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RESUMO

A VONTADE DE INCLUIR

“REGIME DE VERDADE", RECOMPOSICAO DAS PRATICAS E ESTRATEGIAS DE
APROPRIACAO A PARTIR DE UM DISPOSITIVO DE INCLUSAO ESCOLAR EM
FORTALEZA (BRASIL)

Os docentes de uma escola publica de Fortaleza acompanhados em suas atividades
pedagdgicas por um grupo de pesquisa universitaria, tentam colocar em pratica o
principio de inclusdo escolar generalizada a todas as criangas em dificuldade ou
com deficiéncia, tal como é garantido pelo quadro legislativo brasileiro encarregado
da execucdo da nova politica escolar enunciada em 1988 pela ultima Constituicao
Federal deste pais. Em um primeiro tempo, através duma rapida histéria da escola
publica e da educacgao especial no Brasil, assim como de uma cuidadosa revisao de
literatura sobre a incluséo, trata-se de evidenciar o pano de fundo sociopolitico sobre
o qual se destaca essa ag¢ao de formacao continua numa perspectiva inclusiva. Em
um segundo tempo, apoiando-se sobre as obras de Michel Foucault e,
complementarmente, sobre as reflexdes de certos socidlogos (Weber, Bourdieu,
ect.), uma etnografia desse acompanhamento pedagdgico durante mais de dois
anos, vai mostrar o quanto uma acao de formacao com vista inclusiva constitui uma
estratégia politica e, portanto, ndo escapa as relagdes de dominagdo que se
encontra em qualquer outro tipo de formacao, inclusive de tipo “tradicional” e que
parece, de repente, condenavel. Em um terceiro tempo, trata-se de mostrar como
certos “regimes de verdade®, certas técnicas disciplinares e “tecnologias do eu®, que
atravessam essa formacdo continua, contribuam para a producdo de uma
multiplicidade de saberes e de efeitos de subjetivacdo que vao permitir a emergéncia
de sujeitos particulares que se definem em fungdo do que eles retiraram dessa
experiéncia ou em funcao do posicionamento que adotaram nela .

Palavras chaves: inclusdo, relacbes de poder-saber, formagdo continua, escola
publica, subjetivacao.
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ABSTRACT

The Will to Inclusion

‘REGIME OF TRUTH®“ RECOMPOSITION OF PRACTICES AND
STRATEGIES OF APROPRIATION OF A DISPOSITIF OF SCHOOL
INCLUSION IN FORTALEZA (BRAZIL)

Monitored in their pedagogical activities by a group of University researchers, the
teachers of a public school in Fortaleza try to practice the principle of a generalized
school inclusion to all children with special needs, such as is guaranteed by the
Brazilian Constitution of 1988. In the first part of the study, through a brief account
of both, the public school and special education in Brazil, as well as a careful
bibliographical review about inclusion, it is presented the sociopolitical basis on
which such an action of continuous formation for inclusion takes place. In the
second part, based on the works of Michel Foucault and, complementarily, on the
studies of classical sociologists (Weber, Bourdieu, etc.), an etnography of the
pedagogical formation, which lasted more than two years, will show how a process
of formation with the aim of inclusion constitutes in a political strategy. Therefore, it
does not escape from the relations of domination that can be found in any other
kind of the so-called “traditional” formation which, in the inclusion environment, is
so condemned. In the third part, the study demonstrates how certain “regimes of
truth”, disciplinary techniques, and “technologies of self’, which permeates all along
the continuous formation, contribute to a production of multiple knowledge and
effects of subjectivation that will allow the emergency of unique subjects that define
themselves in function of what they took from that experience or in function of the
positioning they adopted in regards to it.

Keywords: inclusion; power-knowledge relations; formation; public school;
subjetivation
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RESUME

LA VOLONTE D’INCLURE

“REGIME DE VERITE* RECOMPOSITION DES PRATIQUES ET
STRATEGIES D'APPROPRIATION DANS UN  DISPOSITIF
D’'INCLUSION SCOLAIRE A FORTALEZA (BRESIL)

Les enseignants d’une école publique de Fortaleza (Nordeste du Brésil),
accompagnés en cela par un groupe de recherche universitaire, tentent de mettre en
acte le principe de l'inclusion scolaire généralisée a tous les enfants en difficulté ou
en situation de handicap, tel qu’il est garanti par le cadre Iégislatif brésilien en charge
de la mise en oeuvre de la nouvelle politique scolaire énoncée en 1988 par la
derniére Constitution Fédérale de ce pays. Dans un premier temps, a travers une
rapide histoire de I'école publique et de I'’éducation spécialisée au Brésil, ainsi que
d’'une révision de littérature détaillée sur I'inclusion, il s’agit de mettre en évidence la
toile de fond sur laquelle se détache cette action de formation continue dans une
perspective inclusive. Dans un second temps, en s’appuyant sur 'oeuvre de Michel
Foucault et, complémentairement, sur les réflexions de certains sociologues (Weber,
Bourdieu, etc.), une ethnographie de cet accompagnement pédagogique, durant plus
de deux ans, va montrer combien une action de formation a visée inclusive constitue
une stratégie politique et, par conséquent, n’échappe pas aux relations de
domination qui se rencontre dans quelque type de formation que ce soit, y compris
de type “traditionnel® qui parait, soudain, condamnable. Dans un troisiéme temps, il
s’agit de montrer comment certains “régimes de vérité“, certaines techniques
disciplinaires et “technologies de soi“, qui traversent cette formation continue,
contribuent a la production d’une multiplicité de savoirs et d’effets de subjectivation
qui vont permettre 'émergence de sujets particuliers, qui se définissent en fonction
de ce qu’ils ont retiré de cette expérience et en fonction du positionnement qu’ils ont
adopté vis-a-vis d’elle.

Mots-clés: inclusion, relations de pouvoir-savoir, formation continue, école publique,
subjectivation.
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INTRODUCAO

A questédo da inclusdo escolar das criangas com deficiéncia chegou ao
Brasil ha mais de vinte anos. Com efeito, a ultima Constituicido Federal evoca
claramente o interesse e a necessidade de integrar essas criangas e aquelas com
dificuldades de aprendizagem e de comportamento na rede regular de ensino. Na
década de 1990 (chamada, no nivel internacional de “Década da educag¢ao”), um
quadro legislativo vai se constituir em torno dessa questao, a partir da iniciativa das
grandes agéncias internacionais (FMI, UNESCO, BID, OMS, OCDE, etc.). O Brasil
vai ser signatario das grandes Declaragdes internacionais que promovem uma
politica inclusiva com um cronograma de efetuagdo estabelecido até o ano 2012.
Nessa data, os paises membros tém de ter concretizado a realizacdo dessas
medidas para as quais alguns, como o Brasil, recebem importantes verbas

permitindo as reformas necessarias do sistema de educacgéao.

Aos poucos, percebeu-se que, apesar das ajudas financeiras substanciais
recebidas, ndo é tdo simples efetuar uma transformacgao tado profunda do sistema
educacional a fim de atender as exigéncias das grandes agéncias financiadoras. Por
outro lado, receber verbas € uma coisa, colocar em agao a politica publica constitui
um desafio ainda maior quando nao se sabe verdadeiramente o que se entende por
“‘educacao escola inclusiva”, como se aplica na realidade e como, verdadeiramente,
empreender o desafio de fazer trabalharem juntas a Escola Publica e a Educacéao
Especial - que sempre funcionaram separadamente, uma vez que atuam em dois
dominios de competéncias diferentes. Das declaracdes de intencéo até a realidade

no campo escolar, muitos sdo os desafios a se enfrentar.

Em 2003, a CAPES/SEESP' tomou a iniciativa de difundir uma solicitagao
de projetos de pesquisa junto as Instituicdes de Ensino Superior. Estes projetos

tinham que obedecer a certos critérios, dentre os quais, propor uma acao inovadora

" CAPES: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior / Secretaria da Educagio Especial
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em direcado a formacéao de profissionais da rede regular de ensino, na perspectiva de

prepara-los para atuarem na inclusdo escolar das criancas com deficiéncia.

Um grupo de professores e estudantes-pesquisadores da Faculdade de
Educagao da Universidade Federal do Ceara, aproveitando essa oportunidade
instigante, submeteu um projeto de pesquisa que fara parte de um de dez projetos
pilotos selecionados no pais. O referido grupo de pesquisa nasceu em 2003, por
iniciativa da professora Elisa Dantas, da Universidade Federal do Ceara / Faculdade
de Educacado (UFC/FACED). Motivado pela constatagdo da dificuldade da rede
regular em proporcionar praticas pedagdgicas capazes de atender as criangas com
dificuldades, tal grupo propds-se a acompanhar uma escola publica de Fortaleza, no
seu processo de transformacdo em escola inclusiva. A proposta era a de incentivar,
entre o segundo semestre de 2005 e o final do ano 2007, uma experiéncia de
inclusdo em uma escola publica do ensino fundamental de Fortaleza, escolhida a
partir de critérios a serem apresentados mais adiante?, e cujo objetivo era identificar,

desenvolver e ampliar praticas pedagdgicas inclusivas.

Construida em 2000, a escola municipal Isabel Ferreira é situada na zona
periférica de Fortaleza, no bairro Curid, que tem o menor indice de desenvolvimento
humano (IDH) da cidade. Sua equipe de profissionais €& constituida por 26
professores, 5 funcionarios da direcdo e outros dez desempenhando servigos
técnicos (secretaria, porteiros, merendeiras, etc.). Os alunos sao divididos em 3
turmas, a turma da noite recebe apenas adolescentes e adultos que nio tiveram a
oportunidade de efetuar parcial ou totalmente o ciclo de ensino fundamental. Dentre
os 1024 alunos que frequentavam a escola em 2007, 23 tinham algum tipo de
deficiéncia (12 na turma da manhd; 11 na da tarde). A maioria deles sofre de
deficiéncia mental (10), surdez (3), e Sindrome de Down (1), 4 manifestam sinais de
hiperatividade e os outros (5) foram diagnosticados como tendo disturbios

emocionais, déficits de atencao e problemas de fala.

O grupo de pesquisa desenvolveu nela uma pesquisa-colaborativa,

denominada “Gestdo da Aprendizagem na Diversidade®, cujo objetivo era a co-

2 Assim como o dispositivo da pesquisa e suas atividades na escola; isso constituira o objetivo da 2° parte da
tese, numa perspectiva etnografica.
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construgdo de uma escola inclusiva com os profissionais da escola Ferreira, isto &,
uma escola para todos, capaz de atender a todas as criancas nela matriculadas,
quaisquer que fossem suas dificuldades ou tipos de deficiéncia. O grupo era
composto por uma dezena de pesquisadores - professores da universidade,
mestrandos e doutorandos - cujos membros estudantes estavam desenvolvendo
suas pesquisas independente e complementarmente a pesquisa “guarda-chuva“. No
ambito desse grupo universitario, excetuando meu trabalho (cujos contornos sao os
de uma pesquisa qualitativa “classica®), todos os pesquisadores estavam
desenvolvendo uma pesquisa-agdo com o objetivo de transformagéo da escola num

ambiente acolhedor de todas as modalidades da diferenga.3

Integrei o grupo de pesquisa no inicio de 2006, e logo fui convidado a
participar de todas as suas atividades, inclusive acompanhar o curso de formacao
ministrado aos sabados na escola Ferreira. A escola constituiu, entdo, meu campo
de pesquisa durante um pouco mais de dois anos. Como meu projeto de pesquisa
nao estava ainda definido e eu ndo estava interessado pelas mesmas questbes do
grupo, nem vinha da mesma perspectiva tedrico metodoldgica, combinamos que eu
estudaria as relacdes de poder-saber entre os pesquisadores e os profissionais da

escola.

Nao se pode retirar das relacdes de poder-saber a sua dimensao politica.
Com efeito, desde Comte, Durkheim e Weber, se sabe o quanto a educacdo, as
orientagdes educacionais, ndo podem ser separadas da dimensao politica que as
constituem. Trata-se de formar um cidadédo de um certo tipo, adaptado as exigéncias

estratégicas de uma sociedade historicamente dada.

Desde o inicio, parti da hipétese de que a questao da inclusdo escolar das
criangas com deficiéncia constituia um projeto politico, assim como a chegada de
um grupo de pesquisadores naquela escola. Minha tese é que essa acédo de

formacdo continua com proposta inclusiva é tdo atravessada por efeitos de

3 Este projeto de pesquisa inscreve-se no Programa de Apoio a Educagao Especial - PROESP - e faz parte dos
dez programas universitarios, visando apoiar e incentivar a pesquisa em educagdo especial, que foram
selecionados e financiados pela Capes, em 2003. Trata-se entdo, de um projeto “piloto“ que deve incentivar,
acompanhar e, se possivel, estabelecer um verdadeiro processo de inclusdo na escola Ferreira num prazo de
trés anos, quer dizer, até o fim do ano 2007.
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dominacdo e de autoridade quanto qualquer outro tipo de formacéo, inclusive a
chamada formacao “tradicional”. Uma observagdo mais proxima das praticas
formativas rumo a uma escola inclusiva revela as contradigcdes e paradoxos entre
elas e os ideais de parceria e de co-construcao tao valorizados pelos pesquisadores.
N&o obstante, tais praticas produzem efeitos de objetivagdo e subjetivacédo propicios
a emergéncia de novos sujeitos que podem, com graus diversos, falar a verdade

sobre si mesmo.

Fiz, entdo, a escolha de Foucault, pois o filésofo de Vigiar e punir, da
Microfisica do poder, da Histéoria da sexualidade, de Os anormais, de Em defesa
da sociedade, de Ditos e escritos, assim como de Sécurité, territoire et population
et de Naissance de la biopolitique, me parece muito pertinente para estabelecer um
quadro geral de questionamento sobre a problematica da inclusao e das relagbes de
poder-saber que a atravessam. Mas, ndo sou filésofo de formacgado; nido tenho,
portanto, a pretensao ou o desejo de me apresentar como especialista nesse autor e
capaz de estabelecer uma cuidadosa genealogia da inclusdo no Brasil. Alias, isso
nao constitui meu objeto de pesquisa. Interessando-me pelas questbes de poder-
saber, as leituras que ja fiz da obra de Foucault me permitiram perceber que o uso
de certas ferramentas por ele produzidas, poderia iluminar utiimente a socio-
antropologia de uma acédo de formacdo voltada a constru¢do de uma escola

inclusiva, que foi a tarefa a que me propus neste estudo.

Dentre essas ferramentas vou mobilizar os seguintes conceitos:
dispositivo, relagcdes de poder-saber, processos de normalizagéo, que vou ligar com
as disciplinas e as tecnologias do eu na perspectiva da governamentalidade
neoliberal que caracteriza a nossa sociedade atual atravessada por biopoliticas as
quais pertence, ao meu ver, a politica escolar de inclusdo. O que me parece
interessante com Foucault, € que, além de evidenciar o que constitui uma base, um
ponto de apoio para avangar na reflexdo, ele da elementos para um olhar critico,
facilitando, assim, o distanciamento que permite abordar de outra maneira as
relagcdes de poder-saber em agao no advento da inclusao escolar, assim como o que

os atores implicados engajam nas suas praticas cotidianas.
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Assim, meu trabalho vai apresentar a particularidade de constituir-se de
uma socio-antropologia de uma ag¢do de formacao influenciado pelo pensamento
foucaultiano. Tratar-se-a de analisar, através de uma longa e detalhada etnografia,
as relagdes de poder-saber, os efeitos e jogos de dominagdo que atravessam a
relacao de formacéo entre pesquisadores e docentes do ensino fundamental, assim
como estabelecer as condi¢cdes a partir das quais emergem essas relagdes e os
efeitos de objetivagéo e subjetivagdo que produzem durante os dois anos e meio da
pesquisa. Nao é “inocentemente” que os pesquisadores se engajaram na vontade de
formar, preparar, acompanhar, isto é, ter uma acdo sobre as agbes possiveis
alheias. Mas, por outro lado, se este investimento num lugar que “ndo pertence a
ninguém”, a escola, é gerador de muitas relagdes de poder complexas, € também
gerador de muitos saberes, assim como de efeitos de subjetivagdo, dos quais vao se

aproveitar tanto os professores quanto os pesquisadores.

Por outro lado, como se percebera, nao vou me proibir de utilizar certas
reflexdes vindas da sociologia (sobretudo de Weber e Bourdieu) para iluminar ou
complementar certos pontos. Os autores evocados vao contribuir para esclarecer, de
maneira ao mesmo tempo singular e complementar, as questbes de dominagao,
imposicao e reproducgdo, restituindo-lhes essa dimensao complexa e estratégica,
renovada com a problematica da inclusdo das criangas com deficiéncia. Longe de se
apresentar em concorréncia com os trabalhos de Foucault sobre as relacbes de
poder-saber, pois nao participam nem da mesma corrente de conhecimento nem das
mesmas perspectivas explicativas do mundo, essas duas correntes da sociologia
aqui mobilizadas vao me permitir, a0 mesmo tempo, me aproximar de um sujeito que
o filbsofo ndo aborda na sua analise generalista, ao mesmo tempo que
enriquecendo seu pensamento por uma discussado oriunda das observagdes sobre

as condicdes de objetivacao e de subjetivagao dos individuos no campo.

Do ponto de vista metodoldgico, meu trabalho, uma socio-antropologia de
uma acao de formacdo e das relacbes de poder-saber que a atravessam, vai
privilegiar a observagao participante, assim como também aceitar o desafio da

objetivacao participante, tal como definida por Bourdieu.
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a) observacgao participante

Embora o trabalho de campo tenha sido experimentado por alguns
antropdlogos antes dos estudos de Bronislaw Malinowski, nas ilhas trobrianesas,
entre 1914 e 1918, foram estes que deram titulo de nobreza a este método de coleta
de dados “in vivo” o qual passara a ser chamado, de maneira genérica, observagao
participante. Na tradi¢gado etnografica anglo-saxdnica, depois de ter sido colocada em
pratica nos paises distantes, o fieldwork se tornara uma pratica corrente nos
Estados Unidos para o estudo de nossa sociedade. Os interacionistas simbdlicos da
escola de Chicago, através de numerosas pesquisas sobre diversas comunidades,
desenvolvidas ao longo do século XX, vao fazer da observacéao participante uma “via
real de conhecimento” (COENEN-HUTHER, 1995). Desde entdo, muitos autores se
interessaram por este método de investigagdo, utilizando-o em contextos
extremamente diferentes e dando-lhe definicbes diversas. Assim, para Bogdan e

Taylor, citados por G. Lapassade (1991):

O termo observagao participante designa uma pesquisa caracterizada por
um periodo de interagao social intenso entre o pesquisador e os sujeitos
pesquisados, no meio destes ultimos. Durante este periodo, os dados s&o
sistematicamente coletados. Os observadores imergem pessoalmente na
vida das pessoas. Eles compartilham suas experiéncias.

Apesar desta definicao corresponder bastante bem a pratica realizada na
Escola Ferreira, a observacao participante constitui-se ainda, e sobretudo, um

dispositivo de investigagao, como o autor acima citado o precisa.

A observagéao participante designa na verdade um dispositivo de trabalho e
ndo uma forma particular de observacdo. Este dispositivo inicia-se
juntamente com a negociagdo de entrada no campo, antes mesmo de
desenvolver a observacéao prevista. Isto faz a diferenga entre a observagao
participante propriamente dita e as demais técnicas de pesquisa, tais como
as entrevistas e a a utilizagédo de documentos pessoais.

Esta referéncia a um dispositivo, considerado aqui como estratégia de
plano de agdo (bem como barreira de protegcdo) faz sentido, particularmente no
quadro especifico de minha pesquisa: a questao pratica com que me confrontei, foi

como observar as relagdes de poder-saber entre dois grupos parceiros - sendo que
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eu fazia parte de um deles e, a partir desta condi¢do, interagia com o outro - sem
ignorar minha condigdo de pertenca e as orientagbes metodoldgicas, estratégicas,
tedricas de cuja definicdo eu havia participado. Ou, dito de outra maneira, como dar
conta das relagbes de poder-saber entre esses dois grupos de parceiros, sendo eu
ao mesmo tempo “parte e juri”? Encontrei na dupla articulagdo da observacéo
participante e da objetivagdo participante (no sentido bourdieusiano) uma forma de
enquadramento metodolégico. Resta, contudo, antes de poder estabelecer um
dispositivo de observagao participante, clarificar um problema pratico e metodolégico
de importancia: definir o quadro preciso e os limites de minhas préprias interacoes
com um ou outro grupo, ou seja, da minha participagdo, a0 mesmo tempo nas
atividades comuns de reflexdo com os colegas pesquisadores e nas acgdes

especificas desdobradas na, pela e para a escola Ferreira.

Nao tendo qualquer formagdo em matéria de pedagogia escolar, fiz a
escolha de ficar o menos envolvido possivel nas atividades diretamente ligadas as
professoras da escola: acompanhamento individualizado na sala de aula, analise da
pratica em pequenos grupos, formagdes especificas, diregado ou monitoramento de
reunides com elas. Tanto com elas e os profissionais da direcdo quanto com meus
préprios colegas da pesquisa, no quadro das suas atividades na escola, fiz a
escolha de manter certa distancia, de adotar uma atitude “desimplicada®. As
dificuldades linguisticas que encontrei durante o primeiro ano, o fato de néo
trabalhar numa perspectiva de pesquisa-agéo e o fato de ndo ter uma legitimidade
em termo de formacao de profissionais de educacado fundamental contribuiram para
eu possa deambular na escola sem outros motivos que observar, numa atitude
"desimplicada”. Dai, ganhei um grande conforto de trabalho (sem preocupagédo em
termos de “rendimento” de pesquisa e de ambigao transformadora) e em termo de
inter-relacdes com os diversos profissionais da escola para os quais eu representava
menos um “elemento intrusivo” nas praticas deles... De outro lado, participei de
todas as atividades do grupo de pesquisa: reunides semanais, da reflexdo sobre as
condigdes de transformacgéo da escola Ferreira em escola inclusiva, sobre os meios
e as estratégias necessaria a este fim, assim, em todas as etapas de coleta, analise
e interpretacao dos dados da pesquisa geral, etc. Consegui fazer de tal maneira que,
tanto pelos membros da pesquisa quanto pelas professoras, minha atitude

presente/’desimplicada” estivesse entendida, em razdo do meu objeto de pesquisa,
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e aceitada, em razdo da minha pertenca a equipe de universitarios. Assim, jamais
participando diretamente destas atividades de acompanhamento direto em sala de
aula ou na formagdo pedagdgica, eu permanecia numa distancia, numa
“‘desimplicacao” confortavel que me permitia observar as relagdes entre os
pesquisadores e os profissionais da escola, uma vez que estava, ao mesmo tempo,

admitido pelos primeiros e reconhecido como tal pelos segundos.
b) objetivagao participante:

Para Pierre Bourdieu, a objetivagdo participante, que implica numa
verdadeira socio-andlise do observador, desempenha um papel essencial numa

sociologia que se pretende resolutamente reflexiva.

No numero 150 da revista Actes de la Recherche en Sciences Sociales
(p.141), ele precisa: Par objectivation participante, j'entends l'objectivation du sujet
de l'objectivation, du sujet analysant, bref, du chercheur lui-méme.* Na mesma
revista (p. 42), ele explica o quanto esta tentativa reflexiva se constitui uma das

condigdes do rigor cientifico:

L'objectivation participante se donne pour objet d'explorer, non "l'expérience
vécue" du sujet connaissant, mais les conditions sociales de possibilités
(donc les effets et les limites) de cette expérience et, plus précisément, de
l'acte d'objectivation. Elle vise a une objectivation du rapport subjectif a
l'objet qui, loin d'aboutir a un subjectivisme relativiste et plus ou moins

antiscientifique, est une des conditions de I'objectivité scientifique.

Além do mais, o exemplo bastante completo daquilo que remete a
objetivacédo participante para o antropdélogo e o campo antropolégico no qual ele
evolui, parece-me transponivel a posicdo de estudante pesquisador no campo

especifico da educacao inclusiva:

Ce qu'il s'agit d'objectiver, en effet, ce n'est pas I'anthropologue faisant
I'analyse anthropologique d'un monde étranger, mais le monde social qui a
fait I'anthropologue et I'anthropologie consciente ou inconsciente qu'il
engage dans sa pratique anthropologique; pas seulement son milieu

4 Por objetivagéo participante, entendo a objetivagdo do sujeito da objetivagdo, do sujeito analisante, logo, do
pesquisador ele mesmo”.
5 = .- . : 5« A -

A observagao participante se da por objeto explorar, ndo “a experiéncia vivida” do sujeito cognoscente, mas as
condigdes sociais de possibilidades (pois os efeitos e os limites) desta experiéncia e, mais precisamente, do ato
de objetivagdo. Ela visa a uma objetivacédo da relagédo subjetiva com o objeto que, longe de terminar por tornar-
se um subjetivismo relativista e mais ou menos anticientifico, € uma das condigdes da objetividade cientifica.
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d'origine, sa position et sa trajectoire dans I'espace social, son appartenance
et ses adhésions sociales et religieuses, son age, son sexe, sa nationalité,
etc., mais aussi et surtout sa position particuliere dans le microcosme des
anthropologues. Il est en effet scientifiquement attesté que ses choix
scientifiques les plus décisifs (sujet, méthode, théorie, etc.) dépendent tres
étroitement de la position qu'il occupe dans son univers professionnel, dans
ce que jappelle le champ anthropologique, avec ses traditions et ses
particularismes nationaux, ses habitudes de pensée, ses problématiques
obligées, ses croyances et ses évidences partagées, ses rituels, ses valeurs
et ses consécrations, ses contraintes en matiére de publication des
résultats, ses censures spécifiques, et, du méme coup, les biais inscrits
dans la structure organisationnelle de la discipline, c'est-a-dire dans I'histoire
collective de la spécialité, et tous les présupposés inconscients inhérents

aux catégories (nationales) de I'entendement savant.

Esta longa e detalhada citagdo de Bourdieu me lembra o quanto minha
analise deve a minha posi¢ao social e o quanto meus propoésitos de observador, e
minha "sensibilidade" s6cio antropoldgica ndo séo neutros. Assim, na minha postura
de estudante pesquisador no Brasil, ndo posso ignorar que sou, também, um
produto de uma certa abordagem francesa das ciéncias sociais. Isso condiciona, de
certa maneira, o fato que privilegiei uma abordagem critica dos discursos sobre a
inclusdo. Mas é essa abordagem critica que me permite fazer a ruptura com meus
proprios impulsos militantes e afetivos que, se ndo, me levariam a considerar como
uma evidéncia o que merece um questionamento salutar, pelo menos no quadro de
um trabalho de tese com pretensao cientifica, acerca dessa generosidade e das
consideragdes morais constantemente ostentadas nos discursos que promovem a
inclusdo. Igualmente, entende-se que numerosos elementos da minha trajetéria
pessoal me tornaram particularmente sensivel as questdes de dominagdo e de
poder. Uma frequentagéo regular de um campo profissional no qual autores como
Foucault, Deleuze, Guattari, Bourdieu, etc. exerceram um peso determinante no
pensamento social influenciou duravelmente minhas reflexdes, enquanto pedagogo,
sobre as fundamentagdes dos discursos pedagdgicos, inclusive os ligados a

perspectiva inclusiva, assim como sobre o peso e o sentido dos saberes e das

6 O que se trata de objetivar, na verdade, ndo é o antropdlogo fazendo a anadlise antropoldgica de um mundo
estranho, mas o mundo social que faz o antropdlogo e a antropologia consciente ou inconsciente que ele engaja
na sua pratica antropoldgica; ndo somente seu meio de origem, sua posicdo e sua trajetéria no espago social,
sua pertenga e suas adesodes sociais e religiosas, sua idade, seu sexo, sua nacionalidade, etc., mas também e
sobretudo, sua posi¢do particular no microcosmo dos antropélogos. E, com efeito, cientificamente atestado de
que suas escolhas cientificas as mais decisivas (sujeito, método, teoria, etc.) dependem estreitamente da
posigdo que ele ocupa no seu universo profissional, no que eu chamo de campo antropoldgico, com suas
tradicbes e seus particularismos nacionais, seus habitos de pensamento, suas problematicas obrigadas, suas
crengas e suas evidéncias compartilhadas, seus rituais, seus valores e suas consagragdes, seus
constrangimentos em matéria de publicagcdo de resultados, suas censuras especificas, e, a0 mesmo tempo, os
vieses inscritos na estrutura organizacional da disciplina, quer dizer na historia coletiva da especialidade, e todos
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praticas que os acompanham. Assim, se o observador dificilmente escapa ao seu
meio de origem, ndo escapa também ao espacgo social que esta observando. Penso
que pode ter paralelos entre as estratificacdes sociais francesas e brasileiras. Se o
fato de eu ter pertencido a uma camada social francesa humilde e de ter recebido
uma educagao escolar primaria num meio camponés nao significa totalmente a
mesma coisa que no Brasil, mas isso me permite compreender melhor certas coisas
neste pais, de ter empatia por certas pessoas em certas situacdes e expectativas
socioprofissionais vividas por professores criadas no interior do nordeste brasileiro.
Certos elementos ligados ao meu percurso pessoal e socioprofissional, que as vezes
mobilizarei e explicitarei, me permitem certa sécio-analise e compreensao um pouco
melhor o que se passa no terreno da minha pesquisa no Brasil. Pelo menos, me

acho autorizado a propor essa hipétese e fazer essa aposta.

Os instrumentos utilizados sdo de trés tipos, entdo: observacdes de
campo, entrevistas semi dirigidas e andlise das produgdes escritas do grupo de

pesquisa (atas de reunido, artigos ou documentos internos).

Esta tese é composta de duas partes. A primeira parte constitui-se de
quatro capitulos. O primeiro deles estabelece as grandes linhas da histéria da escola
publica, mostrando as tensdes que a tém atravessado historicamente:
desinvestimento do estado na escola publica, a dualidade publico/privado, os
desafios e paradoxos estratégicos que tem de enfrentar na modernidade neoliberal.
O projeto de inclusdo escolar ndo deve nada a transcendéncia; pelo contrario,
inscreve-se em um contexto social, politico e histérico cujas condigbes de
emergéncia ndo se pode ignorar. Para dar conta das tensdes multiplas que
atravessam o sistema escolar brasileiro e seus profissionais na tentativa de
realizacdo de uma escola mais inclusiva, apoiar-me-ei principalmente sobre as
pesquisas de Saviani (2005a; 2005b; 2007), Ciavatta (2003), Frigotto (2003a;
2003b), Osdério (2005), Paiva (2003), Romanelli (1985), Veiga-Neto (1995; 2002) e
Vieira (2000).

O segundo capitulo, no mesmo espirito, apresenta uma breve histéria da

educacao especial brasileira, até o seu encontro, imposto, com a escola publica, a

0s pressupostos inconscientes inerentes as categorias (nacionais) do entendimento sabio.
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partir do fim da década de 1990.

O terceiro capitulo da tese é constituido por uma revisdo de literatura
sobre a inclusdo enquanto aparece, ha algumas décadas, como um novo paradigma
pedagdgico tendo a vocagao de substituir o antigo modelo de escola tradicional e da
sua propensdo de excluir. A partir de textos oficiais, internacionais ou brasileiros,
assim como de trabalhos académicos, tentarei evidenciar a evolucdo semantica do
conceito de escola inclusiva e das nog¢des que lhe sao conexas, tais como as de
“‘educacao de base para todos“, “diversidade”, “direito a diversidade, a diferenca“,
etc. Essa revisdo de literatura propora uma exposi¢cao dos valores filosoficos,
politicos e sociais que sustentam o projeto escolar inclusivo, assim como as
orientacdes e prescricdes que certos autores salientam enquanto condi¢gdes da sua
efetuacdo. Tratar-se-a também de realizar um mapeamento das transformacodes
pedagdgicas que tal projeto preconiza no seio do sistema escolar brasileiro e de

interessar-se pela maneira pela qual ele opera uma ruptura com as praticas atuais.

O quarto capitulo, constitui uma forma de continuagao mais foucaultiana
dos trés primeiros. Com efeito, considero que eles, através das escolhas que fiz em
termos de fatos, constituem uma modesta problematizacdo do contexto inclusivo.
Neste quarto capitulo, pareceu-me interessante colocar alguns questionamentos,
apontando alguns desses paradoxos evocados, para abrir sobre uma rapida

fundamentagao do conceito de biopolitica e biopoder de Foucault.

A segunda parte deste trabalho € constituida por um estudo socio-
antropoldgico chamado “Encontros e desencontros na escola Ferreira”, centrado
sobre as relacbes de dominagdao e poder observadas no desenvolvimento da
pesquisa, assim como sobre as tecnologias que contribuiram para a construgédo de
numerosos saberes e a emergéncia de efeitos de subjetivagdo. Os cinco capitulos
que a compdem siao os seguintes:

- um encontro sécio politicamente situado;
- pesquisa e diversos niveis de dominagao;
- contrato e acompanhamento;

- um lugar que nao pertence a ninguém;

- um lugar investido pelos pesquisadores;
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Finalmente, nas consideracbes finais, mostro brevemente como as

questdes de pesquisa foram resolvidas ao longo dos capitulos.
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Parte 1

Contexto de encontro entre a escola publica e a educacgao
especial no Brasil
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Capitulo 1

Breve histéria da escola publica no Brasil

1. Evolugées da Escola publica

Nao se trata de apresentar uma histéria exaustiva da escola publica
brasileira, mas de uma rapida evocacdo as condigdes sociopoliticas que fizeram
com que o problema do acesso a, da permanéncia em, e do usufruto da
escolaridade publica tenha sido sempre problematica. Com efeito, pode-se escrever
que durante varios séculos, a educacao escolar brasileira foi marcada pelo elitismo,

deixando fora da escola a grande maioria da populagéao.

Mais de trés séculos de colonizacdo deixaram marcas importantes no
desenvolvimento do sistema escolar brasileiro. Diferentemente da estratégia de
expansao espanhola que se caracterizou pela criacdo de instituicdes superiores de
ensino em diversos paises da América latina, o processo colonizador portugués
negligenciou a implantagcao de estruturas escolares e de universidades no solo da
colbénia cuja finalidade, pelo menos no inicio, era de servir os interesses meramente
mercantis da coroa de Portugal. Antes de formar-se nas universidades de Portugal,
a elite colonial recebia o ensino dos jesuitas, “vindo a exercer virtualmente o
monopdlio da educagao nos dois primeiros séculos da colonizagao“ (SAVIANI, 2007,
p. 41). Com a expulsdo, em 1759, dos Jesuitas’, desmantelou-se toda uma estrutura
administrativa de ensino. Inumeras foram as dificuldades dai decorrentes para o

sistema educacional.

A uniformidade da agdo pedagdgica, a perfeita transicgdo de um nivel
escolar para outro, a graduagao, foram substituidas pela diversificagdo das
disciplinas isoladas. Leigos comegaram a ser introduzidos no ensino e o
Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educagao (ROMANELLLI,
1985, p. 36).

No século XIX, o Brasil era uma sociedade predominantemente rural, sob

" Expuls3o ligada a ascensdo do Marqués de Pombal, influenciado pelas idéias anticlericais do enciclopedismo /
lluminismo.
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o dominio de um império centralizado, que tentava adotar os padrées dos Estados
Nacionais europeus, mas sem 0sS recursos para incorporar a populacao empobrecida
das provincias distantes, onde os ciclos econémicos do agucar e do ouro haviam ha
muito acabado. A sociedade brasileira compunha-se de uma pequena elite de
brancos descendentes de portugueses, escravos negros, o que restava da
populacdo indigena e grandes quantidades de mestigos, ex-escravos e homens
livres empobrecidos que viviam da agricultura de subsisténcia ou migravam para as
pontas de rua das principais cidades: Salvador, Rio de Janeiro e Recife (FRANCO,
1969; MATTOSO, 1988). Esse quadro demografico e cultural comegou a mudar em
fins do século XIX com a chegada de imigrantes europeus e japoneses em S&o
Paulo, no Rio de Janeiro e em outros estados do Sul, primeiramente para substituir a
mao-de-obra escrava nas rentaveis colheitas de café, e depois para habitar as
grandes cidades do pais. Em 1900, um ter¢o da populagdo do Rio de Janeiro e de
Sao Paulo havia nascido fora do Brasil. Na época, cerca de um tergco dos jovens no
Rio de Janeiro frequentava algum tipo de escola primaria ou elementar, sendo um

em cada quatro numa instituicdo particular.

Podemos dizer que até a Primeira Republica, apesar da Independéncia
do Brasil e da abolicdo da escraviddo, o ensino ficou marcado por uma légica

inerente a uma forte dicotomia rural / urbano da época.

Para uma economia de base agricola, como era a nossa, sobre a qual se
assentavam o latifundio e a monocultura e para cuja produtividade néao
contribuia a modernizagdo dos fatores de produgdo, tdo somente se
contava com a existéncia de técnicas arcaicas de cultivo, a educagéo
realmente nido era considerada como fator necessario. Se a populagédo se
concentrava na zona rural e as técnicas de cultivo ndo exigiam nenhuma
preparagdo, nem mesmo a alfabetizacdo, esta claro que, para essa
populagdo camponesa, a escola nao tinha qualquer interesse. Enquanto as
classes médias e operarias urbanas procuravam a escola, porque dela
precisavam para, de um lado, ascender na escala social e, de outro, obter
um minimo de condigbes para consecugdo de emprego nas poucas
fabricas, para a grande massa composta de populagbes trabalhadoras da
zona rural, a escola ndo oferecia qualquer motivacao. (Romanelli, op. cit.: p.
45)

Por outro lado, ao contrario dos paises europeus, os paises colonizados
como o Brasil ndo contaram, desde logo, com processos de industrializagdo e de
constituicdo de uma classe operaria forte e organizada que pudesse se constituir

como forga de oposigéo, de pressado e de negociagao permitindo o reconhecimento
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da educagado como um direito. Assim, segundo Jamil Cury (2002, p. 258),

A colonizagao e a escravatura, pondo-se fora de relagdes contratuais em
que ao menos juridicamente se reconhece a igualdade entre todos, sé
apareciam apos os processos de aboligdo e de independéncia. Mesmo
assim, muitos destes paises continuardo fortemente agrarios e, nesse caso,
as classes dominantes terdo pouco interesse em difundir a educagéo
escolar e, com ela, a escrita e a leitura.

Se, com certeza, o peso da colonizacdo se faz sentir através das
desigualdades escolares que conheceu - e ainda conhece - o Brasil, os diversos
tipos de governos que sucederam a Independéncia do pais, seja a Primeira
Republica ou o periodo ditatorial, ndo contribuiram na redugéo dessas disparidades.
Com o pretexto de evitar que as populagdes incultas fossem manipuladas por
politicos, eles proprios afastaram os analfabetos das cabinas de votos até 1988. O
afastamento da escola de boa parte da populagéo e a lenta progressao dos efetivos
escolarizados no ensino fundamental ou no ensino médio eram, pois, consequéncia,

de uma estratégia politica elitista.

A intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, sobretudo a partir da
Revolugdo de 1930, determinou o aparecimento de novas exigéncias educacionais
num ambiente sociopolitico carregado de tensdes contraditérias. Como explica

Romanelli (op. cit., p.60):

A forma como se instalou o regime republicano no Brasil e como se
conduziram no poder as elites, em nada modificando a estrutura
socioecondmica, influiu para que, de um lado, ndo houvesse pressado de
demanda social de educagéao e, de outro, ndo se ampliasse a oferta, nem se
registrasse real interesse pela educagao publica, universal e gratuita.

Mas, ao mesmo tempo, a Revolugao de 30, resultando de uma crise que
vinha de longe destruindo o monopdlio das velhas oligarquias, favoreceu a criagéo
das condi¢cdes de implantacdo do capitalismo industrial e, com ele, a modificagao do
nivel de aspiracao de parte da populacao brasileira em termo de demanda social por
educacao escolar. Como a expansao capitalista ndao se fez por todo o territério

nacional e de forma mais ou menos homogénea,

a expansdo da demanda escolar sé se desenvolveu nas zonas onde se
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intensificaram as relagdes de producado capitalista, o que acabou criando
uma das contradicbes mais sérias do sistema educacional brasileiro. Sim,
porque, se, de um lado, iniciamos nossa revolugao industrial e educacional
com um atraso de mais de 100 anos, em relacdo aos paises mais
desenvolvidos, de outro, essa revolugdo tem atingido de forma desigual o
préprio territério nacional. Dai resultou uma defasagem historica e, se assim
podemos exprimir-nos, geografica, que se tem traduzido pela presenga de
contradicdes cada vez mais profundas patenteadas através dos seguintes
fatos:

a) o fato de vivermos, em matéria de educagao, como nos demais aspectos
da vida social, duas ou mais épocas histéricas, simultaneamente, e de
sermos com isso obrigados a resolver problemas que outros povos ja
resolveram ha um século ou mais (...).

b) E, com isso, o fato de expor-nos ao risco de enfrentar e até mesmo, a
nosso ver, de passar a viver o dualismo educacional que se traduz pela
presenga do analfabetismo e auséncia de educagdo primaria gratuita e
universal, ao lado de uma profunda e sofisticada preocupagéo

pedagozigante.8

Romanelli demonstra bem como os governos, que se alternaram entre a
década de 1920 e o estabelecimento da ditadura militar, em 1964, tiveram
dificuldades para gerir e conter essa crescente demanda social de educacgéo, tendo
de atender as exigéncias cada vez mais tecnicistas do mundo industrial e
preservando também os interesses e privilégios da classe dominante. Se a
Constituicdo que nasceu do Estado Novo reconhece o direito a educacdo de base
para todos, através da criacdo do primeiro Ministério da Educacao e da Saude do
Brasil em 1931, os dirigentes, estimulados pelos donos da terra e seus filhos,
estabelecidos nas grandes cidades, em vista de ocupar as fun¢des de decisdo do
pais, adotaram e favoreceram medidas educacionais, processos seletivos no ensino
fundamental, que limitaram o acesso a esse direito. No denso paragrafo, abaixo, a
autora oferece um esboco de tais tensdes, o que permite, também, uma melhor
compreensao das tensbes vivenciadas até hoje, inicios de século XXI, pela

educacao escolar publica (op. cit., p.102):

[...] uma das falhas da expanséo verificada no ensino, de modo geral, foi a
de ndo so6 continuar, mas também acelerar o processo de seletividade. Este
praticamente da a ténica a todo o sistema, sendo porém mais acentuado no
ensino primario e, particularmente, em sua primeira série, 0 que cria um
sério problema para a vida global do pais. Moralmente, ele significa a
rejeigdo pratica de um direito assegurado, ndo s6 pela Constituicdo, como
também pelos organismos internacionais. Pedagogicamente, ele representa
a faléncia do sistema educacional, que peca pela base, dada a falta de
condigbes para assegurar a populagdo o mecanismo elementar da leitura e
da escrita. Economicamente, ele consubstancia um 6nus criado com o
crescimento de um contingente que passara a vender sua forga de trabalho,

8 ROMANELLI, op. cit., pp.60-61
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de escassa produtividade, numa época em que a tecnologia esta a exigir
uma qualificagdo profissional cada vez mais requintada e complexa.
Socialmente, ele constitui a perpetuagdo das desigualdades acentuadas
pelo crescimento do contingente de minguada ou nenhuma instrugéo e que
tem, consequentemente, pouca ou nenhuma possibilidade de sobreviver
num sistema social competitivo. Culturalmente, ele representa a
manutengcdo do atraso de populagdes inteiras, pela impossibilidade de
acesso aos bens culturais que a civilizagdo ocidental esta dia a dia
reformulando e difundindo.

Pode-se perceber, também, o carater reprodutivista (sentido de
Bourdieu e Passeron) dessa dinadmica sécio-escolar que perpetua uma forma de
dualidade - e de visédo dual - no que diz respeito ao sistema escolar brasileiro de
até entdo, e cuja atualidade, nesse inicio de século XXI, testemunha o forte

enraizamento nesse passado elitista:

Retratando a sociedade, o sistema educacional brasileiro fora, até entao,
um sistema acentuadamente dualista: de um lado, o ensino primario,
vinculado as escolas profissionais, para os pobres, e, de outro, para os
ricos, o ensino secundario articulado ao ensino superior, para o qual

. 9
preparava o ingresso.

Antes de abordar as problematicas da escola publica da segunda parte do
século XX, me parece importante colocar em perspectiva a nacionalizacdo da
educacgao escolar publica com a emergéncia, pela primeira vez, de uma idéia de
nagcao brasileira. Com certeza, o que constitui a maior heranga da era Vargas,
sobretudo a partir de 1937 e até 1945, quer dizer durante o periodo do “Estado
Novo*, foi a criagdo de uma identidade brasileira, do sentimento de brasilidade num
pais de tamanho continental, constituido pelo encontro de uma multiplicidade de
povos e de culturas. Assiste-se, entdo, ao advento de uma cultura, de uma
identidade brasileira através de uma consideragcao nova a favor dos povos primeiros
do pais, da valorizacdo da histéria da ex-colénia e do reconhecimento do papel dos
africanos, assim como da cultura popular que se expressa no samba, no carnaval e
na bossa nova. Numerosos foram os artistas e intelectuais (dentro os quais: o
antropologo Gilberto Freyre, os pioneiros da Escola Nova: Anisio Teixeira, Fernando
de Azevedo, Lourengo Filho, etc.) que contribuiram a emergéncia de um
nacionalismo sustentado pela idéia de uma fusao harmoniosa entre as “trés racas”

constituintes daquela brasilidade.

® ROMANELLI, op. cit., p.67.
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Ainda que se possa afirmar que, durante a era Vargas, a questdo da
articulagao entre politica e cultura tera uma grande importancia, é a articulagado do
Estado e da educacédo que vai permitir a constituicdo desse fundo cultural comum
sobre o qual pode assentar-se a idéia de nagao e de Estado forte e centralizador.
Com a Constituicdo de 1934, a educagao torna-se um “problema nacional®, mas cuja
responsabilidade ainda fica compartilhada entre o Estado e as familias, deixando,
assim, ao poder publico certa possibilidade de fugir dos seus compromissos. Por
outro lado, o aparelho educativo vai servir de instrumento de formacdo das
consciéncias, através da disciplina moral e civica, e de disseminagao das idéias
nacionalistas e eugenistas, propicias ao controle das consequéncias possiveis dos

. o] , 1
fluxos migratérios que conheceu o pais. 0

A nacionalizagdo da educacgao implicara um profundo controle de todos os
curriculos, de todas as atividades de todas as escolas nos recantos mais
remotos do pais. A escola nacionalizada e monitorada pelo governo seria a
porta de entrada para a nacionalidade, para a homogeneidade nacional e o
controle de tendéncias exdgenas que pudessem advir da

multiculturalidade.11

Os anos que seguiram a Revolugdo de 1930 foram marcados pelo
movimento da Escola Nova que difunde, em margo de 1932, o célebre Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Inscrevendo-se em ruptura com a velha e elitista
estrutura da educagao escolar entdo em vigor, ele se funda no “carater biolégico”
“‘que permite a cada individuo se educar, conforme é de seu direito, “até onde o

permitam as suas aptidoes naturais.”?

No seu topico O Estado em face da
educacao’, o Manifesto afirma que a educacao torna-se uma funcido essencial e
primordialmente estatal. Com efeito, ao direito de cada individuo a uma educagao
integral corresponde o dever do Estado de garantir a educagdo contando com a
cooperagcao das demais instancias sociais. Considerando-se que o direito do
individuo a educacao se funda na biologia, o Estado deve organizar a escola e
torna-la acessivel, em todos os seus graus, a todos os cidadaos,

independentemente de suas condi¢gdes econémicas e sociais. Se as familias mais

A "qualidade da populagéo” tinha a ver tanto com as preocupagdes para a natalidade, a estabilidade das
familias, quanto com as ligadas ao embranquecimento esperado da populagio gragas aos fluxos migratérios que
conheceram o sul e o sudeste do pais, assim como com o controle e a limitacdo das expectativas educativas e
culturais desses novos brasileiros oriundos da Alemanha, do Japao ou da Italia, etc.

""D’ARAUJO, Op. cit., 2000, pp. 37-38.

12 Manifesto dos Pioneiros da Educacado Nova (1984). Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, vol. 65, n. 150,
pp. 407-425, maio-ago., p. 410
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privilegiadas podem recorrer a escolas privadas, o Manifesto propde a aplicagao
desse principio a escola oficial destinada a todas as criangas dos 7 aos 15 anos.”
“Esta seria a escola publica unica que asseguraria uma educagdo comum, igual para
todos. Os demais principios (laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educacgao -
nao separagado entre alunos de um e outro sexo) fundam-se, igualmente, na

finalidade biolégica da educacgo.”™

A publicagdo do Manifesto ndo deixou de provocar importantes tensdes
entre escolanovistas e a Igreja catdlica. Até entdo, esta ultima tinha um quase
monopodlio sobre o ensino médio, nivel a partir do qual se estabelecia, ja, a
demarcacdo de destino entre as camadas pobres e as mais favorecidas
socialmente. Face aos principios escolanovistas, a Igreja se sentiu ameagada pela

laicidade do ensino, instituida pela 1° Constituicao republicana.

As classes médias em ascensdo reivindicavam o ensino médio, e as
camadas populares, o ensino primario. Dai por que o movimento renovador
compreendeu que havia chegado a hora de o Estado assumir o controle da
educagao e que, portanto, esta deveria ser gratuita e obrigatéria, dadas as
necessidades da nova ordem econdémica em implantagao'®.

A propdsito dessa concorréncia entre publico e privado que se iniciou
verdadeiramente a partir dessa época, para constituir aos poucos um foco de
tensdes sociopoliticas e de indagagdes cada vez maiores por parte de certas
vertentes da sociedade civil, é interessante salientar o seguinte ponto: durante varios
séculos, o Estado brasileiro pouco se implicou nas questdes de educacio escolar,
deixando o espago aberto para a Igreja e certas empresas privadas. Quando a
questao da escolaridade de base para o povo chegou verdadeiramente a tona, sob a
impulsdo e a demanda do mercado, das industrias, e tornou-se um problema
nacional, o Estado ndo tinha nem os meios financeiros, nem as competéncias
necessarias para atender a todas essas demandas e exigéncias de formacgao
escolar. Isso explica porque ele sempre teve de aliar-se as instituicbes privadas que
ja ocupavam uma parte do campo, e do mercado, da educagéo e por que todas as
Constituicdes e todos os grandes quadros de lei (tipo LDB) redigiram suas

orientacgdes de tal maneira a deixar possivel a redistribuicdo de verbas publicas aos

31d., p. 414, citado por Saviani: 2007, p.245.
" Ibidem
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estabelecimentos privados, mediante garantias de qualidade e disposigdes em
substituir-se aos compromissos estatais, recebendo gratuitamente certos alunos ou
aceitando o principio de atribuicdo de bolsa aos estudantes que, sendo, nao teriam
condigbes de acessar a oferta pedagdgica deles. Historicamente, pode-se dizer,
entdo, que desde sempre, e até hoje em dia, o Estado brasileiro e certas instituicdes
privadas funcionam em uma relagdo de parceria obrigatdria e organica, o primeiro
devendo contar com os segundos para compensar suas préprias deficiéncias

politicas, financeiras, estruturais, em matéria de oferta educacional e formativa.

Assim, abordando o dificil parto da LDB/61, sob a forma da Lei 4.024,
Romanelli (pp.179-182) evoca as fortes contradigbes do poder publico no que diz

respeito a suas obriga¢cdes em matéria de obrigatoriedade do ensino primario:

[...] certas conquistas, ja consagradas na legislagao anterior de ensino
foram praticamente abandonadas. Foi o que se verificou, por exemplo, com
a questdo da obrigatoriedade escolar do ensino primario proposto pelo
artigo 27, mas praticamente anulada pelo paragrafo unico do artigo 30, que
ficou assim redigido:

"Art. 30

Paragrafo unico - Constituem casos de isen¢ao (da obrigatoriedade), além
de outros previstos em lei:

a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel,

b) insuficiéncia de escolas;

¢) matriculas encerradas;

d) doenga ou anomalia grave da crianga;

Assim, esses itens isentam completamente o poder publico de sua
obrigacdo de fornecer condigbdes para que a obrigatoriedade seja cumprida. E

quanto ao respeito dos privilégios deixados a escola privada, ela observa o seguinte:

Quanto a questao fundamental, (...), a da "liberdade de ensino", a lei 4.024
nao mudou substancialmente a orientagdo do substitutivo Lacerda. Em
esséncia, permaneceram, como fundamento da lei os "direitos da familia" e
a igualdade de direitos para a escola privada, em relagéo a publica, tanto no
que se refere a representatividade nos 6rgaos de diregao do ensino, quanto
no que se refere aos recursos para a educacgao.

A mesma autora (ibidem, p.182-183) tira, pois, a seguinte conclusao que
se insere em um contexto historico-politico cujas repercussdes sobre as condigdes
de desenvolvimento, de investimento, da escola publica e de crédito a ela conferido

hoje em dia ndo deixam de parecer gritantes e de obedecer a uma forma de logica

'*ROMANELLI, op. cit., p. 143.
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de reproducgéo da dualidade escolar ja acima evocada:

Para um pais, que ndo tinha recursos para estender sua rede oficial de
ensino, de forma que atingisse toda a populagdo em idade escolar e que,
por isso mesmo, marginalizava quase 50% dessa populacdo, na época, era
realmente um absurdo o que acabava de ser votado e sancionado. Absurdo,
sim, em termos de justi¢ca social, embora, perfeitamente adequado a ordem
social vigente e a composicdo das forgcas no poder. Na verdade, essa
retirada de autonomia e de recursos da esfera publica para privilegiar a
esfera privada, essa protecdo a camada social, que podia pagar educagéo,
a custa das camadas que nao podiam, s6 & compreensivel dentro do
quadro geral da organizagdo da sociedade brasileira e do jogo de
influéncias que as camadas dominantes exerciam sobre os representantes
politicos no legislativo.

Pode-se dizer que, a partir de 1964 (inicio da ditadura militar), a
redefinicdo do jogo politico, determinado em parte pela expansdo do empresariado,
pelo desenvolvimento da dimensé&o industrial que favoreceu a internacionalizagao do
mercado brasileiro, teve apoio na propria modernizacdo e na evolucido dos
interesses e fortalecimento das for¢gas armadas. O novo regime percebeu o quanto a
educacao constitui um fator relevante de desenvolvimento socioeconémico. Mas os
primeiros tempos da ditadura (1964-68 sobretudo) foram marcados pela dificuldade
do regime militar em canalizar e controlar ao mesmo tempo as exigéncias do
mercado em termos de profissionais formados e o0 aumento importante da demanda
social em matéria de educacdo, e sobretudo de ensino superior. Para enfrentar a
importante crise educacional que conheceu o pais, 0 governo abriu, pela primeira
vez - e podemos escrever, de maneira permanente, até hoje em dia - as portas a
ajuda internacional em termos de definicdo e de financiamento das solugdes e

orientagdes educacionais adequadas as leis do mercado internacional.

Assim, foram assinados os acordos MEC-USAID' em vista de
estabelecer uma politica de ensino que abrangeria, na ocasiao, os dois segmentos
extremos da escolaridade : o desenvolvimento do ensino fundamental e a expansao
de um ensino superior capaz de atender as exigéncias em matéria de pesquisa e de
formacado. O regime percebeu, entre outros motivos, por influéncia da assisténcia
técnica dada pela USAID, a necessidade de se adotarem, em definitivo, as medidas
para adequar o sistema educacional ao modelo do desenvolvimento econémico que

entéo se intensificava no Brasil. (ROMANELLI, op. cit., p.196). Por problematica que

'® Ministério Educacao - United States Agency for International Development / a partir de 1965
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tenha sido essa transigcao, pela primeira vez, e a partir dessa segunda metade de
século XX, a educacgao foi considerada com area prioritaria. Durante as quatro
décadas seguintes, e até hoje em dia, ela vai ser marcada por importantes tentativas
de reformas e de mudangas, muitas vezes influenciadas pelas grandes agéncias

internacionais as quais se abriu o regime militar.

E interessante perceber o quanto as estratégias desenvolvidas e as
finalidades esperadas por essas agéncias internacionais (BANCO MUNDIAL, FMI,
OCDE, UNESCO, etc.) e evocadas por Romanelli (Ibidem, pp.204-205) nao

mudaram fundamentalmente 40 anos depois, como veremos mais adiante :

Em principio, a estratégia da ajuda ataca primeiramente o problema em
seus aspectos quantitativos. Dai ser comum a identificacdo pura e simples
da explosao da demanda com a explosdo demografica. Entéo, as solugdes
propostas envolvem, quase sempre, a obtengdo de maior rendimento da
rede escolar existente, com a menor aplicagdo de recursos, com base em
estudos de "rentabilidade" do sistema.

(...) A estratégia sempre adotada € a do treinamento de pessoal docente e
técnico, do aumento dos recursos materiais (como o aparelhamento de
escolas) e a reorganizagao do curriculo, com vistas ao treinamento, em
nivel desejado, do pessoal destinado a preencher as categorias
ocupacionais das empresas em expansdo. Tem isso por base a
necessidade de adequar a educagdo as "necessidades do
desenvolvimento".

Por outro lado, Saviani (2003, p.12) caracteriza esse periodo por um
processo de unificagdo da regulamentacdo da educacédo nacional abrangendo as
redes publicas (municipal, estadual e federal) e privada que, direta ou indiretamente,
foram sendo moldadas segundo uma concepgao produtivista e tecnicista de escola

em vista a adapta-la as regras e exigéncias do mercado.

O pano de fundo dessa tendéncia esta constituido pela teoria do capital
humano, que, a partir da formulacéo inicial de Theodore Schultz, se difundiu
entre os técnicos da economia, das finangas, do planejamento e da
educacgdo. E adquiriu forga impositiva ao ser incorporada a legislacdo na
forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os
corolarios do “maximo resultado com o minimo de dispéndio“ e “ndo

duplicagao de meios para fins idénticos*"".

7 SAVIANI Dermeval. Historia das idéias pedagdgicas no Brasil. 2007, p.363
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1.1 Fim de século XX - inicio século XXI

A partir dos fins do século XX e inicios deste século, o ensino
fundamental vai ser sempre privilegiado pelas politicas publicas de ensino. Com
efeito, ele representa um desafio importante, tdo em termos de acesso generalizado
a escolaridade - questdo entdo da quantidade, com, como pano de fundo, o
problema endémico do analfabetismo no Brasil, quanto como estratégia para se
constituir uma camada social minimamente formada, capaz de flexibilidade e de
adaptabilidade a fim de poder obedecer as exigéncias do mercado. Alias, o
investimento neste nivel escolar vai ser, a partir dos anos 1970, a orientacao
recorrente das grandes agéncias internacionais e das convengdes por elas
estabelecidas em diregao dos paises em via de desenvolvimento. Romanelli (op. cit.,
p. 234) explica, relativamente as recomendagdes da USAID, como a prioridade ao

ensino primario parecia compativel com a posi¢ao periférica da economia brasileira:

a industrializagcao crescente exige uma base de educagado fundamental e
algum treinamento, o suficiente para o individuo ser introduzido na
manipulacdo de técnicas de produgdo e aumentar a produtividade, sem,
contudo, ter sobre o processo nenhum controle, nem mesmo qualquer
possibilidade de exigéncias salariais que um nivel mais elevado de
escolarizagao e qualificagdo acabaria por suscitar. Enfim, era interessante
para os meios empresariais que tivéssemos a mao-de-obra com alguma
educacgao e treinamento, bastante produtiva e, ao mesmo tempo, barata.

Os vinte ultimos anos do século XX foram ricos em termos de reformas,
de Leis (dentre elas, a dificil emergéncia da LDBEN/1996 depois de oito anos de
negociagao e elaboracdo) mas também em termos de propostas educacionais
(sustentadas por uma proliferacdo de revistas especializadas), apresentando-se
como alternativas a perspectiva produtivista e tecnicista que se difundiu com o
modelo escolar do regime militar, e que foi substituido, segundo Saviani (2007), por
uma forma de neoprodutivismo. Este autor (op. cit.,,: pp.405-422) aborda
detalhadamente as quatro correntes da pedagogia que tentaram influenciar a
reflexdo sobre a educacgédo desse fim de século e que ele chama de “pedagogias
contra-hegeménicas”. Ele se refere, assim, as pedagogias da “educacgéo popular,
marcada pela personalidade de Paulo Freire; as pedagogias da pratica cujos nomes
de referéncia sdo dos Santos, Arroyo e Tragtenberg; a pedagogia critico-social dos

conteudos cujas figuras marcantes sao Libaneo, Snyders, etc. e a pedagogia
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historico-critica cujo melhor representante é o proprio autor, assim como Gasparin,

Scalcon e Galvao Marsiglia.

Por diferente que seja a sua maneira de abordar os problemas de fundo
da educacgdo escolar brasileira, todas essas vertentes pedagdgicas indagam e
criticam certos valores que estao circulando nos discursos, nos textos oficiais ou de
referéncia sobre a escola publica. Com efeito, sobretudo a partir dos anos 1990,
estes ultimos sdo marcados pelos valores do neoliberalismo. Assim, as orientagcoes
neoliberais que vai conhecer, entdo, - e ainda conhece - a educagao escolar

brasileira remetem, notadamente, ao Consenso de Washington.18

Saviani (2007, p.426) ilustra a forga de penetragao do ideario neoliberal:

Essas politicas que inicialmente tiveram de ser, de algum modo, impostas
pelas agéncias internacionais de financiamento mediante as chamadas
condicionalidades, em seguida perdem o carater de imposi¢cao, pois séo
assumidas pelas préprias elites econémicas e politicas dos paises latino-
americanos.

A politica escolar ndo pode escapar a hegemonia do pensamento neoliberal e,
nesse contexto, as idéias pedagdgicas sofrem aquela grande inflexdo evocada pelo

mesmo autor (ibidem):

passa-se a assumir no préprio discurso o fracasso da escola publica,
justificando sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado
de gerir o bem comum. Com isso se advoga, também no ambito da
educacgao, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis do mercado.

A titulo de exemplo, como indica Sofia Lerche Vieira (2000, p.65), na
prépria Constituicdo de 1988 o exame do publico e do privado deve ser feito através
de varios artigos. Assim, uma dimensao das possibilidades de convivéncia entre

essas duas vertentes se expressa através da “liberdade de aprender, ensinar,

'® Essa expressao decorreu da reunido promovida em 1989 por John Williamson no International Institute for
Economy, com o objetivo de discutir e estabelecer as reformas consideradas necessarias para a América Latina.
Segundo Fiori (1998, p. 116) o pensamento hegemoénico de cuja difusdo o Consenso de Washington vai
participar e constituir, de certa maneira, o “filigrana argumentativo“ de numerosos textos de lei convergia em
torno de um denominador comum: o ataque ao estado regulador e a defesa do retorno ao estado liberal
idealizado pelos classicos. Fiori acrescenta que a reordenagéo empreendida implicou: "no campo econdmico, a
elevacdo ao status de valor universal de politicas como o equilibrio fiscal, a desregulagdo dos mercados, a
abertura das economias nacionais e a privatizagdo dos servigos publicos; no campo politico, a critica as
democracias de massa."

40



pesquisar, divulgar o pensamento, a arte e o saber” (Art. 206, II).

Em outras palavras, ha lugar para a presenga de uns e outros. E nesse
sentido que deve ser compreendido também o principio seguinte, o qual
estabelece o “pluralismo de idéias e de concepgbes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino“ (Art. 206, IlI).

No que diz respeito a distribuicdo dos recursos publicos, o artigo 213 da
ultima Constituicao de 1988 nao deixa qualquer duvida: “os recursos publicos serao
destinados as escolas publicas, podendo ser dirigidos a escolas comunitarias,

confessionais ou filantrépicas®.

Uma segunda palavra-chave (depois de “privatizagdo®) que circula nos
numerosos textos internacionais e nacionais a partir dos anos 1970 é a de
“educacgdo bésica“. E importante lembrar-se que a partir de 1965 (com os acordos
MEC-USAID), a definicdo da politica educacional brasileira fica sempre associada as
orientagbes das agéncias internacionais acima evocadas. Emilia Ferreiro, em
trabalho publicado no Brasil, observava que, ja em 1979, se reuniu a Conferéncia
Regional de Ministros da Educagao e de Ministros Encarregados do Planejamento
Econdmico da América Latina e Caribe. Desse evento resultaria o Projeto Principal
de Educacgao para a América Latina e Caribe que se comprometiam em:

Realizar agcbes concertadas e eficazes para conseguir, antes de 1999, a
escolarizagdo de todas as criangas; oferecendo uma educagédo geral

minima de 8 a 10 anos; eliminar para a mesma data o analfabetismo adulto;
. . in . . . 1
melhorar a qualidade e eficiéncia dos sistemas educativos. o

Tais diretrizes conheceram uma extensdo na Constituicdo Federal
brasileira de 1988, nas disposicbes da Convencdo das Nacdes Unidas sobre os
Direitos da Crianga (nov/1989 na qual vai se inspirar diretamente O Estatuto da
Crianga e do Adolescente em 1990); na Conferéncia Mundial Sobre Educacéo para
Todos (Jomtien, 1990); no Encontro Mundial de Cupula pela Crianga (Nova lorque,
set./1990), etc. Como lembra Lerche Vieira (op. cit., p.80), o conceito de educagéao
basica, que aparece com frequéncia na Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos (Jomtien, 1990), é definido na perspectiva de “fundamento de aprendizagem

para todos os cidaddos”, incluindo “ensino fundamental para criancgas, alfabetizacao

"YFERREIRO, Emilia. Com todas as letras. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1993, p.8.
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~ - ~ . ”2
e educacgdo continuada ndo-formal para jovens e adultos 0

. A autora (ibidem, pp.80-
81) traz ainda as seguintes precisdes a proposito do posicionamento da politica

educacional brasileira:

O Brasil fez uma interpretacdo propria dos compromissos firmados
internacionalmente. Se, de um lado, priorizou “ensino fundamental para
criangas®, de outro, secundarizou a questdo da “alfabetizacéo e educagéo
continuada nao-formal para jovens e adultos”, nos termos sugeridos pela
Declaragdo Mundial sobre Educacgéao para Todos. Na verdade, as politicas
do pais se orientaram prioritariamente para ag¢des junto a crianga, na
chamada faixa de escolaridade obrigatéria, de 7 a 14 anos (...).

Essa preocupacado com a universalizagdo do ensino fundamental que se
manifesta nos governos de transi¢ao (periodo entre 1985 - fim da ditadura - e 1994,
chegada de Fernando Henrique Cardoso ao poder) fica atravessada por temas tais:
“‘qualidade / quantidade®, “equidade®, “eficiéncia“, “competitividade®, etc. Como
desenvolver projetos educacionais assegurando o direito a educacao do cidadao e
que contemplem, ao mesmo tempo, as exigéncias, cada vez mais imperativas, do
contexto mundial? Se, no decorrer das duas ultimas décadas do século XX, o Brasil
melhorou muito sua oferta, sua cobertura escolar, permanecem ainda problemas
endémicos: as taxas de repeténcia e evasao, a defasagem idade/série no ensino
fundamental e médio, assim como os problemas de formag¢ao dos professores, de
acessibilidade e de dificuldades no acesso ao material didatico ou informatico, sem
evocar as disparidades gritantes entre regides, notadamente entre a regido sul e o
nordeste. Como demonstra Lerche Vieira (op. cit., pp.201-223), se esse periodo de
transicdo caracteriza-se por certos progressos, pelo menos estatisticos, ele atesta
também uma grande descontinuidade nas politicas publicas desenvolvidas. Garcia
(1991, p.48) evoca uma “continuidade descontinua“; Cunha (1991) fala de
“‘administragdo ziguezague” cujas razbes se expressam no “eleitorismo“, no
“‘experimentalismo pedagdgico®, para se referir a uma época que se manifesta no
troca-troca de dirigentes que favorece contradicbes e rupturas nas medidas

adotadas para a melhoria dos problemas da escola publica.

Com a investidura de Fernando Henrique Cardoso, em 1994, a virada

neoliberal, j& bem iniciada durante o periodo de transigdo, vai se confirmar e

20 UNITED NATIONS. Children and development in the 1990s: a UNICEF sourcebook on the occasion of the
World Summit for Children. New York: United Nations, 1990, pp.154-155)
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favorecer o que Saviani chama de bases econémico pedagogicas, com as seguintes
caracteristicas: reconversao produtiva, neoprodutivismo e a “pedagogia da exclusao“
(op. cit., p.427). Este autor sublinha que, com a chegada de Cardoso ao poder,
ocorre uma mudancga profunda na educacédo influenciada de novo pela teoria do
capital humano, mas, dessa vez, com um sentido diferente do que circulou a partir
da década de 1960. Com efeito, segundo o autor (id., p.428), € o individuo que tera
que exercer sua capacidade de escolha e de investimento pessoal em vista de
adquirir os meios formativos ou profissionais que |he permitam ser competitivo no
mercado do trabalho, de afirmar a "conquista do status de empregabilidade”. A
educagdo passa a ser entendida como um investimento em capital humano

individual que habilita as pessoas para a competigdo pelos empregos disponiveis.

A teoria do capital humano foi, pois, refuncionalizada e é nessa condigéo
que ela alimenta a busca de produtividade na educagdo. Eis por que a
concepgao produtivista, cujo predominio na educagao brasileira se iniciou
na década de 1960 com a adesao a teoria do capital humano, mantém a
hegemonia nos anos de 1990, assumindo a forma do neoprodutivismo.

A ordem econbémica atual integra a dimensdo da exclusédo
socioecondmica como sendo um dos seus componentes. A educacao escolar,
fortemente influenciada e condicionada por este ideario econémico contribui na
incorporacao desse dado como fazendo parte da “natureza das coisas“. O que se
inculca, de maneira subterrdnea, através do curriculo, das disciplinas escolares,
duma certa teoria das competéncias, € que pertence a propria responsabilidade do
aluno, as suas proprias habilidades de superar, ou ndo, esses constrangimentos
socioprofissionais. Evocando as analises de Lopez-Ruiz (2007) sobre a “cultura do
empreendedorismo” difundido pelo sistema escolar, Santos (2007, pp.13-14) ilustra
como 0 novo espirito do capitalismo toma a figura do executivo como matriz de uma

conduta a ser disseminada pela sociedade inteira.

Saviani mostra, também, como certos lemas remetendo as idéias
pedagdgicas escolanovistas sao reinterpretados no fim do século XX. Assim, do
lema “Aprender a aprender” que faz parte dos quatro pilares da nova educacao
segundo o Relatério Jacques Delors, publicado pela UNESCO em 1996 e no Brasil
em 1998 com prefacio do entdo ministro da Educagéo, Paulo Renato Costa Souza,

em que ele realgca a importancia desse documento para o cumprimento da tarefa, a
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qual o MEC estava voltado, de repensar a educacgédo brasileira (SAVIANI, op. cit., p.
431). Com efeito, essa mesma orientagdo vem a ser assumida como politica de
Estado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados por
iniciativa do MEC para servir de referéncia a montagem dos curriculos de todas as

escolas do pais.

As justificativas em que se apoia a defesa do “aprender a aprender”, nos
PCNs, sdo as mesmas que constam do “Relatério Jacques Delors*: o
alargamento do horizonte da educagéo que coloca para a escola exigéncias
mais amplas. Trata-se, agora, de capacitar para adquirir novas
competéncias e novos saberes, pois as “novas relagdes entre conhecimento
e trabalho exigem capacidades de iniciativa e inovagdo e, mais do que
nunca, “aprender a aprender® num continuo “processo de educagao
permanente* (BRASIL, MEC, 1997, p. 34)”'

No contexto do escolanovismo dos anos 1930, esse lema se referia a
valorizacdo dos processos de convivéncia entre criancas e, notadamente, a
capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, ou na dinamica interativa, e de
se adaptar a uma comunidade, ou sociedade, entendida como organismo em que
cada um tinha um lugar. Diferentemente, na situagao atual, o “aprender a aprender”
remete nitidamente a necessidade de se reatualizar, de aumentar seus
conhecimentos em vista de manter e ampliar seu potencial de empregabilidade.

Assim, segundo da Fonseca (1998, p.307) citado por Saviani (op. cit., p.430):

Nao se trata mais de contar com um emprego seguro; tanto os empresarios
como os trabalhadores devem cada vez mais investir no desenvolvimento
do seu potencial de adaptabilidade e de empregabilidade, j4 que o que o
empresario e o trabalhador conhecem e fazem hoje ndo é sindnimo de
sucesso no futuro. (...) o segredo do sucesso estaria na capacidade de
adaptacdo e de aprender a aprender e a reaprender, pois 0s postos de
trabalho se vém reduzindo tanto na agricultura como na industria, o que faz
com que os postos de emprego que restam vao ser mais disputados,
devendo ser ocupados pelos trabalhadores mais bem preparados. (...) a
adaptagdo a sociedade atual exige novos tipos de raciocinio, o
desenvolvimento da capacidade de comunicagdo e a recuperagdao de
fungdes cognitivas deterioradas pelo trabalho de tipo puramente mecanico,
buscando atingir niveis flexiveis de operacéo simbdlica.

Dificilmente pode-se fazer abstracdo das pressbes, em termos de
adaptabilidade, de flexibilidade e de competitividade, geradas pelas leis do mercado
internacional. Passamos de um modelo fordista, caracterizado por grandes unidades

de produgdo a médio ou longo prazo e uma certa estabilidade profissional, a um
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modelo de tipo “toyotista® que se apoia em tecnologia leve, e opera com
trabalhadores polivalentes, visando a producdo de objetos diversificados para
atender a demanda de nichos cada vez especificos do mercado. Nessas novas
condigdes, as finalidades da educagdo escolar tiveram de ser modificadas,
adaptadas, em vista duma melhor preparacdo e adequagao do aluno a um universo
empresarial cujas regras sao definidas de cima para baixo, e de fora, por

especialistas, tecnocratas diversos. Para Frigotto & Ciavatta (2003, p.107):

E o Governo Cardoso que, pela primeira vez, em nossa histéria republicana,
transforma o ideario empresarial e mercantii de educagdo escolar em
politica unidimensional do Estado. Dilui-se, dessa forma, o sentido de
publico e o Estado passa a ter dominantemente uma fungdo privada.
Passamos assim, no campo da educacgéo no Brasil, das leis do arbitrio da
ditadura civil-militar para a ditadura da ideologia do mercado.

O século XXI comeca com o fim do mandato de Fernando Henrique
Cardoso (2002) que vai deixar ao Presidente Lula a responsabilidade de dirigir o
pais. Numerosos sao os artigos, livros, trabalhos sobre o balango dos oito anos de
presidéncia de Cardoso. Segundo Frigotto & Ciavatta (op. cit.,, p.103-104),
numerosas sao também as analises criticas que foram feitas sobre este periodo
durante o qual o governo FHC governou para “tornar o Brasil seguro para o
capital”.22 Com efeito, numerosas criticas referem-se a abertura do pais a
privatizagcao, aos investidores e capitais estrangeiros, aos acordos privilegiados
assinados com as grandes agéncias internacionais que mais do que nunca
determinaram as orientacdes educacionais brasileiras. Muitas vezes FHC utilizou
seu direito de veto no quadro da LDBEN/96 ou em outros projetos de lei (Plano
Nacional de Educacao, etc.) para limitar o campo de acao previsto por certos artigos,
ou para adequar a evolugdo da educagao publica com as exigéncias meramente
neoliberais daquelas agéncias internacionais ou com as flutuagbes do mercado.
Varias criticas remetem a justificativas econdmicas, por parte do governo Cardoso,
para limitar as despesas publicas com a luta contra o analfabetismo, a formacéo dos
jovens adultos (deixando este “mercado” lucrativo as empresas), o material didatico,
o salario dos professores ou a adequagéo dos estabelecimentos com as exigéncias
definidas internacionalmente no que diz respeito ao acesso facilitado dos portadores

de deficiéncias. Essas medidas questionam a vontade de investir verdadeiramente

21 SAVIANI, ibid..
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nas escolas publicas, por parte do governo FHC e permitem Frigotto & Ciavatta

(ibidem, p.115) denunciarem:

O fraco investimento efetivo na educagdo fundamental soma-se ndo na
valorizagdo que o FUNDEF (Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério) preconiza na propria
sigla, mas na desvalorizagdo do magistério. As apelativas e sequenciais
campanhas de “adote uma escola”, “amigos da escola”, “padrinhos da
escola” e, depois, do “voluntariado” explicitam a substituigdo de politicas
publicas efetivas por campanhas filantrépicas. No ambito organizativo e
institucional, a educacgao basica, de direito social de todos, passa a ser cada
vez mais encarada como um servigo ou filantropia. Com isso se passa a
imagem e se instaura uma efetiva materialidade de que a educagéo
fundamental ndo é dever do Estado e espago para profissionais
especializados e qualificados, mas para agdes fortuitas e topicas de amigos,
padrinhos e de voluntarios. Os professores foram sendo prostrados por uma
avalanche de imposig¢des, reformas sobre reformas e mudangas sobre
mudangas, humilhados nas suas condigdes de vida e de trabalho e
ignorados e desrespeitados no seu saber e profissao.

Muitas analises da situagado escolar feitas pelos organismos oficiais na
época Cardoso, deram lugar a duvidas sobre a fundamentagao de certas escolhas
feitas por um governo que, aparentemente, tinha certa propenséo a privilegiar os
interesses privados. Igualmente, foram indagadas a natureza, as motivagdes dos
procedimentos de avaliagao tanto das escolas, dos alunos, quanto dos professores
(condicionando certas distribuicdes de verbas nos estabelecimentos escolares) que
se iniciaram na “era Cardoso“, assim como os valores de “eficiéncia“, de “qualidade
total® e certas associagbes entre "cidadania e competitividade, etc. (CUNHA, 1995,
2002; FRIGOTTO & CIAVATTA, 2001, 2002, 2003; Francisco de OLIVEIRA, 2001;
PETRAS & VELTMEYER, 2001).

A partir das analises dos autores citados acima, Frigotto & Ciavatta (id., p.

124) concluem da seguinte maneira:

A sintese a que chegamos, nesta breve analise, € de que no campo
educacional a “era Cardoso” foi de um retrocesso tanto organizativo como
em termos pedagdgicos. A atual LDB resultou do desprezo do Executivo ao
longo processo de elaboragao da Lei (de 1988 a 1996) pelo Forum Nacional
em Defesa da Escola Publica. O Conselho Nacional de Educagéao teve sua
composigao alterada para lhe retirar as prerrogativas de deliberagao e
submeté-lo as decisbes do MEC. O Plano Nacional de Educacédo da
sociedade brasileira, & semelhanca da LDB, foi preterido pelo expediente
questionavel de o Executivo ndo respeitar sua precedéncia na entrada no
Congresso. O ensino fundamental sofreu as imposigcdes dos PCNs e da
‘promogao automatica” que, aplicada a todas as séries, elevou as

ZPETRAS, J.; VELTMEYER, H. Brasil de Cardoso: a desapropriagdo do pais. Petrépolis: Vozes, 2001.
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estatisticas oficiais, mas nao os niveis de conhecimento dos alunos (o que
veio a ser demonstrado pelas ultimas avaliagbes levadas adiante pelo
SAEB). (...) Os PCNs também foram construidos pelo alto, por uma
comissao de especialistas que ignoraram décadas de debates dos
pesquisadores e educadores da area. Sequer se levaram em conta as

Diretrizes Curriculares elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacgao.

Hoje, o governo Lula tem de assumir os compromissos do governo
precedente e lidar com uma heranca dificil em termos de contradi¢gdes educacionais.
Segundo as recomendagdes internacionais, o Brasil deveria investir 10% do seu PIB
na educacdo, mas até agora apenas 4% sao investidos. Se a cobertura em termos
de matriculas no ensino fundamental se aproxima das exigéncias internacionais, o
ensino infantil ainda fica pouco desenvolvido no setor publico e todas as recentes
avaliagdes testemunham a ma qualidade do ensino e da preparacao dos professores
para essa missao. A média de escolaridade ainda cresce muito lentamente: 5,5 anos
em 1995; 7 anos em 2005, embora a escolaridade minima obrigatéria seja 9 anos.*
Os problemas de violéncia urbana, que envolvem sobretudo jovens, apresentam-se
como efeitos colaterais dos problemas de educacdo escolar no Brasil a serem
resolvidos. Durante muito tempo se privilegiou a educacdo basica e sua
universalizagdo em detrimento das redes federais de ensino superior, criando o
seguinte desequilibrio: falta de professores com licenciatura para exercer o
magistério na educagao basica e alunos do ensino médio desmotivados pela
insuficiéncia da oferta de ensino gratuito nas universidades publicas. O quadro geral
das dificuldades a serem enfrentadas pelo segundo mandato do Presidente Lula n&o
se resume a isso e aponta a questao da margem de manobra e de autonomia da
qual dispde um pais como o Brasil (notadamente em relagdo aos financiadores
internacionais e as resisténcias internas) para adotar todas as medidas possiveis
para supera-las. Se, de um lado os programas “bolsa-escola” e “bolsa-familia®*
permitem que as familias economicamente desfavorecidas possam enviar seus
filhos a escola, por outro lado, diversas analises permitem observar que dificiimente

se escapa das orientagdes neoliberais ja engajadas. Indagam, também, a propdsito

Zfonte: MEC, INEP no site de ADITAL: www.adital.com.br

% Vale a pena chamar atengdo sobre uma reflexdo do sociélogo Francisco de Oliveira inserida no livro (no prelo)
de Gadelha. Falando de despolitizagdo na sociedade contemporanea, ai o comentario dele sobre o programa
“bolsa-familia™:

... uma antipolitica na forma de uma politica. Porque a desigualdade é tdo abissal no Brasil que é dificil resistir
que E preciso um estatuto especial para vocé tratar da questdo racial. Vejo a questdo das cotas no mesmo
registro que o Bolsa-familiar. ... uma biopolitica. As relagbes sociais ndo suportam mais uma politica que na
verdade envolva escolhas, opcdes e politica. Seu substituto E um dispositivo foucaultiano.
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da vontade de mudar e de enfrentar esses desafios. Mas sera que estes ultimos

constituem verdadeiramente desafios para todo mundo?

A questdo da inclusdo escolar das criangas com deficiéncia reatualiza
esse quadro geral das dificuldades a serem resolvidas pelo sistema publico de
ensino. Vinte anos depois da publicacdo da Constituicido Federal, 12 anos depois da
LDBEN/1996, que, as duas (entre outros textos de lei mais recentes), exigem o
acolhimento dessas criangcas nas estruturas escolares, e celebram, entdo, o
encontro entre alunos “normais” e alunos “diferentes”, pode-se perceber a tamanha
dificuldade da Escola Ferreira para cumprir as orientagdes da politica publica de

inclusao.

(Entrevista concedida em: 24/07/2006, In: (http://www1.folha.uol.com.br/fsp/brasil/fc2407200614.htm).
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Capitulo 2

Breve histéria da Educagao Especial no Brasil

1. Principais etapas

Hoje, a educacéo especial € definida como uma modalidade de ensino
geral que se caracteriza por um conjunto de recursos e servigos especializados de
apoio complementar ou suplementar, colocados a disposi¢ao na rede regular de
ensino, de modo a garantir a educagdo formal dos alunos que apresentam

necessidades educacionais especiais.

Mas, o que apresenta-se atualmente como uma “simples“ modalidade,
nao parece constituir-se ainda numa evidéncia. Com efeito, a histéria da educacéao
especial no Brasil nos demonstra, notadamente através das linhas de Mazzota
(2001, p.15) que, a defesa da cidadania e do direito a educacdo das pessoas
portadoras de deficiéncia é atitude muito recente em nossa sociedade que se pode
datar a partir de meados deste século. Essa longa e timida conquista, marcada por
algumas datas ou alguns eventos pontuais, explica, talvez, o carater assistencialista
que, até recentemente, ficou ligado as ag¢des praticas direcionadas as pessoas
portadoras de deficiéncias. Na sua introdugédo, Mazzota (op. cit., p.11) avanga uma
explicacao sobre essa impressao de assistencialismo que ele percebeu, ainda em

1995, momento da publicagao do seu livro:

A despeito de figurar na politica educacional brasileira desde o final da
década de cinquenta deste século até os dias atuais, a educagao especial
tem sido, com grande frequéncia, interpretada como um apéndice
indesejavel. Numerosos sdo os educadores e legisladores que a véem
como meritéria obra de alguns “abnegados® que se dispdem a tratar de
criangas e jovens deficientes fisicos ou mentais. O sentido a ela atribuido é,
ainda hoje, muitas vezes, o de assisténcia aos deficientes e ndo o de
educacao de alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

No decorrer da histéria brasileira, observa-se alguns momentos

marcantes e o surgimento de algumas instituicbes especializadas que vao, aos
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poucos, favorecer uma reflexdo sobre os modos de se considerar as pessoas com
deficiéncias. Dificilmente pode-se desconectar as primeiras formas de atendimento
no Brasil das experiéncias e da evolucdo do pensamento a respeito dessas pessoas
na Europa a partir do século XVII®. Com efeito, é a partir dessa época, mas
sobretudo do século XIX que vai se constituir um saber especializado sobre os
deficientes através de praticas educativas e de técnicas de adaptacdo a eles

direcionadas.

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época
do Império com a criagao de duas instituicdes especializadas. Em 1854, abriu-se o
Instituto Imperial dos Meninos Cegos, que se chama atualmente o Instituto Benjamin
Constant (IBC). Em 1857, igualmente no Rio de Janeiro, foi criado o Instituto dos
Surdos Mudos, atual Instituto Nacional da Educagao dos Surdos (INES) que, desde
seu inicio caracterizou-se como um estabelecimento educacional voltado para a
educacao literaria e o ensino profissionalizante de meninos surdos-mudos (Mazzota,
op. cit.,, p.29). No inicio do século XX é fundado, em 1926, o Instituto Pestalozzi
direcionado ao atendimento de pessoas com deficiéncia mental. Em 1945, Helena
Antipoff inicia o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi. Em 1954, é fundada a primeira Associacao

de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

A partir do inicio do século XX, surgem, no Brasil, as primeiras produgdes
tedricas, atestando o interesse crescente de parte da comunidade cientifica pelos
problemas de deficiéncia. Essa produgédo encorajou uma reflexdo mais ampla que
vai se refletir, de maneira ainda timida e isolada, na vontade, por parte dos
legisladores, de levar em conta as pessoas com deficiéncias. Assim, datam da

década de 1920 as primeiras medidas voltadas para os portadores de deficiéncia

% Assim:

- criacdo da primeira instituicdo especializada para a educagéo de “surdos-mudos* pelo abade Charles de I'Epée,
em Paris.

- fundagédo, um pouco mais tarde, na mesma cidade, do Instituto Nacional dos Jovens Cegos, por Valentin Haly.

- naquele instituto para os cegos que Louis Braille inventou o valioso sistema Braille de notacao e de leitura.

- a experiéncia de educagao, pelo médico Jean Itard, de Vitor, um menino selvagem encontrado em uma floresta
de Aveyron, no sul da Franca.

- fundagao, por Seguin, do primeiro internato publico de Franga para criangas retardadas mentais.

- sob a influéncia destes dois médicos, Maria Montessori abriu internatos em Roma.

- um pouco mais tarde, influéncia, no Brasil, da psicometria elaborada por Binet e Simon.

- forte influéncia da psicogenética e do construtivismo piagetiano
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fisica e mental, como, por exemplo, a Reforma Francisco Campos / Mario
Casassanta, instituida pelo Decreto-lei, n® 7.870A que prescreve a obrigatoriedade
de frequentar a escola para criangas de 7 a 14 anos, deixando a possibilidade de
ampliar esse prazo até 16 anos para os que nao concluissem seu ciclo primario aos
14 anos. Mas, na realidade, como demonstra Jannuzzi (1985), ndo havia ainda
grande preocupagado com os portadores de deficiéncia no panorama oficial. Se a
partir do inicio do século XX assiste-se a uma multiplicacdo das instituicdes
especializadas, a grande maioria delas provinha da iniciativa privada ou filantrépica.
Segundo Mazzotta (2001, p.27), a evolugdo da Educagao especial no Brasil pode
ser subdividida em dois periodos distintos: de 1854 a 1956 (iniciativas oficiais e
particulares) e de 1957 a 1993 (iniciativas oficiais de ambito nacional). E a partir
desse segundo periodo, entdo, que vao se multiplicar, e ganhar em firmeza, as
orientagdes politicas e legais relacionadas tanto ao modo de considerar as pessoas
com deficiéncia, quanto a uma preocupacao de lhes dar acesso a diversas formas

de educagao e de regulamenta-las.

A educacdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento
educacional especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando
diferentes compreensdes, terminologias e modalidades que levaram a
criagcdo de instituicbes especializadas, escolas especiais e classes
especiais. Essa organizagdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico
terapéuticos fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem,
por meio de diagnésticos, as praticas escolares para os alunos com
deficiéncia. (Brasilia /Documento elaborado pelo grupo de trabalho
nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada pela Portaria n°® 948/2007,
entregue ao Ministro da Educagéo em 07 de janeiro de 2008, p.6)

Na passagem da década de 1950 para a de 1960, vao se multiplicar as
campanhas em favor da assisténcia aos portadores de deficiéncia, atestando, assim,
os primeiros envolvimentos do governo federal na educagao dessas criangas. Como
pode-se perceber nos acontecimentos acima descritos rapidamente, tanto no Brasil

como no Ceara, esse engajamento na causa das pessoas “diferentes”:

foi possivel a partir dos meados do século XX, na medida em que se aliou
aos desejos de individuos ou grupos de individuos, o conhecimento
especializado, a assimilagdo de saberes especificos que passam a
esclarecer alguns mitos construidos em torno dos intitulados deficientes e
fornecem as bases para uma agao terapéutica ou educacional, embora que
ainda de carater assistencial, segregativo e pouco eficiente. No entanto,
essas entidades surgidas nesse periodo representaram significativos
avangos, oferecendo aqueles individuos melhores condi¢cdes de vida e a
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possibilidade de uma desejavel integragcéo social (Magalhaes, id., p.113).

Essa nascente indagacgao sobre a possivel integragao social das pessoas
com deficiéncia constituiu um contexto favoravel para o desenvolvimento de um
quadro de lei importante, na medida em que a questdo da educacgao das criangas
com deficiéncia gerou uma reflexdo na sociedade civil e ganhou relevancia por parte

dos politicos. Como explica Batista (2004, p.70):

A partir deste momento, existe a possibilidade de o aluno portador de
deficiéncia ser inserido no contexto educacional, mas numa situagéo
diferenciada, denominada de “especial“. Para tal, o Estado aumentou o
numero de escolas especiais, classes especiais € ampliou convénios com
as OSCs (Organizagbes da Sociedade Civil), através de 6rgéos federais
como a LBA (Legido Brasileira de Assisténcia), ou através do governo local.
Esses convénios entre o poder publico e as OSCs desse momento nao
continham uma definigdo clara dos papéis de cada um, ndo havia garantia
de continuidade e mantinham agdes paralelas.

2. A constituicao de um quadro de leis

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa
ser fundamentado pelas disposi¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, Lei n° 4.024/61, que, no capitulo dedicado a educacédo de Excepcionais,
aponta o seu direito a educagao, preferencialmente dentro do sistema geral de
ensino.”® Além de prever, no seu artigo n° 88, que A educacdo de excepcionais
deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagédo, a fim

deintegra-los na comunidade, no seu artigo n° 89, ela garante que :

Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos Conselhos Estaduais de
Educacgao, e relativa a educagao de excepcionais, recebera dos poderes
publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e
subvencgoes.

Assim, pode-se dizer que a educagao especial para os “excepcionais” que

até esse momento histérico era objeto de preocupacdo das organizagbes nao-

% A maioria das informacdes encontradas nessa parte do capitulo 2, provém do seguinte documento : BRASIL,
MEC. politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva. Documento elaborado pelo
Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada pela Portaria n° 948/2007, entregue ao
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governamentais, passa a ocupar pela primeira vez um lugar na legislagao

educacional brasileira. Depois seguiram:

A Lei n° 5.692/71, que altera a LDBEN de 1961, ao definir “tratamento
especial® para os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, os que se encontrem em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”, ndo
promove a organizagado de um sistema de ensino capaz de atender as necessidades
educacionais especiais e acaba reforcando o encaminhamento dos alunos para as
classes e escolas especiais. Paralelamente, foi criado um Grupo-Tarefa de
Educacao Especial a fim de avancar na reflexdo para delinear a politica e as linhas
de acado do Governo na area da educacao dos “excepcionais“. Assim, elaborou o
Projeto Prioritario n° 35, incluido no Plano Setorial de Educagéo e Cultura 1972/74.
Na ocasiao desses trabalhos, é interessante salientar, como o faz Mazzota (op. cit.,
p.55) a influéncia norte-americana na definicdo das propostas referidas a educagao

especial desde essa época :

Dentre os trabalhos do referido Grupo-Tarefa figura, também, a vinda ao
Brasil do especialista em educagdo especial norte-americano, James
Gallagher, que, em novembro de 1972, apresentou o Relatério de
Planejamento para o Grupo-Tarefa de Educacgéo Especial do Ministério da
Educacgao e Cultura do Brasil, contendo propostas para a estruturagdo da
educacao especial. Tal relatério integrou os estudos do Grupo-Tarefa, cujos
resultados contribuiram para a criagdo, no Ministério da Educagédo e
Cultura, de um o6rgao central responsavel pelo atendimento aos
excepcionais no Brasil, o Centro Nacional de Educacao Especial - CENESP.

O CENESP foi, entao, criado em 1973, com a finalidade de promover, em
todo o territorio nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais.
Nessa época, ndo se pode ainda falar de politica publica de acesso universal a
educacdo. Com efeito, permanece a concepcao de “politicas especiais” para tratar
esse segmento da educagao de alunos com deficiéncia. Apesar de promover o
acesso ao ensino regular, ndo é ainda organizado um atendimento especializado

que considere as singularidades de aprendizagem desses alunos.

Apesar de manifestar uma vontade de levar em conta uma parte

relativamente importante da populagédo, (14,3% da populagdo brasileira sofre de

Ministro da Educacao em 07 de janeiro de 2008. Brasilia, janeiro de 2008.
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deficiéncia, em grau mais ou menos importante, segundo as ultimas estatisticas do
IBGE - censo 2000) essas medidas nacionais sofrem de uma distancia ainda grande
entre intengdes enunciadas e efetuacdo na realidade cotidiana. A colocacido em
pratica resulta de longas lutas, estratégias de comunicagao e informagao, por parte
das pessoas portadoras de deficiéncia e das suas familias. A sociedade civil, pelo
intermédio do movimento associativo, das organizagbes n&o-governamentais e
diversos grupos de pressao, tanto no nivel nacional como internacional, contribuiu,
aos poucos, a conscientizacado politica e a concretizagdo de conquistas sociais e
legislativas referentes a institucionalizagdo da educagéo a ser proposta as pessoas
com necessidades especiais. Mazzotta sublinha o papel importante dos pais (op. cit.,
p.64):

Historicamente, os pais tém sido uma importante forga para as mudangas

no atendimento aos portadores de deficiéncia. Os grupos de pressao por

eles organizados tém seu poder politico concretizado na obtencdo de

Servigos e recursos especiais para grupos de deficientes, particularmente
para deficientes mentais e deficientes auditivos.

Fazem parte, também, dessas lutas e conquistas os eventos de carater
humanista ou cientifico que intencionam sensibilizar a opinido publica e divulgar
conhecimentos especializados. Dentre esses eventos contam-se seminarios e
coléquios sobre a tematica, assim como eventos de extensao internacional
mobilizando a sociedade civil e as instancias politicas em prol da melhoria do
atendimento as pessoas com deficiéncia. As duas ultimas décadas do século XX
foram particularmente ricas em tais eventos e manifestagbes: numerosas
Declaragdes, Convencgdes internacionais a serem ratificadas pelos governos do
planeta; 1981 foi declarado ano internacional das Pessoas Deficientes, o que
enalteceu firmemente o reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncias
como integrantes legitimos da sociedade ; a determinacdo do dia 3 de dezembro
como Dia Internacional das Pessoas Deficientes, etc. No estado do Ceara também
aconteceram muitos eventos, a partir dos anos 1970 que permitiram um melhor
conhecimento sobre os problemas de integragao encontrados pelas pessoas surdas
e cegas, num primeiro tempo e, num segundo, pelas que sofrem de deficiéncias
mental e/ou intelectual. Constituiram tantas oportunidades para dar maior
visibilidade a uma parte ndo negligenciavel da populacdo que, tanto no nivel

internacional, quanto nacional, se organizou cada vez mais para fazer ouvir suas

54



vozes e reconhecer suas necessidades. Segundo Mazzotta (op. cit., p.65):

A capacidade de pressdo dos grupos organizados por portadores de
deficiéncia tem sido evidenciada na prépria elaboragéo da legislagdo sobre
0s varios aspectos da vida social, nos ultimos dez anos no Brasil. Exemplo
maior esta nas conquistas efetivadas na Constituicdo Federal de 1988 e nas
Constituigcdes Estaduais a partir dela.

Batista (op. cit., p.71) aponta que a questdo da defesa de direitos teve
maior forca nos anos 80. O direito a educacao foi o que teve maior repercussao,
além da discussdo sobre a educacdo especial desde a década de 60. A prépria
caracteristica da educagcdo e a cobranca de universalizagdo de suas acgbes
contribuiram para a discussdo dos direitos de acesso ao sistema regular de ensino

para o aluno portador de deficiéncia.

E a partir da Constituicdo de 1988 e da LDBEN/1996 que vai afirmar-se
uma vontade politica de incluir as criangas com deficiéncia. Como acima evocado,
isso é devido a pressdo, ao nivel internacional, das associacbes de defesa dos
interesses das pessoas, assim como a pressao politica e econdmica de agéncias
internacionais como o BANCO MUNDIAL, BID, UNESCO, OMS, OCDE e FMI que

promoveram a inclusdo e a escola basica para todos como metas universais.

A Constituicdo Federal de 1988 traz como um dos seus objetivos
fundamentais, promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo (art. 3° inciso V). Define, no
artigo 205, a educagdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho. No seu artigo 206, inciso |, estabelece a igualdade de condi¢bes de acesso
e permanéncia na escola, como um dos principios para o ensino e, garante, como
dever do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado,

preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208).

A Lei n°® 7.853/1989 (Direito das Pessoas Portadoras de Deficiéncia),
além de balizar a politica nacional para a integracédo da pessoa com deficiéncia,
participou da criagdo da Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa

Portadora de Deficiéncia (CORDE). A CORDE surge com a fungédo de implementar a
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politica prevista na Lei n° 7.853.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) — Lei n°. 8.069/90, artigo
55, reforca os dispositivos legais supracitados, ao determinar que os pais ou
responsaveis tém a obrigagcdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino. Também, nessa década, documentos como a Declaracdo Mundial de
Educagcdo para Todos (Jomtien, 1990) e a Declaragdo de Salamanca
(Espanha,1994), passam a influenciar a formulagcdo das politicas publicas da
educacao inclusiva no Brasil. Alias, o ECA se inspira diretamente na Declaracao de

Jomtien, assim como a LDBEN de 1996 na Declaragao de Salamanca.

E principalmente na década de 90 (Década internacional da Educacéo)

que o movimento de promogao da inclusdo comega de fato. Batista (op. cit., p.72)
aponta a seguinte distingao :

A inclusdo, significando tomar uma série de atitudes em que a pessoa

portadora de deficiéncia fique em situagado de igualdade de oportunidades

em relacdo as demais pessoas, se diferencia do movimento anterior. A

partir desta conceituacédo, a sociedade deve se preparar e desenvolver

acdes que garantam a igualdade para todos os cidadaos, inclusive para as
pessoas portadoras de deficiéncia.

Isso remete a distingdo entre “integracao” e “incluséao®, tal como Sassaki (2000, p.

85) define estes dois movimentos :

A inclusdo, diferentemente da integragdo, ndo exige que o 6nus da
participagao recaia apenas sobre as pessoas com deficiéncia e sim que ele
seja dividido com a sociedade. A integragdo se contenta com o esforgo
unilateral das pessoas deficientes para ingressarem ou reingressarem na
sociedade.

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacado Especial,
orientando o processo de ‘integragdo instrucional que condiciona o acesso as
classes comuns do ensino regular aqueles que “(...) possuem condi¢gdes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino
comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (p.19). Mas, ao reafirmar os
pressupostos construidos a partir de padrdes homogéneos de participacdo e
aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulagdo das praticas educacionais

de maneira que sejam valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no
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ensino comum, mantendo a responsabilidade da educagao desses alunos

exclusivamente no ambito da educacao especial.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°
9.394/1996, no artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos
alunos curriculo, métodos, recursos e organizagao especificos para atender as suas
necessidades; assegura a terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias. Vale lembrar que a LDBEN utiliza as expressdes “servicos de apoio
especializado na escola regular® e “atendimento especializado® (art. 59, § 2°) como
sinbnimos de atendimento educacional especializado e apenas diz que este pode
ocorrer em classes ou escolas especiais, quando nao for possivel oferecé-lo em
classe comum. A LDBEN né&o diz que a escolarizagdo podera ser oferecida em

ambiente escolar a parte.

Em 1997, a CORDE publica o Programa de Acdo Mundial para as
pessoas com deficiéncia, que sdo as normas lancadas pela ONU em 1994

(Declaracao de Salamanca).

Em 1999, o Decreto n°® 3.298 que regulamenta a Lei n°® 7.853/89, ao
dispor sobre a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, define a educacéo especial como uma modalidade transversal a todos
0s niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuagdo complementar da
educacao especial ao ensino regular. A educagao especial torna-se, entao,
modalidade de ensino; logo, ndo pode se substituir a escolarizagéo; € um servigo
proposto aos alunos com deficiéncia ou com dificuldade no quadro do seu percurso

escolar comum.

A Convencéao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo como
discriminagdo com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusdo que possa
impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades

fundamentais. Esse Decreto tem importante repercussdo na educagéo, exigindo
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uma reinterpretacdo da educacdo especial, compreendida no contexto da
diferenciacdo adotada para promover a eliminagdo das barreiras que impedem o
acesso a escolarizacdo. Como sublinha a Procuradoria Federal dos Direitos do
Cidadao (2004, pp.12-13):

O direito de acesso ao Ensino Fundamental é um direito humano
indisponivel, por isso as pessoas com deficiéncia, em idade de frequenta-lo,
ndo podem ser privadas dele. Assim, toda vez que se admite a substituicdo
do ensino de alunos com deficiéncia em classes comuns do ensino regular,
unicamente pelo ensino especial na idade de acesso obrigatério ao Ensino
Fundamental, esta conduta fere o disposto na Convengédo da Guatemala.
(...) Mas é importante destacar que o Ensino Fundamental é a unica etapa
considerada obrigatdria pela Constituicao Federal e, por isso, ndo pode ser
jamais substituido.

Pode-se dizer que é verdadeiramente a partir desse Decreto n°
3.956/2001- Convencao da Guatemala - que se impde o acolhimento das criancas
com deficiéncia nas escolas da rede regular de ensino, que se efetua o encontro
entre escola publica e educacao especial com o intuito de atender aos alunos com
necessidades educacionais especiais. Com vistas a garantia desse direito, o0 quadro
de lei se torna diretivo, exigindo que o sistema oficial de ensino dé as escolas
especiais prazo para que adotem as providéncias necessarias, de modo que suas
escolas especiais possam atender as prescricbes da Constituicdo Federal e a
Convengéo da Guatemala (Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadéo, op. cit., p.
15). Igualmente, a mesma Procuradoria Federal (ibidem) deixa claro que san¢des
contra infratores da lei - pais, escolas ou instituicbes especializadas - podem ser

aplicadas por “crime de abandono intelectual®:

Esta providéncia deve ser adotada com urgéncia no que diz respeito a
alunos com deficiéncia, em idade de acesso obrigatério ao Ensino
Fundamental. Os pais/responsaveis que deixam seus filhos dessa idade
sem a escolaridade obrigatéria, podem estar sujeitos as penas do artigo 246
do Cédigo Penal, que trata do crime de abandono intelectual. E possivel até
que os dirigentes de instituicbes que incentivam e ndo tomam providéncias
em relagdo a essa situagdo, possam incorrer nas mesmas penas (art. 29,
CP). O mesmo pode ocorrer se a instituicdo simplesmente acolhe uma
crianga com deficiéncia recusada por uma escola comum (esta recusa
também é crime, art. 8°, Lei 7.853/89), e silenciar a respeito, nao
denunciando a situacdo. Os Conselhos Tutelares e autoridades locais
devem ficar atentos para cumprir seu dever de garantir a todas as criangas
e adolescentes o seu direito de acesso a escola comum na faixa obrigatéria

Em 2003, o Ministério da Educagao cria o Programa Educacgao Inclusiva:
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direito a diversidade, visando transformar os sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, que promove um amplo processo de formagao de gestores
e educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de
todos a escolarizagao, a organizagao do atendimento educacional especializado e a

promocao da acessibilidade.

Em 2004, o Ministério Publico Federal divulga o documento O Acesso de
Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular, com o
objetivo de disseminar os conceitos e diretrizes mundiais para a inclusao,
reafirmando o direito e os beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem

deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular.

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada
pela ONU em 2006, da qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados Parte
devem assegurar um sistema de educacéao inclusiva em todos os niveis de ensino,
em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social compativel

com a meta de inclusao plena, adotando medidas para garantir que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacédo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia nao
sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsério, sob
alegacao de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢bes com as
demais pessoas na comunidade em que vivem (Art. 24).

Em 2006, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, o Ministério da
Educacao, o Ministério da Justica e a UNESCO langam o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos que objetiva, dentre as suas agdes, fomentar, no
curriculo da educacgao basica, as tematicas relativas as pessoas com deficiéncia e
desenvolver agoes afirmativas que possibilitem inclusdo, acesso e permanéncia na

educacgao superior.

Em 2007, no contexto do Plano de Aceleragdo do Crescimento - PAC, é
langado o Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE, reafirmado pela Agenda
Social de Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia, tendo como eixos a acessibilidade

arquitetbnica dos prédios escolares, a implantagdo de salas de recursos e a
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formacao docente para o atendimento educacional especializado.

No documento Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes,
principios e programas, publicado pelo Ministério da Educacgao, é reafirmada a visao
sistémica da educacgdo que busca superar a oposigdo entre educagao regular e

educacao especial.

Contrariando a concepgao sistémica da transversalidade da educagao
especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educagao
nao se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento as
necessidades educacionais especiais, limitando o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de
ensino (2007, p.09).

O Decreto n°® 6.094/2007 estabelece dentre as diretrizes do Compromisso
Todos pela Educagao, a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a

inclusdo educacional nas escolas publicas.

Em 2008, é definida a Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que tem como objetivo (p.14):

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os
sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino regular, com
participagao, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a
educacao infantii até a educagdao superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formagcao de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagédo para a
inclusdo; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicagdes e
informagéo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas.

Com essa rapida retrospectiva em relacdo a educagdo especial,
aproxima-se das diversas definicées da inclusdo e dos valores que a acompanham.
O capitulo seguinte, constituido por uma ampla, e critica, revisdo de literatura vai
melhor apresentar o pano de fundo juridico-politico sobre o qual se desenha a
politica de inclusao, assim como as tensdes que atravessam o campo educativo e

académico a ela referido.
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Capitulo 3

A gestao da diversidade como ponto de encontro entre escola
publica e educacgao especial (revisao literatura)

Através de ampla revisdo de literatura, proponho-me a apresentar
superficialmente um assunto tdo complexo: como e quando o projeto de incluséo
escolar chegou ao Brasil, assim como as fundamentacgdes tedricas sobre as quais se
apodia. Parece-me importante, também, abordar suas dimensdes filosoficas e
antropoldgicas e os valores que sustentam o ideario inclusivo. Depois de ter tratado
das transformagdes em termos de praticas pedagdgicas que esse novo paradigma
educacional promove, gostaria de colocar em perspectiva seus enunciados
ideoldgicos e tedricos com a realidade pratica vivida nas escolas publicas. Enfim,
parece-me importante salientar certas ambiguidades e contradicbes que, ao meu

ver, comprometem o desenvolvimento da inclusao escolar e social.

1. Emergéncia da educacgao inclusiva

Se nem todos os socidlogos concordam com o grau de determinismo
social produzido pela educagédo escolar, ninguém dentre eles, pode negar sua
dimensdo altamente politica. Assim, numerosos autores classicos”’ e mais
contemporaneos?® aceitam a idéia de que os valores, as orientagdes pedagogicas
que circulam em um sistema escolar dado dificilmente podem ser dissociados das
orientacdes e/ou das condicdes politicas que Ihes deram luz, assim como o fato de
que nada, no processo escolar, escapa a historia. Durkheim (1975, p.37) nos lembra
que nao estamos diante de “uma tabula rasa : Todo o passado da humanidade
contribuiu para estabelecer esse conjunto de principios que dirigem a educagéo

de hoje; toda nossa histéria ai deixou tragos, como também os deixou a historia

2" Tais como Comte, Durkheim, Halbwachs, Lévy-Bruhl, Mauss, Teixeira, Weber, etc.
28 Dentro dos quais: Apple, Aron, Boneti, Berthelot, Boudon, Bourdieu, Charlot, Dumont, Freire, Forquin, Giroux,

61



dos povos que nos precederam.

Enquanto ele evoca, em Educacdo e sociologia, todo o conjunto das
idéias sobre a natureza humana que se constituiu no decorrer da nossa historia,
Durkheim escreve (1922, p.10):

Il résulte de ces faits que chaque société se fait un certain idéal de I'hnomme,
de ce qu'il doit étre tant au point de vue intellectuel que physique et moral ;
que cet idéal est, dans une certaine mesure, le méme pour tous les citoyens
; qu'a partir d'un certain point il se différencie suivant les milieux particuliers
que toute société comprend dans son sein. C'est cet idéal, a la fois un et
divers, qui est le pble de I'éducation."*

Essa “socializacdo metddica” (ibidem, p.42) que é a educacgéo,
corresponde a necessidade, para toda sociedade, de assegurar-se as bases das
suas “condigdes de existéncia”’ (ibidem) e da sua perenidade. Opera de maneira
difusa, através dos diversos estratos da vida em sociedade. E na escola que ela fica
sistematizada, como demonstra este mesmo autor, de tal modo que esta torna-se o
lugar central da continuidade social quando se trata de transmissao dos valores, das

normas e dos saberes de referéncia em determinada sociedade.

Desde o fim dos anos de 1980 e o inicio dos anos de 1990, um novo ideal
de educacado emergiu, tanto no palco internacional quanto no brasileiro: o da
inclusdo. No seu prefacio ao livro de Peter Mittler (2003), Maria Teresa Mantoan
apresenta alguns dos valores (humanistas, morais) que, segundo ela, guiam e

acompanham o advento dessa nova escola inclusiva (ibidem, p. x):

Nessa perspectiva, o que se espera da escola é que seus planos sejam
definidos por uma educacéo para a cidadania global, livre de preconceitos, a
qual se dispde a reconhecer e a valorizar as diferencas, a incompletude, a
singularidade dos seres humanos, idéias essenciais para se entender a
inclusdo. Esses planos requerem o desenvolvimento do espirito de
solidariedade, fraternidade, cooperagéo e coletividade, sendo contrarios ao
que é regulado e decretado pelas escolas ditas "de exceléncia". Eles se
contrapéem a essa forga homogeneizadora prépria dos ambientes escolares
que foram criados para alguns e ndo para todos os alunos
incondicionalmente.

A produgdo académica que se desenvolveu em torno dessa questéo

Lahire, Oliveira, Ortiz, Passeron, Pareto, Parsons, Perrenoud, van Zanten, etc.

2 Resulta desses fatos que cada sociedade estabelece um certo ideal do homem, do que ele deve ser, tanto do
ponto de vista intelectual quanto fisico e moral ; que esse ideal ¢, numa certa medida, o mesmo para todos os
cidadaos ; que a partir de um certo ponto ele se diferencia, segundo os meios particulares que toda sociedade
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durante as duas ultimas décadas permite medir o quanto a inclusdo constitui um
campo semantico e educacional vasto, com um contorno as vezes ainda um pouco
vago, mutavel, aberto a multiplos debates e desafios no que diz respeito ao que se
pode ou nao prevalecer dela. Minha proposta, entdo, € fazer uma revisdo de
literatura sobre o0 assunto a fim de que possamos nos aproximar mais do conceito de
inclusdo, das condicbes do seu aparecimento, das tensdes e, as vezes, das
contradicbes que o atravessam, assim como das nog¢des conexas que a ele se

juntam.

No que se chama de “Primeiro Mundo“ (paises da Europa ocidental e
norte-americanos), as décadas de 1970 e, sobretudo, de 1980 foram caracterizadas
por uma forte sensibilizagcdo as condicdes de vida, a falta de participagao social das
pessoas até entdo estigmatizadas por qualquer forma de deficiéncia sensorial, fisica
ou de disturbios mentais ou psiquicos. As associagcdoes de pessoas que apresentam
limitagdes se desenvolveram e se espalharam até ganhar uma audiéncia cada vez
maior nos orgaos politicos ou representativos da sociedade civil. Assistiu-se, a partir
de iniciativas e do apoio de personalidades tais como Basaglia, Cooper, Laing,
Guattari, Deleuze, Foucault, etc. a um vasto movimento de desinstitucionalizagao a
favor das pessoas internadas por causa da sua fragilidade emocional ou psiquica.
Reivindicacdes pelo reconhecimento do direito a cidadania, a participacao social, ao
trabalho e a representagao politica das pessoas rotuladas como deficientes se
fizeram ouvir até nas instancias decisérias daqueles governos que, até entdo, s6 se
contentavam de esconder sua indiferenca por sistemas de distribuicdo de subsidios
de sobrevivéncia. Essa mobilizacado tanto das pessoas com deficiéncias quanto dos
diversos movimentos da sociedade civil encontraram também um eco favoravel no
resto do mundo. Como o evoca Vanda Magalhdes Leitdo (2008, pp.163-164), o
Brasil, e notadamente o Estado do Ceara, ndo escaparam a essa forca de
mobilizagao:

Nessa (re)construgdo da histéria da educagdo especial no Ceara, é
reconfortante perceber que, apesar de todas as restricbes sociais e
educativas a que sao submetidos em decorréncia da discriminagao, os
individuos identificados por suas mais significativas deficiéncias, em

especial os cegos e os deficientes motores, organizam-se e mobilizam-se,
numa clara expressdao de suas potencialidades, criando as propria

conte no seu seio. E esse ideal, ao mesmo tempo Um e diverso, que é o pdlo da educacéo.
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entidades associativas, a partir dos primeiros anos da década de 80,
quando o momento historico do Pais era de redemocratizacéo.

Pouco a pouco, no fim da década de 1980, e sobretudo a partir do inicio
da década de 1990, varios paises integraram ao seu quadro legislativo nacional um
corpus de leis na perspectiva de atender as necessidades e aos direitos das
pessoas sofrendo de qualquer tipo de vulnerabilidade. No caso brasileiro, essas
recomendacdes internacionais se concretizaram em termos de lei na Carta
Constitucional de 1988.

2. Dimensao politica da educagdo inclusiva e peso das grandes

Declaragoes internacionais

Como aponta a Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao
(Documento do Ministério Pubico “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e
Classes Comuns da Rede Regular’; 2004, p.6), a Constituicdo Federal de 1988
“garante ainda expressamente o direito a igualdade (art. 5°), e trata, nos artigos 205
e seguintes, do direito de TODOS a educagdo. Esse direito deve visar o “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (art. 205)“. Assim, como o sublinha a Procuradoria
Federal que apresenta-se como “um referencial para a constru¢cao dos sistemas
educacionais inclusivos, organizados para atender o conjunto de necessidades e

caracteristicas de todos os cidadao”:

O acesso a educagao, em qualquer nivel, € um direito humano
inquestionavel. Assim, todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de
frequentar a educagdo escolar em qualquer um de seus niveis. Mas é
importante destacar que o Ensino Fundamenta é a unica etapa considerada
obrigatéria pela Constituigdo Federal e, por isso, ndo pode ser jamais
substituido. (op. cit. ; p.13)

No Brasil, essa atencdo as pessoas com deficiéncia, pelo menos no
plano legislativo nacional, ganhou mais forga e visibilidade institucional gracas as
grandes Declaragdes internacionais que incentivaram uma mobilizagdo geral sobre
essa questdo e constrangeram a maioria dos paises a posicionar-se em favor de

uma melhor integragao educacional e social dos seus cidaddos mais vulneraveis. A
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ultima década do século XX foi marcada por uma série de grandes Convengdes
internacionais, todas ratificadas pelo governo brasileiro. As duas grandes
Declaracgdes iniciais que impulsionaram as bases da chamada “educacao inclusiva”,
ou “educacao para Todos”, foram:

- a Declaragdo Mundial sobre Educac¢éo para Todos: satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem, Jomtien, Tailandia, 1990;

- a Declaragcdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Préaticas na Area das

Necessidades Educativas Especiais, Espanha, 1994;

A primeira Declaragao faz referéncia a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948, na qual é claramente evocado o direito de toda pessoa a
educacdo. Esta Declaracao visa universalizar o acesso a educagao e promover a
equidade (art. 3), devendo ser proporcionada a educagdo basica a Todas as
criangas, jovens e adultos (meninos e meninas de rua ou ftrabalhadores;
populagbes das periferias urbanas e das zonas rurais; nébmades ou trabalhadores
migrantes; povos indigenas, minorias étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados,
deslocados pela guerra, etc.). Além disso, este artigo indica que: A prioridade mais
urgente € melhorar a qualidade e garantir o acesso a educagdo para meninas e
mulheres, e superar todos os obstaculos que impedem sua participagcdo ativa no
processo educativo. Por outro lado, as necessidades basicas de aprendizagem
das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atengcdo especial. Assim, é
preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educagdo aos
portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo. Interessante ressaltar que, nesta Declaracdo, que promove a
“‘Educacao para Todos”, as pessoas com deficiéncias sao visadas, da mesma
maneira que o0s outros grupos de individuos em situagao de vulnerabilidade, sendo

a prioridade as meninas e as mulheres.

A segunda Declaragdo (de Salamanca, 1994) introduz duas novas
nocdes: a de “necessidades educativas especiais’ e a de “educacédo inclusiva’.
Parece-me importante ressaltar os pontos seguintes:

- a expressao “necessidade educacionais especiais’ ainda refere-se “a todas

aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se
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originam em fungédo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”. Dentre
elas, “as criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham,
criangas de origem remota ou de populagdo nébmade, criangas pertencentes a
minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desvantajosos ou marginalizados”. (Sintese UNESCO da Declaragdo em
portugués, p.3)

- Existe um consenso emergente de que essas criangas devem ser incluidas em
ambientes educacionais feitos para a maioria das criancas. Isto levou ao conceito de

escola inclusiva, cujo principio fundamental é:

O de que todas as criangcas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando uma educagado de qualidade a
todos através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades.
(ibidem, p.5)

Assim, essa Declaragcdo, que pode ser considerada como o evento
fundador da perspectiva inclusiva, sublinha o carater valioso das escolas regulares,

neste sentido (ibidem, p.1):

(...) escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educagao para todos; além disso, tais escolas provéem uma
educacao efetiva a maioria das criangas que aprimoram a eficiéncia e, em
ultima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional.

- Importante perceber também que é neste texto fundador que se estabelece a
juncdo entre ensino regular e educacdo especial, pois os signatarios®® daquela
Declaracao se comprometem a “endossar a perspectiva de escolarizagao inclusiva
e apoiar o desenvolvimento da educagao especial como parte integrante de todos

os programas educacionais”. (ibidem, p.2)

O texto internacional é complementado por uma “Estrutura de acdo em

educacgéo especial’ que, na sua versao integral (inglesa e francesa), aborda todos

%0 E interessante salientar que, se o Brasil sempre foi um signatario incondicional de todas as Declaragdes e
Convengdes internacionais, foi o Unico pais da América Latina que nao foi representado oficialmente durante o
evento de Salamanca: ver as paginas 108-118: anexa paises participantes.
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os aspectos praticos, pedagdgicos, politicos, estruturais, financeiros, etc. a serem
desenvolvidos em uma perspectiva inclusiva. No mesmo paragrafo (4), ele
estabelece a diferenca entre os homens como ponto de encontro entre educacao
especial e pedagogia centrada na crianga, fazendo ao mesmo tempo a promog¢ao de

uma sociedade mais sensibilizada a dignidade dos seus componentes (ibidem, p.4):

Educagao Especial incorpora os mais do que comprovados principios de
uma forte pedagogia da qual todas as criangas possam se beneficiar. Ela
assume que as diferengas humanas sdo normais e que, em consonancia
com a aprendizagem de ser adaptada as necessidades da crianga, ao invés
de se adaptar a crianga as assungoes pré-concebidas a respeito do ritmo e
da natureza do processo de aprendizagem. Uma pedagogia centrada na
crianga é beneficial a todos os estudantes e, consequentemente, a
sociedade como um todo. (...) Uma pedagogia centrada na crianga pode
impedir o desperdicio de recursos e o enfraquecimento de esperangas, tao
frequentemente consequéncias de uma instrugdo de baixa qualidade e de
uma mentalidade educacional baseada na idéia de que “um tamanho serve
a todos. Escolas centradas na crianga sao além do mais a base de treino
para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferengas
quanto a dignidade de todos os seres humanos.

Pode-se perceber que os valores humanistas nunca ficam afastados dos
imperativos de eficiéncia.
- Neste documento internacional, muitas vezes ¢é feito referéncia a nocao de
‘qualidade”, de “escola de qualidade”. O texto integral (Conférence Mondiale sur

les Besoins Educatifs Spéciaux, texte integral, UNESCO, 1994, p.83) aponta que:

Ndo é possivel dar uma definicdo univoca da qualidade de ensino.
Simplesmente podemos dizer que seu conteudo é funcéo do contexto social
e das condigdes histéricas, assim como das finalidades especificas
atribuidas a educacdo em uma determinada sociedade. Além disso,
determinar os indicadores chaves permitindo avaliar a qualidade de um
sistema educativo nao é tarefa facil.

Se nao se pode encontrar uma definicdo precisa do que € uma “educacao
de qualidade” (apesar de ser referenciada algumas vezes a inovacgao pedagdgica e
técnica, sem mais precisdes...), no seu discurso (inserido no texto integral francés,
espanhol e inglés), Gustavo Suarez Pertierra, entdo Ministro da Educacdo da
Espanha, oferece alguns elementos para a sua compreensao (ibidem, p.83): (...) a
aptiddo do sistema educativo a atender a diversidade das necessidades
educativas dos alunos, e mais especificamente, as necessidades educativas

especiais, constitui um dos principais indicadores da qualidade do ensino.
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- Dentre os numerosos pontos abordados pelas comissdes de reflexao tematicas
aparece a dificuldade de levar em conta os direitos a educacdo das pessoas com
deficiéncias. Assim: Uma legislagdo é, em geral, necessaria para garantir as
pessoas com deficiéncias a igualdade de seus direitos e a igualdade das suas
oportunidades. (ibidem, p.24)

- Na época, uma dessas comissdes de reflexdo apontou os obstaculos seguintes a
inclusédo (ibidem, p.27):

A falta de formacgéao dos docentes;

A falta de recursos humanos e materiais;

A falta de coordenagédo entre os sistemas educativos regular e especial e as
escolas;

Um falta de aceitacdo e/ou de compreensdo por parte da sociedade e de seus

representantes;

Para concluir com a rapida apresentagdo desse evento de grande porte
internacional, a Declaracdo de Salamanca instaurou aquele tripé “inclusao-diferenca-
diversidade”, ao qual vai se referir a maioria das produgdes académicas e oficiais

relacionadas a integracao das criangas “diferentes” na escola.

O Brasil é signatario das numerosas Declaracbes e Convengoes
estabelecidas sob a égide da UNESCO e das grandes agéncias internacionais.
Contentar-me-ei em evocar rapidamente um terceiro texto internacional, pois, assim
como os dois precedentes, ele se revelou de grande importancia no Brasil. Trata-se
da Convencgdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo Contra as Pessoas que apresentam Deficiéncias, chamada de
Convengao da Guatemala, 1999. Essa Convencao foi dedicada exclusivamente as
pessoas com qualquer tipo de deficiéncia, tendo ela por objetivo: prevenir e eliminar
todas as formas de discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e
propiciar a sua plena integragdo a sociedade. (Artigo Il, p.3) O artigo | precisa que:
O termo “deficiéncia” significa uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de
natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer uma ou
mais atividades esséncias da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente

econdémico e social (p.3).
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Parece-me importante salientar dois pontos cujas implicagbes serao
abordadas no decorrer de discussdes posteriores, no seio dessa tese:
No ponto 2 do seu artigo lll, esta Convencgao propde-se a trabalhar prioritariamente
nas seguintes areas:
a) prevengdo de todas as formas de deficiéncia previsiveis;
b) detecgdo e intervengdo precoce, mobilizando os Estados Partes para
colaborar em termos de pesquisa cientifica e tecnolégica relacionada com

esses tipos de preocupagdes (ponto 2, artigo Ill)

O artigo VI desta Convencao, realizada também sob a égide de grandes
instancias internacionais, incita claramente os Estados Partes em dar conta tanto
das medidas adotadas em cada pais respectivo em matéria de inclusdo, quanto em

termos de resultados obtidos ou de limitagées encontradas (ibidem, p.5):

3. Os Estados Partes comprometem-se, na primeira reunido, a apresentar
um relatério ao Secretario-geral da Organizagdo para que o0 envie a
Comisséo para analise e estudo. (...)

4. Os relatérios preparados em virtude do paragrafo anterior deverao incluir
as medidas que os Estados membros tiverem adotado na aplicagdo desta
Convencao e qualquer progresso alcangado na eliminagdo de todas as
formas de discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia. Os
relatérios também conterdo todas circunstancia ou dificuldade que afete o
grau de cumprimento decorrente desta Convengéo.

Eu poderia fazer referencias ainda a outros textos internacionais na medida
em que, direta ou indiretamente, tiveram um impacto nas politicas educacionais
brasileiras. Mas as trés Declaracbes, acima evocadas, constituem marcas
importantes no processo de mudanca do sistema escolar brasileiro e na sua maneira
de reconhecer novos direitos as criangas e aos jovens. Assim, por exemplo,
segundo o documento de Politica Nacional de Educag¢édo Especial na Perspectiva da

Educacé&o Inclusiva (janeiro de 2008):

A Convencgao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo
como discriminagdo com base na deficiéncia, toda diferenciagdo ou
exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e
da suas liberdades fundamentais. Esse Decreto tem importante repercusséao
na educagado, exigindo uma reinterpretagdo da educagdo especial,
compreendida no contexto da diferenciagdo adotada para promover a
eliminagao das barreiras que impedem o acesso a escolarizagéo.
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O texto da Procuradoria Federal jd evocado acima ressalta o carater
importante daquela Convencédo da Guatemala, constituindo-a numa das referéncias

essenciais do quadro de lei relacionado a politica de inclusdo escolar (op. cit., p.18):

Assim, os 6rgaos responsaveis pela emissdo de atos normativos infra legais
e administrativos relacionados a Educagdo (Ministério da Educacéo,
Conselhos de Educacgao e Secretarias de todas as esferas administrativas),
devem emitir diretrizes para a Educacédo Basica, em seus respectivos
ambitos, considerando os termos da promulgada Convengao da Guatemala
no Brasil, com orientagées adequadas e suficientes para que as escolas em
geral recebam com qualidade a todas as criangas e adolescentes.

A partir da adocdo da Convencao da Guatemala, a incluséo vai tornar-se
obrigatdria no Brasil, tendo, entdo, um valor de injungéo a ser cumprida sob pena de
sangdes®’, tanto para os pais como para as escolas que ndo aceitem criancas com
deficiéncia. Quanto aos dois outros textos de referéncia, o primeiro, a Declaragao de
Jomtien, vai dar a luz ao Estatuto da Crianga e do Adolescente — Lei n° 8.069/90 —
em 1990; o segundo, a Declaragdo de Salamanca, vai inspirar diretamente a
redacéo e a filosofia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional - Lei n°
9.394/96 — que tornou-se um documento norteador de primeira importancia, no que

diz respeito aos principios que inspiraram a escolarizacao inclusiva no Brasil.

Vé-se que, de certo modo, passou-se, no Brasil, de uma legislagao
privilegiando a educagéo de base para Todos (ja com a Constituicdo de 1988 e com
a adocgao da Declaragao de Jomtien e sua influéncia na redacdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente), considerando, entdo, as pessoas com deficiéncias como
uma das modalidades possiveis dos beneficiarios dessas preocupacgdes
internacionais (assim como as mulheres, os meninos de rua, populagdes némades
ou vulneraveis, etc.), a um quadro de lei destacando principalmente a necessidade
de incluir as pessoas com deficiéncias no sistema escolar. Interessante, entao,
sublinhar como a dimensao polimorfa da crianca “diferente”, da diversidade, reduziu-
se, de fato (e na escala local da escola Ferreira isso se confirmara especialmente), a

dimenséao da deficiéncia a ser acolhida no sistema regular de ensino brasileiro. Se a

3T Em um pais onde, historicamente, o respeito dos direitos a educagéo (apesar de serem afirmados pelos textos
de lei) sempre pareceu problematico, talvez se possa pensar que o carater de injungéo constituisse uma medida
de garantia para que as pessoas visadas usufruirem dos seus direitos. Mas, ao mesmo tempo, ndo se
esquegamos que sempre foi o lado executivo do poder que representou um problema quanto a efetivagao
daqueles direitos em detrimento dos publicos alvos dessas medidas legislativas.
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Declaragao de Salamanca faz mengao aquelas diversas criangas (evocadas acima)
que as escolas deveriam acomodar, a nog¢ado de “necessidades educacionais
especiais” por ela utilizada, remetendo a problemas de deficiéncia e de dificuldades
de aprendizagem que podem ser mais associados a individuos portadores de
deficiéncias do que, também, a pessoas, ou publicos cujas condigdes sociais e

culturais os determinam a encontrar esses tipos de dificuldades.

Antes de terminar com o peso das instancias internacionais na
emergéncia dos principios da educagao inclusiva, é importante sublinhar que essas
grandes Declaragdes se assemelham a uma série de recomendacgbes, de
prescrigcoes, as vezes extremamente detalhadas e tendo uma vocagao a abranger os
mais diversos planos, setores institucionais de um pais, a fim de que as medidas
apresentadas encontrassem as melhores condigdes da sua efetuacdo, deixando
clara a preocupacgao constante por relacdes custos/eficiéncia mais favoraveis tanto
aos orgaos financiadores quanto as economias nacionais. Os seguintes trechos
atestam o carater normativo dessas declaracbes e recomendacgdes internacionais
(UNESCO 1995-2006 — ID/ 23772 — Introduction générale aux textes normatifs de
TUNESCO):

Aux termes du Reéglement précité, les recommandations sont des
instruments par lesquels “la Conférence générale formule les principes
directeurs et les normes destinés a réglementer internationalement une
question et invite les Etats membres & adopter sous forme de loi nationale
ou autrement, suivant les particularitéts des questions traitées et les
dispositions constitutionnelles respectives des différents Etats, des mesures
en vue de donner effet dans les territoires sous leur juridiction aux principes
et normes formulés” (art. I. B). Il s’agit donc de normes non sujettes a
ratification, mais que les Etats sont invités a appliquer. Emanant de l'organe
supréme de I'Organisation et bénéficiant par la d’'une grande autorité, les
recommandations tendent a influencer le développement des législations et
des pratiques nationales.

3. Uma profusao de produgoes académicas

Como vimos, através das Declaragdes internacionais, os principios que
fundamentam a perspectiva inclusiva na escola sdo o respeito da diferenca e o
acolhimento da diversidade. Se esses principios foram ja enunciados ha 12 anos ao
nivel internacional e — importante sublinha-lo — sob a sugestdo das grandes

agéncias do Norte, pode-se constatar o quanto as transformag¢des em termos de
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inclusdo, ainda nao atingiram as expectativas esperadas. Numerosos estudiosos
como Castro (1997), Dérouléde (2002) e Lustosa (2002) demonstraram a dificuldade
que tem o sistema escolar brasileiro atual de superar o modelo tradicional de
transmissé&o vertical dos saberes, ainda baseado na idéia de atuar com um alunado
homogéneo. Essa realidade, que constitui também uma realidade internacional, se
contrapde a muitos estudos (CASTRO, 1997; MARQUES, 2000; SILVEIRA, 2000;
ALMEIDA, 2003, entre outros) que estabeleceram o quanto o principio da inclusédo
se afasta dessa visdo homogeneizante do alunado e da relagéo tradicional ao saber
na sala de aula. Inspirados pelas orientagdes das Declaragdes, numerosos autores
salientam a estreita associacao entre inclusdo, que remete ao ideal de educacao
para Todos levando em conta a diferenca, e celebracado da diversidade nas paredes
da escola. Esta ultima tem, segundo eles, de desenvolver novas formas de

aprendizagem que valorizam a diferenca.

3. 1 Produgées com dimensao filoséfico-antropolégica

Desde os anos de 1980, e sobretudo de 1990 (“década da educacgao®),
paralelamente a emergéncia de numerosos eventos internacionais ligados as
necessidades de mudanca tanto no dominio escolar quanto no que diz respeito ao
olhar as pessoas em situacdo de vulnerabilidade, pode-se também assistir a uma
importante proliferacdo de textos académicos abordando os mais diversos aspectos
que acompanham a problematica da inclusdo. A grande maioria desses textos, e
sobretudo dos textos de referéncia sobre a inclusdo escolar de criangas com
deficiéncia, vem de fora do pais, essencialmente de origem norte-americana e
europeia®?. Assim, as recomendacdes inclusivas chegadas no Brasil se referem aos
contextos socioecondémicos do Norte. Mas, também aqui, inumeraveis sdo as
experiéncias e reflexbes acerca da integracdo, da inclusédo soécio-escolar das

criangcas com deficiéncias. Vale a pena notar que dentro dessa quantidade de

32 Assim, Adelman & Taylor, Alban-Metcalfe, Armstrong, Bauwens, Barroso, Blanc, Booth & Ainscow, Bonjour,
Brunet, Cloninger, Costa, Correia, Denneis, Doré, Dyson, Edelman, Forest, Friend, Gardou, Giangreco, Gillig,
Grau Rubio, Harrington, Hegarty, Hourcade, Johnson & Johnson, Lapeyre, Magalhdes, Mitler, Molina La Garcia,
O’brien & O’brien, Pearpoint, Plaisance, Rodrigues, Saleh, Stainback & Stainback, Stoer, Vayrynen, Vienneau,
Vitello, Wagner, Willis, dentre outros.
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produgdes, ainda poucas sdo centradas sobre a pedagogia e as dimensdes praticas

de aplicacdo do modelo inclusivo na sala de aula.

Por outro lado, faltam trabalhos que busquem entender como a
deficiéncia foi e é vista na sociedade brasileira; sobre os movimentos, idéias e
discursos que influenciam a visdo que se tem hoje da deficiéncia. Encontram-se
pouquissimas coisas em relagdo a uma perspectiva antropolégica da deficiéncia, em
geral, e ainda menos no que diz respeito a deficiéncia intelectual. Por exemplo,
Sassaki (2003) propde apresentar um trabalho interessante, sobre a denominagéao
das pessoas com deficiéncias ao longo da histéria da educacido brasileira.
Denominar, designar uma parte da populagdo é evidenciar um universo mental e,
também, inscrever-se em um discurso performativo. Dizer é fazer (AUSTIN, 1970).
Amaral e Coelho (2002) abordaram o problema das representagdes culturais
ligadas as pessoas surdas e cegas no Brasil, fazendo um paralelo oportuno com as
obras de Seeger (1980) acerca das relagbes que certas sociedades tribais

brasileiras ttm com a visado ou a audigao.

Mas nao basta descrever as limitagdes fisicas, sensoriais ou intelectuais
de certas criangas; nao basta invocar e exigir sua inclusdo nas escolas da rede
regular de ensino; ndo basta estabelecer a nomenclatura inteira das condigdes e dos
materiais necessarios ao acolhimento das criancas “diferentes”. Se isso,
evidentemente, me parece importante, acho também que as piores barreiras séo as
mentais. Quebra-las € o que nos propde, nos oferece uma “antropologia da
deficiéncia” em construcdo. Como “revelador social’, a pessoa com deficiéncia nos
abre as portas da cultura. A abordagem da deficiéncia nos permite decifrar uma
cultura, um grupo social, melhor identificar a condigdo dos que sao membros
"diferentes", "particulares" dela e compreender sua luta cotidiana para encontrar seu
lugar. Através da deficiéncia podemos abordar, de maneira mais refinada, os
grandes temas da antropologia : as questdes do poder, da identidade, das crengas,
da doenca, da vulnerabilidade, dos modos de socializacdo, das representagdes
ligadas ao corpo etc. Na Franga, varios autores®, inclusive, ja ofereceram obras de

grande interesse para entender melhor o que se tece quanto as relagdes da nossa

33 Ch. Gardou (1991;1997;1999; 2004; 2005), D. Le Breton (1985; 1990;1992), E. Plaisance (2001), J.F. Gomez
(2001; 2005), A. Jacquard (1978; 1983; 1986), e H.-J. Sticker (1982), etc.
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sociedade com as pessoas que apresentam deficiéncias. Sticker, ao longo da sua
histéria da deficiéncia, mostra-nos quanto a nog¢ao de pessoas vulneraveis é uma
construgdo social, obedecendo a um discurso ideoldgico relativo no tempo e no

espaco, todavia bem eficaz nos seus fins de controle social.

P. Fougeyrollas, canadense, promotor do “Processo de Produg¢do do
Handicap” (P.P.H.; 1989), propde, como uma urgéncia, que nds nos engajemos em
uma critica e uma transformagao da matriz normativa que age sobre nossa maneira
de considerar as pessoas com deficiéncias. Para ele, cada formacéo social elabora
e torna-se significante gracas a uma matriz normativa original que participa de um
processo de condicionamento de cada corpo humano total, fisico e psiquico. Pode-
se perceber que a matriz normativa apresenta-se como um sistema aberto e
complexo de operacdes, ao mesmo tempo, criado pelo ser humano e criador do ser
humano. Embora seja indispensavel, a matriz normativa é o instrumento privilegiado
da exploragédo do ser humano pelo ser humano. Quando o poder que gere a matriz
normativa esta instituido sob uma relacdo de dominacdo, a produgao da
normalidade funciona segundo seus proprios interesses e a anormalidade torna-se o

sintoma de um “excedente de normas”.

Por suas agdes e por suas obras muito orientadas pela antropologia,
Gardou nos demonstrou o quanto as mudangas nas praticas sdo ligadas as das
mentalidades. Temos que mudar nosso olhar; quebrar nossas “ilusdes coletivas”,
tomar consciéncia do condicionamento alienante dessa matriz normativa se
quisermos realmente participar de uma sociedade mais aberta a diversidade, mais
pronta a incluir as criangas com deficiéncia nas suas escolas publicas. Todavia, é
impossivel interpretar essas “ilusées coletivas”, independentemente do substrato
cultural onde elas se enraizam. E essa idéia-mestra da antropologia que convida a
relagdo com outras sociedades a fim de pensar a questdo do handicap (da
deficiéncia) (GARDOU, 2005, p.203).
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4. Do modelo médico ao modelo social da deficiéncia

Para comecar essa parte, vou introduzir a nogdo de handicap, como
resultante da relagcdo complexa entre, de um lado, um problema de saude e 0s
fatores pessoais de uma pessoa e, por outro, de fatores externos, quer dizer as
circunstancias e condigbes de vida nas quais vive a pessoa considerada (ICF -
International Classification of Functioning, Disability and Health, 2001). O que
permitiu essa mudancga de olhar, de perspectiva, em relacdo a pessoa portadora de
deficiéncia foi a passagem, entre os anos de 1970 e de 2000, de um modelo médico
para um modelo social da deficiéncia. Os grandes textos internacionais, assim como
suas declinacbes no territério brasileiro se inspiram nesse modelo social da
deficiéncia. Ndo se pode negar a contribuicdo da reflexao filosoéfica e antropolégica
na emergéncia do modelo social da deficiéncia. Numerosos estudiosos™,
participaram, direta ou indiretamente, dessa reflexao que levou a uma ruptura com
as representagdes classicas do modelo médico da deficiéncia (do “handicap®), entéo
em voga nas Classificagbes Internacionais das Doencgas, anteriores aos anos de
1970. O desenvolvimento dos “Disability Studies” (estudos/reflexdes sobre as
problematicas de deficiéncias) nos paises do Norte (sobretudo nos Estados Unidos,
Canada, Inglaterra e Franga) permitiu uma diversificagdo das abordagens, ao passo

que aqui, no Brasil, a reflexdo sobre a pessoa com deficiéncia ainda fica

dispersa por catedras como a fonoaudiologia, a psicopedagogia, o0 servigo
social ou a fisioterapia. Além disso, ndo ha, a diferengca dos paises que
agregaram a deficiéncia em suas multiplas variaveis sob a rubrica dos
Disability Studies, praticamente nenhuma aproximacdo da reflexdo ao
referencial tedrico das ciéncias sociais € humanas e, portanto, dos
departamentos de histéria, antropologia ou sociologia das universidades
(BARROS, 2005, p.11).

A partir dos anos de 1970, diversos modelos conceituais foram propostos
para compreender e explicar o handicap e o funcionamento. Assim, a CIF
(Classificagao Internacional de Funcionalidade), que utilizou uma abordagem bio-
psico-social, tentou realizar uma sintese coerente das diferentes perspectivas
relacionadas a saude, sejam elas bioldgicas, individuais ou sociais. Nesse aspecto,

conseguiu a integracédo de dois modelos antagdnicos: o modelo médico e o modelo

34 Tais como Bickenbach, Canguilhem, Fougeyrollas, Gardou, Goffman, Hamonet, Minaire, Morvan, Murphy,
Nagi, Riedmatten (de), Stiker, Whiteneck e Wolfensberger, etc. dentre outros.
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social da deficiéncia, o que levou a origem da introdugao dos fatores contextuais nas

consideragoes acerca da deficiéncia.

No modelo médico, a deficiéncia, o handicap é percebido enquanto um
problema da pessoa, consequéncia direta de uma doenca, lesdo, de um
traumatismo ou de qualquer outro problema de saude que necessita cuidados
meédicos individualizados, por parte de profissionais. Neste caso, aqueles cuidados
médicos constituem a principal Resposta e, ao nivel politico, a Resposta consiste em
modificar ou reformar as politicas de saude. Este modelo explica a deficiéncia a

partir de uma perspectiva fortemente influenciada pelos parametros de normalidade.

No modelo social da deficiéncia, o handicap € percebido como um
problema essencialmente criado, provocado pela sociedade e enquanto questao de
integracdo social. Assim, o handicap, a situagdo de handicap, ndo fica mais um
atributo da pessoa, mas resulta de um conjunto complexo de situagbes das quais
algumas sao devidas ao ambito social. Assim a solugéo do problema exige medidas
em termos de acgao social. Faz parte da responsabilidade coletiva levar as mudancas
ambientais permitindo as pessoas em situagdo de handicap participarem
plenamente de todos os aspectos da vida social. A nog¢ao de atividade, associada ao
quadro de analise da deficiéncia da CIF, remete a efetuacdo de uma tarefa ou de
uma acao pela pessoa. Constitui a perspectiva individual do funcionamento. Quanto
a nogao de participacao, ela significa a implicagdo de uma pessoa em uma situagao
da vida real. Constitui a perspectiva societaria do funcionamento. Importante
precisar que a nocao de implicacdo remete a “participar de”, “estar incluido®, “estar
engajado em um dominio da vida”, etc. A abordagem, entdo, € mais da ordem das
atitudes ou da ideologia e, dai, de uma mudanga social necessaria traduzindo-se, ao
nivel politico, em termos de direitos da pessoa humana. Segundo este modelo, a
deficiéncia, a situagcdo de handicap, € uma questido politica, assim como, entado, a

idéia de inclusao.

Assim, o modelo social do handicap tende para a relativizagao do peso da
deficiéncia em si mesmo, dando énfase sobretudo as condi¢cdes impostas por uma
sociedade que nem sempre favorece a convivéncia com aqueles que se afastam dos

critérios da normalidade. As diferengas, entdo, parecem mais contingentes e
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passiveis de serem entendidas como resultantes de insuficiéncias do meio ambiente
social em termos de adaptacdes arquitetdnicas, de abertura, de mentalidade que
limitam, assim, a acessibilidade fisica, mas também o acesso das pessoas com
deficiéncia ao trabalho, a educacédo de qualidade, a participacao social, isso tudo
constituindo um freio a expressao e a efetuagao dos seus direitos humanos. Além

disso, como evoca Barros (op. cit., p.12):

Sao préprios das narrativas do modelo social preceitos como: “deficientes
somos todos, uns mais identificaveis, outros menos”, ou “deficiente é a
sociedade que esta despreparada para receber pessoas com necessidades
especiais”, ou ainda expressbes como “ditos normais”, numa alusdo a
superficialidade ou efemeridade da condigdo de normal apresentada por
alguém em contraposicéo a um deficiente.

As vezes, pode-se perguntar em que medida, essa relativizacdo da
deficiéncia ndo participaria também de uma eufemizagéo da singularidade, de certas
modalidades da alteridade, através do uso cada vez maior da palavra “diversidade”.
Se as dificuldades de aprendizagem fazem parte do quadro geral da diversidade
educacional, ndo é a mesma coisa e nao produz os mesmos efeitos e
constrangimentos o fato de que elas sejam de origem constitucional (causadas por
disturbios psiquicos graves, problemas de paralisia cerebral, etc.) ou que sejam
ligadas a problemas de adaptacado social ou afetiva passageiros. Ser surdo em um
mundo educacional dedicado aos ouvintes, constitui um verdadeiro problema;
dominar os conceitos de base em matematica quando cego num ambiente escolar
desenvolvido para os videntes ndo ha nada de simples; conviver na agitagcéao
permanente do mundo escolar normal para uma crianga autista severa constitui um
desafio extraordinario. Em compensacao, tal como abordada por certos textos
oficiais ou por certos autores, o ideario inclusivo se aparenta a um projeto de

transformacao social ambicioso sustentado por varios valores.

5. Os valores que sustentam o ideario de inclusao

O termo “Incluséo”, em referéncia aos individuos que apresentam
necessidades educativas especiais, vem responder ao principio da progressiva

democratizagdo das sociedades, refletindo o postulado na filosofia da
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Integracao/Inclusdo, proporcionando uma igualdade de direitos, notadamente, no
que diz respeito a ndo discriminagcdo de direitos por razbes de "raga", religiao,
opinido, caracteristicas intelectuais e fisicas de toda crianga. Nesse sentido, a
inclusdo remeteria, entdo, a cidadania. Na escola inclusiva o processo educativo é
entendido como um processo social, onde todas as criancas com necessidades
especiais e dificuldades de aprendizagem tém o direito a escolarizagao regular. O
objetivo da inclusdo € a integragao da crianga com deficiéncia na comunidade, de
modo a garantir-lhe os mesmos direitos de cidadania. Este processo demarca,
entdo, a idéia de integracdo vista como a inser¢ao da pessoa com deficiéncia na
convivéncia social. E esta pessoa que deve se adaptar ao meio. Neste tipo de
inser¢ao, a escola oculta o seu fracasso, isolando os alunos e integrando somente

0s que nao constituem um desafio a sua competéncia (SASSAKI, 1997, p.35).

Assim, segundo Sassaki (1997, p.41), a inclusdo social (como
prolongamento da escolar) pode ser conceituada como o processo pelo qual a
sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas
com necessidades especiais e, simultaneamente estas se preparam para assumir
seus papeis na sociedade. A inclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral
no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em parceria,
equacionar problemas, decidir sobre solucdes e efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos (MITTLER, 2003).

De um ponto de vista mais pedagdgico, segundo Mantoan (1997, p.145) a
meta primordial de inclusdo € a de ndo deixar ninguém no exterior do ensino
regular, desde o comego. Além disso, a inclusdo causa uma mudanga de
perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos com
deficiéncias na escola, mas, segundo Stainback & Stainback (1999) apoia a todos:

professores, alunos, pessoal administrativo...

Evocando o modelo social da deficiéncia, Fletcher (1996, apud Sassaki,
1997, p.48) descreve uma pratica da inclusado social que repousa em principios até
entdo considerados incomuns, tais como: a aceitagao das diferencgas individuais, a
valorizagdo de cada pessoa, a convivéncia dentro da diversidade humana, a

aprendizagem através da cooperagdo. Assim, para Mantoan (2002, p.84), as
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escolas para todos caracterizam-se por reconhecer e valorizar as diferencas, a
heterogeneidade das turmas e a diversidade dos processos de construgéo coletiva

e individual do conhecimento.

Esses valores apontados por Fletcher, assim como a construcdo de
projetos educacionais que priorizam as interagdes, na sala de aula, e um processo
de co-construgado dos conhecimentos constituem passos a serem privilegiados para
que a escola publica possa contribuir no envolvimento dos alunos em uma dinamica
cidada. Com efeito, as dimensdes do privado e do publico sublinham o quanto as
oportunidades de trocas sociais ficam extremamente limitadas, no caso da escola

publica Isabel Ferreira, por exemplo. Assim como ressalta Kramer (2000, p.18):

Sao graves as consequéncias para a cidadania por ndo termos mais na
escola publica todas as classes sociais e diferengas que existem no plano
da vida social. Tal auséncia coloca em risco o significado do compromisso
da escola com a cultura e com o conhecimento cientifico, pois para
aprender cidadania, € preciso que as diferengas socioecondmicas, étnicas e
culturais convivam.

Efetuando essa revisao de literatura sobre o tema, percebi que os valores
mais solicitados, no que diz respeito a inclusdo escolar, e que constituem uma forma
de fundo filoséfico comum para numerosos autores®, sdo os ligados a cidadania,
sendo os direitos humanos, fundamentais a celebracdo da diversidade e da
igualdade, e o respeito a diferenga, expressdes, declinagdes, dentre outras, dessa
mesma cidadania. Sem falar das teses de Brunet (1996, 2004), Doré (1996, 2004),
Doise (1981), Mugny (1981), Wagner (1996, 2004), que valorizam o impacto da
diversidade dos alunos, em si mesma, como de grande interesse para o

desenvolvimento intelectual e cognitivo dos aprendizados.

Certos autores estabelecem um vinculo estreito entre sociedade e
problematicas de inclusdo, seja para explicar as limitagdes ainda encontradas na
realizagao desta, como € o caso de Mittler (2003, p.24):

Uma coisa é clara: as escolas e o sistema educacional ndo funcionam
de modo isolado. O que acontece nas escolas é um reflexo da

3 Baumel, Brunet, Caiado, Carvalho, Casimiro, Dorg, Figueiredo, Fontella Santiago, Mantoan, Mills, Mrech,
Mittler, Napoledo Freitas, Ribeiro, Sassaki, Sprovieri, Stainback & Stainback, Wagner, Werneck, entre muitos
outros autores de referencia.
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sociedade em que elas funcionam. Os valores, as crengas e as
prioridades da sociedade permeardo a vida e o trabalho nas escolas e
nao pararao nos seus portoes.

Seja, como S. Napoleao Freitas (2006, p.167) para sublinhar o quanto o
processo inclusivo depende da evolugcido da sociedade:

Para incluir todas as pessoas, a sociedade deve ser modificada com base
no entendimento de que é ela que precisa ser capaz de atender as
necessidades dos seus membros. Assim sendo, inclusdo significa a
modificagdo da sociedade como pré-requisito para a pessoa com
necessidades especiais buscar seu desenvolvimento e exercer sua
cidadania. Torna-se necessario preparar a escola para incluir nela o aluno
PNEE, a fim de que os beneficios sejam multiplos para todos os envolvidos
com a educacéo : os alunos, os professores e a sociedade em geral.

Considerando esse vinculo em uma outra perspectiva, Mills infere (1999,

p.52), que a educacéo inclusiva constitui a via certa para atingir-se a inclusio social:

E o espaco ao qual todos pertencem, sdo aceitos, apoiados pelos membros
da comunidade escolar. A inclusdo resulta de um complexo processo de
integracdo, de mudangas qualitativas e quantitativas, necessarias para
definir e aplicar solugdes adequadas. Falar de inclusdo no Brasil é falar de
inclusdo social, do direito de cidadania de todas as criangas.

Argumentacgéao reafirmada, com uma outra retérica, por Cardoso (2003, p.
25):

A inclusédo de alunos com necessidades especiais na escola regular, como
caminho fundamental para se atingir a inclus&do social, constitui uma meta,
neste novo século, cada vez mais firme, nos diferentes sistemas educativos,
nos quais se pretende educar alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular. Isto pressupde que é o sistema educacional
como um todo que assume a responsabilidade de Educagdo e ndo uma
parte dele, a Educacao Especial.

Para da Fonseca (2003, p.44), todos esses pré-requisitos participam do

estabelecimento de uma sociedade mais justa, coesa e participativa.

Em suma, esta integragdo ilustra uma visao particular dum tipo de
sociedade mais solidaria, coesa, integradora e plural, na qual a integragéo
escolar € um dos seus componentes principais ao lado doutros,
consubstanciando o exercicio do direito a ser diferente mas nao "longe da
vista e do coragao", destacado muito bem por Fonseca (1989, 1999a e b),
ou isoladamente, mas pelo contrario, exercitar um direito de forma
compartilhada e efetivamente participada.
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Além de participar da sua propria promocao académica, o envolvimento

militante do autor o leva a adotar uma énfase quase messianica (ibidem, p.46) :

Numa sociedade inclusiva ndo ha lugar para uma escola que produz
insucesso escolar, fracasso emocional, sentimento de incompeténcia,
potencial de inabilidade social, sociopatias varias, exclusdes sociais
chocantes, relata Fonseca (1999a e b).

Como vimos, varios autores se referem ao projeto de construir uma
sociedade inclusiva através da mudancga de paradigma que representa o ideario da
inclusdo escolar. Dentre eles, Mrech (1999, p.46), evocando as diversas dimensdes
paradigmaticas da inclusdo, argumenta que esse novo paradigma da incluséo “é a
Resposta do proprio sistema a exclusdao macica dos participantes dentro do
modelo econbmico atual.” Assim, ndo seria “um modelo revolucionario, mas
reformista” :

Uma sociedade inclusiva tem compromisso com as minorias e ndo apenas
com as pessoas deficientes. Tem compromisso com ela mesma porque se
auto-exige transformacgodes intrinsecas..) Como filosofia, incluir € a crenga de
que todos tém direito de participar ativamente da sociedade, contribuindo de
alguma forma para o seu desenvolvimento. Como ideologia, a inclusdo vem
para quebrar barreiras cristalizadas em torno de grupos estigmatizados.

Individuos marginalizados terdo a oportunidade de mostrar seus talentos.
(ibidem)

Nessa perspectiva, a escola tem que assumir um papel importantissimo.
Maria Teresa Mantoan, que representa uma das maiores referéncias no campo
estrito da educagéo inclusiva/especial no Brasil (sendo frequentemente convidada a
participar das reflexbes sobre o tema nas mais altas instancias da politica
educacional) nos traz os esclarecimentos seguintes, quanto a esse papel exigido
(2006, p.185):

Ao compreendermos o papel da escola na formagdo que se exige do
cidadao para tornar-se um membro efetivo da sociedade, ndao ha como
deixar de rever, primeiramente, com um olhar fundo e atual, o que essa
instituicdo tem representado e, depois, com um olhar para frente, a fim de
verificar o que ela podera ser para dar conta do seu compromisso maior :
educar para a liberdade, para a expressao maxima da capacidade de cada
um e para a cooperacgao e o entendimento entre as pessoas.

Tomando certas liberdades - que ndo deixam de questionar - com a

reflexdo / fundamentagdo sociopolitica sobre as condi¢bes de emergéncia e de
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desenvolvimento do ideario inclusivo, a mesma autora ainda demonstra a dimensao,
as vezes messianica, dos seus propositos e das suas expectativas, por generosas e

humanistas que sejam, em relagcédo a educagao (2002, p.85):

Nesse novo tempo, o que se espera da escola € que seus planos se
definam por uma educacdo para a cidadania global, plena, livre de
preconceitos e que se dispde a reconhecer as diferengas, a
interdependéncia, a complementaridade entre as pessoas. Esses planos
requerem o desenvolvimento do espirito de solidariedade, fraternidade,
cooperagdo e de coletividade entre as geragbes mais novas. (...)
precisamos construir uma nova ética, que advém de uma consciéncia ao
mesmo tempo individual, social e, mais ainda, planetéria.

Seus votos nos permitem fazer a transigdo com os principios e pré-

requisitos necessarios na perspectiva da educacéao inclusiva.

6. A inclusao escolar e as praticas sociopedagoégicas

O que se chama de escola inclusiva no Brasil, consiste, entdo, em tender
para a construcdo de um sistema escolar que leve em conta, educativamente,
pedagogicamente, as diversas modalidades da diversidade representadas por uma
comunidade de alunos. Alvarez y Soler (1998) enunciam algumas das idéias de

base da educacao inclusiva:

- levar sempre em consideragao o fato de que as pessoas sao diferentes e
que, portanto, a escola deve ajudar cada um a desenvolver suas aptiddes
no contexto comum a todos, livre de sele¢cao e da consequente classificagéo
de aluno (a)s em diferentes tipos de instituicbes especializadas;

- eliminar o espirito de competitividade, a partir do qual a visdo de
mundo se restringe a uma corrida na qual apenas alguns conseguirdo
chegar ao final;

- oferecer oportunidades a todos para compensar as desigualdades
existentes, mas sem educar para ‘formar pessoas iguais’;36

Ja Booth e Ainscow (2000), que estao entre as referéncias mais evocadas em termo

36 “prendre en considération le fait que les personnes sont différentes et que, par conséquent, I'école doit aider
chacun a développer ses aptitudes dans un contexte scolaire commun, libre de toute sélection et de la
propension a répartir nombre d’éléves comme relevant de certains types d’institutions spécialisées;

- éliminer I'esprit de compétitivité issu d’'une vision du monde qui se restreint @ une course dans laquelle seuls
certains parviendront jusqu’au bout;

- offrir des opportunités a tous en vue de compenser les inégalités existantes, mais sans éduquer pour ‘former
des personnes égales’™;
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de inclusado, trazem as explicagdes seguintes no que diz respeito as caracteristicas

que deveriam ser associadas a educacgao inclusiva:

A educacgao inclusiva implica processos para aumentar a participagao dos
estudantes e a redugdo de sua exclusao cultural, curricular e comunitaria
nas escolas locais.

A inclusdo implica re-estruturar a cultura, as politicas e as praticas dos
centros educacionais, para que possam atender a diversidade dos alunos
de suas respectivas localidades.

A inclusdo se refere a aprendizagem e a participacdo de todos os
estudantes vulneraveis que se encontram sujeitos a exclusao, ndo somente
aqueles com deficiéncia ou rotulados como apresentando necessidades
educacionais especiais.

A inclusdo visa a melhoria das escolas, tanto em relagdo ao corpo docente
como aos alunos.

A preocupagdo em superar as barreiras antepostas ao acesso e, em
especial, a participagdo do aluno, pode servir para revelar as limitagdes de
carater mais geral da instituicdo de ensino, quando do atendimento a
diversidade dos alunos.

Todos os estudantes tém direito a educagéo nas suas localidades.

A diversidade n&o pode ser considerada um problema a resolver, mas, sim,
uma riqueza para auxiliar na aprendizagem de todos.

A inclusdo diz respeito ao esforgo mutuo de relacionamento entre
estabelecimentos de ensino e suas comunidades.

A educacdo inclusiva é um aspecto da sociedade inclusiva. (cité in: Brasil:
Duk, C. Educar na diversidade: material de formagao docente, 2005)37

Se Mittler (2003, pp.24-25) observa a dificuldade de encontrar atualmente
definicbes oficiais precisas sobre a inclusdo, ele aponta a necessidade de se
considerar a escola inclusiva como um todo onde os alunos podem obter uma
multiplicidade de Respostas e recursos aptos a atender as suas diversas

necessidades:

No campo da educacéo, a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturagdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que

37« ’éducation inclusive implique des processus pour augmenter la participation des éléves et la réduction de leur
exclusion culturelle, curriculaire et communautaire dans les écoles locales.

L’inclusion implique de restructurer la culture, les politiques et les pratiques des centres éducationnels, afin qu'ils
puissent répondre a la diversité des éléves de leurs localités respectives.

L’inclusion se réfere a I'apprentissage et a la participation de tous les éléves vulnérables qui se trouvent en
situation d’exclusion, et non pas seulement de ceux ayant une déficience ou étant classés comme présentant
des besoins éducationnels spécifiques.

L’inclusion vise I'amélioration des écoles, tant du point de vue du corps enseignant que de celui des éléves.

Le souci de dépasser les barrieres s’'opposant a I'accés et, en particulier, a la participation de I'éléve, peut servir
pour révéler les limitations de caractére plus général de linstitution d’enseignement, en ce qui concerne ses
capacités de prise en compte de la diversité de ses étudiants.

Tous les éléves ont droit a I'éducation dans leurs quartiers.

La diversité ne peut étre considérée com un probléme a résoudre, mais bien comme une richesse qui peut aider
dans l'apprentissage de tous.

L’inclusion renvoie a l'effort mutuel de mise en relation entre établissements d’enseignement et leurs
communauté environnante.

L’éducation inclusive est un aspect de la société inclusive.”
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todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo
corrente, a avaliagao, os registros e os relatérios de aquisicdes académicas
dos alunos, as decisdes que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento
dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, a pedagogia e as praticas de
sala de aula, bem como as oportunidade de esporte, lazer e recreagao.

Para R. Vieira de Figueiredo (2002, p.67) a presenca de criangas com
deficiéncia constitui um avango importante e uma grande oportunidade de
reconsiderar as condicdes de producdo do conhecimento na sala de aula. Tem-se
que repensar a educacao, o papel da instituicdo escolar. Trata-se de um novo
paradigma que resgata a educagdo como um bem social e que implica um
verdadeiro redimensionamento da escola : Pensar a inclusdo é pensar nessa nova
escola que atende a todos indistintamente e que pode ser repensada em fungédo
das novas demandas da sociedade atual e das exigéncias desse novo alunado.

Assim, para efetivar a inclusao é preciso :

- transformar a escola ;

- desconstruir as praticas segregacionistas ;

- questionar concepgodes e valores ;

- abandonar modelos que discriminem pessoas com deficiéncia ;

- invalidar solugdes paliativas ;

Explicitando um pouco mais seu ponto de vista na Revista Dialogo
Educacional (2006), Vieira de Figueiredo chama a atencdo sobre as reflexdes de
Booth e Ainscow (2000) quando evocam as trés dimensdes necessarias e inter-
relacionadas, segundo eles, para que se possa falar de educacéo inclusiva
- a da cultura inclusiva : quer dizer a possibilidade de criacdo de uma comunidade
escolar segura, acolhedora colaborativa e estimulante, na qual cada sujeito é
valorizado. "Uma cultura inclusiva implica no desenvolvimento de valores que
mobilizam as pessoas a pensarem, viverem, e organizarem 0 espago da escola
incluindo nele todos os alunos" (p 12) Entdo, os principios que derivam dessa
cultura escolar sdo os que guiam as decisbes que se conectam com as politicas
escolares e com as praticas escolares.

- a da politica inclusiva : assegura que a incluséo seja o centro do desenvolvimento
da escola permeando todas as politicas para que melhore a aprendizagem e a

participacao de todo o alunado.
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Nesta perspectiva, sdo consideradas como apoio todas as atividades que
aumentam a capacidade da escola de dar Respostas eficazes a diversidade
de seus alunos. Esses apoios devem ser pensados da perspectiva do
desenvolvimento dos alunos e ndo da perspectiva das instancias
administrativas da escola.

- a das praticas inclusivas : na visao dos autores citados, reflete as duas outras, a

politica e a cultural.

Ela assegura que as atividades na sala de aula e as extraescolares
promovam a participagdo e o engajamento de todos os alunos. Ela deve
considerar o conhecimento e as experiéncias vividas pelos alunos dentro e
fora da escola. O ensino e os apoios se integram para orquestrar a
aprendizagem e superar barreiras nestas aprendizagens bem como nas
dificuldades de participagdo efetiva de todos os alunos nas praticas
pedagdgicas". (p.13)

Para a mesma autora, a escola constitui um terreno privilegiado da
diversidade e para as manifestagdes de ordem afetiva, social e cognitiva dos sujeitos
no enfrentamento do outro e da cultura. Além disso, o fato de viver juntos, de
conviver na sala de aula é o que permite o desaparecimento, a diminuicdo dos
preconceitos. Assim, € através dessa relagao cotidiana com o instituido (os meios
materiais, as formas de valores e normas, os padrdes culturais...) € com o instituinte
(pessoas envolvidas na vida da instituicdo escolar: como professores, agentes
internos, clientela, o proprio processo de interagdo...) que o aluno vai poder se

construir como suijeito.

No mesmo texto, Figueiredo sublinha também o papel muito importante
dos professores, como adultos de referéncia e que podem influir muito o sentimento
de pertencer a um grupo, favorecendo, entdo, os processos de cooperacgdo, de
respeito e de solidariedade entre os alunos (op. cit., p.72). Assim, fica claro que as
aprendizagens feitas pelos alunos vao bem além da aquisicdo de conteudos
curriculares : favorecem habilidades sociais, cognitivas, relacionais das quais se

aproveitam igualmente as criangas com e sem deficiéncia.
Durante uma comunicagdo na UFC (“Diferenga entre integracdo e

inclusdo”; 2007), a fim de ilustrar o que a perspectiva inclusiva engaja,

concretamente, em termos de organizagdo, de gestdo da sala de aula, Poulin,
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evocou as pesquisas de Giangreco, Cloninger, Denneis e Edelman (1994) que
identificaram cinco condicdes necessarias para se falar de educacgao inclusiva:

- 1) o agrupamento heterogéneo na sala de aula, em proporgdes naturais ;

- 2) a presencga do sentido de pertenga ao grupo, os alunos em dificuldade estando
acolhidos assim como os outros alunos ;

- 3) uma participacao que implica que todos os alunos devotam-se simultaneamente
aos mesmos tipos de atividades de aprendizagem, embora os objetivos a atingir
possam diferir ;

- 4) a convivéncia dos alunos com deficiéncia ou em dificuldade de adaptacéo ou de
aprendizagem em uma sala com alunos que nao apresentam necessidades
especificas ;

- 5) uma experiéncia educativa equilibrada onde o professor preocupa-se tanto das
aprendizagens escolares e funcionais quanto do desenvolvimento pessoal e social

do aluno.

Sublinhando o carater verdadeiramente interativo que esse tipo de
concepgao e de organizagao da classe favorecem, na mesma comunicagao, Poulin,
inspirado por Molina y Garcia e Alban-Metcalfe (1998) aproximou os conceitos de
educacao inclusiva e de cooperacao. Assim, esses dois estudiosos se interessaram
pelo desenvolvimento do conceito de “educagao interativa”. Segundo eles, esta
ultima consistiria em estimular a produg¢ao de idéias em conjunto e apoia-las quando
sdo incentivados a trabalhar em cooperacdo. Em uma perspectiva socio-
construtivista, a educacao interativa implica a troca e a comparagao das idéias de
modo que os alunos possam ver o mundo a partir do ponto de vista do outro e que
figuem motivados a agir e interagir. Assim, o desenvolvimento intelectual, social e
afetivo é possivel apenas na interagdo cooperativa e na reflexdo comum entre
pessoas diferentes quanto a idade, aos interesses, as competéncias e ao contexto
cultural. Continuando seu raciocinio, Poulin justifica a importancia de que, nesse
processo de educacgao interativa, cada aluno, quaisquer que sejam suas limitagdes,
seja reconhecido, valorizado como sujeito ativo e diretamente implicado na
construgédo das suas competéncias e no sentido que ele da as suas aprendizagens.
Trata-se de uma abordagem na qual o desenvolvimento das competéncias sociais,
cognitivas, relacionais, deve ser concebido como resultado de um processo de co-

construcao, no sentido de que assemelha-se a uma contribuicdo de cada um dos
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alunos profundamente ancorada na interagao social, em um contexto escolar cuja

dimensao heterogénea tera sido valorizada e levada em conta.

Alids, Vienneau (2002, p.14), na sua concepgao da pedagogia da inclusao
atribui também um espaco importante a contribuicdo. Com efeito, ele vé « no
reconhecimento da contribuigdo unica e insubstituivel cada uma e cada um ao
desenvolvimento e a expansdo daquela comunidade de estudantes » uma das

cinco componentes da pedagogia da inclusao.

7. A inclusao escolar a prova da realidade pratica

Se muitos aspectos tedricos e praticos da educagado inclusiva ja
constituem um campo de saberes bastante desenvolvido por numerosos
pesquisadores, sobretudo estrangeiros (norte-americanos e  europeus
essencialmente), na realidade brasileira encontra-se muitos freios praticos e

institucionais a realizagéo do projeto inclusivo.

Se meios humanos, técnicos e materiais sdo previstos e enunciados
explicitamente pelo quadro legislativo que enquadra a politica educacional inclusiva,
aponta-se imensas disparidades regionais em termos de atribuicdo. Nado somente,
existe diferengas gritantes nas condigdes de advento da inclusdo entre o sul ou o
sudeste do pais e o nordeste, mas, nos estados mesmos dessa ultima regido, a
medida em que se afasta dos grandes pdlos urbanos aparecem também dificuldades

de grande porte.

De maneira recorrente, fala-se também da falta de preparacdo das
escolas para receber esses alunos “diferentes”. As estatisticas oficiais nao
escondem que, ainda hoje, as condi¢des fisicas, topograficas de acesso ou de
circulagcédo nos estabelecimentos escolares constituem um freio a vinda dessas
criangas para a escola. Sobretudo, quando se evoca a questao da nao preparacao
das escolas, a falta de formagao e de informacdo dos professores vém a tona.

Muitos estudiosos informaram sobre esse aspecto humano e profissional. Também,
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pessoalmente, pude verificar, durante minha experiéncia de acompanhamento de
uma escola publica de Fortaleza, o quanto as professoras ndo se percebiam como
preparadas para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia. Apesar - e
provavelmente por causa disso - de terem sido acompanhadas durante 2 anos e
meio, a quase totalidade dos docentes que entrevistei no quadro desta pesquisa
confirmam o seu sentimento de despreparo para assumir essa injungao de incluir.
Tendo-se beneficiado do acompanhamento préximo de um grupo de peritos na
inclusdo, puderam perceber seu despreparo quando os primeiros alunos com
deficiéncia chegaram na escola. Além disso, com o fechamento do programa de
pesquisa na sua escola, a grande maioria dessas profissionais, emitem
inquietacdes, preocupagdes quanto as suas capacidades de continuarem sozinhas o

trabalho de acolhimento, iniciado com o grupo de pesquisa.

Figueiredo, Lustosa, Penaforte & Poulin (2006) apontaram o quanto
numerosos profissionais parecem divididos no que diz respeito as suas praticas
pedagdgicas em relagdo a inclusdo. Investigando um pouco mais sobre as suas
dificuldades de lidar com criancas com deficiéncias, observaram certos preconceitos,
por parte dos docentes, quanto as capacidades de aprendizagem desses alunos.
Segundo Figueiredo (2002, p.75), com efeito, se ndo se sentem preparados para
ensinar a criangas “especiais‘, percebe-se que a escola atual ndo atende aos
interesses seus, nem aos dos outros alunos. Embora reconhecendo que
determinadas dificuldades n&o sao peculiares ao aluno com deficiéncia, se dizem
despreparados para lidar com eles. Isto decorre da dificuldade de trabalhar
pedagogicamente com a diversidade. Para Figueiredo, o docente n&o tem a
obrigacdo de se preparar para suprir as necessidades clinicas e terapéuticas de

seus alunos, mas para lidar pedagogicamente com eles.

Assim, trabalhar com criangas especiais ndo requer uma especializagao
para reduzir ou por termo as suas deficiéncias, mas o aprimoramento do
professor no ensino e na aprendizagem para que ele seja capaz de
identificar as dificuldades de seus alunos, visando a eliminar as barreiras
préprias de suas relagdes na escola. (op. cit., p.76)

Outros pesquisadores fazem mencao a resisténcia docente a inclusao.
Varias professoras entrevistadas me disseram que o corpo docente nunca foi

consultado quanto a implementacao da educacédo inclusiva nas escolas publicas.
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Elas viveram isso como uma injungdo feita a escola sem que os meios e a
preparacao necessarios tenham sido dados para receber esses alunos especiais.
Certas evocam uma “provocacgao”. Segundo Stainback e Stainback (1992, p.59), os

argumentos e as resisténcias contra a inclusao total podem ser resumidos assim:

1° a maioria dos professores regulares e especiais e dos pais esta satisfeita
com os servigos de educacao especial, para eles a inclusdo total € uma
utopia;

2° os professores regulares ndo estdo preparados para lidar com os
estudantes com NEE na sala de aula normal, para eles a tarefa com as
criangas normais e sem dificuldades de aprendizagem ja é ardua e a
individualizagdo pouco viavel, sendo impossivel, tendo em atencéo a
excessiva dependéncia que os professores sofrem em cumprir curriculos,
pois receberam treino para educar as massas e nao para habilitar casos
invulgares, destaca Fonseca (2001);

3° a defesa da inclusao total como um direito das minorias € um falhancgo,
porque impede que os estudantes com NEE possam ser acomodados em
salas separadas, nas quais podem ser melhor atendidos;

4° a defesa da ética tende a subvalorizar os dados de investigacbes que
sugerem alternativas mais eficazes do que a inclusao total;

5° a inclusdo total pode fazer correr o risco de se extinguir
progressivamente a cascata de servigos, que hoje estdo a disposi¢cdo da
educacgao especial;

Se pode-se evocar certa resisténcia docente ao processo de inclusdo nao
se pode negligenciar a importancia da formagao continua. Com efeito, o que se
espera de um professor trabalhando no quadro da escola inclusiva, é que ele seja
capaz de compreender e praticar o acolhimento a diversidade e esteja aberto a
praticas inovadoras na sala de aula. Além disso, tem de dispor da flexibilidade
necessaria para nao abordar o conteudo curricular de uma Unica maneira para toda

a turma. Como o escreve Ferreira (2006, p.231):

A aula inclusiva visa responder a diversidade de estilos de aprendizagem na
sala de aula; entdo, qualquer acéo de desenvolvimento e aperfeicoamento
de praticas de ensino e aprendizagem de professoras para a inclusao deve
ajuda-las a refletir sobre formas de levantamento de informagdes sobre seu
(sua) aluno (a) e planejamento de diversas atividades que abranjam os
estilos de aprendizagem individual".

Por outro lado, Rodrigues (2006, p.308) ressalta que o conhecimento da
etiologia e caracterizagdo das condigcbes de deficiéncia ndo é o dado mais
importante para formar os professores que vao desenvolver programas educativos

inclusivos. O mais importante é conhecer as diferengas mais comuns que sao

89



certamente as mais numerosas, acompanhando cada caracterizagdo com
indicagbes pedagdgicas que contribuam para que o futuro professor possua um
esbocgo de entendimento que lhe permita iniciar seu processo de pesquisa sobre

as melhores estratégias para que esse aluno se integre e aprenda na escola.

Numerosos professores do ensino fundamental se dizem ainda nao
preparados para receber as criancas com deficiéncia, pois além de cuidar de sala de
aula superlotadas, sabem que s6 tém de contar com eles mesmos, caso tenham um
ou dois alunos com necessidades educacionais especificas. Na regido de Fortaleza,
nao sao todas as escolas que dispdem de uma sala de apoio sob responsabilidade
de profissionais qualificados da educacao especial. A transferéncia de competéncias
entre educacao especial e educagdo comum ainda n&o constitui uma regra. Muitas
vezes, as escolas que recebem criancas surdas ou com problemas de visao, sabem
que o acesso a uma sala de apoio ou a vinda regular de profissionais itinerantes da

surdez ou da cegueira ainda vai assemelhar-se a uma conquista.

A segunda parte desta tese, essencialmente constituida por observagdes
e analises etnograficas vai me permitir colocar em perspectiva enunciados oficiais e
experiéncias de inclusdo. Mas se as caréncias humanas, técnicas ou materiais
constatadas e evocadas acima podem constituir um freio a inclusdo, ndo se pode
negligenciar também certas contradi¢des e ambiguidades que atravessam o campo
da educacgao inclusiva e sao geradoras, direta ou indiretamente, de limitagdes na

sua compreensao e nas condi¢cdes da sua efetuagao.

8. A inclusao escolar: ambiguidades e paradoxos nos discursos

Nesta revisdo de literatura, observa-se, grosso modo, dois tipos de
narrativas: textos com um teor mais generalista, de carater filoséfico, humanista, até
mesmo ativista/militante, ideoldégico ou mesmo messianico; textos - bem menos
numerosos - mais pragmaticos, teoricamente mais fundamentados e mais dedicados
aos aspectos concretos da colocacdo em pratica dos ideais da inclusdo escolar.

Sobretudo no primeiro tipo de literatura, encontra-se continuamente certas palavras
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e expressoes, tais como: “respeito a diferenca, a diversidade”, “direito humano”,
“direito a educacao”, “solidariedade”, “fraternidade”, “justica social”’, “direito a
cidadania”, “sociedade equéanime”, “sociedade inclusiva”, etc., que remetem
sobretudo a dimensdes morais. Essas palavras ou expressoes remetem a ordem da
essencializacdo e da transcendentalidade, desconectando esses valores das
contingéncias sociopoliticas e das lutas, muitas vezes sofridas que se precisa para
atingir ou se aproximar desses ideais. Estes ultimos ndo sdo dados “naturais”. Toda
a historia humana é povoada de mortos por causa desses valores, dessas
aspiracoes sociopoliticas. O carater militante de certas afirmagdes pode constituir
uma forma de estimulo bem compreensivel para a causa da inclusdo. Mas, por outro
lado, uma certa “ingenuidade“ que transparece de propdsitos emitidos por
estudiosos constituidos em referéncias académicas das “boas praticas” pedagogicas
inclusivas, ndo deixam de me questionar. Com efeito, uma boa parte desses autores
sugere que a passagem de uma escolarizagao “tradicional, privilegiando uma forma
de transmissdo “vertical” dos saberes e favorecendo uma forma de excluséo
socioeducativa, para um ensino inclusivo se da como uma evidéncia. Outros
(FERREIRA, 2006; da FONSECA, 2003; MANTOAN, 2002; SASSAKI, 1997, por
exemplo) tendem a nos mostrar a escola inclusiva como se fosse uma realidade
cotidiana, de fato, que se descreve e se comenta. O sentido desta secédo é
justamente evocar o quanto, apesar dos imensos progressos ja realizados na area, a
“realidade” escolar brasileira, ou pelo menos cearense, ainda fica distante das

recomendacodes e prescrigdes de natureza inclusiva.

Vinte anos apds o estabelecimento da ultima Constituicdo Federal,
catorze anos depois da Declaracdo de Salamanca e doze anos depois da redacao
da LDB de 1996, pode-se perceber que uma grande maioria das escolas publicas
brasileiras ainda ndo ultrapassaram o estadio dos discursos, das declaracdes de
“boa intengao” no que diz respeito a sua vontade de tornar-se mais inclusivas. Uma
parcela consideravel de alunos fica refém da dindmica, da l6gica ainda excludente
de uma instituicdo escolar que nem sempre sabe lidar com a diversidade cultural e
social que a constitui. Essa légica, que Bourdieu revelou na Reprodugédo e alguns
outros livros, e que torna perenes as desigualdades socioeconOmicas, limitando
consideravelmente as oportunidades de promog¢ao social. Ja em 1966, Bourdieu

afirmava (apud Perrenoud 2000, p.25):
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Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore no
conteutdo do ensino transmitido, nos meétodos e nas técnicas de
transmissao e nos critérios de julgamento, as desigualdades culturais
entre as criancas das diferentes classes sociais; em outras palavras,
tratando todos os alunos, por mais desiguais que sejam de fato, como
iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar, na
verdade, sua sancgao as desigualdades iniciais diante da cultura.

A igualdade formal que regula a pratica pedagdgica serve, na verdade, de
mascara e de justificativa a indiferenga para com as desigualdades reais
diante do ensino e diante da cultura ensinada ou, mais exatamente, exigida.

Se o0 modelo interpretativo da reproducao escolar de Bourdieu pode
parecer as vezes um pouco ultrapassado, o discurso sobre a igualdade de todos e
para todos perante a escola de qualidade, tal como encontra-se em certos textos
oficiais ou na producdo académica de certos estudiosos, acaba por lhe dar razao.
Com efeito, a lei reconhece e garante a igualdade de todos a educacgao de base (de
9 anos, constituida pelo que se chama de ensino fundamental com uma parte seja
do ensino infantil ou do ensino médio). Mas quantas vezes € abordado, tanto por
esses textos oficiais como por esses estudiosos, o fato de que o que se chama de
rede regular de ensino € constituido por um sistema escolar com duas dimensoes -
publica e privada -, duas “velocidades” particularmente aptas a reproduzir as
disparidades socioecondmicas? Escolarizar-se numa escola publica ou particular
nao remete a mesma realidade socioldgica, nem produz os mesmos efeitos ou as
mesmas perspectivas em termos de ascensao social, embora certas escolas
privadas sejam creditadas de um nivel de qualidade desproporcionado. Isso vale
tanto para as criancas sem dificuldades particulares como para as outras em
situacdo de maior vulnerabilidade. Assim, essa maneira de sempre invocar a
igualdade de todos perante a educagao escolar sem ressaltar as diferengas, de fato,
produzidas por essa rede regular de ensino dividida em publico / privado nao seria
creditar a reflexdo de Pierre Bourdieu, acima apresentada, de uma pertinéncia

socioldgica ainda bastante atual?

Por interessantes, inovadoras e, até, provocadoras que sejam essas
argumentacgdes, elas provocam um sentimento de duvida quanto a legitimidade da
sua ambigao tedrica. Com efeito, certos propédsitos ja evocados incluem-se mais no

reino do senso comum, das declaragdes de boas intencdes, de principios morais,
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até de ordem messianica, do que de uma analise sociolégica fundamentada. Ja
evoquei certos desses autores (da FONSECA, MANTOAN, MRECH, SASSAKI,
WERNECK...). Com efeito, pode-se observar que certos desses autores,
constituidos em referéncias da reflexdo sobre a inclusédo, ficam creditados pelos
outros estudiosos da area, de uma forma de autoridade, de uma latitude de
afirmagao que dispensa seus propositos de qualquer fundamentacdo tedrica,

cientifica, de natureza socioldgica, por exemplo.

Além disso, certos desses discursos, animados por bons sentimentos,
respeito pelo outro, pela diferenca e pela diversidade, esses enunciados generosos
fazem esquecer que, como abordaremos mais adiante com Foucault e Bourdieu, as
suas condi¢gdes de emergéncia nao tém nada de transcendental, nem obedecem
apenas a mera generosidade. Dai, alias, seu poder de favorecer certa propenséo a
autocensura: como se pode considerar de uma perspectiva critica o que é
apresentado com tanta generosidade? A interessante analise de Magalhaes e Stoer
(in: RODRIGUES, 2006) nos lembra que a questao da incluséo, escolar e social, néo
pode ser dissociada da lei do mercado (ou do referencial de mercado para escrever
como JOBERT & MULLER, 1987; MULLER, 1990; 2000; 2003; 2007), sendo este a
instancia que define a inclusdo (o que é a inclusdo e quem tem de ser incluido...)
substituindo-se dessa forma as fungdes do Estado-nacdo, permitindo
desterritorializar as relagcdes sociais no nivel do Estado-nacéao para as reterritorializar
em um nivel supranacional. (op. cit, p.68) Nessa perspectiva, o0 mercado criou um
espaco global onde todos os individuos, independentemente das suas diferengas,
parecem incluidos como consumidores ou como mercadorias, através das
competéncias acumuladas. Assim, paralelamente ao discurso generoso da incluséo,
da igualdade de direito, se desenvolveu a sociedade do conhecimento na qual os
individuos sdo cada vez mais definidos nao pelos empregos que tém, mas por sua
“‘empregabilidade” (SAVIANI, 2007, p.428) ou pelos conhecimentos / competéncias

que conseguem acumular (op.cit., p.70).

E neste contexto que se compreende a forte pressdo sobre os
conhecimentos, sobretudo escolares, para que estes se construam em
forma de competéncias. Quer dizer, a medida que as fungdes produtivas
se vao articulando com a permanente inovacdo proporcionada quer pela
circulagao intensiva do conhecimento, quer pela emergéncia continua de
necessidades-mercadorias - e, nessa circunstancia, se vao diluindo em
conjuntos mais ou menos difusos, flexiveis e dindmicos de fazeres e
saberes-fazer -, os saberes ocupacionais e profissionais sao reconfigurados
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como "competéncias" (MAGALHAES e STOER, 2002)

Assim, como mostraram as pesquisas de Stoer e Magalhaes (2003), de
Barroso (2004), a escola publica manifesta sinais da sua redefinigdo por meio da
lI6gica do mercado (op. cit, p.71). Sinais que tornam ambiguos, até contraditérios, os
propositos de certos estudiosos evocados acima no que diz respeito aos valores de
solidariedade, de sociedade inclusiva, de ndao concorréncia, etc. Desse ponto de
vista, a reflexdo desenvolvida por Lopes (2002) sobre os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, aponta o carater contraditério de certas expectativas
inclusivas desde que colocadas em perspectiva com aquela légica do mercado e das
grandes agéncias internacionais as quais a educagao escolar tem que se submeter.
Assim, nessas diretrizes curriculares, muitas vezes é feita referéncia ao curriculo por
competéncia, de forma integrada, cuja filosofia ndo convive bem com a da educagéao

inclusiva tal como encarada por certos autores. Lopes afirma (2002, pp.96-97):

Frequentemente, as explicagdes para essa e outras convergéncias das
diretrizes curriculares atuais em diferentes paises sao encontradas na
crescente subordinagcédo dos estados nacionais as exigéncias das agéncias
multilaterais, tais como a UNESCO, o Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, este ultimo, por exemplo, principal
financiador da reforma do ensino médio no Brasil (BID, 1999).

Apoiando-se sobre as reflexdes do socidlogo Bernstein, Lopes (op.cit.,
p.109) apresenta desafios educacionais que n&o se encaixam muito com as

perspectivas inclusivas humanistas e militantes de Mantoan:

Como analisa Bernstein (1998), nos encontramos hoje em um mundo que
concebe o conhecimento como algo que deve fluir para onde possa
proporcionar vantagens e beneficios econdmicos, tornando-se isolado das
pessoas € de seus compromissos, estabelecendo dois mercados
independentes : um do conhecimento e outro dos potenciais criadores e dos
usuarios do conhecimento. Nesse processo, as pessoas passam a ser
impedimentos ao livre fluxo do conhecimento e como tais podem ser
trocadas umas por outras e excluidas do mercado.

Embora sempre se refiram a qualidade do ensino como condicao da
inclusdo, os textos oficiais e uma parte dos autores na area ficam bastante
imprecisos quanto a definicado desse conceito de qualidade. Assim como Lopes, mas
desta vez sob o angulo da educacgao basica, Fontella Santiago (2006) aborda a
questao dos aparentes paradoxos que circulam nas politicas de inclusido brasileiras.

Qualidade e competéncia ainda se encontram no setor da educacao basica. As
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orientagdes do Banco Mundial tiveram uma influéncia importante na elaboracédo do
conceito pragmatico de “qualidade (total) de ensino“ que passou a vigorar nas
propostas oficiais de reorganizagédo curricular, tentando a dificil articulagdo entre
sentido ético e humanistico daquela Educagdo para Todos (tal que foi definida na
Conferéncia de Jomtien) e uma racionalidade instrumental com objetivo de formar
uma populagdo como forca produtiva de qualidade. Como sublinha Fontella
Santiago, a dependéncia de recursos externos para o financiamento da educagéao
impbs, na assinatura dos acordos internacionais, as reformas que marcaram a
educacao basica brasileira a partir do Plano Decenal de Educacdo de 1994, com
metas extremamente precisas (p.23). Em consequéncia disso, as reformas e
politicas nacionais brasileiras que estiveram centradas na expansao da escolaridade
passaram a preocupar-se com orientacdes curriculares voltadas especialmente para
a educacao basica e a formagcao dos professores, na perspectiva de superar as
questdes historicas de exclusao escolar e de ensino de ma qualidade. Além disso,
indica-se que o acesso generalizado e a qualidade do ensino sdo condigdes para a
reducédo das desigualdades sociais. Nado perdemos de vista que essa dinamica se
inscreve num periodo de redemocratizagcado do Brasil e numa o6tica de construcéo de
um projeto nacional de desenvolvimento econdmico e social capaz de colocar o pais
em condicdes de competitividade no mercado mundial. Nessa perspectiva, a
educacao basica assume uma responsabilidade enorme, na promog¢ao da inclusao
social (op.cit., pp.24-25)

De um lado o compromisso histérico com os excluidos, de outra parte o

dever de assegurar ndo apenas o acesso de todos a escola, mas também o

dominio de conhecimentos adequados para sustentar a expansao da

producao e as forgas de mercado, num contexto de crescente ampliagao
das tecnologias associadas a todos os setores da vida social.

Assim como o indicam os proprios Parametros Curriculares Nacionais

(1997, v.1, p.33), as politicas publicas propéem-se o desafio de:

Vir a propor uma pratica educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econbmicas e culturais da realidade brasileira, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formagao de cidadaos autdnomos, criticos
e participativos, capazes de atuar com competéncias, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem.

Fazendo referéncia ao trabalho de Fonseca (1999), a autora aponta que €

nessa fase que a intervencdo do Banco Mundial nos paises em desenvolvimento
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provocou um deslocamento conceitual importante, substituindo a noc¢ado de
igualdade (até entédo recorrente nos documentos e discursos tanto do Banco, como
oficiais brasileiros) pelo termo “equidade”. O direito a igualdade, segundo Fonseca,
significa reconhecer como legitimo o acesso de todos aos bens sociais, o que
implicaria em afastar as barreiras que impedem os individuos (ou as nagdes) de
participarem dos beneficios gerados pelo progresso de cuja produgédo todos
participaram. Diferentemente, a equidade reconhece os direitos particulares e
individuais, sem responsabilizar-se frente as condigcbes externas que determinam
as desigualdades. Entdo, segundo Fonseca, fundamenta-se numa justica mais
espontanea, centrada na agédo individual, no reconhecimento de direitos
conquistados e na distribuicdo dos beneficios sociais de tal modo que néo interfira
no funcionamento sistémico do desenvolvimento neoliberal (p.27). Os PCNs

estabelecem o principio da equidade da seguinte maneira (PCNs, 1997, v.1, p.28):

Mas, na medida em que o principio da equidade reconhece a diferenga e a
necessidade de haver condicdes diferenciadas para o processo
educacional, tendo em vista a garantia de uma formagao de qualidade para
todos, o que se apresenta é a necessidade de um referencial comum para a
formacgéao escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a
todos, numa realidade com caracteristicas tdo diferenciadas, sem promover
uma uniformizagdo que descaracterize e desvalorize peculiaridades
culturais e regionais.

Com essa logica do mercado, como sublinha Fontella Santiago, a
necessidade de financiamento externo para a educacao tem atrelado a questao da
qualidade a visao utilitarista dos 6rgaos financiadores, estabelecendo assim critérios
de eficiéncia e produtividade, associados a padrboes de rendimento escolar medidos
por meio de um sistema oficial de avaliagdo baseado no dos paises do Norte e nem
sempre em coeréncia com os principios de inclusdo, que se fundamentam na
flexibilidade dos curriculos. Dai, um paradoxo das politicas de inclusdo no curriculo
escolar: a qualidade educacional avaliada a partir de padrées de rendimento
escolar equitativos e uniformes, no ambito de um discurso de flexibilizagdo e

atendimento as diferengas". (p.28)

A questdo da eficiéncia e da produtividade do programa inclusivo, tal
como evocado por Fontella Santiago, reveste-se de certa importancia na medida em

que remete também as disparidades regionais (como subentendido na ultima
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citacdo) em termos de meios engajados para atingir as metas da educacgéo inclusiva.
Ainda hoje, pode-se perceber que muitas escolas publicas da regido de Fortaleza
(pode-se dizer o0 mesmo também da regido Nordeste) ndo dispdem de todos os
meios minimos necessarios (materiais, financeiros, humanos, etc.) para se
encaminharem na via da inclusdo. Como ja vimos, a perspectiva inclusiva ndo deixa
de gerar uma forte carga ideoldgica atruibida aos projetos de educagéo inclusiva.
Mas a inclusdo € uma coisa séria, que nao pode repousar apenas sobre a boa
vontade. Se essa vontade de incluir constitui um pré-requisito essencial, como evoca
D. Rodrigues (2006), é preciso também de recursos tdo onerosos quanto nas
escolas especiais, justamente por apresentar-se como uma séria alternativa a escola
especial, do contrario, por que os pais colocariam seus filhos numa escola
enunciando sua vontade de incluir sem dispor dos meios minimos para assumir

isso? Nessa perspectiva, Rodrigues acrescenta (2006, p.310):

Se vamos pedir as escolas para diversificar sua Resposta e criar servigos
adaptados a populagdes que antes nunca la estiveram, é essencial que
mais recursos humanos e materiais sejam enderegados a escola. A
Educacgao Inclusiva pressupde uma escola com uma forte confiangca e
convicgdo de que possua 0s recursos necessarios para fazer face aos
problemas.

Nao podemos perder de vista que acolher com boas condi¢cdes criancas
que até entdo foram atendidas por instituicbes especializadas ndo é coisa que se
improvisa. A escola inclusiva, justamente porque enuncia que nao é suficiente
colocar essas criancas na sala de aula, precisa também de especialistas
(educadores, psicélogos, fonoaudidlogos, especialistas em LIBRAS, em Bralille, etc.)
que custam muito dinheiro. Nao deve ser uma educacdo de liquidacdo. Pelo
contrario, € um sistema exigente, qualificado, profissional e que requer competéncia.
Como escreveu Rodrigues (id., p.311): Essas caracteristicas fazem da Educagéo
Inclusiva um sistema caro. Mas, se a Educacgédo Inclusiva é cara, € melhor ngo

querermos saber o prego da excluséo.

Parece-me importante salientar esse aspecto contraditério, pois, apesar
de a quase totalidade dos textos oficiais que trata da questédo da incluséo (inclusive
a Constituicao) sublinhar a importancia de propor as criangas com deficiéncias todos
0S meios necessarios e especializados para ajuda-las a superar suas dificuldades,

constatamos que muitas escolas acolhendo esses alunos “diferentes” ndo dispdem
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de recursos humanos, técnicos ou materiais adequados. A titulo de exemplo, o PNE
2004, Educacgéo Inclusiva & Municipios prevé (p.14): a contratagdo de professores
de Braille, aquisicdo de material e recursos didaticos como com sistemas de
sintese de voz, gravadores, lupas, soroba, recursos didaticos em Braille para as
criangas cegas; a contratagdo de professores e intérpretes da lingua de sinais, para
os alunos surdos, etc. Na mesma ordem de idéia o texto, ja evocado, da
Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao (p.11) informa claramente que:
O atendimento educacional especializado € uma forma de garantir que
sejam reconhecidas e atendidas as particularidades de cada aluno com
deficiéncia. Sdo consideradas matérias do atendimento educacional
especializado: Lingua brasileira de sinais (Libras); interpretagao de Libras;
ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema Braile; orientacéo e
mobilidade; utilizagdo de soroban; as ajudas técnicas, incluindo informatica
adaptada; mobilidade e comunicagado alternativa/aumentativa; tecnologias
assistivas; informatica educativa; educagéo fisica adaptada; enriquecimento

e aprofundamento do repertério de conhecimentos; atividades da vida
autbnoma e social, entre outras.

Mas o acompanhamento da Escola Ferreira no seu processo de
transformacdo em estabelecimento inclusivo nos mostrou o quanto a realidade
cotidiana ainda fica bem afastada das declara¢des legais. Nenhuma das 3 alunas
surdas dessa escola se beneficiam de qualquer forma de ajuda, nem na escola, nem
fora. Além disso, o numero de salas de apoio disponiveis e de profissionais
competentes na area da educacao especial ainda fica extremamente limitado nessa

cidade.

Assim, faz parte dessas contradicdes, o fato de que, se a educacao
especial sempre fica evocada, estreitamente associada e invocada no processo de
realizacdo da educacao inclusiva, a transferéncia de competéncias dessa area
especializada para as escolas publicas, ainda fica longe de ser uma realidade. Com
efeito, o quadro de lei brasileiro, e notadamente a Politica Nacional de Educag¢éo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, estabelece (p.15) que:

Na perspectiva da educagado inclusiva, a educagdo especial passa a
constituir a proposta pedagdgica da escola, definindo como seu publico-alvo
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e noutros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educagao especial atua de forma

articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos.
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Nessa perspectiva, o texto citado informa (p.16) que:

A educacgao especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servigos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizagéo
nas turmas comuns do ensino regular.

Além de atestar as defasagens, as vezes gritantes, entre o enunciado e a
realidade pratica, esses trechos confirmam o que ja evoquei, a saber: o quanto,
entre as Declaragbes de Jomtien e de Salamanca, passou-se de um registro da
inclusdo dedicada a Todos, para um registro de inclusdo no quadro especifico da
educacao especial dedicada, entdo, a certos grupos: as pessoas com deficiéncia.
Por outro lado, € interessante constatar que, ainda que se queira distanciar
notadamente dos efeitos de rotulagem, de estigmatizagcdo - a crianga com
deficiéncia -, no seu processo de acesso ao ensino comum - apresentado como um
direito imprescindivel -, ainda fica refém, de uma certa maneira, do que foi muitas
vezes denunciado como sistema segregacionista: o setor da educagao especial.
Isso ndao € sem introduzir confusdo na mente das pessoas que se quer convencer -
os professores do ensino fundamental - dos interesses, das necessidades da
inclusdo e do desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas, em geral, e ndo
unicamente direcionada a um tipo especifico de aluno. Lembro-me o quanto os
membros do grupo de pesquisa passaram tempo para explicar as professoras que a
construgdo de uma escola inclusiva tem de contemplar e atender ndo somente as
necessidades das criangcas com deficiéncias, mas as de todos os alunos da escola.
O fato de que, durante 2 anos e meio, acompanhamos preferencialmente as
professoras que tinham alunos com deficiéncia, contribuiu para reforgar a estreita
associagao que elas faziam - e ainda continuam fazer - entre incluséo e presenca
na classe de criangas com deficiéncia. Durante as entrevistas, muitas professoras
me disseram: “nesse ano, ndo fui acompanhada porque néo tinha DM (alunos com
deficiéncia mental) na minha sala” (subentendendo: ndo tendo mais casos
‘especiais‘, ninguém mais se preocupa com o meu trabalho). Ja que,
etimologicamente, a palavra “inclusdo” pressupde a introdugcéo de algo que, até
entdo, ficou alheio a um conjunto, a justaposi¢édo inclusdo e educacgédo especial
continua rotulando o que justamente era a proposta de combater, por parte da

filosofia da inclusdo: o “especial’ que até entdo nunca foi acolhido nas paredes da
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escola. Essa configuragao, inclusdo / educagao especial, tal como foi expressada
ultimamente, além de constituir uma ambiguidade, até uma contradicdo em si
mesma, do ponto de vista da inclusdo, deixa claro que a antiga dicotomia “dito
normal” e “especial’ continua a aparentar-se com o classico divisor das aguas no
que diz respeito & norma educacional. E interessante constatar que, no proprio texto
de pessoas envolvidas na pesquisa (2006, p.12), a nogao de inclusao que, até entéao
servia de palavra integradora; tornou-se elemento separador: Nesses momentos
tivemos também contato com alguns alunos, tanto os considerados de incluséo

quanto os ditos normais. Um pouco mais longe, os autores precisam: Dentre o0s

vinte e cinco alunos identificados, oito apresentam sérias dificuldades de
aprendizagem com importantes defasagens idade série. Esta é a caracteristica
mais importante para que estas criangas sejam consideradas de inclus&o (2006, p.
15). A meu ver, essa associagdo claramente expressada “importante defasagem
idade série” / “de inclusdo” introduz, na mente de muitos profissionais escolares,
confusdo, ambiguidade, em um processo de mudanga das mentalidades ja bem
complexo. Atesta, também, ainda da dificuldade de pensar fora do modelo disjuntivo
(“os considerados de inclusdo” versus “os ditos normais”) constitutivo dos principios
de normalizagdo, dos procedimentos normativos em acdo na escola “classica’,
daquele “fetichismo das identidades e das diferengas” (PLACER, 2001:80) e que
toda a literatura inclusiva apresentada nesse capitulo queira combater... Como o
sublinham varios autores (BAUMAN, 1998, 1999; DUSCHATZKY, 2000;
GONZALEZ, 2001; LARROSA, 2001; SKLIAR, 2000, 2001, 2006; VEIGA — NETO,
2001, 2002, etc.) isso produz um efeito de categorizacdo que sempre interroga o
problema da condicionalidade potencial da inclusdo, no sentido de quem decide
quem é o qué, quem precisa de qué e para onde, e segundo quais critérios, se
encaminha... Sem falar do sentido a ser dado aquela “obsessdo pelo outro”
(dimensao politica) evocada por Skliar (2006, p.22) que, muitas vezes, se esconde
ou se tenta esconder através de uma reflexdo sobre “a questdo do outro” (dimensao
filosofica):

Esta ultima questdo nos remete, entdo, ao problema da obsessao pelo
outro, quer dizer, a transformagao do outro em outro especifico, material,
portador de um trago ou de uma marca identitaria - que pensamos ser -
particular. Digamos, para comegar, que esse outro especifico nunca é o
mesmo, ainda que exista a obsessdo de torna-lo o mesmo : é a nossa
obsessao que muda de outro, inventa, fabrica e traduz outro, sempre outro,
a cada dia".
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E necessario colocar em perspectiva o deslocamento ja evocado entre

inclusdo para Todos e inclusdo a carater mais especifico, com a seguinte reflexao do

mesmo autor (p.24):

A preocupacédo com as diferencas tem se transformado, assim, em uma
obsessdo pelos diferentes. E necessario suspeitar desta modalidade de
tradugado pedagdgica que se obstina desde sempre em apontar com o dedo
quem e como sdo os "diferentes", banalizando ao mesmo tempo as
diferengas. De fato, o problema ndo esta em saber quais sao as diferencgas,
ou qual é a "melhor" definicdo de "diferengas", mas em como inventamos e
reinventamos, cotidianamente, aos outros "diferentes", uma alteridade
"diferente".

Essas duas citagdes encontram um eco interessante na seguinte

observagcdo de Veiga-Neto (2001, pp.115-116) no que diz respeito a construgao

social do desconhecido/conhecido e do poder integrativo da norma:

Isso significa dizer que, ao fazer de um desconhecido um conhecido
anormal, a norma faz desse anormal mais um caso seu. Dessa forma,
também o anormal estd na norma, estd sob a norma, ao seu abrigo. O
anormal é mais um caso, sempre previsto pela norma. Ainda que o anormal
se oponha ao normal, ambos estdo na norma. E também isso que faz dela
um operador tdo central para o governo dos outros; ninguém escapa nela.

Essas interrogagdes quanto a propensao e ao risco, ainda bem fortes, de

rotular os alunos, em “ditos normais” e os “da inclusdo”, certamente tém a ver com o

fato de que a inclusédo, fica ligada, histdrico e epistemologicamente, a educagéo

especial. Assim, varios autores continuam a relacionar a inclusdo preferencialmente

as criangas ou pessoas com necessidades educativas especiais, fortalecendo o

lado segregativo que seu recurso pretende limitar, até erradicar. Propensao
denunciada por Mittler (2003, p.32):

Isto € mais do que um assunto da linguagem do “politicamente correto®
refere-se ao constante uso de palavras que criam ou mantém um modo de
pensar que perpetua a segregagao exatamente em um momento em que
estamos falando sobre mover-se em direcdo a sistemas educacionais mais
inclusivos e sobre uma sociedade mais inclusiva. Nesse contexto, o uso
continuado da palavra “especial® ndao é apenas um anacronismo, mas
também é algo discriminatorio.

Para este autor a questdo da denominagcdo se reveste de grande

importancia, pois ela constitui um indicador sociopolitico do que se quer mudar,

privilegiar. Também coloca em perspectiva o poder performativo das palavras (dizer

é fazer, segundo AUSTIN) com as escolhas politicas feitas em matéria de inclusao.
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Nao significa a mesma coisa pretender incluir as criangas com deficiéncia e Todas
as criancas. Veremos, com Foucault notadamente, que podemos formular certas
hipéteses sobre as estratégias que consistem em colocar certas populagdes em

primeira linha. Entretanto, Mittler (id.) comenta:

Se pretendemos reconceitualizar o nosso campo de agao, a partir dos 20%
vislumbrados pelo Warnock, para um grupo ainda maior de termos que
abranjam todas as criangas que vivem na pobreza e, portanto, que estéo
em situacdo de risco de uma performance académica significativamente
inconsistente, devemos perguntar-nos se a linguagem que usamos serve
aos nossos objetivos ou se os enfraquece. Essas criangas s&o
consideradas “especiais“ apenas porque o sistema educacional até entao
nao foi capaz de responder as suas necessidades. O desafio da inclusdo é
que ela objetiva a reestruturagao do sistema para que ele possa responder
a uma gama inteira de necessidades especiais. Logo, devemos encontrar
palavras que impegam a rotulagdo das criangas, ao mesmo tempo que
enfatizem os desafios ao sistema.

Em relacdo ao tema do atendimento escolar adaptado as criancas
oriundas das camadas sociais mais desfavorecidas, posso estabelecer um paralelo
entre a tese de Mittler e a de Barros. Com efeito, esta ultima comenta (op.cit., p.69)
que nado somente a maior parte da produgao de textos sobre a inclusado é de autores
estrangeiros (sobretudo, norte-americanos, britAnicos e alguns outros europeus)

mas que:

embora apropriados pelos tedricos brasileiros para a questdo da deficiéncia,
nestes livros € evidente e explicita que a aplicacdo da tematica da inclusao
€ dirigida imediatamente, e quase que exclusivamente, a minorias étnicas,
como imigrantes e seus descendentes ou refugiados politicos e
econdmicos, 0 que expressa, exemplarmente, a situacdo de conflito
multiracial vivida atualmente pela Europa e pelos Estados Unidos e a
consequente demanda por politicas de tolerancia frente a diversidade.

Isto se da porque, na verdade, a questdo da inclusdo social do deficiente se
insere num contexto maior de discussdes inauguradas pelas reflexes em
torno do multiculturalismo: o direito a diferengca colocado a partir da
condigao étnica e dos consequentes exercicios da religido, da lingua e dos
costumes que lhes correspondem, no confronto com a cultura dominante.

O que é confirmado por Mittler (op. cit., p.37): Portanto, precisamos ver
as necessidades especiais nos contextos mais amplos das desigualdades sociais
e da marginalizagdo. Isto também é parte do desafio de reduzir a pobreza e
atingir a justica social. Assim, colocada em uma perspectiva mais sociocultural, o
discurso generoso de integracdo incondicional das pessoas até entdo deixadas fora
da participagdo social abre a reflexdo sobre a possivel congruéncia e a forga

transformadora de uma politica educacional inclusiva em um contexto excludente.
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Com efeito, se a gente considera a rede regular de ensino brasileira enquanto
instituicdo, sé pode-se prestar uma certa atencéo a interrogagdo de Mittler (op.cit.,
p.24): é possivel trabalhar em direcdo a um sistema educacional mais inclusivo
quando milhées de alunos sdo excluidos das escolas a cada ano porque eles tém
um comportamento inaceitavel? Insistindo nessa via, Mittler introduz esse debate,
de fundamental porte, com uma reflexdo que vai encontrar eco em certos

pesquisadores latino-americanos (op. cit., pp.36-37):

A inclusdo representa, de fato, uma mudanga na mente e nos valores para
as escolas e para a sociedade como um todo, porque, subjacente a sua
filosofia, estda aquele aluno ao qual se oferece o que € necessario, e assim
celebra-se a diversidade. Embora usemos a linguagem da diversidade, da
justica social e da igualdade de oportunidades, a sociedade em que
vivemos ainda esta repleta de desigualdades, as quais, por sua vez,
refletem-se no sistema educacional. Como podemos mudar tal sistema
dividido em um outro, que é mais inclusivo? Como esse paradoxo pode ser
resolvido? Sera que as escolas podem mostrar o caminho?

Do seu lado, Ferreira desenvolveu uma analise da situacdo da inclusao
no Brasil a partir dos elementos levados pelas estatisticas oficiais do IBGE e do
Ministério da Educacéao / Secretaria da Educacao Especial. Faz referéncia também a
um outro estudo feito por Glat e Ferreira, em 2003, utilizando, entre outros,
documentos vinculados as secretarias estaduais e municipais de educacéo e relatos
escritos de representantes dessas secretarias. Este estudo aponta, sobre os

suportes existentes para a educacgéo inclusiva (2003, pp.104-105):

1) quanto as condi¢des legais, um aparato satisfatério na esfera da Unido,
mas com uma variabilidade ampla nas regides (estados e municipios);

2) quanto as politicas publicas, ha projetos sociais sobre o tema (educagéo
inclusiva), mas nao se percebe maior articulagdo ou coeréncia entre as
experiéncias de inclusdo escolar e demais aspectos da administracao
publica;

3) quanto as praticas escolares inclusivas, a maioria das experiéncias indica
que a inclusado é iniciativa e competéncia da area de educagao especial,
mantendo a idéia de sistemas paralelos;

4) quanto as condi¢cdes de materializagdo, destaca-se como desafio a
formagdo dos professores e gestores para o processo de inclusdao, bem
como as demais caréncias que marcam a escola publica basica no pais.

Essas observagdes levam Ferreira a interrogar o sentido de uma politica

de inclusao escolar em uma sociedade cuja capacidade de produzir exclusao

obedece a determinismos historicos (op. cit., pp.108-109):
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Outra indagacgao de dificil Resposta questiona a possibilidade de construir
uma escola inclusiva em uma sociedade excludente, em um pais com a
quarta ou a quinta pior distribuicdo de renda no mundo e com mais de 50
milhdes de habitantes abaixo da linha de pobreza. As atuais propostas de
inclusdo, como as anteriores de integracdo, mesmo em tempos de
globalizagdo, chegam a um pais particular com uma histéria prépria,
peculiar, de politicas sociais; sem histdria de estado de bem-estar social e
sem Respostas dignhas para as caréncias da populagao pobre e, nela, para
as pessoas com deficiéncia".

Indagacéo retomada por Skliar, numa perspectiva mais foucaultiana, que

interroga, dessa vez a validade do projeto inclusivo (op.cit., p.28):

Esta claro que o mesmo sistema politico, cultural, educativo etc. que produz
a exclusdao nao poderia ter a pretensdo de instalar impunemente o
argumento de um sistema radicalmente diferente - chame-se de integracéo,
inclusdo, ou como bem se deseje nhomear. A nao ser que aqui a inclusao
seja, como dizia Foucault (2000), um mecanismo de controle populacional
e/ou controle individual : o sistema que exercia o seu poder excluindo, e tem
se tornado agora cego aquilo que acontece la fora - e ja ndo pode controlar
com tanta eficacia -, se propde a fazé-lo por meio da inclusdo ou, para
melhor dizer, mediante a ficgdo da promessa integradora".

Gostaria de terminar essa revisdo de literatura sobre o projeto escolar
inclusivo tal como esta tentando estabelecer-se no Brasil, evocando ainda algumas
ambiguidades ou alguns paradoxos em termos de praticas inclusivas em um campo
intelectual ainda atravessado por diversos conflitos e desafios ideoldgicos. Com
efeito, a maioria dos textos oficiais e uma grande parte dos autores de referéncia
concordam explicitamente com a necessidade de oferecer aos alunos que precisam
todos os meios humanos, técnicos ou materiais para superarem suas dificuldades na
sala de aula. Ja evoquei isso, de maneira rapida. Trata-se, por exemplo, de propor a
esses alunos a ajuda de profissionais da lingua de sinais ou do Braille, sem falar de
informatica adaptada, etc. Mas, por outro lado, pode-se perceber o peso ideoldgico
de autores, tal como Mantoan por exemplo, que colocam em questido essas
adaptacgdes, sobretudo no que diz respeito a deficiéncia intelectual, argumentando o
carater discriminatorio. Com efeito, para ela constitui uma forma de segregacéao
querer introduzir modalidades de acompanhamento, de ajuda para as criangas com
deficiéncia na sala: tipo professores assistentes de Braille, de Libras; proteses
adaptativas a fim de facilitar o acesso; como definir etapas de conhecimento
diferentes dos outros, etc. Seria, para ela, uma maneira de desconsiderar o
professor principal, de ndo encorajar-lhe na mudanga dos seus métodos tradicionais

(MANTOAN, 2003, pp.34-35). Em um outro texto, ela precisa seu pensamento
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(2004, pp.102-103);

Grande parte dos especialistas da Educagédo Especial e dos professores da
escola comum acreditam no ensino escolar individualizado e adaptado
como o ideal e o mais adequado para se ensinar os alunos “diferentes®,
principalmente quando tém deficiéncia mental.

Ocorre que toda adaptagao, predefinida pelo professor, ensina o aluno a ser
dependente, limitado, reativo, negando-lhe a oportunidade de construir
conhecimentos, segundo as suas capacidades. E ainda uma maneira de
manter a velha formula de decidir pelo outro, de impor-lhe um padrao de
normalidade, estabelecido por relagdes de poder/saber hegemdnicas, que
controlam de fora o que o aluno deve ou nao deve ser, aprender e
conhecer. (...) Quando adaptamos curriculos, selecionamos atividades e
formulamos provas diferentes, simplificamos objetivos educacionais para os
alunos com maiores dificuldades de aprender, continuamos a perpetuar a
discriminagao, o ensino a parte.

A partir dessas declaragdes, € interessante observar o quanto Mantoan,
que participa ativamente da redacao de varios textos oficiais de carater pratico ou
didatico sobre a inclusao, deixa sua marca. Por exemplo no mesmo texto oficial da
Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao (a redagao da qual ela participou) se
encontra orientagcbes ambiguas e até contraditérias (além de ndo serem realizaveis
na pratica), na medida em que, de um lado, deixam entender que tudo tem de ser
feito para ajudar o aluno com deficiéncia, e por outro, emitam medidas restritivas
(op.cit., p.34):

A inclusdo ndo implica no desenvolvimento de um ensino individualizado
para os alunos que apresentam déficits intelectuais, problemas de
aprendizagem e outros relacionados ao desempenho escolar. Na viséo
inclusiva, ndo se segregam os atendimentos escolares, seja dentro ou fora
das salas de aula e, portanto, nenhum aluno é encaminhado a salas de
reforgo ou aprende a partir de curriculos adaptados. E uma ilusdo pensar
que o professor consegue predeterminar a extensédo e a profundidade dos
conteudos a serem construidos pelos alunos, assim como facilitar as
atividades para alguns, porque, de antemao ja prevé a dificuldade que
possam encontrar para realiza-las. Na verdade é o aluno que se adapta ao
novo conhecimento e s6 ele é capaz de regular o seu processo de
construcao intelectual.

Além de questionar bastante em relagdo aos fundamentos teéricos sobre
0S quais se apoiam essas afirmacdes, assim como a esse procedimento de
individualizagao, diferenciacdo marcada da pessoa com deficiéncia intelectual (que
queria combater), esse trecho constitui uma forma de critica as estratégias até entao
enunciadas por muitos estudiosos como constituintes de praticas pedagdgicas

valiosas. Estou pensando, por exemplo, nas praticas socio-construtivistas, no ensino
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diferenciado, etc. argumentados, privilegiados por eminentes pesquisadores como
os canadenses Doré, Poulin, Wagner, etc. Na pagina seguinte (p.35), este mesmo
texto oficial evoca o fato que: A inclusdo néao prevé a utilizagdo de praticas de
ensino escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia, mas sim recursos,
ferramentas que podem auxiliar os processos de ensino e de aprendizagem. Além
de constituir uma forma de contradicdo com o que foi enunciado na frase anterior
(pois fica bem especificado o fato, justamente, de n&o recorrer a certo tipo de ensino
individualizado para os alunos deficientes intelectuais), este trecho n&o deixa claras
as diferencas feitas entre “praticas”, “recursos®, ou “ferramentas®. No caso do ensino
diferenciado, por exemplo, sera que participa de uma pratica, de uma estratégia

facilitadora, de um recurso pedagdgico...?

Embora pareca caricatural, este se constitui, portanto, um exemplo das
ambiguidades que se encontram nesses textos que tém a ambig¢ao de guiar, orientar
as “boas” praticas inclusivas. Além de questionar sobre os regimes de verdade que
prevalecem ainda na diferenciacdo deficiéncia intelectual / outras deficiéncias
(reproduzindo, duma certa maneira a logica disjuntiva que se quer combater através
da filosofia inclusiva), eles introduzem duvidas, questionamentos na mente de
pessoas que tém de assumir essa injungao de incluir: se incluir assim é tao “natural”,
constitui um direito tdo inquestionavel, porque parece tdo complicado, repleto de
desafios, de tensdes ideoldgicas, tedricas, de ambivaléncia, de aparentes
contradigdes? Sera que essas batalhas tedricas, metodoldgicas constituiriam mais
freios ao estabelecimento da inclusido ao invés de facilita-la? Em uma sociedade que

se estrategiza, talvez possa-se pensar que se trata de estratégias politicas.

Além de tentar estabelecer o panorama mais amplo possivel sobre a questao
da inclusdo e os desafios que acompanham sua efetuagao, esta revisdo de literatura
aponta e questiona certos paradoxos em ag¢ao no desenrolar, dificil, cadtico, dessa
politica publica. De certo modo, através desses paradoxos aparentes, desses
questionamentos, esta revisdo esbocga as premissas de uma problematizacdo sobre
as condicbes de emergéncia da politica escolar inclusiva. Com uma ambigao
extremamente limitada, pois ndo € verdadeiramente o foco deste estudo, gostaria
de continuar esse esbocgo de “problematizagdo” da inclusdo numa perspectiva um

pouco mais foucaultiana. Com efeito, ao me interessar as relacbes de poder-saber
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em agao numa experiéncia de transformacédo de uma escola em estabelecimento
inclusivo, preciso, pelo menos, contextualiza-las no trabalho de Foucault que lhe deu
luz. Este € o objeto do capitulo a seguir que se apresenta as reflexdes sobre a
"hipbétese repressiva da sexualidade“ que Ihe levaram a elaborar o conceito de
biopolitica, assim como as estreitas ligagdes entre discurso, relagdes de poder-

saber, técnicas disciplinares e tecnologias do eu.
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Capitulo 4

A inclusao como manifestacao de uma biopolitica

Depois dessa revisao de literatura, gostaria de apresentar um modesto
levantamento das condigdes de emergéncia da questado da inclusdo. Para isso
vou sobretudo mobilizar o conceito foucaultiano de “biopolitica“ depois de ter
evocado certos paradoxos estratégicos que caracterizam a governamentalidade

neoliberal.

Como vimos no capitulo 2, foi a partir da década de 1980, mas sobretudo
de 1990, que o Brasil se envolveu também na onda discursiva sobre a inclusdo que
comegou a se expandir alguns anos antes nos paises do Norte. No que se chama de
Primeiro Mundo (paises da Europa ocidental e norte-americanos), as décadas de
1970 e, sobretudo, de 1980, foram caracterizadas por uma forte sensibilizacdo as
condicbes de vida, a falta de participacdo social das pessoas até entdo
estigmatizadas por qualquer forma de deficiéncia sensorial, fisica ou de disturbios
mentais ou psiquicos. As associacdes de pessoas que apresentam limitagdes se
desenvolveram e se espalharam até ganhar uma audiéncia cada vez maior nos
orgaos politicos ou representativos da sociedade civil. Assistiu-se, a partir de
iniciativas e do apoio de personalidades tais como Basaglia, Cooper, Laing, Guattari,
Deleuze, Foucault, etc. a um vasto movimento de desinstitucionalizacédo a favor das
pessoas internadas por causa da sua fragilidade emocional ou psiquica.
Reivindicacdes pelo reconhecimento do direito a cidadania, a participagcao social, ao
trabalho e a representagao politica das pessoas rotuladas como deficientes se
fizeram ouvir até nas instancias decisérias daqueles governos que, até entéo,
contentavam-se em esconder sua indiferengca por sistemas de distribuicdo de
subsidios de sobrevivéncia ou de agdes compensatdrias. Essa mobilizacdo tanto
das pessoas com deficiéncias quanto dos diversos movimentos da sociedade civil
encontraram também um eco favoravel no resto do mundo. Como evoca Vanda
Magalhaes Leitdo (2008, pp.163-164), o Brasil, e notadamente o Estado do Cear3,

nao escaparam a essa forca de mobilizagao:
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Nessa (re)construgdo da histéria da educagdo especial no Ceara, é
reconfortante perceber que, apesar de todas as restricbes sociais e
educativas a que sao submetidos em decorréncia da discriminagao, os
individuos identificados por suas mais significativas deficiéncias, em
especial os cegos e os deficientes motores, organizam-se e mobilizam-se,
numa clara expressdao de suas potencialidades, criando as propria
entidades associativas, a partir dos primeiros anos da década de 80,
quando o momento historico do Pais era de redemocratizacéo.

Pouco a pouco, no fim da década de 1980 e inicio da década de 1990,
varios paises integraram ao seu quadro legislativo nacional um corpus de leis na
perspectiva de atender as necessidades e aos direitos das pessoas sofrendo de
qualquer tipo de vulnerabilidade. No caso brasileiro, essas recomendacdes

internacionais se concretizaram em termos de lei na Carta Constitucional de 1988.

Essa sensibilizagdo as necessidades e aos direitos das pessoas ditas
“diferentes” ndo vao chegar isoladamente. Com efeito, nos anos de 1970, mas
sobretudo a partir dos anos 1980, vao aparecer, de maneira totalmente dispersa,
mas com regularidade, preocupagbes acerca da escola, do seu papel, das suas
finalidades, de seu sentido, da sua capacidade integradora. Numerosos campos de
saber, como a pedagogia, a sociologia da escola, a economia social e politica, a
educacéao especializada, a geopolitica, a psicologia, etc., parecem preocupar-se em
repensar a escola e os alunos que a frequentam. Como "insights” isolados, difusos,
sem vinculos aparentes, vdo emergir, aos poucos, e articular-se uns aos outros, tao
internacionalmente quanto no Brasil, enunciados discursivos ligados a expressoes
como: "escola para todos®, "escola de qualidade®, "direito a diferenga”, “direito a
diversidade”, “equidade”, “sociedade inclusiva”, “direito a educacao”, etc. como
tantas palavras de ordem que, aos poucos, vao colocar o mundo em ordem, pelo
viés das grandes declaragdes internacionais. Assim, grandes corpus discursivos
vao desenhar os novos valores da nova sociedade a criar ou a fazer prosperar,

aquela “sociedade do conhecimento e da informagéo“.

No prefacio ao livro de Peter Mittler (2003), Maria Teresa Mantoan nos
apresenta alguns desses valores (humanistas, morais) que, segundo ela, guiam e

acompanham o advento dessa nova escola inclusiva (ibidem, p.x):

Nessa perspectiva, o que se espera da escola € que seus planos sejam
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definidos por uma educagdo para a cidadania global, livre de
preconceitos, a qual se dispde a reconhecer e a valorizar as diferengas,
a incompletude, a singularidade dos seres humanos, idéias essenciais
para se entender a inclusdo. Esses planos requerem o desenvolvimento do
espirito de solidariedade, fraternidade, cooperagcdo e coletividade,
sendo contrarios ao que é regulado e decretado pelas escolas ditas "de
exceléncia". Eles se contrapdem a essa forga homogeneizadora prépria dos
ambientes escolares que foram criados para alguns e nao para todos os
alunos incondicionalmente. (grifos meus)

Nesses discursos sao celebrados o “diverso®, a “diversidade”, o “direito, o
reconhecimento e o respeito pela diversidade®. Encontram pontos de apoio tao
variados quanto o fenbmeno da “World music”, as propagandas Benetton, a Gay
Pride (1970), movimentos feministas, a queda do muro de Berlim, o aparecimento
das primeiras novelas tratando de certas diferengas e com atores negros, indigenas,
ou com deficiéncia, a valorizagao das culturas locais em todos os paises do Norte,
etc. Um verdadeiro discurso e uma multiplicidade de praticas discursivas e nao
discursivas em torno da diversidade cultural vao tecer, aos poucos, uma rede
discursiva hegemonica, extremamente poderosa e controlada baseada sobre a
valorizagédo da diversidade, e construida no plano internacional. Assim, os maiores
difusores desse discurso, tdo federativo, tdo consensual (quem pode se opor a
isso?) entranhadamente sdo as grandes agéncias internacionais, tipo FMI, OMS,
OCDE, BANCO MUNDIAL, UNESCO, etc., pelo viées de numerosas convengdes ou

declaragdes das qual o Brasil é signatario.

E essa vontade de incluir que aparecera formulada, “de repente,
internacionalmente, como forca de lei, ou pelo menos, no inicio dos anos 1990,
como corpus - fortemente - prescritivo e incitativo, como formagao discursiva
hegemdnica no horizonte do sistema regular de ensino brasileiro e da educagéo
especial deste mesmo pais. Como vimos precedentemente, € a partir da ratificagao
da Convencao da Guatemala, pelo Decreto n° 3.956/2001, que se afirma, no Brasil,
o voto de juntar, numa agao definida como complementar, escola publica e
educagcdo especial. Mas, certos paradoxos estratégicos (na perspectiva da
governamentalidade neoliberal) ndo deixam de atravessar esse horizonte politico

escolar.
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1. Alguns paradoxos estratégicos: escola inclusiva em contexto

neoliberal

Ao mesmo tempo que esses grandes textos celebram a diversidade,
percebe-se que a entrada dela na escola fica associada a preocupagdes de gestao,
que nem sempre tém a ver com a organizagao das salas de aula em ambientes
acolhedores favorecendo os processos de ensino-aprendizagem. Aparecem,
paralelamente, outros objetos mais ligados a uma preocupacéo pela performance
coletiva ou individual inspirada pelo mundo de empresa (“gestdo” e “organizagéo da
diversidade®, “eficacia“, “eficiéncia“, “avaliacdo“, “expertise, “colaboragao”,
“‘competéncia“, “aprender a aprender”, “auto-construcdo do seu conhecimento®,
“polivaléncia“, “flexibilidade®, “adaptagao”, "auto-reflexao®, autonomia”, etc.). Com
efeito, numerosos autores®® evidenciaram a propensao dos novos discursos
neoliberais ligados a educagao em (re)valorizar a teoria do capital humano dos anos
1960 e 0 modelo do homem de negécio. Em relagédo a primeira, Frigotto (2003, pp.
56-57) sublinha que os postulados neoliberais e neoconservadores que, ho campo
da educacao, revisitam as perspectivas da teoria do capital humano e, portanto, do
economicismo, dos anos 70, agora com novos conceitos. A educagdo e o
conhecimento sdo reduzidos a meros fatores de produgdo alheios as relagbes de
poder. Os modelos do capital humano e a matriz do “executivo“ remetem a novas
formas de subjetivagdo visando adaptar o novo sujeito da educagdo ao plano
econdmico neoliberal cujas categorias-pontes s&do, segundo o mesmo autor (id.,
p.55):

flexibilidade, participagdo, trabalho em  equipe, competéncia,
competitividade e qualidade total. No plano da formacdo humana sé&o:
pedagogia da qualidade, multi-habilitagdo, policognicéo, polivaléncia e
formagdo abstrata. Nesta perspectiva configura-se uma crescente

unanimidade do discurso da “modernidade” em defesa da escola basica de
qualidade.

Muitas vezes, nesses textos oficiais internacionais, tal como em
numerosos textos académicos (como vimos na revisdo de literatura), as virtudes
transformadoras da sociedade (em sociedade “inclusiva”, mas igualitaria) pela

escola inclusiva sdo evocadas com énfase. Mas essa escola inclusiva - cuja

3% Dentre eles: Agamben, Bauman, Foucault, Frigotto, Negri, Saviani, etc.
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estratégia de quem dela fala é aniquilar toda dimensao politica -, esta inserida no
mundo globalizado altamente politico e instrumental e que em geral estd pouco
interessado nas expectativas humanistas da inclusao para além da retérica, como
ilustram Corteséo e Stoer (2005, pp.399-400):

Os efeitos do processo de mercadorizagdo da educagdo, na forma de
globalismos localizados, levam a adogdo, por exemplo, de praticas
homogéneas de avaliagdo para todos os grupos (incluindo os “minoritarios”),
de curriculos alternativos para aqueles que estdo em risco de serem
excluidos, da promogdo de mercados e quase-mercados educativos
baseados em novas formas de contratualizagdo (“contratos-programas”,
etc.) e de uma énfase na escolha individual, bem como em medidas que
aumentam a concorréncia no sistema (por exemplo, no sentido de promover
as chamadas “escolas eficazes”).

As referéncias a eficacia, a eficiéncia, a “qualidade total® e a relagao
custo-beneficio deixam entrever que o lado humanista dessa vontade de incluir, tdo
ostensivamente sublinhado nessas narrativas, constitui também uma estratégia para
mascarar uma politica de gestdo de certas populagdes cujo referenciamento opera
sob modos disjuntivos: normais/’diferentes®; alunos “normais” / alunos de/da

inclusao, etc.

Assim, é pela vontade de incluir, que aparece gradativamente, como
saidos de uma sombra relativa (pois ja objetos de preocupagao ha bastante tempo),
“novos” sujeitos de interesse e de saber educacional, que vao adquirir um rosto, e a
quem se manda um certo dever de ser incluidos na sua materialidade e
especificidade: os ”surdos”, os “cegos‘, os “mudos‘, os “paraplégicos”, os
"portadores de necessidades educacionais especificas, os “alunos com
deficiéncias“, os ”superdotados”, as “criancas com dificuldades”, os “doentes
mentais®, os “deficientes”, os “hiperativos®, os “com disturbios comportamentais,
afetivos®, etc. Eles vao, doravante, integrar a “diversidade®, aquela “nova populagao®,
difusa, eminentemente polimorfica, instavel, constituida pelos “fora da média“, mas
que, justamente a diversidade vai acolher enquanto pertencendo as extremidades da
norma, isto é, sendo eles inseridos na escala normativa. De certo modo, ninguém
escapa a norma e ao seu poder discriminante/objetivante, agregativo e atributivo em
termos de subjetividade. Depois de ter referenciado alguns paradoxos do discurso
inclusivo na sociedade neoliberal, parece-me conveniente trazer algumas

fundamentagdes tedricas sobre o que Foucault chamou de biopolitica. Se ela ficou
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articulada as reflexbes do fildsofo sobre a hipotese repressiva da sexualidade,
muitas aplicagcdes desse conceito-ferramenta s&o possiveis no que diz respeito a
questdo da inclusdo, na medida em que apresenta também uma dimensao

totalizante e individualizante.

2. Biopolitica e biopoder segundo Foucault®

As primeiras referéncias de Foucault a biopolitica se encontram em dois
eventos que aconteceram na mesma época. Em 1976, o filésofo proferiu um curso
no Collége de France, chamado Em defesa da sociedade, no qual a aula do 17 de
marco de 1976 tinha por objetivo explicar como, nas sociedades modernas, se
passou do poder de soberania ao poder sobre a vida e como essa passagem do
homem-corpo ao homem-espécie induziu o nascimento do biopoder. Por outro lado,
as nocdes de biopoder e de biopolitica vao aparecer, no mesmo ano, no primeiro
volume da Historia da Sexualidade - A vontade de saber, no qual Foucault desmonta
a hipotese repressiva que estava em voga na época e creditava os seus defensores
de uma mais-valia revolucionaria, ainda que ingénua como demonstrara. Com efeito,
0 que se mascarava atras dessa hipotese repressiva relacionada ao poder visto
como principal instancia de repressido e de canalizacdo dos prazeres sexuais, era,

pelo contrario, no século XIX, uma verdadeira colocagcdo em discurso do sexo.

Quanto ao dispositivo disciplinar, em Vigiar e punir, Foucault nos
demonstra como a passagem da inscricdo da justica soberana sobre os corpos
supliciados para uma justiga penal mais preocupada com o que se podia retirar dos
corpos dos condenados, em termos de forgca de trabalho, de beneficios, etc., foi a
marca de uma nova economia do poder caracterizada por uma série de substituicao
de objetos (em vez de julgar o crime, julga-se as paixdes e os estados emocionais
nele implicados); pela entrada em cena de novos personagens (médicos,
psiquiatras, pedagogos, etc.); por novos saberes tanto sobre os ilegalismos quanto
sobre os individuos que os cometiam; por novas tecnologias de poder e de controle

dos delinquentes; e por uma nova forma de investimento dos corpos (como objetos e

3% Uma parte dessa aproximagao do conceito de biopoder fica devedora ao trabalho de Sylvio Gadelha, através
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alvos de poder). Tudo isso contribuiu a emergéncia de sociedades disciplinares, na
Idade Classica, até o século XIX, cujo principio organizador, gestor, fiscalizador e
simbodlico é o Pandptico de Bentham. Terei a oportunidade, mais adiante, de
desenvolver certas caracteristicas do dispositivo disciplinar em ag¢do numa

experiéncia de inclusao escolar.

Por outro lado, a proliferagao discursiva que caracteriza essa vontade de
saber participa do dispositivo da sexualidade a partir do qual vai se tecer uma rede
de relacdes de dominacao e de saber que articulam intimamente poder, sexo e
prazer nas sociedades modernas e dardo luz a uma nova forma de
governamentalidade: a biopolitica. Antes de aborda-la melhor, vale a pena
desenvolver um pouco mais os efeitos diretos e colaterais dessa colocacdo em
discurso do sexo que constituiu as premissas dessa nova forma de poder. Com
efeito, Foucault evoca uma longa tradigdo monastica na qual se praticava exames
de consciéncia exaustivos, através das técnicas da confissdo e da direcdo de
consciéncia, no intuito de desvelar, nos menores recantos da alma, as fraquezas da
"carne” a serem combatidas e cujo legado que nos foi deixado pelo cristianismo teria
sido a criagao de novos mecanismos e técnicas de poder para impor ou inculcar nos

individuos uma moral sexual.

E pela constituigdo de uma subjetividade, de uma consciéncia de si
perpetuamente alertada sobre suas proprias fraquezas, suas proprias
tentagdes, sua propria carne, (...) que o cristianismo conseguiu fazer
funcionar essa moral, no fundo mediana, comum, relativamente pouco
interessante, entre o ascetismo e a sociedade civil. Creio que a técnica da
interiorizagdo, a técnica da tomada de consciéncia, a técnica do despertar
de si sobre si mesmo em relagdo as suas fraquezas, ao seu corpo, a sua
sexualidade, a sua carne, foi a contribuicdo essencial do cristianismo a
histéria da sexualidade. A carne é a prépria subjetividade do corpo, a carne
cristd é a sexualidade presa no interior dessa subjetividade, dessa sujeicéo
do individuo a ele mesmo, e este foi o primeiro efeito da introdugdo do
poder pastoral na sociedade romana.

Entdo, de um lado, essas praticas de confissdo e de direcdo de
consciéncia, ou também chamadas de tecnologias do eu, tornaram-se cada vez
mais difundidas e, assim sendo, impds-se a cada um a obrigagdo de questionar, na
intimidade da sua consciéncia, sua relacdo com o sexo e os prazeres. Por outro

lado, na passagem do século XVIII para o século XIX, o problema da sexualidade vai

do seu livro (op. cit., no prelo) e das disciplinas que ministrou no programa de pés-graduagéo da FACED.
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ganhar o espago da familia burguesa, as instituicdes escolares (preocupagao pela
masturbacdo da crianga, pela sexualidade precoce) e, conjuntamente, tornar-se
problema da medicina, da psiquiatria. Paralelamente, os conhecimentos em matéria
de demografia, de medicina, de produgdo agricola, as observagdes e medidas
visando a vida em geral, etc. permitiram um dominio relativo da vida sobre a morte
(afastamento de certas epid.ias, episddios de fome, etc.). E também nesse campo
geral da vida, assim como aqueles saberes cientificos, técnicos, acima evocados,
gque o0 sexo vai se inserir num quadro de reflexdo e de praticas que visam nao
somente a unidade individual, mas o individuo como espécie, como populagdo, cuja
gestao torna-se cada vez mais um problema de administragéo, de "politica" publica,

de "policia", em prol do bem comum.

(...) populagao-riqueza, populagdao mao-de-obra ou capacidade de trabalho,
populagdo em equilibrio entre seu crescimento proprio e as fontes de que
dispdoe. Os governos percebem que nao tém que lidar simplesmente com
sujeitos, nem mesmo com um "povo", porém com uma "populagao", com
seus fendmenos especificos e sua varidveis proprias: natalidade,
morbidade, esperanga de vida, fecundidade, estado de saulde, incidéncia
das doencas, forma de alimentagao e habitat. Todas essas variaveis situam-
se no ponto de intersecgao entre os movimentos proprios a vida e os efeitos
particulares das instituicdes. (...) No cerne deste problema econémico e
politico da populagéo: o sexo; € necessario analisar a taxa de natalidade, a
idade do casamento, os nascimentos legitimos e ilegitimos, a precocidade e
a frequéncia das relagdes sexuais, o efeito do celibato ou das interdigcbes, a
incidéncia das praticas contraceptivas (...). (Foucault, op. cit., p. 28)

E, nesse aspecto, 0 sexo ndo ocupa um papel negligenciavel (op. cit., p.136):

E que ele se encontra na articulagéo entre os dois eixos ao longo dos quais
se desenvolveu toda a tecnologia politica da vida. De um lado, faz parte das
disciplinas do corpo: adestramento, intensificagao e distribuicdo das forgas,
ajustamento e economia das energias. Do outro, o sexo pertence a
regulagéo das populagdes, por todos os efeitos globais que induz.

O que se passou nesse fim de século XVIII, inicio XIX, isto &, durante toda
a primeira formagao do capitalismo, foi um fenébmeno de grande porte e de grande
amplidao: nada menos do que a entrada da vida na histéria - isto é, a entrada dos
fenbmenos proprios da vida da espécie humana na ordem do saber e do poder - no
campo das técnicas politicas (op. cit., p.133) Pela primeira vez na histéria, sem
duvida, o biolégico reflete-se no politico; o fato de viver ndo é mais esse
sustentaculo inacessivel que s6 emerge de tempos em tempos, no acaso da morte e

de sua fatalidade: cai, em parte, no campo do controle do saber e de intervengdo do
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poder (id., p.134).

Uma outra, e grande consequéncia do estabelecimento do biopoder como
forma de governamentalidade, foi a crescente importadncia da norma, do jogo da
norma, a expensas do sistema juridico da lei. Se a lei ainda se refere a espada (a
possivel morte pronunciada pelo soberano, a espada de Damocles que, virtualmente
ameaca todos), um poder que tem por tarefa levar em conta a vida precisa de
mecanismos continuos, reguladores e corretivos: um poder dessa natureza tem de
qualificar, medir, avaliar, hierarquizar, mais do que se manifestar em seu fausto
mortifero; ndo tem que tragar a linha que separa os suditos obedientes dos inimigos
do soberano, opera distribuicbes em torno da norma (id., p.135). Aos poucos, essa
forga, essa propensao normalizadora vai ganhar todos os aspectos da vida; a lei
funciona cada vez mais como norma e a instituicdo judiciaria se integra num
continuo de tecnologias, de aparelhos (médicos, administrativos, etc.) cujas fungdes
sao sobretudo reguladoras e normalizadoras. Uma sociedade normalizadora é o
efeito historico de uma tecnologia de poder centrada na vida (id., p.135) E a
proliferagdo, no mundo inteiro a partir da Revolucao francesa, de Constituicdes, de
textos de lei, de Cdédigos diversos redigidos e sempre reformados, toda uma
atividade legislativa permanente e ruidosa n&do devem iludir-nos: sgo formas que

tornam aceitavel um poder essencialmente normalizador (id., p.136).

Como vimos, o dispositivo da sexualidade bem ilustra o quanto néo se
pode separar o aspecto disciplinar individual do aspecto controle coletivo. Ambas
dimensdes (disciplinar e biopolitica), ainda hoje em dia, funcionam em estreita
complementaridade. No seu curso no Collége de France, Em defesa da sociedade,
Foucault nos propde uma analise interessante sobre as condi¢des de emergéncia
dessas duas formas de poder cuja compreensao da estreita imbricagao revela-se de
grande importancia para apreender fendmenos atuais, como a questdo do advento
da inclusédo escolar, da ligagcado entre biopolitica e educagédo. O problema do poder
soberano foi sua incapacidade em reger o corpo econdmico e politico de uma
sociedade em vias, na época (fim século XVI - século XVIl), de explosao
demografica e de industrializagdo. De tal modo que a velha mecanica do poder de
soberania escapavam muitas coisas, tanto por baixo quanto por cima, no nivel do

detalhe e no nivel da massa. Aconteceu, entdo, uma primeira acomodacgao, visando
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a economia do corpo - corpo como forgca de trabalho, corpo adestrado, como mais-
valia produtiva pelo disciplinamento, pela educacgao, pela disciplina, etc. Essa
acomodacido dos mecanismos de poder sobre o corpo individual, fundada sobre os
principios da vigilancia, do treinamento, de uma cuidadosa disciplina produtora de
eficacia e de melhor visibilidade, foi a acomodagéo mais facil a estabelecer. E por
isso que aconteceu mais cedo (ja no fim do século XVII e inicio do XVIII) em nivel
local, em formas intuitivas, empiricas e no ambito limitado de instituicbes como a
escola, o quartel, o hospital, a oficina, etc. Como acabamos de observar, uma
segunda acomodacao vai acontecer no final do século XVIII e inicio do XIX, visando
os fenbmenos globais, de populagdo, com um cuidado marcado em relagdo aos
processos bioldgicos ou bio-socioldgicos das massas humanas. Acomodagéao muito
mais dificil de se estabelecer, pois implicava tecnologias, érgdos complexos de
organizagao, centralizagao e coordenagao. Temos, entdo, duas séries:

- série corpo - organismo - disciplina - instituigdes, seja um conjunto organico-
institucional: a organo-disciplina da institui¢&o;

- série populagao - processos bioldgicos - mecanismos regulamentadores - Estado,
seja um conjunto biolégico-estatal: a bio-regulamentagdo pelo Estado (FOUCAULT,
2005, pp. 297-299). Além desses mecanismos disciplinares do corpo e mecanismos
regulamentadores da populagdo serem articulados um com o outro (id., p.299), o
que caracteriza a sociedade de normalizacdo, na qual estamos vivendo, é uma

articulagao, o cruzamento entre norma da disciplina e norma da regulamentagéao:

De uma forma mais geral ainda, pode-se dizer que o elemento que vai
circular entre o disciplinar e o regulamentador, que vai se aplicar, da mesma
forma, ao corpo e a populagdo, que permite a um sé tempo controlar a
ordem disciplinar do corpo e os acontecimentos aleatérios de uma
multiplicidade bioldgica, esse elemento que circula entre um e outro é a
"norma". A norma é o que pode tanto se aplicar a um corpo que se quer
disciplinar quanto a uma populagédo que se quer regulamentar. (op. cit.,
p.302)

O que vale, em termos de dinamica individual-global, em relagdo ao sexo,
vale também, na perspectiva da biopolitica, para outros dominios: gestdo da saude
publica, escolaridade, sistema de seguro-saude ou de seguro-velhice, pressdes que
se exercem sobre a higiene das familias, assim como a questdo da inclusdo escolar
de criangas com deficiéncia. Logo, tem-se mecanismos disciplinares e mecanismos

regulamentadores (op. cit., p.300). Do ponto de vista das a¢des politicas, temos dois
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registros e, entdo, dois tipos de medidas que se colocam em agdo (FOUCAULT,
1988, pp.136-137):

Insere-se, simultaneamente, nos dois registros; da lugar a vigilancias
infinitesimais, a controles constantes, a ordenagbes espaciais de estrema
meticulosidade, a exames médicos ou psicologicos infinitos, a todo um
micropoder sobre o corpo; mas, também, da margem a medidas macigas, a
estimativas estatisticas, a intervengdes que visam todo o corpo social ou
grupos tomados globalmente. (os "deficientes", os "homosexuais", o0s
"negros", as "vitimas do AIDS", etc. por exemplo: comentario meu).

Como se pode perceber, Michel Foucault desenvolveu métodos de
investigagdo em congruéncia com sua abordagem intelectual especifica, no
cruzamento entre trabalho filosofico e pesquisa histérica. Estes métodos lhe
permitiram, em periodos diferentes de sua obra, estabelecer a arqueologia dos
saberes (colocar em evidéncia a sucessdo de estratos de saber que levarao a
constituigdo daquelas “ciéncias duvidosas” que chamamos de Ciéncias Humanas); a
genealogia das relagdes de saber-poder, criando, entdo, uma relagao estreita entre
discurso, biopolitica e objetivagcédo do sujeito (ele insiste nas filiagoes, linhagens entre
diferentes fendmenos, sobre a singularidade dos eventos e sua procedéncia e
condigdes de emergéncia) e, depois, propor uma reflexdo sobre as condi¢cbes de
constituigdo do sujeito na relagdo consigo mesmo (governamentalidade de si e dos
outros), baseando-se essencialmente sobre um trabalho de arquivos e leituras de
diversos textos. Além disso, com rigor, Foucault desenvolvia uma técnica de analise

de texto que seria dificil de aplicar no quadro de uma pesquisa empirica.

No entanto, se n&do posso seguir a risca a metodologia foucaultiana,
posso utiimente me inspirar nela para tentar delimitar um pouco mais a
“problematica” da inclusdo no Brasil. Trata-se entdo, num primeiro momento, de
fazer, segundo Dreyfus e Rabinow (1984, p.175) “um diagndéstico da situagéo

presente” na perspectiva “de escrever uma historia do presente”.

Esta histéria do presente trata, no caso, da emergéncia e da tentativa de
implantagdo da inclusdo escolar de criangas em dificuldade. Tal como fez Foucault
na Vontade de Saber, podemos levantar a seguinte questao: “como chegamos 1a?7”.
O que significa, no Brasil, esta vontade de incluir aqueles que, até recentemente,

ficavam fora da escola sem que isso se apresentasse como um grande problema? A
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partir de quando, pois, a questdo da segregacdo dessas criangas tornou-se um

problema no Brasil?

Este tipo de questionamento remete a metodologia reflexiva de Foucault.
Assim como ele, tentei, numa proporcdo bem mais limitada e com uma ambicao
ainda mais modesta, descobrir em textos oficiais, histéricos e académicos como a
questdo da alteridade foi abordada pela escola publica e pela educagao especial
brasileira. Fazendo isso, tentei esbogar os tracos de um dispositivo referido aquela
questao do acolhimento, da gestdo da alteridade tanto num como no outro sistema
educacional. Trata-se de introduzir a no¢ao de dispositivo prépria a Foucault, como
método, como aparelho que permite perceber em dado momento como é abordada
uma problematica particular. Segundo os dois autores anteriormente citados (op. cit;
p.178):

O dispositivo €, decididamente, heterogéneo; ele inclui os discursos, as
instituicdes, as disposi¢cdes arquitetdnicas, os regulamentos, as leis, as
medidas administrativas, os enunciados cientificos, as proposigoes
filoséficas, a moralidade, a filantropia, etc.

O “dispositivo de inclusdo“ - que chamo assim por comodismo - que pode
ser retomado desde os anos 1980, representa uma malha difusa de discursos,
acontecimentos, fatos culturais (telenovelas onde aparecem frequentemente
pessoas negras, ou com deficiéncia, por exemplo), textos institucionais, etc., onde
se entrecruzam as relagdes de poder e saber que convém destacar. Dreyfus e

Rabinow precisam (id.):

A partir destes componentes dispares, trata-se de estabelecer um conjunto
flexivel de relagdes e de fundi-los em um Unico aparelho a fim de isolar um
problema histérico bem particular. Este aparelho reine o poder e o saber
em uma grade de analise especifica. Foucault define “dispositivo” como o
que aparece quando conseguimos isolar as “estratégias de relagbes de
forga que sustentam o saber e vice-versa”.

Além disso, em um nivel local, e em conexdo com esse trabalho sobre
textos, sobre essas leituras possiveis, inclusive elementos nao discursivos, trata-se
de conectar o dispositivo da pesquisa com o dispositivo mais geral de inclusao. Uma
analise fina deste material - composto também por numerosas prescricées que

circunscrevem, definem, tecem o modelo inclusivo, permitiria revelar os valores, os
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principios sobre o0s quais se assenta sua legitimidade, assim como as condi¢des e
os elementos constitutivos dos novos saberes que ele gera, as mudangas que ele
impde e o0s novos sujeitos que ele desenha. Uma leitura analitica de diversas
produgbes do grupo de pesquisa (relatérios anuais, atas de reunido, artigos,
conteudos de formacao, de palestras, etc.), colocada em perspectiva com o ideario
da inclusdo, permite perceber como as orientagbes pedagogicas preconizadas, os
conteudos, os temas de formacéo, as indagagdes evocadas inscrevem-se em um
campo de forcas, de tensbes tanto produtor de relagdes de poder-saber quanto

produzido por estas.

Alids, seria extremamente relevante efetuar uma analise cuidadosa dos
textos oficiais, e sobretudo das expressdes e palavras utilizadas em vistas da sua
articulagao e para darem maior for¢ca de persuasao as suas argumentagdes. Mas me
aventurar, profundamente e seriamente nisso, superaria os limites que me fixei nesta
tese. No entanto, gostaria de esbocgar alguns comentarios que, ao meu ver,

evidenciam e iluminam o contexto altamente politico de producéo desses discursos.

Dois autores nos alertam sobre a extrema sofisticacdo dos discursos
neoliberais para fundamentarem suas argumentagdes. Penso, notadamente no uso
hegemébnico, pletérico de certas palavras ou expressdes que pontuam numerosos
enunciados inclusivos, tais como “direitos a”, “sociedade inclusiva®, eficacia’,
“eficiéncia”, “igualdade de direito”, “igualdade de oportunidade”, “equidade”. Vale a

pena prestar atengao a reflexao de Silva (1995, p.254):

O projeto neoliberal implica uma nova racionalidade, entendida aqui como o
complexo de justificativas que sustentam uma determinada atividade social.
(...) Essa construcdo estd baseada na utilizagdo extremamente eficaz de
dispositivos linguisticos. Ela tem como mecanismo central a utilizacdo de
uma retdrica construida em torno de termos que carregam uma carga
positiva. Assim o discurso educacional neoliberal - assim como o discurso
neoliberal em geral - depende da instauragao de um sistema linguistico que
gira em torno de palavras, conceitos e expressdes em relagdo aos quais,
aparentemente, se torna muito dificil manifestar opinido ou sentimento
contrario: escolha, eficiéncia, direitos (do consumidor...), exceléncia,
padrées, qualidade (melhor ainda se essa qualidade é total)...

O mesmo autor (ibidem) aponta, também, uma outra propensao - como ja
podemos observar em alguns dos trechos acima apresentados - em denegrir

totalmente os sistemas, as praticas anteriores (0 exemplo mais frequente sendo o do
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“ensino tradicional®) deixando a total responsabilidade nas costas dos praticos, como

se essas praticas nao fossem fruto das orientacdes politicas adotadas no passado:

A retdrica educacional neoliberal depende também de uma descrigdo de
uma descricdo catastrofica do atual sistema educacional, uma descri¢cao
baseada numa visdo apocalitica de crise, mas uma descricdo que, ao
mesmo tempo, absolve os poderes existentes de qualquer responsabilidade
pelo atual e supostamente deploravel estado do sistema existente.
Curiosamente, a culpa é transferida para as vitimas (em geral, os/as
professores/as e administradores/as educacionais), ao mesmo tempo que
as supostas solugdes gerenciais tenderdao a vitimiza-las ainda mais: maior
controle, piores condigbes de trabalho, intensificacado, desqualificagéo.

Na segunda parte deste trabalho, entdo, todos esses aspectos evocados
aqui rapidamente serdo colocados a prova da realidade do dia-a-dia na escola
Ferreira.
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Parte 2

Encontros e desencontros na escola Ferreira
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Capitulo 5

Um encontro sociopoliticamente situado

Sao 7h15 da manha. Acabo de chegar na escola publica municipal de

ensino fundamental Dona Isabel Ferreira.

Construida em 2000, ela é situada na zona periférica de Fortaleza, na
parte mais carente socio-economicamente do bairro Curid, que tem um dos menores
indices de desenvolvimento humano (IDH) da cidade. No entanto, nos arredores um
pouco afastados da escola ha uma populacdo de classe média baixa e é possivel
encontrar grandes comércios e algumas industrias. Por efeito de atendimento
administrativo, ela faz parte da Regidao Administrativa Regional VI*, onde esta
concentrada a maior quantidade de areas de riscos sociais. Quando dirigia até a
escola, sempre tinha a impressdao de mudar de cidade. Depois de ter atravessado
um caminho de pedras e de barro, cheio de buracos profundos, que passa ao lado
de casinhas simples e sem conforto, chega-se a uma grande praga sem arvores e
sem cuidados. Regularmente, naquele caminho que conduz até a pracga, encontrei
criangas da escola carregando garrafées de agua. Muitas casas dessa parte do
bairro ndo possuem agua corrente e as criangas ficam responsaveis pelo seu
reabastecimento que se faz num ponto de distribuicdo a disposi¢cdo dos moradores,
perto da pracga. A escola Ferreira representa um ponto de referéncia, uma forma de
contraponto colorido aquela superficie pelada, quase na interse¢ao de 3 ruas. Lugar
de convergéncia para muitas familias do bairro, que vém acompanhando ou
buscando seus filhos, sobretudo a pé, de bicicleta, raramente de carro; lugar de
encontro e de forte frequentagcdo no inicio e no fim de cada manha e cada tarde
uteis da semana. A escola ocupa um quarteirdo inteiro e parece constituir um oasis
aconchegante, ordenado e limpo: € o unico lugar dessa parte do bairro ladeado de
arvores, de calgadas de verdade, com alguns bancos de cimento coloridos propicios

as fofocas ou aos jogos infantis, e que parece emergir das lixeiras selvagens

“OFortaleza ¢é dividida em 6 regides administrativas escolares, cujo tamanho varia muito de uma para a outra, a
Regional VI sendo, de longe, a mais extensa. Com efeito, ela conta cerca de trinta bairros de Fortaleza, o que
representa: 102 unidades escolares, 14 creches, 88 escolas municipais e 27 anexos.
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semeadas pelos moradores, pelos caes errantes ou pelo vento, dos mini lagos

lamacentos deixados pela chuva.

1/ A escola como lugar de poder e de disciplina

A escola de ensino fundamental Isabel Ferreira, este “oasis estruturado” e
central, nos lembra a presenca do Estado num lugar esquecido pelo bem estar
socio-econOmico. Atesta a vontade politica de transmitir valores nacionais e
culturais; a necessidade de conservar e difundir saberes intelectuais, de inovar e
favorecer mudangas, de desenvolver e controlar processos de socializacido por
normas estabelecidas; o imperativo de formar cidadaos educados e respeitosos da

ordem social.

Preservando a norma valorizadora da continua mudanga tecnoldgica, as
escolas desempenham, sem duvida, um papel na estimulagdo da mudancga
social; mas, na transmissdo de outras normas sociais, elas tendem a
consistir uma agéncia conservadora®’.

Lembra que participa da manifestagcdo do poder e da ordem: ali, naquele
bairro onde reina a desordem socioecondmica e a delinquéncia existe uma
instituicdo escolar, mais ou menos especializada na funcdo de controle social, que
pode ser qualificada de “primaria” (da mesma maneira que a familia, a vizinhanga,
etc.), e encarregada da aprendizagem, pelo individuo, dos modelos culturais que Ihe
sao prescritos pela sociedade da qual é parte42. Ali, naquele bairro onde ha
divagacao e instabilidade social, existe uma instituicdo que Foucault chama de
“instituicdo de sequestro”. Essas instituicbes “sequestram”, ao pé da letra, os
individuos que nelas estao colocados: fixam as criangas em um lugar € a um corpo
coletivo com o qual ndo tém o poder de romper® (até os 14 anos, limite de idade

obrigatoria da escolaridade).

Ces institutions se caractérisent par la nature de leur opération. Si, dans un

41 BROOKOVER Wilbur, B. A sociology of education. Nova York: American Book Co., 1995, pp. 71-77. Tradugao
Luiz Perreira. In: PEREIRA, Luiz; FORACCHI, Marialice M. Educagdo e sociedade. Sdo Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1987, p.85.

42 BOURRICAUD, Frangois. Controle social. In: Dictionnaire de la sociologie. Paris: Albin Michel/Encyclopaedia
Universalis, 1998, p.211.

43 LEGRAND, Stéphane. Les normes chez Foucault. Paris: PUF, 2007, p.105.
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groupe d’appartenance classique, on apprend des techniques nouvelles, on
subit une initiation particuliére, on se soumet a des régles spécifiques et
propres au groupe, on intériorise des valeurs caractéristiques et locales,
etc., les institutions de séquestration jouent plutot le réle d’'une tautologie
des techniques, initiations, reégles et valeurs générales de la société, elles
les redoublent, les répétent, les rejouent en leur ajoutant un coefficient
d'intensification**:

Ce sont des corps dont la fonction est d’étre des multiplicateurs de pouvoir,
des zones dans lesquelles le pouvoir est plus concentré, plus intense®.

No entanto, no Brasil, esse “tempo de sequestro” cotidiano demora um
pouco menos do que nos paises centrais, pois na escola publica ainda nido se
pratica o tempo escolar integral. Assim, os 1204 alunos que compc”>em46 a escola
Ferreira se divid. em 3 turnos, os da manha e da tarde totalizam 932 alunos. O da
noite recebe apenas adolescentes e adultos que nao tiveram a oportunidade de

efetuar parcial ou totalmente o ciclo de ensino fundamental.

Aos poucos, um bailado cotidiano se intensifica: as ultimas professoras
estacionam seu carro na frente da escola, enquanto chegam, a pé ou em cima da
bicicleta familiar, criangcas acompanhadas pelos pais ou uma irma mais velha; a
grande praga pelada se anima sob os gritos e os risos dos meninos do bairro. Das
7h30 até as 11h00 uma calma relativa vai reinar de novo nos arredores do
estabelecimento escolar. Vou entrar, também, no patio do recreio e servir de guia
para a visita daquela escola que frequentei por mais de dois anos, no quadro da

minha pesquisa de campo.

Um porteiro controla as entradas do lugar que, obedecendo a uma
disposigcado arquitetdnica de tipo pandptico, aparenta-se a um “oito” estilizado, cujo

meio seria 0 patio coberto que junta os dois conjuntos de salas de aula da escola.

4 LEGRAND, Stéphane, op. cit., p.105-106:

Essas instituigbes caracterizam-se pela natureza do seu modo de operar. Se, num grupo de pertenga classico,
aprende-se técnicas novas, cumpre-se uma iniciagdo particular, submete-se a regras especificas e préprias ao
grupo, interioriza-se valores caracteristicas e locais, efc., as instituigées de seqliestro assumem mais o papel de
uma tautologia das técnicas, iniciagbes, regras e valores gerais da sociedade, elas os redobram, os repetem, os
rejogam, acrescentando-lhes um coeficiente de intensificagdo

4 S30 corpos cuja fungdo é de ser multiplicadores de poder, zonas nas quais o poder esta mais concentrado,
mais intenso.

(citado por LEGRAND) FOUCAULT, Michel. La société punitive. Cours au Collége de France. 1972-1973,
p.177-178. Curso acessivel na Biblioteca do Collége de France, onde fica conservado sob a forma de uma
transcricdo dactilografada simplificada por Jacques Lagrange.

46330 0s numeros do ano 2007. Por razdes de comodidade, adoto preferencialmente o presente do indicativo e
inscrevo minha narrativa neste periodo que corresponde ao ultimo ano da pesquisa.
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Com efeito, esse patio constitui uma forma de passarela larga e coberta que junta os
dois prédios, delimitando nitidamente as quatro asas, de quatro salas cada uma®’, e
os dois patios de recreio quadrados da escola. Assim, e segundo um principio 6ptico
que, certamente, Jeremy Bentham®® n3o teria recusado, quem anda na parte
mediana daquele patio tem uma visdo global e imediata de tudo que esta
acontecendo numa ou noutra parte do patio do recreio, inclusive da totalidade das
entradas da salas de aula. Numa quase perfeita simetria, a cozinha onde se prepara
a merenda é situada na frente da entrada do espago reservado a diregao, a
administracdo da escola, assim como a sala dos professores. Esses dois lugares
delimitam as extremidades daquele patio coberto que conta, também, 6 grandes
mesas nas quais os alunos comem a merenda oferecida. Quem passa pelo Unico
portdo de entrada da escola nao pode deixar de perceber, na sua direita, € bem na
frente das mesas, uma gruta com um altar, fechada por uma grade, abrigando uma
estatua da Virgem Maria. O Estado e a religido catdlica vigiam os processos
educativos da escola Ferreira. Se o diretor pode enxergar tudo numa piscadela,
inclusive os movimentos das merendeiras, ele fica, assim como o pessoal
administrativo, sob o olhar destas ultimas que, também, podem controlar quem entra
e sai da escola. E interessante perceber que, se o centro do patio coberto constitui o
lugar privilegiado de observagdo do conjunto, a disposicdo mesma das asas do
estabelecimento escolar faz com que, rapidamente, qualquer professora, da porta da
sua sala de aula, possa perceber bastante bem quem esta numa parte ou noutra da
escola. Somente escapa ao olhar direto a se¢ao ensino infantil composta por um
conjunto fechado e separado de 4 salas de aulas, banheiros e de um parquinho
com brinquedos. Se nesta configuragdo espacial, com forte “mais-valia visual®, a
grande maioria dos alunos n&o escapa a um olhar adulto atento, existe, no entanto,
espacos fora de alcance do mesmo, situados atras dos prédios e em redor do
ginasio, constituidos por terrenos (que tornam-se terrenos de aventuras para certos),

ainda deixados sem grande cuidado e aos quais os alunos mais desafiadores tém

47 Originalmente, a escola Ferreira contava 16 salas dedicadas ao ensino fundamental. 2 dessas salas foram
transformadas em sala de informatica e em biblioteca.

48 Autor do Panopticon, no final do século XVIII: neste livro, Bentham descreve e faz a promogdo de um sistema
arquitetonico circular, o Panopticon, cujo ponto central (uma torre, em geral) permite, por efeitos de jogos de
contra luz, a observagdo e o controle, por um homem s6é ou pouco pessoal, de um conjunto importante de
corpos de edificios ou de pessoas (doentes num hospital, presos na prisdo, alunos na escola, etc.). Por
extensao, este principio arquitetdnico, torna-se, maquina de controle e dispositivo de poder disciplinar. Frente a
questdo da acumulagdo dos homens, dos recursos que chegou a tona no século XVIIl, com o Panopticon, &
aquilo que os médicos, os penalistas, os industriais, os educadores procuravam que Bentham lhes propde: ele
descobriu uma tecnologia de poder propria para resolver os problemas de vigilancia. (Foucault, 2007, p.211).
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acesso. Durante esses dois anos de observagao na escola Ferreira, alguns deles me
fizeram fazer, com muito orgulho, uma visita exaustiva de todos os recantinhos
"secretos” que compdem esse estabelecimento escolar. Mas, pode-se dizer que a
disposicdo mesma dos espagos da escola participa da tecnologia disciplinar

evocada por Foucault.

O controle do espaco era um elemento essencial desta tecnologia. A
disciplina procede através da organizagdo dos individuos no espago, e,
portanto, exige um fechamento especifico do espago. No hospital, na escola
ou no campo militar observamos a colocagdo de uma grade organizada.
Uma vez estabelecida, esta grade permite assegurar a distribuicdo dos
individuos a serem disciplinados e supervisionados (...) Na tecnologia
disciplinar, a organizagao interna do espago depende do principio da divisao
elementar em unidades regulares®.

Se na escola Ferreira existe uma certa “flexibilidade” disciplinar (em
funcdo das exigéncias e expectativas das professoras, como terei a oportunidade de
mostrar mais adiante); se existe espacgos “intersticiais“ (onde se escapa ao olhar
direto dos adultos); apesar de certa margem de tolerancia quanto ao vestuario no
interior da escola, esta continua um espago onde reinam e circulam disciplina e
modalidades de controles das pessoas e dos corpos, esses “métodos” que Foucault

chama de "disciplinas”. Isso se manifesta da seguinte maneira:

Normalmente, ndo se entra na escola com qualquer tipo de roupa. Assim,
todos os alunos (meninos e meninas) tém de se vestir com a mesma farda fornecida
pelo municipio. Geralmente, a grande maioria dos alunos vai a escola com uma
farda composta de uma camiseta branca e vermelha - cores das escolas publicas da
cidade - portando o nome da sua escola e o brasdo da Prefeitura de Fortaleza,
assim como de um bermuda azul escuro e de uma par de ténis preto. Se parece
existir uma certa tolerancia quanto ao porte da farda para permitir lava-la, ndo se
aceita alunos sem camisa. Assim, durante numerosos meses, a equipe docente se
esforcou em convencer um aluno com deficiéncia mental, que sistematicamente

retirava sua camiseta, a manter uma atitude “correta® na escola.

O corpo escondido, vestido e uniformizado pela farda do aluno, por razao

de adequagcdo com as normas sociais, constitui, também, um objeto de

“RABINOW, P. & DREYFUS, H. Michel Foucault. Uma trajetéria filoséfica. Rio de Janeiro: Forense
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disciplinamento constante e gradual50

através de uma multiplicidade de pequenos
rituais cotidianos: levantar-se na hora certa para chegar na hora certa na escola;
acostumar-se aos adultos alheios ao meio familiar; confrontar-se fisicamente e
socialmente com os outros alunos; fazer fila no toque da campainha para entrar ou
sair da sala de aula e/ou da escola, ou para receber seu prato de merenda; manter o
corpo reto na mesa; disciplinar-se para comer corretamente; pedir a permissao antes
de servir-se de novo; jogar no lixo o que nao foi comido e trazer seu prato de volta
para a cozinha; lavar as maos antes e depois da merenda; escovar os dentes;
disciplinar sua atengao e seu corpo na sala de aula; ficar o tempo todo sentado,
calado; fortalecer seu corpo e coordenar seus movimentos na aula de ginastica; falar
na sala apenas com autorizagao; escrever segundo um modelo e sem ultrapassar o
padrao estabelecido; copiar, repetir, responder ao que a professora pede; gerir suas
necessidades fisicas; mobilizar sua memoria e todos seus sentidos para aprender;
concentrar-se sobre os conteudos escolares; esforgar-se para cantar, pronunciar;
fazer estritamente o que foi previsto no momento “M”; a pratica da fila no exterior da
escola (caso de deslocamento para visitar um lugar “X”); a higiene corporal; a pratica
das tarefas; fazer prova constantemente do que se conhece, do que se aprendeu;
passar nos exames; ficar sob o olhar, avaliado, anotado, comentado, aprovado ou
recusado; ficar de recuperacdo ou ndo; etc. O ritmo e o corpo do aluno ficam
sujeitados ao tempo, aos tempos institucionais (dias letivos, férias, feriados, etc.) e
aos horarios escolares, essas fatias de tempo nitidamente cortadas no decorrer da
manha ou da tarde e em torno das quais se organizam e se encaixam as entradas e

saidas, o recreio, a merenda, as disciplinas planejadas na sala de aula.

Sao 7h30; a campainha acaba de tocar. Menores na frente, maiores atras,
cada um integra a fila da sua série. Cada fila se dirige a sua sala, cada aluno na sua
carteira, cada um abre seu caderno ou o livro de leitura, participa da corre¢cao do
trabalho de casa. Nas primeiras séries as criangas se distribuem em grupinhos fixos
de 2 ou 3 por escrivaninha, geralmente sob indicagdo da professora, em fun¢ao das

afinidades, das propensdes a se dispersar/espalhar, etc. Nas outras séries’, ha

Universitaria, 1995, p. 171.

%00 nivel das exigéncias de controle corporal acrescendo com a progressdo nas seéries superiores. Uma das
funcdes exigidas ao sair da escola fundamental: o disciplinamento, o controle do corpo em vistas de uma maior
autonomia no ensino médio.

5" Na escola Ferreira ha 3 salas de ensino infantil (Jardim | e 1) e 14 de ensino fundamental, divididas nas 4
séries do nivel primario.
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entre 30 e 35 alunos de quem se exige que se instalem nas suas carteiras sem fazer
barulho. As salas de aula sdo quentes e os ventiladores ndo sao suficientemente
poderosos para atenuarem a impressao de calor; a acustica € ruim e 0s gaguejos se
misturam numa litania geral e confusa; a iluminagdo natural dada por cortes
quadradas nas paredes exteriores ndo basta para ler e escrever confortavelmente,
exigindo, entdo, o uso de uma iluminagao elétrica de ma qualidade. Nas paredes,
em cores vivas, o mundo posto em ordem: o alfabeto, os géneros, os quatro
elementos, o reino animal, vegetal e mineral, os numeros, etc. Por acolhedora que
seja, a escola Ferreira € também um lugar de ordem no qual se ensina, e se deve
integrar, a ordem do mundo. De certa maneira, a freqUentagédo da escola torna-se
momento de suspensao social®’, de “corte” temporal com o meio familiar,

caracteristico do que acontece, para Foucault, nas instituicdes de sequestro:

Elles instaurent une coupure entre le sujet et le monde, entre le sujet et tous
ses groupes d’appartenance, elles sont un opérateur de la dissolution des
liens sociaux traditionnels dans leur plus grande généralité, et en méme
temps elles ne font que répéter en leur sein les normes que structurent (sont
censées structurer) la réalité hors les murs. (...) Elles produisent un certain
type d’assujettissement, c’est-a-dire de sujet ordonné pratiquement aux
normes qu’elles imposent; et, en étant formellement homologues les unes
avec les autres relativement a ces normes, elles font fonctionner socialement
un certain modéle de conduite, mais ce précisément et paradoxalement en
tant gu’institutions closes au pouvoir desquelles le sujet ne peut se soustraire.
En d'autres termes: c’est en tant qu’elles sont fermées sur elles-mémes
gu’elles sont ouvertes sur la société; c’est en tant que le pouvoir qui y joue est
“quasi autonome et souverain” qu’il reconduit et véhicule le pouvoir social de
la classe dominante; c’est en tant que les sujets qui y entrent sont détachés
de toute appartenance sociale effective, qu’elles forment une classe sociale
réellement spécifique®. (Legrand, op. cit., p.106)

%2 No sentido do estadio liminar, do “limiar” encontrado nos ritos de passagem evocados por Van Genep, Turner,
etc. Escola como efeito de limiar social, num ritual cotidiano.

%3 Elas instauram um corte entre o sujeito e o0 mundo, entre o sujeito e todos os seus grupos de pertenga, séo
operadores da dissolugdo dos lagos sociais tradicionais na sua maior generalidade, e ao mesmo tempo so6
fazem que repetir no seu seio as normas que estruturam (sdo supostas estruturar) a realidade fora das paredes.
(...) Elas produzem um certo tipo de sujeigdo, quer dizer de sujeito ordenado praticamente as normas que
impdem; e, sendo formalmente homdlogas umas com as outras relativamente a essas normas, fazem funcionar
socialmente um certo modelo de conduta, mas isso precisamente e paradoxalmente enquanto instituicdes
fechadas ao poder das quais o sujeito ndo pode subtrair-se. Em outras palavras: é enquanto sdo fechadas sobre
si mesmas que sao abertas sobre a sociedade; € enquanto o poder que se exerce nelas é "quase autbnomo e
soberano" que ele reconduz e veicula o poder social da classe dominante; € enquanto os sujeitos que entram
nelas ficam desprendidos de toda pertenga social efetiva, que formam uma classe social realmente especifica.
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2. Um encontro anunciado (contexto de encontro com a equipe de pesquisa)
2.1 A dimensao politica deste contexto

Alguns minutos antes do fim do recreio, entram no patio coberto dois ou
trés membros da equipe de pesquisa da Universidade Federal do Ceara. Logo, o
ambiente da escola se modifica um pouco. E que a vinda da pesquisa vai provocar
certas turbuléncias, certas rupturas na rotina da escola e das praticas pedagdgicas
até entao nela privilegiadas. Como se percebera mais adiante, nem todas as vinte e
seis professoras54 que constituem a equipe docente adotaram a mesma postura em
relacao a presenca da pesquisa e em matéria de participacao, de envolvimento nela.
Entdo, algumas delas marcam uma forma de reserva polida, enquanto outras vao
procurar estabelecer o contato, ou fazer prova de certa familiaridade com certos
membros da equipe de pesquisa, sobretudo com as mulheres. Por outro lado, os
alunos da escola demonstram certa curiosidade por essas pessoas vindas do
exterior, que se interessam tao de perto pela vida deles, ha ja um certo tempo, e
que, as vezes, eles encontraram na sua sala, observando o trabalho que nela se

desenrola ou comentando e trabalhando com sua professora.

Esse dia "ideal", durante o qual vou servir de guia, constitui um dia
ordinario e representativo de varios outros vividos durante o tempo da pesquisa.
Sem ainda evocar mais precisamente nossos modos de intervencdo, posso
escrever, no entanto, que isso significa que, durante estes 2 anos e meio que
demorou a nossa presenca naquela escola, se estabeleceu uma certa rotina de
pesquisa. Geralmente, todos os dias, em certas horas, se encontravam os mesmos
trés ou quatro pesquisadores, inclusive eu, trabalhando com os profissionais do
estabelecimento, segundo um compromisso estabelecido com eles e em funcao de
um conjunto da atividades ja definidas a serem desenvolvidas na escola, ou
investindo-se na sua propria pesquisa de campo, segundo um planejamento ou um
protocolo de pesquisa pessoal. Tanto a primeira como a segunda situagao implicam
uma relacado duravel, rotineira e regular com o tempo. Aquele longo trabalho do

tempo que produz familiaridade entre estrangeiros, que cria uma impressao de

540 tnico homem da equipe docente da escola Ferreira é o professor de educagéo fisica que venha 2 vezes por
semana.

130



‘mesmidade” entre profissionais, que apaga certas apreensdes, que deixa
transparecer certos habitos verbais ou corporais cotidianos, que deixa escapar da
codificagdo das relagbes sociais ou protocolares certos gestos furtivos e téo
cotidianos, “sem importancia”, mas que expressam tantas coisas “importantes”. E de
um desses dias sem importancia, ordinario, durante o qual se articulam os rituais e
as rotinas de uma escola e de uma pesquisa que gostaria de servir de guia. E a
partir deste dia que vou poder descrever o cotidiano das relacbes entre
pesquisadores e professores. E a partir desse cotidiano que vou poder abrir,
também, sobre a excepcionalidade, sobre outros momentos mais particulares,

dessa experiéncia de co-constru¢cao de uma escola inclusiva.

Com efeito, o que motivou o encontro entre universitarios e profissionais
do ensino fundamental publico foi bem essa experiéncia cuja origem se situa no
contexto politico do ano 2003. Pode-se dizer que, sem esse contexto particular,
certamente esses estrangeiros que constituem, de certo modo, os pesquisadores da
UFC e os profissionais da escola municipal Isabel Ferreira ndo teriam se encontrado
num quadro marcado por certa excepcionalidade: a tentativa de transformacao de
uma escola municipal em escola inclusiva. Nessa época, o Ministério da Educacao e
da Cultura (MEC), através da CAPES® e da Secretaria da Educacdo Especial
(SEESP) reativou o antigamente chamado Programa de Apoio a Educacao Especial
- PROESP- sob a nova denominagao de Programa de Apoio ao Ensino Especial -
PROESP/2003. Ele ressurgiu para suprir a caréncia de professores com habilidades
e competéncias para atender as atuais prerrogativas educacionais que regem a
Politica Nacional de Educacéo: a inclusao escolar de todos os alunos (op. cit., p.1).
No edital que circulou com vistas a solicitagdo e selegdo de projetos de pesquisa

das Instituicbes de Ensino Superior (IES), o PROESP/2003% é apresentado como

% CAPES: Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

% Segundo as informacdes divulgadas pelo Edital do MEC e da CAPES, a primeira versdo do PROESP, criado
em 1996 (ano de promulgagado da LDBEN/1996), o Apoio a Educagao Especial, remetia a dimensao mais geral e
ainda especifica da educagdo especial, sendo os alunos com necessidades especiais integrados ou néo a rede
regular de ensino. Com a segunda versao deste érgao institucional é claramente a dimensao do Ensino Especial
que parece visada. Isso quer dizer que ndo é somente as necessidades educacionais especiais dos alunos com
deficiéncia que tém de ser atendidas, mas bem as de Todos os alunos. Nesta perspectiva,

o Ensino Especial passa a ser entendido como modalidade que perpassa, como complemento, todos os niveis
de ensino, sendo constituido por um conjunto de recursos educacionais e de estratégias de apoio colocados a
disposicado de todos os alunos e proporcionando-lhes diferentes alternativas de atendimento, de acordo com as
necessidades de cada um. (...) Com a fungdo de complementar ou suplementar o ensino escolar, o atendimento
educacional especializado é uma forma de garantir que sejam reconhecidas e atendidas as peculiaridades de
cada um. BRASIL, MEC / CAPES. Edital de convite para implementagao de projetos no ambito do
Programa de Apoio a Educagao Especial - PROESP. Brasilia, 2003, pp.1-2.
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uma iniciativa do Ministério da Educacao/SEESP, em parceria com a CAPES,

1) que objetiva a capacitagéo / formagéo de professores para viabilizar a
inclusdo escolar e social, de forma a atender as necessidades educacionais
especiais de todos os alunos (Edital MEC/CAPES: p.1)

(...) 2) de modo a viabilizar os atuais paradigmas da inclusdo escolar,
previstos na Constituicdo Federal e documentos internacionais dos quais o
Brasil é signatario. (id., p. 3 / em negrito no texto original).

(...) 3) e que visa, portanto, propiciar, em nivel nacional, o desenvolvimento,
a capacitagcdo e a qualificagcdo de professores para o atendimento as
diferengas dos alunos matriculados nas classes comuns, (...), bem como, de
professores que prestam o atendimento educacional especializado nos
servigos complementares e suplementares, a fim de que possam conduzir,
de forma critica e reflexiva, o processo de ensino aprendizagem no ambito
escolar. (id. ibidem).

A estratégia adotada pela CAPES, em parceria técnica com a SEESP, a
fim de atingir estes objetivos, foi a de conceder um apoio financeiro® a projetos
voltados para a realizagdo de pesquisas, estudos e cursos, em nivel strictu sensu e
formacéao lato sensu destinada a formacao de professores da educacgao infantil, do
ensino fundamental, (...), que atuam na educacgao especializada dos alunos incluidos
nas classes comuns do ensino regular, bem como, dos demais profissionais
atuantes na constante agao de inclusdo escolar (id., p.4). Dessa estratégia espera-

se, segundo o edital evocado acima:

- que qualifique profissionais tanto da educagéo, quanto das demais areas,
para trabalharem com as diferengcas em todas as suas manifestagdes, no
contexto escolar (classe comum e atendimento educacional especializado);
- que sejam produzidos novos conhecimentos para ampliar a compreensao
da inclusdo e de suas repercussées no ambito da formacado inicial e
continuada;

- que os projetos de pesquisa e os estudos provenientes de diferentes areas
do conhecimento interessadas na tematica resultem em ferramentas, cujo
alcance e inovagao iluminem e facilitem o processo da inclusao escolar e
social (id. ibidem).

E neste contexto que a professora Elisa Dantas, da Universidade Federal
do Ceard, encontrou a oportunidade de desenvolver um projeto com que ja vinha
sonhando ha algum tempo. Em entrevista, ela apresenta as motivagées que a
levaram a concorrer ao edital com um projeto de pesquisa:

Eu tinha, ha muito tempo, esse desejo de desenvolver um projeto numa

escola. Quando fui coordenadora da Educagao Especial do Estado do Rio
Grande do Norte, nés conseguimos distribuir os alunos que estavam em

573 altura de $420.000,00 - quatrocentos mil reais - maximo para cada projeto ( id., p. 6).
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classes especiais para as classes regulares. Administrativamente, a gente
conseguiu organizar a rede toda, na capital, como no interior. Na época tive
muito a vontade de ver o processo por dentro, porque tinha a experiéncia
macro da inclusdo... Entdo, eu queria, eu fiquei com muito desejo de ver
como uma escola se transformaria por dentro... Quando eu soube que o
Ministério da Educagao, quando soube que a CAPES abriu um edital para
financiar um projeto de pesquisa na area de educagao especial, que poderia
contemplar a inclusdo escolar, entdo pensei: agora vem a minha chance de
fazer esse trabalho numa escola, com financiamento. Entao, convidei uma
estudante que estava fazendo um doutorado comigo e duas ex-alunas que
tinham feito o seu mestrado comigo e que estavam discutindo comigo a
possibilidade de fazer uma selecdo para o doutorado... Entéo, eu tinha este
desejo de transformagao de praticas pedagogicas, ndo numa sala de aula,
mas no interior duma escola toda, envolvendo a gestdo e todos os
Servigos...

Assim, com a ajuda dessa pequena equipe, a professora Elisa apresentou
um projeto de pesquisa, do qual assumiu a coordenacgao, e que ficou dentro dos 10
projetos selecionados, fim de 2003, a escala nacional, pela CAPES e pelo SEESP.
O que pode se chamar, doravante, de projeto piloto, sob o titulo de “Gestdo da
Aprendizagem na Diversidade”, foi aprovado porque abrangia, a diversos graus, as

seguintes abordagens enunciadas pelo edital do PROESP ja evocado (p. 4-5):

6.1 Conteudos voltados ao atendimento educacional especializado -
adequado de recursos, instrumentos, equipamentos, conhecimentos
necessarios a eliminagcdo de barreiras arquiteténicas, de comunicagao,
sociais, pedagodgicas e culturais que possam impedir e/ou dificultar o
relacionamento dos alunos em geral (entre eles, os alunos com deficiéncia,
os alunos surdos e os com superdotagao) com o ambiente externo, escolar
ou nao;

6.2 Conteudos referentes a temas inovadores em educacdo, em seus
aspectos teorico-praticos - elaboragdo e o desenvolvimento de curriculos
nao disciplinares apoiados na idéia de competéncia e habilidades, ciclos de
formagao e desenvolvimento, aprendizagem cooperativa, desenvolvimento
de projetos de cunho social e participativo, avaliagdo formativa, gestédo
participativa, promogao continuada, entre outras;

6.3 Projetos de pesquisa e estudos - alcance e inovagao que iluminem e
facilitem o processo da inclusdo social provindas de diferentes areas do
conhecimento interessadas na tematica.

Embora o projeto da UFC abranja todas essas abordagens, a seguinte
passagem da tese de um dos membros® desta equipe de pesquisa remete mais a

dimenséao generalista expressada nos 3 itens especificos do ponto 6.3%

%8 PENAFORTE, Selene Silveira. A gestdo para a inclusao: uma pesquisa-agao colaborativa no meio escolar.
Tese de Doutorado em Educagédo. Universidade Federal do Ceara, 2009, p. 88.

%9 a) Desenvolver e avaliar programas de formagao inicial ou continuada de professores do ensino regular e/ou
especial;

b) Avaliar experimentalmente estratégias pedagdgicas inclusivas em sala de aula ou no dmbito da escola; e

c) Desenvolver instrumentos e procedimentos de acompanhamento de politicas publicas de inclusdao em
sistemas de ensino. (id., p. 5-6)
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O desenvolvimento desta tese se insere em um projeto mais amplo cujos
objetivos eram construir em parceria com uma escola publica, uma proposta
de educagao inclusiva levando em conta trés grandes eixos: gestdo e
organizagado da escola para a diversidade, praticas pedagodgicas e gestao
da sala de aula e desenvolvimento da leitura e escrita de alunos com
deficiéncia.

Pode-se perceber a variedade dos saberes requeridos, maioritariamente
orientados por fins tedrico-praticos, nesse contexto politico de efetuacdo de uma
politica educacional inclusiva cujas modalidades praticas de aplicagao ainda ficam
bastante desconhecidas pelo sistema escolar publico e seus profissionais. Com
efeito, 20 anos depois da ultima Constituicdo Federal; 13 anos depois da ratificacao,
pelo Brasil, da Convencdo de Salamanca que constitui um texto de referéncia e
inspiratorio da LDBEN/1996 que definiu as orientagcbes relativas a inclusdo das
criangas com deficiéncias nas escolas; e sobretudo 6 anos depois da Convencao da
Guatemala que ocasionou a promulgagao do Decreto n° 3.956 tornando imperativa a
entrada desse novo publico na escola, falta ainda, numa boa parte do pais, o saber-

fazer, as instrugdes de uso relativos a inclusao.

Se as condi¢des de surgimento dessa politica, se a opgao pela injungao
de incluir, se o sentido dessa vontade de inclusédo, tal como apresentada, nao
deixam de questionar e estdo abordadas noutra parte deste trabalho, pode-se dizer
que, com elas, ao nivel da rede regular de ensino brasileira conhecida por sua
propensao a produzir exclusdo, emergiu timidamente algo potencialmente
comparavel a substituicio do modelo da lepra pelo modelo da peste, assim como
descreve Michel Foucault em Os anormais (2002: pp. 54-65). Claro, trata-se de um
efeito de exageracdo da minha parte. Mas, assumo o fato que de poder-se-ia dizer
que, entre modelo de ensino “tradicional” - ndo favorecendo a integragcdo das
criangcas, digamos diferentes, em varios sentidos (clinicamente, socialmente,
culturalmente, etc.), obedecendo, entdo, a uma particao “normal/anormal” - e modelo
escolar inclusivo - celebrando a diversidade e promovendo a integragdo dos alunos
“diferentes” -, existe paralelos possiveis com os posicionamentos politicos e as
orientacgdes profilaticas que foram tomados no passado da Europa em relacédo a

estes males. Na Idade Média, a Resposta a lepra foi macicamente a exclusao:

A exclusdo da lepra era uma pratica social que comportava primeiro uma

134



divisao rigorosa, um distanciamento, uma regra de n&o-contato entre um
individuo (ou um grupo de individuos) e outro. Era, de um lado, a rejeicéo
desses individuos num mundo exterior, confuso, fora dos muros da cidade,
fora dos limites da comunidade®.

Nao se pode deixar de estabelecer um paralelo, entdo, com as praticas de
isolamento e de separacio das pessoas definidas como “anormais” na familia ou em
instituicbes especializadas. Por outro lado, a Resposta feita a propagacao da peste,
no século XVII e XVIII, foi a divisdo, a organizagdo do territério, da cidade em
pequenas unidades nas quais se exercia um controle fino e constante da evolucao
da doenca. Esse ferritorio era objeto de uma analise sutil e detalhada, de um
policiamento minucioso (op. cit., p.56). Se me perdoam tal aproximagédo, e na
perspectiva de um sistema de ensino que se queria “eficiente™’, eu diria que a
“‘peste moderna”, o mal de que sofre a educagao escolar brasileira (assim como da
grande maioria dos paises do Primeiro Mundo) é o fracasso escolar, a dificuldade
para levar em conta os ritmos diferentes, as diferengas cognitivas frente a
aprendizagem. O que me parece importante aqui, € que, assim como na ldade
Média ou no século XVIII, com a inclusdo, trata-se de posicionamento politico, de
escolhas politicas em matéria de acesso ao ensino escolar, e de quem acede a ele;
trata-se, entao, de poderes de decisao, de orientagcdo e de injungao; trata-se de
saberes e de praticas a serem efetuadas; trata-se de novas tecnologias de saber e
de poder a serem desenvolvidas. Continuando o paralelo acima evocado, essa
vontade de substituir o modelo tradicional pelo modelo inclusivo da escola encontra,
parece-me, um eco interessante e paralelo na seguinte reflexao de Foucault sobre

os modelos da lepra e da peste (op. cit., p.59-60):

Eu diria em linhas gerais o seguinte. Que, no fundo, a substituicao do
modelo da lepra pelo modelo da peste corresponde a um processo histérico
importantissimo que chamarei, numa palavra, de invengado das tecnologias
positivas de poder. A reacéo a lepra € uma reagao negativa; € uma reagao
de rejeigdo, de exclusédo, etc. A reagdo a peste € uma reagao positiva; é
uma reagao de inclusdo, de observacao, de formacdo de saber, de
multiplicagdo dos efeitos de poder a partir do acumulo da observagao e do

80 FOUCAULT, Michel. Os anormais. S&o Paulo: Martins Fontes, 2002, p.54.

51 E ai reside a questéo ardua de definir de que sistema de ensino se trata; de que eficiéncia e para que fim. Em
outras partes deste trabalho abordei e vou abordar de novo este questionamento (capitulo 3). Com efeito, ou
existe uma verdadeira vontade de construir um sistema escola que seja eficaz em termos de sucesso e de
promogao escolar e social. Nesse caso, pode-se questionar sobre a origem das dificuldades que impedem a
instituicdo escolar de alcangar este objetivo. Ou, numa perspectiva mais reprodutivista, pode-se concordar, com
Bourdieu, que aquela instituicdo coloca tudo em obra para conseguir e legitimar suas fungdes de excluséo e
selegdo social. Num caso, como no outro, a “nova” questao da inclusdo ndo para de abrir questionamentos de
primeira urgéncia sobre o que ensinar quer dizer... (ver se Util perseguir esta reflexdo aqui... ou ali...
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saber. Passou-se de uma tecnologia do poder que expulsa, que exclui, que
bane, que marginaliza, que reprime, a um poder que é enfim um poder
positivo, um poder que fabrica, um poder que observa, um poder que sabe e
um poder que se multiplica a partir de seus proprios efeitos.

Uma vez descrito e estabelecido o contexto desta soliciatgdo de projetos
e da proposta feita pela equipe de universitarios, ndo se pode deixar mascarada a
dimensao eminentemente politica na qual se insere essa experiéncia de construir,
em parceria com uma escola publica, uma proposta de educacgéo inclusiva, assim
como evoca acima um membro da equipe de pesquisa. Com efeito, para resumir, o
PROESP/2003 (assim como o PROESP/1996) constitui um dispositivo institucional
do MEC/SEESP no qual vao se inserir os 10 projetos selecionados no Pais®® e os
pesquisadores neles engajados. Estes ultimos fazem parte, entdo, de um dispositivo
politico de produgéo de saberes teodricos e de saberes-fazer, cuja estratégia constitui
na utilizagcao, legitimada pelo financiamento publico, das suas pesquisas com o
objetivo essencial de formar os professores e os diversos profissionais da rede
regular de ensino, e isso na perspectiva de viabilizar a inclusao escolar. Trata-se de
uma instrumentalizagdo desses projetos de pesquisa. Desses saberes, assim
evidenciados e produzidos por praticas experimentais e cientificas, quer-se obter o
poder de exercer um controle sobre o corpo docente, com vistas a garantir a
aplicacdo da politica publica de inclusdo, tal como definida pelas agéncias
internacionais, ratificada e promulgada pelo governo brasileiro. Eles, entao,
permitem definir as orientagdes, estabelecer e avaliar, numa preocupacao
estratégica, as “boas praticas” educacionais e sua viabilidade em termos da relagéo
custo/beneficios. Alids, a dimensao politica da solicitagdo de projetos e do
dispositivo PROESP fica claramente enunciada no item “c” do eixo de abordagem
“6.3” pelo qual é pedido aos pesquisadores que se inscrevam no acompanhamento

de politicas publicas de inclus§o em sistemas de ensino (op. cit., p.6)

Por outro lado, a dimensdo politica do projeto mesmo da equipe de
pesquisa aparece claramente assumida na fala da sua coordenadora, quando

expressa suas motivagdes e argumenta sobre sua vontade de dedicar-se a escola

820 que lhes da uma dimens&o de exceléncia e de legitimidade propria a reforgar o poder carismatico e de
“conversdo“ dos pesquisadores (segundo a tipologia utilizada e desenvolvida por Max Weber a respeito das 3
formas de dominagéo legitima: dominagao legal, dominagao tradicional e dominagéo carismatica que abordarei
adiante).
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publica:

Desde o inicio, ficou claro que o projeto se desenvolveria numa escola
publica. Por que publica? Primeiro, porque nés queriamos uma experiéncia
que desse uma Resposta a escola publica. Por varios motivos... O primeiro
deles € 0 meu engajamento pessoal com a escola publica. Fui aluna da
escola publica. Nunca na minha vida fui numa escola particular. Tem um
lado militante, assumo isso. Sou fruto da escola publica, nunca estudei
numa escola particular. A minha familia, ndo tinha condi¢des financeiras
para pagar uma escola particular. Por outro lado, na minha vida profissional,
também, trabalhei como professora numa escola publica, na periferia, em
condigbes bem piores do que as da escola Ferreira. Eu conhego muito de
perto essa clientela da escola publica. E, o outro aspecto, é porque somos
duma universidade publica, com recursos publicos. Entdo, acho que temos
que dar Respostas a rede publica, que precisa muito mais desse suporte,
porque a crianga da escola publica, ela depende unicamente da escola. A
crianga da escola particular, por pior que seja a escola, ela tem outros
suportes, seja da familia, seja dos professores particulares que se fazem
pagar para suprir as caréncias da escola. Enquanto na escola publica, a
crianga, ela conta unicamente com a escola, com aquela professora que ta
ali, e mais ninguém. Entdo, a minha posigao € uma posigao politica que eu
assumo: a universidade publica tem obrigagdo de dar Respostas a escola
publica. Entdo, se a gente puder, de alguma forma, contribuir para melhorar
0 que quer que seja dentro dessa escola publica, acho que é la que a gente
tem que atuar, né. Para mim, é uma posi¢éo clarissima.

Além disso, o projeto assume uma outra ambigao politica e cientifica, no
sentido de que as agbes implementadas na referida escola poderdo servir de
referéncia para a ampliacdo da experiéncia em outras escolas da rede®®. Como todo
grupo social, os peritos do grupo de pesquisa ficam atravessados, em niveis e graus
diversos, por relacbes de poder-saber, e ficam motivados por interesses proprios
que esta ambicdo de modelizagdo e de difusdo das tecnologias pedagdgicas
elaboradas durante a experiéncia vai servir, em termos de reconhecimento social,
académico, politico, de promocao profissional, de beneficios narcisistas, de melhor
integracao social ou no circulo restrito da produgéo/difusdo dos saberes voltados

. = 4
para a inclusao escolar®

Depois de ter sido selecionada por seu projeto, a equipe de pesquisa
teve de definir os critérios de escolha de um estabelecimento escolar no qual
poderia desenvolver a experiéncia da co-constru¢ao de uma escola inclusiva. O ano

de 2004 e boa parte do ano de 2005 serdo dedicados a isso, assim como a

8 Programa Nacional de Cooperagio Académica. PROESP. Relatério técnico de execugdo do projeto
“Gestao da Aprendizagem na Diversidade”. Janeiro de 2009.

% Eu nso escapo a regra: como doutorando e estrangeiro em via de insergédo profissional no Brasil, também
estou esperando certos desses beneficios da minha participagédo no projeto.
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constituigdo de um protocolo de investigagdo e de um quadro de reflexdo e de

intervencgéo.

2.2 escolha da escola

Como se pode perceber acima, um dos critérios, politico, de escolha do

lugar de pesquisa foi o fato de que seja uma escola publica. Mas, como explica de

novo a coordenadora do projeto, esse estabelecimento tinha também de

corresponder a outros critérios precisos:

E por que a rede municipal de Fortaleza e ndo a estadual? Porque nés
queriamos um projeto que englobasse desde a educacédo infantil. Porque
depois de ter feito uma pesquisa sobre a inclusdo das criangas com
deficiéncia no ensino infantil, publico como privado, ha alguns anos, fiquei
assustada porque ambas ndo aceitavam aquelas criangas. Entdo, achei que
uma experiéncia de inclusdo nao poderia deixar de fora a educacgao infantil.
A minha posigdo é a educagao infantii € um momento privilegiado das
interacbes. Entdo, como €& a escola municipal que responde pela
escolarizagdo na educagéao infantil, tinha que necessariamente ser uma
escola municipal. Dai porque municipal e publica. Porque tinha que atingir a
educacgao infantil e por causa da minha posigdo politica em relagdo ao
investimento publico, no publico.

Tao importante quanto a presenca de alunos com deficiéncia e a

presenca de uma secgao infantil, o lugar de experimentagdo deveria contar com

profissionais que aderissem a idéia da pesquisa, que se engajassem plenamente na

dindmica dela. A responsavel pelo projeto esclarece suas expectativas sobre isto:

Esses seriam os critérios: rede municipal e que tivesse salas de ensino
infantil e alunos com deficiéncia; entdo seriam os trés critérios. Na verdade,
colocamos um quarto critério: que as escolas tivessem alguns projetos de...
qualquer coisa que fosse, no sentindo de desenvolver um projeto especial,
mostrar uma interagcdo com a comunidade, uma coisa que a diferenciasse.
E um outro item que nds colocamos como de fundamental importéncia era
que a escola aderisse ao projeto. N6s queriamos contar com a adeséo,
porque desde o principio, a gente tinha claro que o projeto sé poderia dar
certo se tivesse parceria com a escola. A gente ndo queria impor, mas
queria muito mais uma construgéo em parceria. E por isso que a quest&o da
adesdo, para nés, era fundamental.

A partir desses critérios, tratou-se, num primeiro momento, de fazer, com

a ajuda da equipe técnica da Secretaria de Educacao e Assisténcia Social - SEDAS

- e das Secretarias Executivas Regionais da Prefeitura de Fortaleza, um
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mapeamento das escolas municipais susceptiveis de responder aos pré-requisitos
da equipe de pesquisa. Sete escolas, situadas em varios bairros de Fortaleza, foram
pré-selecionadas e durante numerosos meses alguns membros da pesquisa as
visitaram, aplicando questionarios e efetuando entrevistas informais com as equipes
de gestdo e docentes. A aplicagdo desses instrumentos objetivou identificar o
interesse desses profissionais em participar do projeto e suas percepgdes relativas a
implantagao da inclusdo das criangas com deficiéncia na escola. De acordo com um
membro da pesquisa, certos desses estabelecimentos manifestaram uma

compreensao equivocada no que diz respeito a nog¢ao de alunos “especiais”:

Nessas escolas, observamos que os alunos definidos como deficientes
apresentavam apenas dificuldades de aprendizagem ou alteragbes no
comportamento social. No entanto, para esses gestores e professores,
esses alunos eram classificados como “especiais”. A compreensao
equivocada sobre o aluno com deficiéncia implicou na constatagdo da
inexisténcia de alunos incluidos nessas escolas, aspecto que contribuiu
para a nao selegdo dessas instituicdes®™.(op. cit., p.92):

Depois de varios meses de visitas e de avaliacdo da adequagao com os
critérios iniciais, apenas dois estabelecimentos ficaram correspondendo as
exigéncias do grupo de pesquisa. O grupo concebeu, entdo, um protocolo de
escolha a fim de decidir qual daquelas duas escolas responderia melhor as
condicdes de desenvolvimento da experiéncia. Na medida em que esta tinha de se
desenrolar durante um periodo de trés anos (maximo autorizado pelo Edital

PROESP, quer dizer, entéo, entre 2005 e fim de 2007), era importante ndo somente

8 E interessante observar o seguinte: apesar dos textos oficiais, e notadamente o edital do PROESP/2003,
evocarem a questdo da inclusdo como vontade de atender as necessidades educacionais especificas de Todos
os alunos, ainda sdo os alunos rotulados como “deficientes” que devem constituir o publico alvo privilegiado
presente na escola a ser escolhida*. Isso introduz um questionamento sobre o que significa, no fundo, aquela
nogao de “necessidades educacionais especificas”, na medida em que, aparentemente, ndo se poderia aplica-la
a alunos que “apresentavam apenas dificuldades de aprendizagem ou alteragbes no comportamento social’.
Veremos, mais adiante o quanto este aspecto deixa problematicas e confusas tanto as orientagdes
metodoldgicas dos pesquisadores quanto as reagoes e relagdes das professoras com os mesmos. Vale a pena
destacar, por outro lado, que aqueles alunos com dificuldades de aprendizagem ou alteragbes no
comportamento social constituem o maior contingente escolar atravessado pelos problemas endémicos da
escola brasileira, quer dizer os problemas de evasdo escolar, de repeténcia e de defasagem idade/série.
Normalmente, a vontade de inclusdo e as inovagbes esperadas em termos de praticas pedagdgicas visam a
remediacdo desses problemas que se encontram também, e constituem uma fonte de preocupacgéo aguda, nos
paises do Norte confrontados aos problemas de integragdo de alunos oriundos de culturas diferentes ou das
classes sociais desfavorecidas. Paises, em parénteses, que participaram majoritariamente da elaboragdo e da
difusdo do ideario inclusivo (EUA, Canada, paises da Europa ocidental...).

* Lembrete: O PROESP/2003 ressurge (...) para suprir a caréncia de professores com habilidades e
competéncias para atender as atuais prerrogativas educacionais que regem a Politica Nacional de Educacgéo: a
inclus@o escolar de todos os alunos. (...) O PROESP é uma iniciativa do Ministério da Educagdo/SEESP {...)
que objetiva a capacitagdo/formagado de professores para viabilizar a inclusdo escolar e social, de forma a
atender as necessidades educacionais especiais de todos os alunos. Edital do PROESP/2003, p.1 (grifos
meus)
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confirmar a satisfacao dos critérios definidos, mas sobretudo, também, avaliar o
nivel de envolvimento, e de resisténcia, dos profissionais dessas instituicbes em
relagdo a construcdo das condigdes humanas, estruturais e pedagdgicas para a
inclusdo. Como ja evocado acima, era importante o engajamento, a implicagao, a
vontade de trabalhar em parceria por parte desses profissionais. Depois de um certo
numero de entrevistas com esses profissionais, nas quais se expressaram tanto
atitudes sofridas, desabafos desesperados quanto, pelo contrario, testemunhos de
situagdes gratificantes, vividas com interesse e dedicagdo, no que diz respeito a
presenca e a integracdo das criangas com deficiéncia nas classes comuns, foi
elaborado um questionario a ser respondido pelos docentes das duas escolas. Este
instrumento de avaliagcdo, com finalidades orientadas na tomada de decisdo, contava
as seguintes quatro questdes, assim como nos informa a tese do membro do grupo
ja citada (op. cit., p.93):

1. Como vocé percebe a participagédo da escola nesse projeto?

2. Vocé quer participar desse projeto?

3. Como vocé imagina que poderia ser sua participagao no projeto?

4. Que dificuldades poderiam limitar o desenvolvimento do projeto na
escola?

Embora ndo tenham grandes divergéncias de fundo entre as Respostas
do dois grupos investigados, foi a escola Isabel Ferreira que recebeu o assentimento
da, ainda pequena, equipe de pesquisaee. O elemento decisivo nos é apresentado

por um dos membros na origem do projeto, na sua tese, (p.95):

Tendo como base essas quatro referéncias, as visitas, as entrevistas
realizadas e ainda muitas ponderagbes do grupo de pesquisadores,
optamos pela escola Isabel Ferreira. Um dos elementos determinantes foi o
fato de todas as professoras da escola terem respondido ao questionario
afirmativamente indicando o desejo da presenca da pesquisa na sua escola,
enquanto que na outra escola quatro professoras disseram “n&o” ao projeto.

Vale a pena salientar que todos os profissionais que responderam ao

% Nzo se esquecer que estamos no decorrer do ano 2004: a coordenadora do projeto, que esta fazendo um pos-
doutorado no Canada, foi substituida durante um ano (com acordo do MEC/CAPES) por uma colega
encarregada de acompanhar a fase exploratéria do projeto (escolha da escola; elaboragdo de instrumento de
avaliagdo e tratamento dos resultados; pré-elaboragdo do protocolo da experiéncia, etc.). que demorou até o
meio do ano 2005. Esta equipe, entdo, estava constituida por aquela professora substituta e por as trés
estudantes da coordenadora. Varios estudantes de graduacdo ou de mestrado participaram de mais ou menos
perto das premissas desse projeto e da aproximagédo com os profissionais da escola Ferreira. Mas, foi a partir do
segundo semestre de 2005 que a equipe de pesquisa se estabilizou, se consolidou em torno de um nucleo de
dez pessoas ao qual participei ativamente a partir de margo/abril de 2006. A pesquisa, propriamente dita,
comecgou na escola Ferreira em agosto de 2005.
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questionario, mesmo aqueles com alunos com deficiéncia incluidos na sua sala de
aula, se consideravam nao preparados para recebé-los e integra-los ao contexto
escolar regular. Alids, essa reflexdo constituira um dos leitmotiv mais recorrentes
das entrevistas que fiz com essas professoras, isso mesmo depois de dois anos de

acompanhamento e convivéncia com o grupo de pesquisadores.

2.3 Encontrando a escola Ferreira

Naquele ano, a escola contava 26 alunos com deficiéncias diversas, trés
pertencendo ao ensino infantii e os outros distribuidos nas quatro séries do
fundamental. As principais deficiéncias e dificuldades identificadas foram: surdez
(cinco alunos), hiperatividade (cinco), deficiéncia mental (cinco), sindrome de Down
(uma aluna), dificuldades de fala (duas criangas), problemas significativos de ordem
emocional (um), atraso importante de desenvolvimento (uma crianga) e acentuados

problemas de aprendizagem (seis alunos).

Esta escola, recentemente construida, dispde de boas potencialidades
espaciais, de condicdes de acolhimento em sala de aula, mas, na época, tinha
barreiras arquitetdnicas e faltava recursos especializados paraas criangas com
deficiéncia (suportes didaticos adequados, sala de apoio, pessoal especializado,
etc.). A auséncia de tempo e de oportunidades para organizar-se, para definir
estratégias de ajuda ou de apoio aos alunos com deficiéncia parecia fazer parte dos

principais ressentimentos expressados pelos professores.

A equipe docente é composta de 26 professoras. A grande maioria delas
(19) tem mais de dez anos de experiéncia profissional e apenas uma tem menos de
5 anos de pratica, as outras situam-se entre 5 e 10 anos de ensino. Exceto uma,
essas mulheres receberam uma formacao superior, mas com niveis de qualidade
bastante desiguais. Apenas sete delas tiveram o que convém de chamar uma
formacao superior de qualidade (universidades particulares reconhecidas ou em
certas faculdades federais ou estaduais). No que diz respeito a sua experiéncia de
convivéncia com alunos com deficiéncia, embora a integragdo dos mesmos nas

escolas seja prevista pela ultima Constituicdo Federal (1988), a grande maioria delas
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nunca esteve em contato com esse tipo de crianca antes da sua entrada na escola
Ferreira e nunca trabalhou numa perspectiva inclusiva antes do seu encontro com a
equipe de pesquisadores da UFC. Elas fizeram, entdo, a experiéncia dessa
alteridade radical nesta escola que, segundo as mais antigas, aceitou alunos
“diferentes” desde sua abertura, em 2000. Pode-se dizer, entdo, que trata-se de uma

equipe docente dotada de uma sodlida experiéncia de ensino “tradicional”.

De um ponto de vista mais sociolégico, a grande maioria dessas
professoras € de origem muito humilde, emigrantes do interior, do Sertdo. Muitas
vezes, sao oriundas de familias numerosas nas quais, desde muito cedo,
participaram da economia doméstica e da criagdo dos irmaos menores. As
entrevistas realizadas ou as conversas informais com elas indicam que, muitas
vezes, a obtencao do estatuto de funcionaria do Estado, pela sua entrada na escola
publica, constituia uma forte motivacdo na escolha dessa profissdao. Além do
estatuto social valorizado que dava, no interior, a escolha dessa profissao - dentre
uma gama de escolhas profissionais sociologicamente limitada para as mulheres
nessa regidao do Brasil - Ihes permitia romper com condi¢des de vida precarias,
incertas. Tratava-se, entdo, de ter acesso a seguranga em termo de emprego, a um
salario mais decente e regular, a melhores condigdes de aposentadoria e de
assisténcia saude, etc. Isso alimentou os sonhos de muitas delas, assim como o
desejo de realizagao dos pais em relagdo a suas filhas. Para elas, o surgimento de
um concurso publico determinou seu afastamento do interior, favorecendo sua
instalacao na capital (Fortaleza). Algumas dessas profissionais foram influenciadas,
na sua orientacdo profissional, por sua familia ou por um membro da familia que
valorizava ou, até, exercia essa profissdo. Foi, assim, o caso da professora

7
Vanessa®":

Assim, eu sou do interior e 14 essa profissdo € muito bem vista, né? Minha
mae me incentivava muito; ai eu fiz o pedagdgico. Sou exatamente de
Quixada, ne? Ai minha familia me incentivou muito, eu fiz o pedagdgico, e
depois pedagogia.

A professora Tania ilustra o desafio que constituiu o fato de tornar-se professora da

rede publica quando se vem do interior:

" Todos os nomes das pessoas entrevistas séo ficticios.
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Passei entdo no concurso publico... passei... foi assim... a realizagdo do
meu sonho... foi... para meu pai, também... ja era muito doente... me senti
realizada por ele, né? Foi por ele que consegui, né... a chegar ao que
queria... e 0 que ele queria também, para mim... fiquei muito satisfeita, né...
tinha realizado isso... aquela meninazinha pobre... do interior... sem
nenhuma perspectiva a seguir... quando cheguei, me senti a professora que
eu sonhei...

Num outro registro, a professora Elena oferece um exemplo dessas pedagogas do

interior que influenciaram certas profissionais da escola Ferreira:

Na realidade eu fiquei com vontade de ser professora por causa de uma
professora que eu tive no primario, ela era tao meiga, tdo boa, tdo legal que
eu quis também ser assim, e realmente eu tinha o qué? Uns oito anos, eu
tinha vontade de ser e aquilo ndo saiu mais da minha cabega, fui estudando
com esse mesmo pensamento de ser professora... Ela me ensinou na
primeira série, depois de todos os anos, depois de ter terminado o
pedagdgico, eu fui trabalhar em uma escola e ela estava la, e numa reuniao
de professores eu pude falar pra ela, foi por sua causa, € o nome dela é M.
de J. eu nunca mais me esqueco, foi por sua causa que eu estou aqui hoje
e expliquei pra ela tudo que tinha acontecido.

A totalidade dessas mulheres tem uma dupla jornada: algumas na escola
Ferreira (turnos da manha e da tarde); e outras, muitas vezes, dividem seu tempo de
trabalho entre as escolas publica e particular, noutra turma. E uma realidade

econdmica que bem expressa a professora Fernanda:

E também, sim, em relacdo ao salario... é dificil... uma falta de respeito...
acho o salario, sim, um tanto quanto defasado, né?.. vocé fica... para viver
um pouco melhor, vocé tem de fazer dois horarios, até trés horarios, as
vezes... sendo vocé so sobrevive... ndo é a verdade, né?... vocé trabalha
um expediente e é assim... se eu trabalhasse s6 um expediente, eu sei o
que seria minha vida...

A maioria dessas professoras conseguiu uma certa ascensao
socioeconémica, afastando-se da sua classe social de origem (muitas vezes, muito
humilde), para se situarem nos primeiros graus da classe média. Uma professora
especializada, trabalhando na sala de apoio, recentemente formada, completa essa

equipe docente, assim como um professor de educacgao fisica, o unico homem.

Em 2007, ano que escolhi para descrever um dia "ideal" na escola
Ferreira, constituem a equipe de direcdo: um diretor e uma vice-diretora,
recentemente nomeada por indicagao politica, uma coordenadora pedagogica, uma
orientadora educacional. Ela conta, também, com um homem, com um estatuto

pouco definido, antigo porteiro, fazendo fungao de “assistente de direcao”, de varios
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oficios, e presidente do Conselho dos pais. Formado em Ciéncias religiosas, com
uma especializacdo em administragao escolar, o atual diretor que, durante um
tempo, foi professor no turno da noite, assumiu pela primeira vez uma funcdo de
responsabilidade escolar em agosto de 2005, ao mesmo tempo que O grupo
universitario estava comecando sua experiéncia de criagdo de um ambiente

inclusivo na escola Ferreira.

Convém observar que a funcio de diregao aparece bastante problematica
nesta escola. A antiga diretora, que assumiu o cargo até julho de 2005, logo em
seguida foi exonerada deste oficio. Oficialmente, como explica um dos membros da
pesquisa no seu trabalho de tese (op. cit.,, p.100) essa exoneragdo aconteceu em
decorréncia de diretrizes politicas da Secretaria de Educagdo que, nesse periodo,
nomeou novos gestores para um periodo de transigdo enquanto organizava o
processo de eleicbes para diretores. (...) Esse processo seria necessario para a
preparacdo de eleicbes nas escolas, visto que até entdo todos os diretores tinham
sido nomeados e néo eleitos pela comunidade escolar. (op. cit, p.107).
Oficiosamente, esta antiga diretora teve que partir por razdes bastante confusas.
Esse momento de transigdo corresponde a um momento de grandes tensdes na
escola que tinha, entdo, duas fac¢des, uma a favor e outra contra aquela antiga
diretora; uma a favor de uma colega professora (que permaneceu na escola durante
toda a pesquisa) que, aparentemente queria assumir as fungdes de vice-diretora e
uma outra contra ela. Isso provocou uma situagao de mal-estar generalizado. Uma

das professoras que entrevistei explica seu mal-estar da época:

Essa escola quando o grupo chegou estava tumultuada, passou assim por
um destrogo como a gente fala aqui, era esse o termo, entdo nds tivemos
casos de discussées, de briga, a gente vinha pra escola porque tinha que
vir, porque tinha que fazer a sua parte, mas ndo era um ambiente
agradavel. Eu quase nao vinha aqui pra cima, a gente ficava la embaixo,
eram grupinhos separados.... A escola justamente estava nesse momento
de crise muito grande, entdo estava tudo abandonado, ninguém estava
gostando de trabalhar, a gente tentava, ndo existia assim um grupo. Bom...
esse momento de crise foi um problema que surgiu de uma professora com
a diretora, dai ela foi atras parece que ela, eu ndo sei exatamente o porqué,
porque também eu ndo estava atras de me envolver de como era a coisa,
s6 sentia as consequéncias ne? parece-me que essa professora queria se
candidatar a vice-diretora, e como ela n&o foi convidada pra isso que ela
colocava, ela foi procurar tudo pra que derrubasse a diregao, entao surgiram
muitas denuncias eu nao sei que fundo de verdade que tinha n&o, de desvio
de verba, e surgiu tantas coisas... Tinha muito desrespeito, tinha bate boca,
tinha grosserias, eram dois grupos de divididos na escola, um ficava do lado
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dessa professora o outro ficava, ou era contra a professora ou era ao lado
da diretora... Entdo assim, eram muitos palavrées, eram piadas toda hora,
entdo assim, foi muito desagradavel. Ainda chamaram os interventores pra
ca, depois a diretora foi afastada, voltou de novo a diretoria, ai depois
tiraram de novo a diretora, ai vocés foram chegando, a pesquisa foi
chegando nesse periodo e comegou a dar um mundo novo porque ficou
uma coisa mais imparcial, também mudou, veio uma nova diregéo, embora
essa professora tenha ficado ainda aqui, porque ate se esperava que ela
fosse sair. (Fatima)

Este longo trecho me parece justificado pois ilustra bem o contexto no
qual, em agosto de 2005, a equipe de pesquisadores comegou suas primeiras
intervencdes na instituicdo. Com efeito, quando os pesquisadores iniciaram essa
experiéncia de transformacdo da instituicio em uma escola mais inclusiva, o

contexto do seu encontro com os profissionais do estabelecimento era o seguinte:

- uma equipe de professoras dividida em dois campos e animada por tensdes que
eles tiveram de superar. Alias, pode-se propor a hipotese que essas divisdes, essas
tensdes internas, influenciaram duravelmente o processo de transformacido da
escola, no sentido que talvez alimentou certas formas de resisténcia por parte de

algumas professoras, que permaneceram até o fim da pesquisa.

- tensbes importantes, também, entre o atual diretor, inexperiente na funcao,
desestabilizado pelo tamanho do cargo e pelos conflitos internos, e um vice-diretor,
experiente na funcédo (10 anos de direcdo de escola municipal) mas que nao pode
permanecer na escola. Ele tirou uma licengca de saude no final de 2005, nao
retornando mais a escola Ferreira e sendo transferido para assumir a direcido de

uma outra instituicéo.

- uma pressao politica (exercida pelas Secretarias de Educagao) incitando cada vez
mais as escolas a tornarem-se mais inclusivas e devendo dar conta do estado de
inclusdo das criangas com deficiéncia, da evolugao das matriculas e da qualidade do

ensino oferecida nelas.

A essas duas equipes (professores e gestores), acrescenta-se a equipe
de profissionais técnicos encarregados da limpeza, da vigildncia da escola (2
porteiros) e da preparagcdo das merendas distribuidas aos alunos. Discretas,

centralmente situadas no patio coberto, as 5 merendeiras sao provavelmente os
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olhos e os ouvidos melhor informados sobre a vida e as realidades do bairro Curio,

onde moram.

3. O grupo de pesquisa como instancia de saber e de poder

Como ja evocado acima, dificiimente se pode negar a dimensao politica
do contexto de emergéncia do projeto de pesquisa Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade. Insere-se no quadro de um apelo a projetos, por parte do MEC/SEESP,
na perspectiva de produzir conhecimentos, saberes tedricos e saberes-fazer
orientados para fins praticos, em vista de viabilizar uma politica publica - a inclusao
de todas as criangas com dificuldades na rede regular de ensino - que ainda
encontra muitos obstaculos na sua colocagdo em pratica. E para reduzir, até
suprimir, a defasagem entre decisdo politica e execugéo efetiva no campo escolar
comum, que Os pesquisadores selecionados pela intermediagdo desses projetos,
tém de conceber praticas pedagdgicas inovadoras e desafiadoras, experimentar
estratégias de acompanhamento daquela politica publica, de avaliar, mapear as
formas de limitagdes encontradas no advento da inclusdo escolar e de formular

teorias adequadas para contorna-las.

Como todos os paises signatarios das diversas Convengoes
internacionais que estabeleceram o quadro normativo da inclusdo, o Brasil fica
submetido a pressdo dos organismos financiadores da transformagdo do seu
sistema escolar para a educacdo inclusiva até 2015. As Instituicbes de Ensino
Superior solicitadas inscrevem-se, entdo, no que poderia se chamar de “dispositivo
da inclusao”. Se do ponto de vista meramente foucaultiano parece abusivo falar de
“dispositivo”, no sentido que o fildsofo deu ao dispositivo disciplinar e da sexualidade
do ponto de visto mais socioldgico faz sentido evocar um dispositivo relacionado e
dedicado a efetuagao da politica educacional de inclusdo. Para a sociologia da agao
publicaes, o dispositivo se estabelece para cumprir uma fungdo estratégica, para

participar, de certo modo, da imposi¢gao de um quadro de interpretacdo do mundo,

%8 Jobert, Muller, etc.
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ou de um regime de verdade, tal como evocaria Foucault. Intimamente ligado a
producao, a difusdo de saberes, é também indissociavel do poder e acompanha, de
fato, a efetuagao das politicas publicas. No seu artigo sobre as “Politicas da Cidade”,
A. Hammouche® apresenta outras funcdes do dispositivo. Aparenta-se, assim, a um
método de acdo, a um modo operatoério qui a pour but d’assouplir les relations entre
agents et administrations’. Sua evocacdo dos “dispositivos da Cidade” como
espaces relationnels congus pour l'expérimentation et pour des finalités concreétes’”,
remete as diversas pesquisas-agao que articulam o investimento do grupo de
pesquisa numa reflexdo mais global, assim como vou apresentar mais adiante. Por

outro lado, para Fusulier & Lannoy:

le “dispositif’ est une notion provenant principalement de champs a vocation
technique. Dans les pratiques quotidiennes, les dispositifs sont toujours
affaire d’experts et de professionnels techniciens, c’est-a-dire d’agents qui
ont la charge de faire fonctionner des ensembles organisés™.

Em matéria de peritos em educagao, os membros do grupo de pesquisa
ocupam um lugar privilegiado e particularmente respeitado no Brasil. Sdo “os
doutores”, com, ou ainda, sem o titulo. Fazem parte, a niveis e graus diversos, da
instituicdo de referéncia, no que diz respeito a elaboracdo dos saberes: a
universidade. Este grupo de universitarios, docentes ou estudantes-pesquisadores é
bastante bem “situado” sociologicamente, na medida em que pertence a instancia
suprema de producao da verdade cientifica do momento, de validacido dos corpos
discursivos em circulagdo na area educacional, e de legitimacdo dos modelos
axiolégicos e de “boas praticas” a serem aplicados no meio escolar.
Hierarquicamente, eles ocupam o apice da piramide do conhecimento em matéria de
educacao, enquanto os professores do ensino fundamental constituem a sua base,
larga e anbnima; sado os “praticos”. Sao aqueles cujas fungdes e profissdes
encarregam de seguir principios pedagdgicos, de executar o que foi definido de cima

para baixo por pensadores, tedricos da educacdo que detém o poder de controle

% HAMMOUCHE, A. « A apropriacao dos dispositivos da politica urbana pelos trabalhadores sociais » Revista
de Ciencias Sociais, volume 37 — Numero 2, 2006, p. 79-96.

0Que tem por objetivo flexibilizar as relagdes entre agentes e administragdes.

n Espacos relacionais concebidos para a experimentagio e para finalidades concretas.

20 “dispositivo” € uma nogao proveniente principalmente de campos com vocagéo técnica. Nas praticas
cotidianas, os dispositivos sempre é questdo de peritos e de profissionais técnicos, quer dizer, de agentes
encarregados de fazer funcionar conjuntos organizados. Citados por: Peeters, H. & Charlier, P.: FUSULIER, B.;
LANNOY, P. Comment “aménager par le management”. In: PEETERS, H.; CHARLIER, P. Le dispositif. Entre
usage et concept, Hermés n° 25. Paris: CNRS Editions, 1999, p.16.
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sobre o que é valido ou invalido na area. Como explica Foucault em A ordem do
discurso (1971, p.2):

em toda a sociedade a produgao do discurso é simultaneamente controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por um certo numero de
procedimentos que tém por papel exorcizar-lhe os poderes e os perigos,
refrear-lhe o acontecimento aleatério, disfarca a sua pesada, temivel
materialidade.

Dentre esses multiplos procedimentos, encontram-se os de exclusao,
como o interdito (quem quer que seja ndo pode falar do que quer que seja), mas
sobretudo os procedimentos internos de controle do discurso (para determinar as
condigdes do seu emprego) e os de rarefagao dos sujeitos falantes que fazem com
que ninguém possa entrar na ordem dos discursos se nado satisfizer certas
exigéncias, ou se nao estiver qualificado e convidado para a fazé-lo. Isto quer dizer
que as regides do discurso ndao estdo todas igualmente abertas, acessiveis ou
penetraveis. Uma das formas mais superficiais e mais visiveis desses sistemas de
restricdo do numero de sujeitos falantes pode agrupar-se sob o nome de ritual. O
ritual define a qualificacdo, a legitimidade que devem possuir os individuos que
falam. Define os gestos, os comportamentos, as circunstancias e todo o conjunto de
sinais que acompanha o discurso; ele fixa a eficacia, suposta ou imposta, das
palavras, o seu efeito sobre aqueles a quem elas se dirigem, os limites do seu valor
constrangedor. A defesa do mestrado, ou do doutorado, constitui esse tipo de ritual
que Bourdieu associava aos “atos de instituicao” que participam de uma forma de
“magia social”:

L’institution d’'une identité, qui peut étre un titre de noblesse ou un stigmate
(...), est 'imposition d’'une essence sociale. Instituer, assigner une essence,
une compétence, c’est imposer un droit d’étre qui est un devoir étre (ou

d’étre). C’est signifier a quelqu’'un ce qu’il est et lui signifier qu’il a a se
conduire en conséquence’”.

Essa instituicho de wuma identidade (de pesquisador/professor
universitario), essa forma de afirmacdo de competéncias cientificas particulares,

ainda mais atestada pelo fato de participar de um projeto piloto, tanto condiciona

BA instituicdo de uma identidade, que pode ser um titulo de nobreza ou um estigma (...), € a imposi¢cdo de uma
esséncia social. Instituir, atribuir uma esséncia, uma competéncia, € impor um direito de ser que é um dever ser
(ou de ser). E significar para alguém aquilo que é e Ihe intimar que ele tem que se comportar em conseqiiéncia.
BOURDIEU, Pierre. Les rites comme actes d'institution. In: Actes de la recherche en sciences sociales, année
1982, Vol. 43, n° 1, p. 60.
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bastante as relacbes e as praticas sociais quanto resulta destas. Isto tranca,
compartimenta em papéis sociais, provoca efeitos de espera74 dos quais, tanto os
pesquisadores em relagcao ao professores, quanto estes em relagdo aos aqueles nao
escapam. Os seguintes trechos ilustram o quanto parece dificil, para os
pesquisadores, afastar-se de um certo papel, embora desejassem reduzir a distancia
social e profissional imposta pelo efeito de instituicdo identitaria. Um dos
coordenadores do projeto bem mostra essa tensao entre a vontade de se aproximar
mais dos profissionais e a distancia que uns e outros criam: o lado “confraternizar’,

eu diria, foi muito importante. Mas,

Percebi também muita dependéncia em relagdo aos universitarios; isto é
dos universitarios que iam trabalhar com eles... nesse sentido em que eram
detentores dum saber... e que isto criava uma certa distancia... que, do meu
ponto de vista, ndo sempre foi... acho que em certas ocasides, foi um pouco
alimentado... este saber do universitario que foi um pouco... ha professores
que sentiram muito esse saber... quer dizer que manifestaram muito
respeito em relagdo a esse saber... mas acho que marca, provoca uma
certa distancia. E essa distancia, ndo sempre fizemos o necessario para
reduzi-la... para elimina-la... pelo menos para minimizar os seus efeitos... os
efeitos mais negativos... perversos... (Bento)

Para uma das pesquisadoras, esse efeito de distanciamento parece
inevitavel, talvez porque ligado a uma forma de “naturalidade” do poder do sabio,

instituido como tal, e do qual parece dificil distanciar-se :

Isso eu acho ainda, embora a gente talvez pessoalmente ninguém queira ter
esse poder ou conscientemente ninguém queira assumir esse poder, mas
ele se estabelece; ele se estabelece vocé vé na hora da organizagéo, na
hora das reunides, na hora das decisdes. Nao pode ser uma coisa extrema,
mas essa relagao de poder talvez até tenha sido necessario de se dar pra
organizagao do proprio grupo, pra que as coisas possam funcionar melhor,
embora eu ache que no nosso caso, por exemplo, talvez ndo tenha sido
uma coisa tao nociva. Mas existe uma relagao de poder pautada por quem
coordena, por quem manda, pelo titulo, existe e isso, por exemplo, eu tenho
certeza que as professoras se sentiram assim em relagéo a gente também.
(Viviana)

Mais adiante, veremos o quanto é dificil abrir mao do estatuto de
professor universitario. Mesmo que os pesquisadores parecam animados por uma
vontade de trabalhar em parceria, ficam trancados na representacdo que os
professores tinham da equipe universitaria, fazendo, entdo, com que os

pesquisadores sejam uma forma de detentores de receitas praticas e participem de

" No sentido de Goffman (1974, 1975) : se espera de alguém “estigmatizado” ou “situado”, “marcado”, que ele
responda as esperas, aos tipos de comportamentos esperados, aos modos de apresentagcado social de tal
estigma, de qual estatuto profissional, etc.).

149



uma forma de transferéncia de poder, como evoca a seguinte pesquisadora:

Eu acho que inicialmente havia uma transferéncia de poder muito forte
como, por exemplo, eu vou dar um exemplo pratico: olha, eu tenho um
menino assim, vai la na minha sala ver como, ver o que eu devo fazer;
entdo havia muito esse entendimento de que nds da universidade iriamos |a
pra dentro da escola dar Respostas pra essas professoras; entdo, ouvi
muito esse entendimento que a universidade veio para ca me dizer como
devo fazer. (Marta)

A coordenadora do projeto, na sua fala, ilustra o quanto o estatuto universitario

condiciona as relacdes entre pessoas envolvidas na mesma experiéncia:

Entre nés e os profissionais da escolas também ha essa relagéo de poder-
saber que existiu, porque, nés queiramos ou nao, a gente levava pra escola
0 saber legitimado pela universidade, tipo assim, tem o chapéu da UFC, sé
isso ja da poder... vocé chega como aluno da UFC ou como professor da
UFC ¢é diferente de vocé chegar como aluno da escola porque é o
reconhecimento publico da academia, o saber da academia, né?

No trecho seguinte, a mesma me permite, por sua reflexdo, continuar as evocagoes

de Foucault quanto aos procedimentos de controle do discurso educacional:

Por mais que nds tenhamos buscado trabalhar de uma forma que a gente
pudesse também legitimar o saber do professor, ate quando eu digo
“também” vocé veja que so ai ja ha um discurso que mostra que esse saber
nao é legitimado... (Elisa)

Com efeito, esses pesquisadores se beneficiam de uma dupla
legitimidade. O saber deles, altamente especializado, dominado e produzido por
eles, passa pelo filtro da mais poderosa instituicido de controle dos discursos, a
universidade, habilitada em estabelecer o verdadeiro e o falso. Por inovador que ele
se apresente (caso do saber da inclusdo), ele tem de ter uma origem e de
desenvolver-se a partir de um quadro dado, até mesmo para se contestar ou
superar. O saber dos professores, por interessante e pertinente que seja, muitas

vezes, fica marcado pelo cunho do saber de senso comum.

Pelo fato de pertencer, de certa forma, aquilo que Foucault chamava de
“sociedades de discursos”, a universidade controla as condigdes de constituicao, de
emissao, de difusdo dos discursos, ela participa ativamente, assim, da rarefacdo dos

sujeitos falantes’. Foucault nos lembra o quanto, assim, a educagao, e

S Antigamente, as sociedades de Letras, de Ciéncias, de protecdo dos segredos técnicos ou cientificos, etc.:
essas “sociedades de discursos”, hoje substituidas pelo caminho arduo que vai do ato de escrever a publicagéo;
as formas herméticas de certos discursos (juridicos, médicos, etc.); aquelas que se apropriam dos discursos
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particularmente todo sistema escolar, fica impregnado pelas lutas sociais e por
multiplos jogos de oposi¢cdes; o quanto ela constitui um alvo privilegiado de
discursos de poder, sobretudo quando se trata de justificar uma mudanga de
paradigma cujas tensdes e desafios atravessam tanto todos os estratos da escola
quanto os diversos peritos e cientistas encarregados de definir os contornos desse
novo modelo, de estabelecer seu regime de verdade e de defendé-lo no campo
eminentemente politico da educacao escolar. O filésofo nos mostra que, dificilmente,
pode-se encontrar melhor lugar do que a area da educagdo para observar e
incentivar os efeitos de tudo isso que remete a questdo da apropriacdo social dos

discursos.

Finalmente, numa escala muito maior, podem reconhecer-se grandes
clivagens naquilo a que se poderia chamar a apropriagdo social dos
discursos. A educagao pode muito bem ser, de direito, o instrumento gragas
ao qual todo individuo, numa sociedade como a nossa, pode ter acesso a
qualquer tipo de discurso ; sabemos no entanto que, na sua distribuigéo,
naquilo que permite e naquilo que impede, ela segue as linhas que sao
marcadas pelas distancias, pelas oposi¢cées e pelas lutas sociais. Todo o
sistema de educacao é uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriagédo dos discursos, com os saberes e os poderes que estes trazem
consigo. (...) O que é, no fim das contas, um sistema de ensino sendo uma
ritualizagdo da fala, sendao uma qualificagdo e uma fixagdo dos papéis dos
sujeitos falantes ; sendo a constituicdo de um grupo doutrinal, por difuso
que seja ; senao uma distribuicdo e uma apropriagdo do discurso com os
seus poderes e 0s seus saberes? (FOUCAULT, op. cit., p.14)

A sociologia da agdo publica traz algumas reflexdes complementares as
de Foucault, na perspectiva de circunscrever mais o quanto este grupo de
pesquisadores constitui um lugar fortemente enraizado na constituicdo de multiplas
relacbes de poder-saber e de praticas sociais que nao deixardao de influenciar as
condicbes de desenvolvimento da experiéncia de construcdo de uma escola
inclusiva para a qual o projeto foi escolhido dentre muitos outros no pais. Alguns
deles, pensadores da educacao inclusiva; especialistas das questdes de deficiéncia
e em pedagogia especializada, e, muitos deles, militantes engajados, de longa data,
na causa da inclusdo escolar, fazem parte dos mediadores evocados por Jobert
(1987) e Muller (1987, 2000, 2003, 2007) no que diz respeito a emergéncia do
referencial setorial da nova politica educacional inclusiva. Elaborar uma politica
publica consiste, ja, em construir uma representagcdo, uma imagem da realidade

sobre a qual se quer intervir. Segundo Muller (2003, p.61), € em referéncia a esta

econdmicos, politicos, etc. (Foucault, op. cit., p.13)
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imagem cognitiva que os atores organizam sua percepg¢ao do problema, confrontam
suas solucdes e definem suas propostas de acdo: essa visdo do mundo € o

referencial de uma politica publica. Nesse sentido:

(...), le référentiel d'une politique est constitué d'un ensemble de
prescriptions qui donnent du sens a un programme politique en définissant
des critéres de choix et des modes de désignation des objectifs. Il s'agit a la
fois d'un processus cognitif permettant de comprendre le réel en limitant sa
complexité et d'un processus prescriptif permettant d'agir sur le réel”.

O referencial de uma dada politica, quer dizer, dedicada a certo setor da
sociedade, que Muller chama, entido, de “referencial setorial”, se apdia sobre o que
ele nomeia “referencial global’. Segundo ele (op. cit., p.64), este ultimo aparenta-se
a uma representacao geral em torno da qual se ordenam e se hierarquizam as
diferentes representagbes setoriais. E constituido por um conjunto de valores
fundamentais que constituem as crencas de base de uma determinada sociedade,
assim como pelas normas que permitem escolher entre diversas condutas. Em
virtude disso, ele constitui a representacao que uma sociedade se faz da sua relagao
com o mundo em um dado momento. Assim, se fala geralmente de “referencial do
mercado” para evocar o referencial global de uma sociedade como a nossa,
dominada pelos valores, normas e prescricdes do modelo neoliberal. Os mediadores

sao inseparaveis do referencial setorial.

Le médiateur (...) est I'acteur, groupe ou individu, qui produit le référentiel, la
"vérité" du moment. En cela, il crée les conditions politiques de la définition
d'un nouvel espace d'expression des intéréts sociaux, a partir d'un cadre de
référence a la fois normatif et cognitif dans lequel les différents acteurs vont
pouvoir mobiliser des ressources et nouer des relations d'alliance ou de
conflit. Il dit la vérité parce qu'il définit la place du secteur considéré par
rapport a la société toute entiére et s'appuie sur les transformations du
global pour annoncer les transformations inévitables du sectoriel. En cela, le
médiateur se fait le héros/héraut de l'inéluctable, ce qui contribue a renforcer
considérablement son discours”’.

76(...) o referencial de uma politica é constituido por um conjunto de prescrigbes que dao sentido a um programa
politico definindo critérios de escolha e modos de designagédo dos objetivos. Trata-se ao mesmo tempo de um
processo cognitivo permitindo compreender o real limitando a sua complexidade e de um processo prescritivo
permitindo agir sobre o real. op. cit.: MULLER, P. Les politiques publiques. 2003, p.62.

70 mediador (...) é o ator, grupo ou individuo, que produz o referencial, a “verdade” do momento. Nisso, ele cria
as condigbes politicas da definicdo de um novo espago de expressdo dos interesses sociais, a partir de um
quadro de referéncia ao mesmo tempo normativo e cognitivo no qual os diferentes atores vdo poder mobilizar
recursos e estabelecer relagbes de alianga ou de conflito. Diz a verdade porque define o lugar do setor
considerado em relagdo a sociedade inteira e apdia-se sobre as transformagbes do global para anunciar as
transformacgdes inevitaveis do setorial. Em virtude disso, o mediador faz-se o herdi / arauto do inelutavel, o que
contribui em reforgar consideravelmente seu discurso. (op; cit., p. 161)
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Se o referencial setorial € um conjunto de idéias em ag¢do, a mediagao
parece um processo de construgdo de uma relagédo com o mundo (op. cit., p.157) do
qual participam universitarios, jornalistas, intelectuais, peritos, politicos, etc. Eles
elaboram esses referenciais, confrontam-nos, fazem circular as idéias, enriquecem a
reflexdo, divulgam uma certa visdo do mundo, contribuem a emergéncia da tripla
dimensao cognitiva, normativa e prescritiva dos referenciais estabelecidos no setor
educacional, por exemplo. Essas visdes, leituras, colocacdes de sentido ao mundo,
sao o resultado de um processo de construgdo social da realidade da qual
participam, claro, os mediadores/peritos, mas, também, que passa por multiplos
canais. Segundo Muller (op. cit., p.161), e numa perspectiva “capilar’ que Foucault
nao poderia recusar, a producdo do referencial setorial passa tanto por atos que
fazem sentido quanto por discursos construidos. Estabelecendo, de certo modo,
uma ponte com o pensamento foucaultiano, Muller (op. cit., p.163) aponta que a
mediacdo, o papel de mediador, se apresenta como um processo articulado de
pares de dimensdes sempre indissociavelmente relacionadas:

- dimenséo cognitiva/dimensao normativa;

- campo intelectual/campo de poder;

Bem considerando as condi¢des de emergéncia deste encontro entre
pesquisadores e profissionais da escola Ferreira, pode-se perceber que a pesquisa-
acao global e o conjunto de pesquisas individuais que se desenvolvem na sua
periferia, que vao ser o objeto das seguintes paginas, dificimente podem ser
desconectados de um contexto e de um conjunto de praticas sociais participando de
um processo de construcdo social de uma nova realidade escolar atravessada por
multiplas relagdes de poder-saber. Nessa perspectiva, o grupo de pesquisadores-
peritos aparece, entdo, sociologicamente fortemente situado e estd engajado numa
pratica chamada de “pesquisa-agéo colaborativa” com os seguintes fins:

- politico: na medida em que ele pertence claramente a um dispositivo de acao
publica, procurando, ao mesmo tempo, criar mediagdo com os profissionais
implicados na execugao das orientagdes pedagdgicas definidas e “representar”, de
certa maneira, o Estado no seu esforco de acompanhamento, de reflexdo e de
reajuste do referencial educativo inclusivo no quadro de um processo de transi¢ao;

- cientifico: na medida em que se interessa por tudo que implica, em todos os

niveis, a construcdo de uma escola inclusiva, aberta a diversidade, assim como a
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consideragao das criancas com dificuldades, produz uma multiplicidade de saberes:
saberes orientados pela teorizagdo, saberes pedagogicos, saberes técnicos,
saberes orientados por finalidades praticas, saberes estatisticos, prospectivos,
organizacionais, de gestao, etc.;

- normativo: na medida em que os saberes extraidos e as experimentacdes
analisadas permitem definir um certo numero de normas que vao acompanhar a
efetuagao do projeto de inclusao escolar para todos;

- prescritivo: na medida em que os pesquisadores vao definir, e impor enquanto
“‘boas praticas”, ou praticas adequadas, certas atitudes, certos comportamentos,
orientagdes e recomendagdes pedagdgicas;

- académico: na medida em que esta experiéncia vai produzir diplomados (mestres
e doutores), escritos e produtos didaticos, eventos de porte cientifico e as condigbes
de legitimacéao da instituicao universitaria;

- técnico: na medida em que vai-se definir e propor um protocolo de
acompanhamento a inclusdo modalizavel, transferivel em outros contextos
escolares, assim como técnicas de ensino e tecnologias de avaliagdo, de controle,

etc.

4. A pesquisa “guarda-chuva” e seus satélites

Como acima evocado, o referido projeto de pesquisa nasceu em 2003,
motivado pela constatagdo da dificuldade da rede regular em proporcionar praticas
pedagdgicas capazes de atender as criangas com dificuldades. Assim, propbs-se a
acompanhar uma escola publica de Fortaleza, no seu processo de transformacgao
em escola inclusiva. A proposta visava incentivar, entre o segundo semestre de
2005 e o fim de 2007, uma experiéncia de inclusdo orientada pelos critérios acima

apresentados. E do proprio texto do projeto que retiro o seu sentido e ambicdes
(p.3):

Esse projeto aponta para a necessidade de se pensar como a escola,
enquanto espago potencial de inclusdo social pode organizar o processo de
aquisicao do conhecimento cultural elaborado e sistematizado na escola,
possibilitando a aprendizagem dentro de um contexto de respeito a
diversidade. Dessa forma, pretende-se desenvolver uma experiéncia de
inclusdo em uma escola publica municipal de Fortaleza, objetivando
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identificar, desenvolver e ampliar praticas pedagodgicas includentes, e
explicitar processos de apropriagéo e desenvolvimento da linguagem escrita
em sujeitos com deficiéncia mental. A intervencéo realizada na referida
escola pretende ser ampliada para toda a rede, e posteriormente podera se
constituir em referéncia de experiéncia inclusiva bem sucedida.

Para isso, e conforme as indicagdes do mesmo documento (op. cit., p.4),

0s objetivos perseguidos sao:

- identificar e desenvolver praticas que possibilitem experiéncias de inclusédo
na escola;

- desenvolver juntamente com a escola, estratégias que contemplem as
diversas formas de comunicagao, visando ao atendimento a diversidade;

- analisar o papel de cada segmento da escola frente a gestdo da
diversidade;

- identificar praticas diferenciadas de comunicagcdo, de ensino e de
aprendizagem que respondam a diversidade;

- explicitar processos de apropriagdo e desenvolvimento da linguagem
escrita em sujeitos com deficiéncia mental.

Como se percebe, o projeto tem como alcance inovagbes educacionais
que facilitem o processo de inclusdo social envolvendo tematicas relacionadas a
organizagao, em geral: organizagao do trabalho pedagdgico e das praticas de ensino
inclusivas, assim como a gestdo da aprendizagem na diversidade da escola. As
outras inovagdes, mais ligadas ao processo de ensino, visam também investigar e
avaliar experimentalmente estratégias pedagdgicas inclusivas em sala de aula,
assim como explicitar processos de aprendizagem da linguagem escrita (op. cit.,
p.5). Esse trabalho de reflexdo, de observagdo e de elaboragdo conjunta com o
pessoal da escola escolhida foi considerado, pelo grupo de pesquisa, de
fundamental importancia para encorajar e favorecer a transformacgéo das escolas em
espacos educativos de inclusdo. A pesquisa-acdo, e notadamente na sua
perspectiva colaborativa, constitui a alternativa metodolégica que foi privilegiada pela
pesquisa geral, chamada, também, de pesquisa “guarda chuva”, que vou apresentar

agora.

4.1 caracteristicas da pesquisa guarda-chuva

Por escolha metodoldgica, e com vistas a participar da co-constru¢ao de

um estabelecimento inclusivo com os profissionais da escola Ferreira, o grupo de
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pesquisa se implicou numa pesquisa-acao geral78 chamada Gestdo da
Aprendizagem na Diversidade, cujos trés eixos principais de investigagao eram: as
praticas pedagdgicas, os problemas de linguagem e escrita relacionados as criangas

com deficiéncia e a gestao escolar.

A originalidade do projeto foi de ter impulsionado uma dupla dindmica. De
um lado, a pesquisa geral, “guarda-chuva” constituia um conjunto, uma entidade
universitaria possuindo sua prépria légica de funcionamento, seu préprio protocolo
de investigacao e intervengao e suas proprias modalidades de controle, de avaliagéao
e de definicdo dos objetivos a serem atingidos. A partir dos trés eixos acima
evocados, cada um dos seus componentes tinha um papel particular, um modo de
participagao tanto no seio mesmo do grupo quanto na escola Ferreira. Geralmente,
essas atribuicbes, esses papéis estavam estabelecidos em funcdo dos proprios
eixos de interesse e de pesquisa dos membros do grupo, que alimentavam a
pesquisa guarda-chuva. Por outro lado, cada um dos oito estudantes implicados no
projeto geral, ao mesmo tempo se implicava nas atividades definidas no quadro
coletivo, e com o objetivo de atender as expectativas experimentais comuns, se
aproveitava delas como suporte de investigacdo para sua propria pesquisa
individual. Neste caso, cada um dos estudantes dispunha de certa margem de
manobra. Quer dizer que, de certa maneira, a pesquisa guarda-chuva se alimentava
da sua propria dinamica e dos achados, da evolugcdo dos trabalhos individuais. A
instancia de regulagao, o lugar federativo da pesquisa guarda-chuva era a reuniao
semanal da sexta-feira no laboratério da coordenadora do projeto, assim como os
outros momentos, mais especificos e pontuais, de encontro do grupo universitario
(para a preparagao de sessdes de formagao, ou a analise de certos resultados). Do
ponto de vista mais formal, relativamente aos engajamentos tomados no quadro do
PROESP, cada um participava do edifico tedrico-pratico geral, devendo dar lugar a

um relatério técnico geral e exaustivo, enquanto a realizagéo dos projetos individuais

BVale a pena trazer as seguintes precisoes:

- durante o ano 2004, as premissas da experiéncia, da pesquisa propriamente dita, envolveram uma dezena de
pessoas, professores e estudantes de mestrado da Faculdade de Educagéo (FACED) da UFC. O que tem-se
costume chama “grupo de pesquisa” (?) é o nucleo “duro”, fixo, quase constante, de dez pesquisadores, aos
quais pertengo, que realmente desenvolveram a experiéncia na escola e que, a excegédo de 3 pessoas, hao
faziam parte dos primeiros membros, mais informais, dos inicios do projeto.

- chama-se a pesquisa geral de “pesquisa guarda-chuva”, no sentido de que este projeto geral, interessado e

articulado pelos 3 eixos acima evocados, abrigava, federava 8 projetos individuais de pesquisa estreitamente

ligados aos eixos definidos. Isso sera abordado de maneira mais precisa na parte a seguir.
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(dissertagbes de mestrado ou teses de doutorado) constituiam a garantia da
execucgao do projeto, dando-lhe sua legitimidade, servindo-lhe de caugao cientifica,

segundo os objetivos gerais definidos com a instancia financiadora do projeto global.

Como se pode perceber através dos trechos de alguns pesquisadores
apresentados anteriormente ou dos trés eixos de investigagdo acima evocados, as
preocupagdes dos universitarios engajados na pesquisa poderiam ser resumidas,
grosseira e rapidamente, em torno dos seguintes questionamentos: num contexto
educacional de transicdo no qual as escolas tém de colocar em aplicacido as
orientagcdes da nova politica escolar orientada por principios inclusivos, qual é a
compreensao que seus docentes e seus gestores possuem desse imperativo de
inclusdo? Quais sdo os maiores freios sociais, pedagdgicos, organizacionais e
administrativos a sua efetuagdo? Quais as estratégias, técnicas e tecnologias
pedagdgicas, comunicacionais, organizacionais, administrativas, e até mesmo de
coercao, a serem experimentadas, desenvolvidas e modelizadas para estabelecer a
inclusdo de todas as criangcas no sistema escolar? De que natureza sédo as
resisténcias encontradas na perspectiva de atender a diversidade, por parte tanto
dos professores, quanto dos diretores ou das familias? Nesse sentido, trata-se de
uma tentativa de compreender e construir um sentido para as praticas docentes e
escolares que tém a ver com a implantagao de um meio escolar supostamente mais

atento a diversidade das necessidades educacionais dos alunos que o compdem.

Estamos frente a ambicdo de compreender algo complexo: a relagéao
pedagdgica entre certas modalidades da alteridade e como superar, ndo somente os
preconceitos e as barreiras mentais a ela relacionadas, mas um modelo de ensino,
chamado de “tradicional”’, que constituiu a referéncia absoluta durante décadas; algo
ainda mais complexo por causa de uma longa “tradi¢do” escolar de exclusdo dos
alunos fora da norma ou dos que nao conseguem conformar-se as exigéncias
académicas, até entdo em vigor. Estamos frente, também, a uma outra ambigao:
uma vez isso um pouco mais compreendido, experimentar, com o assentimento e a
participagdo ativa dos professores interessados (ou supostamente considerados
assim), outras maneiras de fazer, de ensinar e de receber, com eficiéncia (que
atravessa todos os aspectos dessa vontade de incluir), esses alunos ainda

marcados pela “diferenca”, do ponto de vista individual e da “diversidade” a ser
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gerida, do ponto de vista coletivo. Alguns trechos, extraidos das entrevistas feitas
com 0s pesquisadores ou de passagens das suas produgdes escritas ilustram as
motivacdes e a ambicdo académica que os animavam durante a pesquisa:
- Essa participagdo nesse grupo de pesquisa porque a pesquisa era
investigacao sobre os processos de aquisicdo da leitura e da escrita em
criangas com deficiéncia mental, e eu pude usar tudo que eu sabia até

entdo sobre alfabetizagao de criangas sem deficiéncia e dialogar com o que
eu via na pesquisa com as criangas com deficiéncia; (Isabel)

- Dentro desse contexto da diversidade a gente tem toda essa compreenséao
dos alunos da escola publica que ndo aprendem, entdo assim eu me sinto
extremamente desafiada, tentando explicitar melhor esses processos,
tentando entender em que que interferi, onde esta a problematica, tentando
entender todo o envolvimento de todos esses sujeitos, sejam eles
professores, gestores, alunos, familias.. (Viviana)

- Para uma outra pesquisadora, esse encontro pesquisadores e
profissionais da escola, constituiu uma experiéncia de pesquisa
desenvolvida em parceria com uma escola, buscando construir elementos
de referéncia para a organizagcéo e gestdo da escola na diversidade; e
tendo por objetivo desenvolver, em parceria com uma escola publica
municipal, um programa de intervencdo que considerasse a gestdo da
aprendizagem na diversidade; tendo como ponto de partida a constituicao
de uma gestao co-participativa. (Marta)

Uma firme vontade de racionalidade (a qual remete o aspecto “gestao” da
denominagdo mesma da pesquisa guarda-chuva) que anima o projeto de
construcdo, e de modelizagdo, daquele novo modelo de “atendimento” escolar
esbarra na dimensao polimoérfica, instavel, incerta, profundamente ancorada na
humanidade do “estranho”, do “estrangeiro”, do “diferente”. Esta ultima dimensao
exigiu um protocolo metodoldgico particular que possibilitasse a compreensao da
complexidade do mundo social, uma investigacao do trabalho docente e de gestor
numa perspectiva critica (plano tedrico) e propicio a elaboragéo de estratégias de
mudanc¢a nas atitudes dos profissionais (plano empirico). Frente a essas exigéncias
de reflexdo e de realizagao pratica, a alternativa metodoldgica que foi priorizada pela
pesquisa geral, foi a pesquisa-acdo e, mais particularmente, a pesquisa-agao

colaborativa.

Animada por uma intengao transformadora, e orientada, também, por
finalidades praticas, desde meados da década de setenta, a pesquisa-agao passou
a se constituir como meio de investigagdo que tenta dar conta das relagdes entre

teoria e pratica no trabalho pedagoégico. Com efeito, centrada sobre a realizagédo de
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trabalhos, de observacdes e analises, ela buscar identificar, com as pessoas, 0s
problemas encontrados na pratica, implementar solugdes, provocar mudancas
pontuais ou gerais e avaliar os resultados obtidos. Fortemente implantada na idéia
de contexto socio-escolar, de pratica de ensino, a pesquisa-a¢cao em educacgao parte
do principio de que se tem levar em conta os saberes dos atores envolvidos na
problematica do momento e participativos da dindmica de remediacdo. Assim, como
indica Vorraber Costa (1995, p.114):

Ela repudia a concepgado de professor/a como consumidor/a passivo/a de
conhecimentos produzidos por pesquisadores/as e fortalece a docéncia
como atividade exercida por agentes que podem dar conta também do
saber sobre sua profissdo. Pretende ser uma estratégia de reversdo do
processo de desqualificagao do professorado.

Além de considerar a pertinéncia dos saberes experienciais, e que o
profissional da escola participa da produgao de varios conhecimentos praticos, os
objetivos da pesquisa-agcdo sao ligados ao engajamento da pessoa que quer
compreender sua pratica e o meio no qual ela se envolve, tornando-a, pois, um
instrumento de emancipacdo pessoal. Assim, a constituicdo do conhecimento
educacional ndo pode ser concebido fora das praticas sociais, de uma perspectiva
de imanéncia que faz com que seja elaborado por sujeitos que refletem, dialogam,
se confrontam dentro de condi¢cbdes socio historicas determinadas. Num anexo do
relatério final para o PROESP™, a pesquisa-acao colaborativa se caracteriza pelo
compartilhamento do saber na qual todos os participantes do processo, juntos,
promovem acgdes para transformar uma situagao inicial num estado desejado. Ao
afirmar isso, segundo a revisao de literatura feita por Anadon®, se estabelece que se
trata de uma experiéncia escolar caraterizada por uma verdadeira imersdo, com
carater intervencionista, isto é, atuagdo conjunta de pesquisadores e professores,
deliberadamente, no sentido de solucionar problemas a medida que se desenrola a
acao e o protocolo de pesquisa. Significa, também, que os docentes ndo séao
tomados apenas com informantes, mas como participantes ativos e constantes na
interpretacdo das multiplas dimensées em agao no processo de transformacio da
escola em lugar inclusivo. Implica, normalmente, que os pesquisadores ndo podem

refletir, elaborar sozinhos o conhecimento dos praticos ou estratégias de mudancgas

® Anexo 1 Relatério PROESP - Resumos de teses e dissertagdes concluidas, 2009, p. 6.
8 ANADON, Marta. A pesquisa colaborativa (pesquisa-agdo) em educagdo. Seminario na Universidade Federal
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das suas atitudes profissionais. Sem se esquecer da dimensio ética, que impde
trocas constantes em matéria de interpretacdes, explicitacdes e redimensionamento
no que diz respeito as praticas pedagogicas ou organizacionais adequadas ao novo
modelo de ensino inclusivo. Segundo o paradigma critico evocado por Anadon
(seminario citado), a pesquisa-agao colaborativa facilita a tomada de consciéncia do
individuo quanto as contradicdes que o animam e a natureza das estruturas
organizacionais opressoras que necessitam ser mudadas. Segundo esta perspectiva
critica, as estruturas sociais/organizacionais oprimem os individuos. Através da
pesquisa-agao, um grupo fica consciente de abordar a situagéo opressiva e se da o

poder de tranforma-la.

Como explica Foucault, essa visdo da ciéncia, que poderia se qualificar
de iluminista, ainda atravessa toda a pedagogia dominante. Trata-se de conceber o
poder como opressor € 0 saber, o conhecimento, como verdade, como arma para
livrar-se da opressdo. Desde os anos de 1975, o filésofo desmontou essa iluséo do
saber meramente emancipador, apontando para as relagcdes de identidade entre
saber e poder. Como escreve Machado na introdugcdo de Microfisica do poder (p.
xxi), ndo ha saber neutro. Todo saber é politico. (...) O fundamental da analise é que
saber e poder se implicam mutuamente: ndo ha relacdo de poder sem constituicdo
de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo saber constitui novas
relacdes de poder. Para Foucault, o saber, entdo, € considerado como elemento de
poder que gere mecanismos para perpetuar efeitos de dominagdo. Segundo ele
(2007, p.13), a economia politica da verdade (cientifica) apresenta cinco

caracteristicas historicamente importantes em nossas sociedades:

a “verdade” é centrada na forma do discurso cientifico e nas instituigbes que
o produzem; estd submetida a uma constante incitagdo econémica e politica
(necessidade de verdade tanto para a produgdo econémica, quanto para o
poder politico); & objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um
imenso consumo (circula nos aparelhos de educagdo ou de informacao,
cuja extensdo no corpo social é relativamente grande, nao obstante
algumas limitagdes rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, nao
exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos (universidade, exército, escritura, meios de comunicacgéo);
enfim, é objeto de debate politico e de confronto social (as Iutas
“ideolégicas”).

do Ceara, Faculdade de Educagéo, Outubro de 2008.
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A ciéncia, para Foucault, € apenas uma das formas de saber. O protocolo
metodoldgico de uma pesquisa, ao qual ela da legitimidade, fica marcado pelo cunho
de uma autoridade cientifica que vai fazer com que, mesmo com a melhor vontade
de parceria, as relagbes pesquisadores (tedricos)/sujeitos co-pesquisadores
(praticos) se inscrevam numa rede de representagdes e de relagdes de dominagao
entre saber cientifico e saber profano. Por mais democratico que se apresente o
processo de investigagao, ele induz uma relagéo de assimetria que foi evocada por
varias pessoas entrevistadas durante a pesquisa de campo. A professora Lia

observa:

Eu vejo que o poder delas (das pesquisadoras) € mais o poder do
conhecimento... tem um poder por causa do conhecimento mesmo... alias
no grupo tem um poder... este poder € o poder do conhecimento... eu
percebo as coisas assim, né... o poder por saber mais... por ser instruido...
o poder do conhecimento.

Se esta professora expressa o0 quanto o poder do conhecimento se
reveste de uma importancia inegavel, no quadro de uma pesquisa que se chama de
colaborativa, Foucault nos lembra que o poder funciona em qualquer parte, em todos
os lugares da sociedade; sua capilaridade impregna o discurso poderoso, também,
da professora Erica quando revela a sua dimens3o politica do conhecimento que ela

tem a propdsito da questao da incluséo:

O problema dessa histéria de inclusao e de escolarizagado de massa, é que
a gente precisa mostrar cada vez mais um numero crescente de
matriculas... as estatisticas... pela Secretaria da Educagdo... importante
fornecer os numeros... O numero de criangas matriculadas €& muito
importante... mas ninguém se preocupa com a maneira de ensinar... a
maneira como essas criangas, normais ou deficientes... sdo recebidas na
escola publica... o mais importante, € mostrar o nimero de matriculas para
poder receber verbas da parte dos organismos internacionais... o BIC... O
FMI... né?... essa questdo da inclusdo também é uma questao de verba... a
gente recebe cada vez mais criangas com esse tipo de dificuldade... € muito
bem... sou a favor da inclus&o... acho que é muito importante... mas quem
se preocupa... de como sao acolhidas... na escola publica... nem tem os
meios para acompanha-las... pedagogicamente... né?... a socializagéo, é
muito importante, claro... mas o resto... os recursos pedagdgicos... a
formagdo dos professores... muitos professores ndo sdo formados... em
geral... entdo, como fazer com essas criangas?

Mas, se os discursos emitidos pelos docentes parecem obedecer a
regimes de verdade muito poderosos, os pesquisadores sdao armados de um

discurso creditado de uma forte mais-valia cientifica que nao encontra muitas
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dificuldades para impor-se aos parceiros co-pesquisadores, como evoca, de certo
modo, a professora Raquel: A R. é uma pessoa muito bacana, mas muito apropriada
do saber... muito inteligente, trouxe muitas idéias, eu achei magnifico a forma dela
fazer pra gente, mas ela passa aquela idéia de poder... Embora a escolha da
pesquisa-agao colaborativa obedega a uma vontade de igualdade entre
participantes, de favorecer as trocas entre eles, e o dialogo, concebido como meio
de tomar consciéncia do que constitui um freio no advento da educagao inclusiva,
essa assimetria das relacbdes entre pesquisadores e praticos existe, de fato, e se
inscreve numa rede de forcas e de interesses na qual nem todos tém a mesma
legitimidade e nem podem se prevalecer da dimensdo democratica t&do valorizada
pela pesquisa colaborativa. E um pouco esse sentimento que expressa o trecho
seguinte, extraido de uma entrevista com a professora Erica: Eu acho um pouco
assim que algumas professoras da pesquisa impéem certas coisas, mas Se VOCES
estao aqui € por que a escola permitiu que vocés estivessem e concordou com iSSo,

né?

Marisa Vorraber Costa (op. cit.,, p.132), ao fazer uma analise critica e
retroativa da fundamentacao e das condi¢coes de desenvolvimento da pesquisa-acao
participativa em que baseou sua tese de doutorado, em 1995, ilustra, de maneira

valiosa, essa assimetria:

A veracidade, a validade e a legitimidade do que eu falava eram tomadas
como naturais, até por mim, que havia proposto uma estratégia participativa
de pesquisa porque estava convicta de que era preciso produzir junto com
as/os professoras/es os conhecimentos sobre o trabalho delas/es.
Honestamente, eu tenho duvidas de que algum argumento, naquele
contexto, poderia, realmente alterar minhas convicgdes tedricas,
construidas numa prolongada familiaridade com praticas e rituais
académicos. E uma utopia, entdo, a construgdo coletiva do conhecimento?
Bem, se construcdo coletiva implica, também, participagao igualitaria nessa
construgao, parece que a Resposta a pergunta € sim. Tudo indica que a
participagao pode e deve ocorrer, mas ela ndo é garantia de igualdade na
producao de discursos validos. O conhecimento € constituido socialmente,
mas ndo democraticamente.

Apesar de serem animados por uma vontade de participacdo
democratica, de estabelecer um didlogo permanente e igualitdrio com os
professores, certos pesquisadores perceberam as dificuldades inerentes a criacao
das condi¢gdes que permitem uma relagao dialdégica de qualidade, que néo seja

marcada pela arrogancia devida ao saber ou ao estatuto socioprofissional. Uma das
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pesquisadora (Juliana) testemunha:

Entdo, até que esses papéis se definam e que vocé construa vinculos é
muito dificil, e as vezes a gente é aquilo que eu estou dizendo, de uma
forma ou de outra... eu fui vendo isso, da minha parte... caindo de uma
arrogancia disfargada...

A questdo da igualdade de estatuto ou de papel se encontra, também, na
maneira de escutar os "co-pesquisadores”, de prestar atencdo ao saber experiencial
deles. Isso remete a essa diferenca de posi¢cdao que certamente torna desiguais
aqueles parceiros na construgao de um saber sobre a inclusdo escolar das criangas
com deficiéncia. Fazendo o balanco dessa experiéncia de trabalho com os
professores da escola Ferreira, a responsavel da pesquisa enxerga de maneira

critica o que nao deixa de ilustrar aquela assimetria das relacbes de poder-saber:

Eu acho que a gente sempre procurou reconhecer e respeitar, pelo menos
da minha parte, e eu espero que os outros do grupo, a gente procurou
respeitar as professoras, os conhecimentos delas, mais eu acho que
faltou... a gente podia ter escutado mais, faltou ainda escuta, da nossa parte
em relagcdo a elas, eu acho que a gente poderia ter aprendido mais se a
gente tivesse nos permitido ter esse tempo de escuta e isso foi uma coisa
que nods ndo nos permitimos, eu lamento muito isso, € uma coisa que me
entristece pelo fato de ter perdido essa chance de ouvir mais as
professoras.

Como ja evoquei acima, ndo se pode abordar as relagdes de poder-saber,
fora do seu contexto sociopolitico e histoérico, fora de uma rede de interesses e de
forcas que contribuiram para o seu surgimento. Abordando o problema de uma
maneira um pouco mais pragmatica, nao se pode esquecer que esta pesquisa-agao
se inscreve num contexto de efetuacdo de uma politica publica a favor da educacao
para todos. Ela fica animada por uma finalidade pratica, de resolugdao de uma
situacao de transicdo complexa; ela tem que cumprir o compromisso tedrico-pratico
em funcéo do qual ela competiu com uma multiddo de outros projetos universitarios;
tanto a credibilidade da universidade, quanto o dinheiro publico estdo engajados.
Trata-se de colocar em agao um novo modelo educacional, de modificar as atitudes;
nao estamos no registro experimental para o experimental; bem existe uma vontade
transformadora para a qual se exige a boa vontade, a participacdo ativa, até a
obediéncia, dos professores do ensino publico. Nao tenhamos a ingenuidade de
acreditar que, fora desse contexto, dessas condicdes sociopoliticas tao particulares,
estes estrangeiros que sdo os universitarios e os professores do ensino publico

fundamental se teriam frequentado durante trés anos. Tendo este panorama socio-
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historico singular em mente, a observagdo de uma das pesquisadora coloca em
perspectiva pratica essa rede de interesses e de forgcas na qual se insere a
pesquisa:
E uma imposigdo assim, no sentido de que o grupo de pesquisa tinha um
objetivo e procurava um espaco pra trabalhar... entdo eles encontraram uma
escola que atendia os pré-requisitos e eles foram desenvolver o trabalho...
entdo nessa pesquisa ndo foi assim o interesse daquele grupo que tinha
uma necessidade que veio buscar a universidade ajudar, mas foi o grupo

(da pesquisa) que chegou com o objetivo de ajudar sem saber se eles
queriam ser ajudados; a imposigado é nesse sentido. (Geisa)

Essa aproximacdo que a pesquisa e a escola Ferreira pretenderam
mostra quanto e como esses lugares, esses parceiros “obrigados‘estao
atravessados por poderosas relagdes de poder e de saber. Antes de aborda-las, nédo
mais na sua dimensao de entidades engajadas, mas no quadro dos encontros e
desencontros entre individuos, professores, gestores e pesquisadores, gostaria de
apresentar, rapidamente, estes ultimos, assim como evocar o que 0s animou quando
se implicaram na pesquisa, através de trechos extraidos das entrevistas que fiz com

eles.

4.2 Pesquisadores engajados

Como indica o0 nome, a pesquisa guarda-chuva abrigava e se articulava
em torno de oito projetos de pesquisa individuais que, exceto pelo meu, tinham a ver
com um dos trés eixos definidos desde o inicio: eixo das praticas pedagdgicas; eixo
linguagem escrita e o eixo gestao escolar. Dentre esses oito projetos , seis, entre os
quais 0 meu, estavam sendo desenvolvidos por estudantes do doutorado em
educagao e dois por estudantes do mestrado do mesmo programa.. Exceto meu
trabalho de tese, que se assemelha a uma pesquisa qualitativa "classica", os sete
outros projetos sdo pesquisas-agdo de tipo participativa. Trés deles tratam das
praticas de leitura, trés outros se interessam pelas praticas pedagdgicas, uma tese é
dedicada a questdo da gestado escolar, e a minha investiga as relagées de poder-
saber em acdo nessa experiéncia de construcdao de uma escola inclusiva. Como
expliquei rapidamente acima, cada um dos estudantes pesquisadores tinha de dividir

seu tempo entre seu projeto de estudo proprio e as atividades definidas em grupo
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dedicadas a pesquisa geral. A esses oito estudantes pesquisadores, acrescente-se
a coordenadora/responsavel pela pesquisa geral e um professor visitante
canadense, também responsavel pela coordenagéo do projeto assim como por seu
acompanhamento teérico e metodolégico. Desse modo, € uma equipe de pesquisa
constituida por dois homens, estrangeiros, e oito mulheres, se beneficiando de uma
dupla respeitabilidade e legitimidade (do ponto de vista bourdieusiano) de docentes
universitarios (exceto eu) e de intelectuais, produtores de saberes e de verdades
sobre a educacdo, a pedagogia, em geral, e sobre a educagao inclusiva, em

particular.

Se a pesquisa guarda-chuva apareceu em condigbes socio-histéricas
particulares, o que motiva, e sobretudo como cada um dos pesquisadores
envolvidos nela se posiciona e se investe na sua relagdo com os co-
pesquisadores/praticos, nao pode ser desligado das condi¢gbes sociopoliticas e
histéricas que contribuiram com o seu vinculo com a educacgao escolar publica, mas
também com as suas relacbes com o saber e o poder. No quadro dessa experiéncia
de co-construcdo de uma escola inclusiva, os estudantes pesquisadores estao
implicados numa dupla dimensdo, como ja evoquei acima: coletiva, através da sua
participagao na pesquisa guarda-chuva; e individual, através do desenvolvimento da
sua propria pesquisa, com vistas a obtengado do titulo de mestre ou de doutor em
educacéo. Isso remete a sua postura singular que faz com que cada um tenha de
lidar com uma dupla relagdo de poder e saber: como o saber tedrico (e também
profissional dos pesquisadores que sédo todos pedagogos), a verdade da qual séo
portadores, e o poder dos pesquisadores vao provocar uma mudanga na situagao
atual da escola? Por outro lado, de que poder o saber obtido pela experiéncia e a
verdade deduzida dela, vao creditar o pesquisador no seu percurso académico?
Como os pesquisadores vao combinar, negociar essa busca de resolugdo de
problemas dos outros (supostamente da escola, dos professores em situagdo de
tornar-se mais inclusivos) com a busca de beneficios proprios (com a obtencao de
um diploma do ensino superior)? Em outras palavras, que efeitos de poder e de
saber podem ser esperados, ao nivel de uma pesquisa pessoal, com o fato de
interferir num problema de politica publica, no quadro de uma pesquisa-acao coletiva
e participativa? De que maneira, essa dupla dimensdo coletiva e individual da

pesquisa-acao inscreve-se numa rede de relagcdbes de poder-saber que, tanto
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determinou suas condi¢des de aparecimento (a pesquisa) quanto encontrou as
condigdes do seu desenvolvimento nela (a rede de relacédo de poder-saber)? Afinal
de contas, de que se trata, nessa relagcao entre universitarios e docentes do ensino
fundamental, senao da posicao, politica, dos pesquisadores / intelectuais em relagao
aquele processo de transicdo entre escola tradicional e escola inclusiva e aqueles
profissionais que tém que executa-lo? De que se trata, sendo da questdo do

engajamento deles, do que significa engajar-se num tal projeto?

Vimos, na parte anterior, que, com a melhor boa vontade do mundo, uma
relagdo dialégica no quadro de uma pesquisa-agdo colaborativa, ndo significa
necessariamente uma relacdo de igualdade, nem garantia de participagao
democratica na construcdo dos saberes inclusivos. Muitas vezes, durante minhas
observagdes de campo, constatei, e de maneira gritante, o quanto, por exemplo, a
fala dos universitarios tinha um peso enorme durante os momentos de reunido, de
formacao ou de balancgo das atividades e acdes desenvolvidas na escola. Docentes
do ensino fundamental e pesquisadores n&o sao iguais na produgao da verdade. Em
A ordem do discurso, Foucault mostra como nossas sociedades estabelecem os
procedimentos de controle do discurso e instituem as instancias (no total das quais
se encontra a universidade) de rarefagao dos individuos autorizados a produzi-lo ou
a definir o que participa do verdadeiro ou do falso, quer dizer os regimes de verdade.
Como nos lembra Foucault (2007, p.12), a verdade (cientifica) nao existe fora do
poder ou sem poder; os regimes de verdade sao tanto manifestacbes de poder

quanto auxilios da sua producéo.

A verdade é deste mundo; ela € produzida nele gragas a multiplas coergbes
e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto é, os tipos de
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos,
a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos
que sao valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que
tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

. . . ~ 1
Os pesquisadores, como pensadores/experimentadores da inclus&o®

fazem parte daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

8 A grande maioria dos universitarios - professores ou estudantes - envolvidos na pesquisa ja
produziram varios artigos sobre a questao, participaram da redagao de livros, de eventos nacionais
ou internacionais sobre o tema e certos constituem referéncias em termos de educagao inclusiva.
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De perto ou de longe, eles fazem parte dessas vozes que, supostamente, fizeram
ouvir a dos excluidos do sistema escolar; eles contribuem para difundir o ideario da
inclusdo, a definir, mais ou menos, as normas das praticas inclusivas adequadas.
Foucault (op. cit., p.9) explica que, com a contemporaneidade, apareceu um novo
modelo do intelectual e, com ele, um novo modo de ligagao entre teoria e praticas
foi estabelecido. O intelectual "especifico" de Foucault, ao invés do intelectual
"universal", trabalha em condicbes e setores determinados por suas proprias
condigdes de trabalho ou de vida (moradia, universidade, relagdes familiares, etc.).
Dessa maneira, inscreve-se em lutas reais, concretas, cotidianas que lhe fazem
ganhar uma consciéncia imediata das lutas. Ele ocupa uma posi¢ao especifica que
esta ligada as fungdes gerais do dispositivo de verdade em circulagdo em nossas

sociedades.

Em outras palavras, o intelectual tem uma tripla especificidade: a
especificidade de sua posigdo de classe (pequeno burgués a servigo do
capitalismo, intelectual "organico" do proletariado, etc.); a especificidade de
suas condi¢oes de vida e de trabalho, ligadas a sua condigéo de intelectual
(seu dominio de pesquisa, seu lugar no laboratério, as exigéncias politicas a
que se submete, ou contra as quais se revolta, na universidade, no hospital,
etc.); finalmente, a especificidade da politica de verdade nas sociedades
contemporaneas. (FOUCAULT, op.cit., p.13)

O trecho anterior, da coordenadora da pesquisa, quando justifica e
assume plenamente seu envolvimento politico a favor da escola publica e do dever
de acompanhamento nesse processo de inclusdo que a universidade tem em
relacdo a ela, participa do esclarecimento do seu posicionamento em funcdo de
certas das especificidades do intelectual apontadas por Foucault. O trecho seguinte,
de outra universitaria (Viviana), mostra, também, o quanto essa maneira de enxergar
os problemas reais, do cotidiano do ensino, enraiza sua posicao de intelectual numa

luta concreta e delimitada:

Entdo, eu acho que eu vejo como uma identidade forte e profissional,
primeiro uma identidade grande, profissional, pela tematica, segundo uma
oportunidade de contribuir com a rede que € um espago profissional que eu
optei, que eu escolhi, eu acho que ainda € um problema muito serio o
analfabetismo escolar nas redes publicas do Brasil, ndo diria nem sé de
Fortaleza, entdo eu me encontro nesse sentido, devido também a minha
historia profissional de ter sido alfabetizadora, ter sempre trabalhado nessa
area da alfabetizagdo, entdo assim eu me enxergo puramente identificada
com a tematica, e assim, as outras tematicas que também envolvem esse
projeto, tanto gestdo como pratica que para mim s&o tematicas
interdependentes e complementares... eu acho que ela ajuda a entender
melhor todo esse contexto da escola, esse contexto no sentido de enxergar
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a diferenga, a diversidade e dentro dessa diferenga pensar a nao-
aprendizagem

Existe um combate pela verdade, ou ao menos "em torno da verdade"
como escreveu Foucault®? no qual o pesquisador/pensador da educacao inclusiva
fica "em tensao". Se, de um lado a posigao de universitario pesquisador impde - de
fato, e apesar da melhor vontade de participagao/parceria na produgdao do
conhecimento - a supremacia da sua posicao de detentor da verdade cientifica sobre
o saber pratico do docente de ensino fundamental, sua posi¢cao de intelectual
"especifico" se apoia, se fundamenta, também, sobre motivacées pessoais fortes ou
militantes que despertaram uma vontade importante de envolver-se na causa da
educacgdo, da escola publica ou da inclusdo a favor dos grupos sociais mais
vulneraveis. Muitos pesquisadores entrevistados abordaram direta ou indiretamente
isso, como elemento motor do seu investimento "politico", "filosoéfico", na pesquisa.

Assim, esta colega se envolveu na pesquisa em educacgao:

Porque a escola, da forma como ela esta, por exemplo, as politicas
publicas, a agéo publica pela educagédo nao atende da forma que € pra ser...
eu sou funcionaria da secretaria da educagao e a gente tem a sensagao de
que tudo é feito pra ndo dar certo. A gente diz 14, brincando: se puder
facilitar ndo facilite complique... entdo assim, as préprias decisdes que sao
tomadas, as questdes como sdo conduzidas, os problemas como sao
conduzidos, eles ndo sdo conduzidos de uma forma que na escola isso va
chegar satisfatoriamente... entdo, assim, o viés politico tem uma
preocupacao e infelizmente ndo é o foco da preocupacgao que precisaria a
escola, pegando so6 a escola, como locus cada escola no aspecto micro... a
escola tem "n" problemas pra vivenciar e no meio de tudo isso néao
consegue se desprender das praticas que eu nao gosto de chamar de
tradicionais... porque elas ndo sao tradicionais porque, se elas fossem no
minimo praticas tradicionais, nds teriamos uma escola pelo menos com o
processo de ensino... mas assim hoje a escola esta esvaziada de ensino e
ela ta perdida no meio de todos os seus problemas. (Beatriz)

Falando do seu envolvimento na pesquisa, esta outra pesquisadora

(Elisa) estabelece uma comparagao, que faz muito sentido para ela, entre a escola
Ferreira e o Brasil desfavorecido:

Entao, ela seria de uma certa forma o retrato do Brasil mais excluido... nds

temos naquela escola, eu acho que é uma amostra assim muito rica, muita
auténtica do que a gente viveria no contexto de Brasil, cujas condi¢oes

82 Foucault precisa: entendendo-se, mais uma vez, que por verdade ndo quero dizer "o conjunto das regras
segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder";
entendendo-se também que ndo se trata de um combate "em favor" da verdade, mas em torno do estatuto da
verdade e do papel encondmico-politico que ela desempenha. E preciso pensar os problemas politicos dos
intelectuais ndo em termos de "ciéncial/ideologia", mas em termos de "verdade/poder". (FOUCAULT, op.cit.,
p.13)
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sécio econOmicas sdo as mais desfavorecidas e as que mais propiciam a
questado da exclusao... porque o sujeito ele acaba sendo excluido ou porque
a escola nao abre as portas pra ele; porque nao garante a matricula ou
porque faz a matricula mas ele ndo se adequa a cultura escolar e ele acaba
sendo excluido do mesmo jeito... entdo acho que ali € um retrato vivo; eu
acho que ela reproduz muito bem o que a gente vé em qualquer outro lugar
do Brasil... ndo é uma escola que se diferencie muito, pelo contrario...

Abordando sua motivagdo para entrar na pesquisa, esta outra universitaria (Geisa)

ilustra como a questao da inclusao orienta sua reflexao:

Pra mim a inclusdo, todas as pessoas de certa forma precisam de inclusao,
em alguma situagdo da vida.. seja ela na situagdo econdmica, social,
psicolégica, mas de certa forma algumas pessoas em alguns momentos
elas precisam... entdo pra mim a inclusdo, esse trabalho, essa sistematica
que se vem fazendo é interessante... mas pra mim ele ndo deveria
acontecer, as pessoas deveriam incluir pelo simples fato de respeitar o
outro, e respeitar a diferenga... mas eu penso que no momento € necessario
se fazer esse trabalho, entdo eu me senti muito bem fazendo parte desse
trabalho com a pesquisa...

A pesquisadora Elisa, ja citada anteriormente, aponta o quanto a relagédo da escola

publica como os pobres é problematica:

A gente percebe também a questdo muito forte dessa dificuldade que os
educadores brasileiros ainda tém em lidar com a crianga da classe popular,
e o preconceito também muito forte... dois tipos de preconceito que eu vejo
que é, primeiro: eles nado tém condicbes de aprender, porque um
preconceito € da familia desestruturada, desequilibrada, como se a familia
pobre fosse uma familia desequilibrada, desestruturada, isso nao é
verdade...

Esses trechos remetem a uma reflexdo de Marisa Vorraber Costa (op. cit.,

p.137) a propdsito do envolvimento dos pesquisadores/intelectuais em pesquisas de
tipo participativo:

Varias tém sido as indagagdes e as interpretagdes sobre a atuagao das/dos

intelectuais, mas parece que, de uma maneira geral, é reconhecida uma

intencionalidade inequivoca dos/as mesmos/as na produgdo de

conhecimentos a favor das minorias € dos marginalizados, na luta por

democracia e justigca social. Essa tarefa, contudo, nao tem sido efetiva sem
ambiguidades e contradi¢des.

No capitulo das ambiguidades frente a investimentos que sempre
parecem animados apenas por motivos altruistas nas entrevistas que fiz com os
membros do grupo de pesquisa, me parece interessante apontar os dois seguintes
trechos, enquanto representativos, ao meu ver, daquela "tensdo" que atravessa os

pesquisadores. A primeira remete a dimensdo ambiciosa da pesquisa e as suas
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possiveis repercussoes profissionais:

Entdo eu sinto assim que é um projeto de uma envergadura muito grande,
que as vezes me parece que as pessoas que estdo nela participando, que
eu me sinto incluida, talvez ndo tenham a nogao da dimensao que é um
projeto como esse, em termos de possibilidades e de transformacgéo... entdo
isso, as vezes, me deixa profundamente feliz por estar participando desse
processo, que a meu ver & um processo historico, deveras importante
profissionalmente para todos que estao ali participando, mesmo com toda
as dificuldades que a gente sabe que a gente tem enfrentado... (Viviana)

A segunda, cujas palavras e expressdes deixam transparecer as relagoes
de poder-saber em agao, evidencia o lado, talvez ilusério da colaboragao, ou pelo
menos interroga as condigdes dessa vontade de participagao, sobretudo quando os

interesses de uns e dos outros ndo parecem 0S Mesmos:

Eu nédo sei se a gente utilizou todas as estratégias possiveis para conseguir
contar com a colaboracdo assim efetiva das pessoas que participam... eu
acho que a gente direcionou mais do que a gente contou com a parceria
das pessoas da escola. Porque, para mim, na pesquisa colaborativa, os
dois lados estdo comprometidos: cada um tem que a partir dos seus
interesses... entdo inicialmente, o interesse foi da pesquisa de chegar a
escola... a escola nao pediu pra que alguém chegasse la pra fazer qualquer
tipo de trabalho... mas uma vez que foi aceita, eu ndo sei se todos os
investimentos foram feitos pra dizer assim, bom, agora o problema é de
vocés... quais sdo 0s anseios da escola o que nds podemos fazer... eu acho
que a gente foi com um trabalho ja muito pronto... (Geisa)

Este ultimo trecho parece interessante na medida em que, muitas vezes,
a inclusdo foi apresentada, nos discursos cotidianos dos pesquisadores, nas
conversas entre eles e os professores e nas entrevistas, como sendo de interesse
de todo mundo: tanto dos pesquisadores como dos profissionais da escola, sem
falar dos alunos com e sem deficiéncia. Com efeito, se os pesquisadores ficam
animados pela promogéao, por uma forma de militantismo, geralmente desprovido de
interesses pessoais, os professores tém de se envolver numa orientagao politica
inclusiva em relagao a qual nunca foram consultados, que vem de cima para baixo,
de fora para dentro. Para viverem "bem", ou melhor, este periodo de transigcao, para
se adaptarem a uma nova realidade escolar e pedagdgica, eles tém que encontrar
sentido, animo numa coisa que ainda fica bem exterior a eles. Trata-se, portanto, de
uma relacao de forca, mesmo que limitada, talvez, a forca da seducgao intelectual, a
forca carismatica dos pesquisadores, mesmo que animada pelas melhores intencdes

do mundo, para "impor", fazer receber, como "desejavel" algo que nao foi percebido
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assim pelos professores encarregados de executar a "inclusdo". No sentido
foucaultiano, bem se trata de "exercer uma acao sobre as acdes" alheias, por parte
de intelectuais inseridos numa "tensdo" que tem a ver com "garantir a educagao
(basica?) de Todos, pela promogéao da escola (publica?) inclusiva", mas sem colocar
aquela dificil equacdo em perspectiva com as condicdes sociopoliticas que
determinaram o surgimento do ideario inclusivo; sem desistir dessa forma de pudor
asséptica frente as questdes de interesse pessoal, de promocio social, de mais-

valia em termos de visibilidade académica e de poder pelo saber.

E desse jogo de forga/seducdo que vai tratar a segunda parte deste
estudo etnografico sobre as relagdes de saber-poder em agao na escola Ferreira.
Assim, tratarei de abordar, descrever, no cotidiano, esse jogo entre relagdes de
saber e estratégias de poder; como as estratégias de imposigcdo de um modelo
designado como "desejavel" pela sedugdo do saber se confrontam com a sedugéao

das estratégias de apropriagao e/ou de resisténcia.
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Capitulo 6

Pesquisa e diversos niveis de dominacgao

1. Chamadas de atengao e pesquisador constrangido

Depois de ter apresentado as duas entidades parceiras da co-construgao
da inclusdo na escola Ferreira, volto a esse dia "ideal", que evoquei na primeira
parte deste estudo etnografico. Esta quarta-feira, 17 de outubro de 2007,
precisamente, constitui um dia "ideal" no sentido de que é representativo da "rotina"
que se estabeleceu naquela instituigdo escolar com a presenca do grupo da
pesquisa. Neste dia "ideal" posso me apoiar para descrever, abordar as relacgoes,
tais como as vivi e percebi - com todas as limitagdes "sensori-interpretativas" de
qualquer observador - entre os profissionais da escola e os membros da pesquisa
"Gestdo da Aprendizagem na Diversidade". E um dia "ideal" porque, a partir dele,
vou poder descrever o que observei, as reflexdes que me vieram a mente, a partir
das atividades cotidianas desenvolvidas entre os professores e os universitarios, e
que posso relacionar também com outros momentos mais formais (momentos de
formacao coletiva ou de reunido), ou mais excepcionais (momentos festivos). Um dia
"ideal", também, porque foi marcado por um "pequeno” incidente cujas implicagdes
certamente passaram despercebidas para outros membros da pesquisa presentes
ou estes ndo sentiram o mesmo impacto, mas o fato € que me deixou um certo
sentimento de desconforto, assim como foi 0 caso para uma das protagonistas nele
implicadas. Um dia "ideal" porque, a partir daguele momento, daquele incidente,
tomei consciéncia, corporalmente e emocionalmente, que nao se escapa aos efeitos
constrangedores de uma pesquisa, as relagdes de poder-saber implicadas na busca
do conhecimento. O observador, que achava que poderia ficar numa certa
exterioridade, naquela "neutralidade" que serve de biombo a vontade de saber. Nas
Regras do método sociolégico, Durkheim ilustra como a pena, a sang¢ao, permite
abordar sociologicamente certa taxa de crimes como um fenébmeno normal numa

sociedade como a nossa. Em uma perspectiva um pouco similar, tomei consciéncia
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do quanto um incidente, tal como o que vou relatar, pode iluminar a realidade

cotidiana da pesquisa.

Naquela quarta-feira no inicio da tarde, eu estava sentado numa das
grandes mesas do patio coberto da escola, com Beatriz e Isabel, duas colegas
pesquisadoras. Alguns minutos antes da chegada delas, e em varias ocasides nas
semanas precedentes, perguntei a professora Denise se ela concordava em ser
entrevistada por mim. Nao tinha recebido ainda um acordo franco e definitivo e nem
tinha, também, recebido uma Resposta negativa, mas, até entdo, ndo tinhamos
marcado ainda um horario para a entrevista. Sempre ficou claro entre os
profissionais da escola e eu que nao tinha qualquer obrigagdo por parte deles de
aceitarem ser entrevistados. Sempre deixei aberta essa possibilidade, sem que
ninguém tivesse de justificar seu desacordo. Alids, das vinte e seis professoras com

que conta a escola, quatro ndo quiseram ser entrevistadas por mim.

Naquela quarta-feira a tarde, entdo, estava conversando com minhas
duas colegas pesquisadoras quando a professora Denise, a quem desejava
entrevistar ha muito tempo, veio se juntar conosco. Espontaneamente, e na frente
das minhas colegas, perguntei se ela teria disponibilidade para uma entrevista
naquela tarde. Senti nitidamente que ela passou por um momento de indecisio, pois
ali estava colocada "contra a parede". A essas alturas, eu ja estava interpretando
suas Respostas vagas, seus adiamentos regulares como uma forma de fuga ou de
resisténcia. Como sempre, o que observei naquele dia € que se ela ndo se opunha
claramente a idéia, também n&do demonstrava entusiasmo, pois argumentou que ja
tinha marcado um encontro, a tarde, com Isabel. Logo, minha outra colega, Beatriz,
dirigiu-se a ela de uma maneira que achei bastante seca: "mas, Denise, ndo tem
qualquer problema; Rémi pode comecgar a trabalhar contigo agora e podemos nos
organizar para que Isabel possa te entrevistar mais tarde. Aléem disso, ndo se
esquega que vocé assinou um contrato, no qual se comprometeu a participar de
tudo que tem a ver com a pesquisal" Esta ultima adverténcia teve um efeito
determinante sobre Denise que se recolheu sobre si mesma, dizendo, com um
visivel desconforto: "certo, certo; ta certo". Se, de um lado, fiquei satisfeito na
perspectiva de poder avangar meu trabalho, também fiquei bastante atrapalhado

pelo tom seco da minha colega e pelo fato de ter provocado, involuntariamente,
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certo desconforto na professora. Além disso, percebi o quanto meu poder era
limitado frente aquela professora, pois precisei da ajuda da minha colega para

realizar a entrevista que havia solicitado ha ja bastante tempo.

Foi de ma vontade que a professora Denise concordou com a entrevista.
Foi, entdo, bastante fria. Embora consciente da minha situagao de estrangeiro e das
minhas limitagdes linguisticas, ela ndo se privou de falar muito rapidamente comigo
e com a voz abafada. Provavelmente, encontrava assim uma oportunidade de
reafirmar uma posicao simbdlica mais valorizadora e mais firme para ela, em relacéo
a equipe de pesquisa, que, naquele momento, eu representava. Ela sabia o que eu
queria dela, isto é, informacdes para a minha pesquisa. Contra a parede, ndo podia
fugir ou desistir de conceder a entrevista; mas nada a poderia impedir de falar como
queria, no ritmo que queria. Se naquele contexto o universitario/pesquisador possui
certo poder, o entrevistado também nao fica sem recursos. Dele, da sua boa
vontade, da sua capacidade de abertura e de colaboragao depende a quantidade e a
qualidade das informagdes necessarias ao avango do nosso trabalho. Ele pode
manipular o seu discurso, impor um ritmo, um tipo de vocabulario hermético,
tipicamente regional; ele pode fazer-se de rogado, dando assim a informacgéao
revelada um carater de dadiva, de preciosa concessao que deixa o receptor, suposto
beneficiario, com um sentimento de mal-estar, de dever de divida. Ele pode
negociar, emitir a informagbes a conta-gotas; com uma parcimOnia sabidamente
calculada, enchendo a entrevista do sentimento, da ameaga sempre possivel, e
sutilmente em suspensao nos meandros da sua fala mais ou menos controlada, que
ele pode deixar o pesquisador “na mao“. Ele sempre pode adiar o momento tao
desejado da entrevista, medindo assim, com certo sentimento de poder, a
necessidade que se tem dela; ele pode suscitar o desejo que ele pode logo castrar
“na origem®. Através dos seus adiamentos perpétuos, da sua fala voluntariamente
cadtica e “cearencizada“ (sentido de utilizar palavras e expressdes proprias ao
Ceara que teria muitas dificuldades para entender) ao extremo, € tudo isso que a
professora Denise, ferida no seu orgulho, quis me significar; € esse poder que,
potencialmente pode tornar-se uma espada dirigida contra a arrogancia do
pesquisador; foi esse poder de quem se deseja algo que quis me mostrar. Essa
entrevista teria um precgo, assim como o fato de té-la pressionado. O problema de

me adaptar, ou ndo, a este ritmo, a essa tensdo entre dar, reter a informacgao e
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brincar com os nervos do outro era meu. Precisei, entdo, usar ao mesmo tempo de
certa diplomacia, de certa firmeza e perseveranga para acalmar o jogo e terminar

esta entrevista da maneira mais agradavel possivel para nés dois.

No quadro das nossas atividades, varias vezes, assisti, tanto de maneira
coletiva quanto individualmente, a essas chamadas de atenc&do direcionadas a
diversos profissionais da escola, a propésito dos compromissos assumidos por eles
quando aceitaram participar da pesquisa. Essas adverténcias, em termos de
participagdo ou de colaboragdo foram enunciadas a pessoas cuja atitude nao
parecia implicada ou disponivel o suficiente em relacdo aos imperativos da pesquisa.
Por exemplo, uma situacao desse tipo aconteceu também entre a professora Maria e
Marta, outra colega do grupo de pesquisa. Quando terminei de entrevista-la, Marta
Ihe pediu para consagrar-lhe alguns instantes para fazer uma entrevista sobre as
atividades que ela desenvolvia na sala de informatica da escola. Ja era final da
manha e, visivelmente, a professora Maria ndo tinha mais disposicdo nem vontade
para atender a esse tipo de demanda, visto que acabara de passar perto de duas
horas comigo durante as quais ela ja abordara aquele assunto, dentre outros. A
professora Maria perguntou se eu nao poderia dar essas informagbes porque
haviamos acabado de falar disso. Minha colega, entdo, respondeu-lhe, de maneira
bastante incisiva, que ela ndo podia se esquecer de que havia assinado um contrato
colocando-se a disposicdo da pesquisa. Percebi o constrangimento da professora
Maria e a sua dificuldade de recusar o convite de Marta, sobretudo, talvez, porque
durante a nossa entrevista eu lhe expliquei que ela nao tinha qualquer obrigagao de
responder a todas as minhas perguntas. Com efeito, para mim, de um ponto de vista
deontolégico, uma entrevista de tipo semi dirigida deixa ao entrevistado a
possibilidade de n&o responder ou de responder as questdes da sua preferéncia. O
ar se modificou na sala dos professores, onde estavamos: senti nitidamente a
tensdo se instaurando entre nos trés. Tanto Marta manifestou um certo mal-estar
devido ao fato de se ter revelado bastante autoritaria, quanto me senti
desconfortavel por ter assistido aquilo; por ter tido a confirmagcdo de que nossa
posicao de pesquisadores ativos e "colaborativos" ou de observadores participantes
nao nos poupava de inscrever-nos em relacdes de dominacao; de participar dessas
relacdes de dominacao legitimadas pela vontade de saber, pela busca da "verdade
cientifica".
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1.1 Pesquisa e efeitos de dominagao

Com efeito, por mais generosas que sejam as motivagdes do
pesquisador, por mais neutra que deseje ser a posigao de observador, a busca de
compreensao de um fendbmeno social, escolar ou cultural, ndo deixa de reproduzir
relacées de dominagcao, de poder-saber, para escrever como Foucault, intimamente
ligadas as condi¢des sociopoliticas ou historicas nas quais essa busca se inscreve e
encontra sua justificacdo. Minha vontade de saber mais sobre as relagcbes de poder-
saber entre pesquisadores e professores me colocava numa posicao de poder e de
dominacéao sobre os outros, que sabem perfeitamente que nao estava ali por acaso,
por simples grandeza de alma, ou por vontade desinteressada de resolver um
problema ético ou educacional. Porque meus ouvidos ndo somente escutavam, mas
prestavam atencao, selecionavam; porque meu olhar ndo somente enxergava, mas
observava, avaliava; porque minha boca ndo somente emitia as banalidades do dia-
a-dia, mas questionava, interrogava; porque eu nao apenas participava da
convivéncia profissional do cotidiano, mas era também um pouco voyeurista; porque
minhas deambula¢des tinham nada de casuais, mas participavam de uma estratégia
de aproximacao, de uma ratoeira para obter as informacdes de que necessitava;
porque meu sorriso ndo somente estabelecia o contato, mas, as vezes, era apenas
superficial e parte de uma estratégia de sedugado; porque minha atengdo néo
somente me preparava contra os imponderaveis do cotidiano, mas se armava de
tensdo na busca dos fatos significativos; porque minha mente ndo somente tratava o
fluxo de percepgdes, mas julgava, analisava, avaliava, e formulava hipoteses, criava
pontes entre diversas teorias; porque meu cérebro ndo somente absorvia emocdes,
mas tornava-se frio 6rgdo de computagcdo a servigco da pesquisa. Porque, sob o
pretexto de saber, de compreender, de participar de um momentinho de verdade
cientifica, com forte mais-valia narcisica, meu corpo inteiro encontrava a legitimidade
necessaria e suficiente para tornar-se corpo-interface, corpo-espiao, corpo-registro,
instrumento de conhecimento, arma dedicada a busca do saber, maquina de coleta
e de tratamento das informacdes, meio de pressido exercida sobre o outro de quem
quero obter informacgdes. A partir de um outro ponto de vista, Cardoso de Oliveira
(1998, p.23) bem ilustra a assimetria existente entre etndlogo e informante, deixando

claro a relagao de poder e de dominacao assim estabelecida:
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No ato de ouvir o "informante", o etndlogo exerce um poder extraordinario
sobre o mesmo, ainda que pretenda posicionar-se como observador o mais
neutro possivel, como pretende o objetivismo mais radical. Esse poder,
subjacente as relagdes humanas - que autores como Foucault jamais se
cansam de denunciar - ja na relagao pesquisador/informante desempenhara
uma fungao profundamente empobrecedora do ato cognitivo: as perguntas
feitas em busca de Respostas pontuais lado a lado da autoridade de quem
as faz - com ou sem autoritarismo -, criam um campo ilusério de interagéo.

Assim como sua colega Denise, a professora Maria teve de se submeter a
injungdo da minha colega e aceitou fazer uma outra entrevista com ela. Tanto na
ocasido de algumas adverténcias enunciadas coletivamente, quanto nesses dois
casos individuais, mais especificamente, fiquei bastante constrangido. Parecia-me
que aquilo era tanto uma forma de infantilizagdo quanto de expressdo de uma
autoridade desnecessaria que, para mim, pouco tinha a ver com a vontade
colaborativa, de co-construcdo da inclusdo proposta pela equipe de pesquisa. Se
fiquei ainda mais constrangido com o que aconteceu com as professoras Denise e
Maria, foi porque existia uma defasagem entre meus principios deontologicos de
pesquisador e os dos meus colegas, certamente devido a natureza e as exigéncias
diferentes dos nossos trabalhos respectivos. Com efeito, sempre deixei aos
profissionais da escola a liberdade de nao participar das entrevistas ou de nao
responderem as questdes Por outro lado, empreendendo uma pesquisa qualitativa
"classica" em educagdo, de tipo "etno-filoséfica", privilegiando os métodos da
observagao participante e das entrevistas semi dirigidas, nunca me senti submisso
as mesmas pressoes, obrigagcdes de resultado como certamente era o caso dos
meus colegas engajados numa pesquisa-agao. Como eu nao estava trabalhando no
quadro de uma pesquisa deste tipo, animada por uma vontade e ambicao
transformadoras, ndo me sentia implicado da mesma maneira que meus colegas.
Podia ficar mais livre para observar as relagdes de poder-saber pelo que elas séo e
nao no sentido de modifica-las para tornar a pesquisa-acdo, o que me situaria na
mesma perspectiva do grupo. Diferentemente dos outros, meu projeto de pesquisa
nao se encaixava na definicdo inicial da pesquisa geral e ndo alimentava e/ou
condicionava diretamente as orientagcdes e a articulagdo do projeto global, assim
como foi o caso das investigagdes individuais sobre as mudangas necessarias em

matéria de organizacdo, de gestdo escolar ou de praticas pedagdgicas voltadas a
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problematica da inclusdo. Beneficiava-me de uma independéncia relativamente
importante em relagdo a pesquisa guarda-chuva. Ndo posso esconder que isto me
dava certo poder: pelo menos o poder de me organizar como sempre quis; o poder
de estar menos "controlado" do que os outros, através da colocagao em pratica das
escolhas estratégicas feitas em equipe, sem que isso significasse que tivesse
qualquer poder sobre eles. Mas havia, sim, o poder de distanciamento critico sobre
as condicdes de efetuacdo das orientagdes escolares inclusivas, que sempre pude
reivindicar e expressar no seio da equipe de pesquisa; o poder de me subtrair a uma
certa pressao devido a interdependéncia existente entre a pesquisa guarda-chuva e
a maioria das pesquisas individuais que abrigava e das quais se nutria. Com efeito,
como ja evoquei, se estas ultimas constituiam uma peca do dispositivo - se poderia
dizer uma "pecga de transmissdo" - porque através delas, e num nivel "micro" e
especifico, se colocava em acédo e em pratica um dos eixos, um dos aspectos do
projeto global a ser experimentado na perspectiva da inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especificas. Mas, ao mesmo tempo, elas estavam
condicionadas pelo ritmo proprio da pesquisa geral que definia, através notadamente
das reunides semanais, as prioridades do momento a serem experimentadas ou
implantadas, o que, as vezes, nao deixava de gerar tensdes entre interesses da
pesquisa geral e interesses proprios dos pesquisadores. Assim, uma das minhas

colegas de pesquisa explica:

eu percebia alguns desconfortos; e esses desconfortos, também, me parece
que eram muito em fungdo dos objetos especificos que seriam objetos das
teses, dissertagbes... que as pessoas estavam ali... a0 mesmo tempo em
que elas eram colaboradoras de um projeto maior, elas tinham questdes
delas... de produgado de conhecimento... que em algum momento, eu acho
que algumas pessoas do nosso grupo, elas se sentiram incomodadas em
relagéo a esse seu poder de decidir, de definir o que eu vou usar ou o que
nao vou usar... porque eu tenho que esperar isso tudo do outro? Eu acho
que isso foi sentido, e como isso foi sentido, nds tivemos algumas reunides
muito, muito complexas em termos de sentimento... como era dito... olha a
tese € minha, eu defino, eu decido... porque eu tenho que ficar escutando
vocés? Isso nao foi dito, mas ficou impondo, eu acho... e esse impondo, me
parece, traduz um pouco essa falta de autonomia de alguns pesquisadores
na sua produgdo intelectual... autbnomo de seu objeto de
conhecimento...(Viviana)

Como os pesquisadores tinham, de certa maneira, um dever de
fidelidade/lealdade, e, assim de dedicar prioritariamente o seu tempo a pesquisa

geral, de seguir o planejamento das atividades dela, isso, as vezes, provocava
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tensdes entre imperativo geral de resultado e de éxito e necessidade particular de
colocar a prova as hipéteses e os protocolos das teses individuais®®. Assim, como

ilustra a responsavel pela pesquisa:

Eu acho que uma coisa positiva nesse grupo é que todo mundo estava
implicado, embora existisse sempre uma dificuldade muito grande entre o
limite, entre 0 que é meu particular € o que é do grupo. Eu senti muito essa
dificuldade nas pessoas do doutorado, nas orientadas que ficavam muito
nesse conflito entre "eu estou perdendo tempo porque eu estou trabalhando
no grupo"... isso aconteceu muito com algumas pessoas...(Elisa)

Como vimos, o projeto que deu lugar a pesquisa guarda-chuva foi
escolhido porque avangava um certo numero de garantias, em termos de saber-
fazer e de credibilidade da equipe. Ele sugeria uma metodologia propicia a
transformacdo da escola em ambiente mais inclusivo. Ele apresentava, para a
comissao de selecao dos projetos, as condigdes para que essa orientagao escolar
inclusiva passasse do estado de texto de lei a realizagao efetiva da politica publica
afirmativa. Dentre essas condigdes, tinha, como ja evocado acima, a realizagdo de
um certo numero de trabalhos académicos (dissertagdes, teses, artigos, eventos
com carater cientificos, etc.), a elaboragcdo de certos produtos didaticos (métodos,
livros tedricos, relatérios / testemunhos de experiéncia, kit de leitura, etc.), todas
essas coisas sendo percebidas como meios e garantias de efetuagdo de uma acgéo
politica em relacdo a qual, de fato, poucas pessoas, |4, nas instancias de deciséo,
tinham uma idéia das dificuldades de realizacédo, de desenvolvimento, de advento no
terreno mesmo. Estabelecer, ratificar uma nova politica educacional - a inclusao
escolar de todos - € uma coisa; mas a sua realizacao pratica, efetiva, sobretudo num
pais no qual, até agora, isto nunca foi realmente uma preocupacao, € outra coisa.
Entdo, a escolha de um projeto experimental participa de uma forma de aposta que
engaja tanto a credibilidade da comissdo de selecdo/CAPES/SEESP quanto a da
instituicdo de ensino superior escolhida. E isto, claro, provoca tensbées e uma
pressao generalizada. Uma vez que se existe uma vontade de incluir, também existe

uma vontade de alcancar o éxito, o que sempre produz certa angustia.

Durante esses dois anos e meio que acompanhei e participei dessa

experiéncia, varias vezes, durante as nossas reunides semanais, a questdo da

% Mais adiante, terei a oportunidade de desenvolver melhor esses aspectos, como participando de um
dispositivo estabelecido pela pesquisa
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operacionalizagdo, da eficacia das nossas estratégias e metodologias de
implantagao da incluséo foi objeto de grandes preocupacgdes. Algumas vezes, alias,
eu disse nessas reunides que, a0 meu ver, se uma pesquisa-agao persegue uma
perspectiva transformadora das praticas ou dos problemas, ndo tinhamos, porém,
obrigacao de resultados positivos, ainda mais frente a uma mudanga de paradigma
educacional, que implicaria profunda transformacédo das mentalidades em relagao a
aceitacao da alteridade, se nos referirmos aos textos portadores do ideario inclusivo.
Mas, o dinheiro publico engajado, a ambicdo mesma do projeto, a responsabilidade
e a credibilidade da universidade implicada na realizagdo da experiéncia, assim
como a de certos peritos da inclusdo da equipe de pesquisadores, ndo foram alheios

a essa propensao a pressionar os profissionais da escola.

Por outro lado, preciso deixar claro que, se as vezes, e por causa da
natureza mesma da minha prépria pesquisa, eu deixo passar a impressao de me
situar em exterioridade em relagdo a pesquisa guarda-chuva, tal impressao é so6
serviria para sossegar o pesquisador que sou na minha ilusdo de que néo fazia parte
dos "pressionadores" de informantes, dos "cagadores" de informagdes com vistas a
realizacdo, para as "melhores razbées do mundo", da inclusdo e do seu proprio
projeto académico. explica Foucault, entre poder e saber, entre pesquisador e seu
objeto de conhecimento, ndo existe exterioridade. Um e outro funcionam em
complementaridade, em rede, um e outro encontram legitimidade e apoio nas
condigdes mesmas que deram luz a sua emergéncia no campo das pesquisas
educacionais. Membro da pesquisa geral, eu era plenamente. A este titulo, se para
mim a pesquisa que estava fazendo sobre as relacbes de poder-saber entre os
parceiros envolvidos na experiéncia representava uma oportunidade de explorar
melhor as reflexdes de Foucault sobre as técnicas de poder disciplinar, as questdes
de biopolitica relacionadas a nova perspectiva educacional € minhas proprias
questdes em relagdo ao poder e ao saber, de nenhum modo minha pesquisa ficava
separada da pesquisa guarda-chuva. Apesar de nio inscrever-se numa pesquisa-
acao e, entdo, de me deixar relativamente emancipado de toda preocupacao de
resultado num nivel individual, um dos seus objetivos esperados, pelo menos pela
pesquisa guarda-chuva, era uma melhor compreenséo dos eventuais fendbmenos de
resisténcia a inclusdo ou a experiéncia dos peritos na escola, por parte das

professoras. Minhas investigagcées contribuiram, em certa medida, para "desvelar"
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as propensdes "oposicionistas", a resisténcia, de certas professoras, com vistas a
supera-las, ou melhor, ajudar a supera-las; com vistas a obter delas uma melhor
adesao ao projeto. Alias, no relatério final do PROESP (p. 7), meu projeto de
pesquisa, que aparece incorporado ao eixo "Gestao escolar", esta formulado da

seguinte maneira:

O estudo do processo de resisténcia as mudangas esta sendo desenvolvido
em uma tese de doutorado que objetiva descrever os efeitos que as praticas
discursivas e educativas sobre a inclusdo geram no seio desta escola. A
tese também aborda uma leitura dos mecanismos e desafios em jogo
nestas estratégias de apropriagcao/recomposigdo das praticas e discursos
diferenciados.

Ao mesmo titulo dos outros, mas com outras modalidades praticas de
investigacao e implicacao, eu fazia parte daquelas pessoas, daqueles pesquisadores
que, "convencidos da Iegitimidade84 e da necessidade ética, humana, social, etc." da
inclusdo, estavam exercitando a dominagéao, ou para escrever como Foucault (2007;

Foucault de Deleuze, 2006), exercendo uma ag¢éo sobre as agdes alheias.

Naquela quarta-feira, 17 de outubro de 2007, perdi, de certo modo, a
ingenuidade que me deixava com a ilusdo de que, observando com uma distancia
respeitosa as relacbes de poder-saber entre os participantes da experiéncia, ficaria
imune ao exercicio da dominagao sobre os outros. Essas chamadas de atencao, das
quais fui um participante passivo, mas das quais retirei beneficios em termos de
obtencdo de informagdes, me deixaram mais constrangido porque numerosos
elementos da minha trajetdria pessoal me tornaram particularmente sensivel as
questdoes de dominacao e poder. Ali, naquele dia, tomei consciéncia, fisicamente,
corporalmente, de quanto o observador dificilmente escapa ao seu meio de origem,
e nem escapa também do espaco social que esta observando e no qual esta

atuando.

8 Se cada um de nds estava convencido do interesse, pelo menos, da importancia da realizagéo da inclus&o,

claro que cada um estava animado por razdes pessoais, sociais, politicas proprias, cujas motivagdes, certamente
e honestamente, nem sempre ficavam animadas por mera bondade, grandeza de alma, devido aos percursos, as
histérias, ao habito e as trajetérias de vida de cada um, e sem que isso, alids, signifique que nado tinham
legitimidade em se envolver nisso. Foucault, mas também Bourdieu e outros, nos demonstram que se inscrever
num percurso académico privilegiando a educagdo ou as ciéncias sociais nem constitui algo de neutro, nem
escapa aos infinitos jogos de poder que atravessam e constituem os objetos dessas areas e nem nos
emancipam das condi¢des sociopoliticas e historicas que orientaram nossas escolhas.
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Em ultima instancia, pode-se pensar que a pesquisa guarda-chuva, com
todas as condigbes da sua emergéncia enquanto projeto piloto e com todas as
pressbes inerentes a este efeito de visibilidade, se inscreve numa relagdo de
dominagdo cujo objetivo, mais ou menos percebido e assumido como tal, &,
minimamente, obter a adesao ao ideario inclusivo, a uma orientacdo de politica
educacional para qual, objetivamente, os docentes nunca foram consultados. Por
outro lado, e como ilustram os seguintes trechos dedicados as motivagdes de cada
um em relagdo a pesquisa, a grande maioria dos pesquisadores entrevistados
parece fortemente sensibilizada, engajada, implicada nas questbes do direito a
inclusdo de todas as criangas a exclusao socio-escolar, ao acesso a escola publica e

a melhoria das condi¢gbes de aprendizagem.

Explicam, abaixo, os nove pesquisadores sobre o que os motivou a participar da

pesquisa:

- eu acredito que o que me leva a pesquisa €& exatamente essas
inquietacdes... tentar entender porque que alunos nao aprendem, por que,
em determinadas condi¢gées, ndo aprendem, por que o aluno com
deficiéncia ndo aprende; (Viviana)

- j@ meu mestrado também mapeava essa entrada desses alunos como
estava na época apods a LDB. Eu acho a inclusdo algo legitimo... ela é
justificada, legitimada pedagogicamente pelo desenvolvimento que
proporciona a essas criangas; ela € justificada juridicamente, porque ela é
legalmente, tem o aspecto legal que da o suporte a isso, que da a garantia,
e pelo aspecto ético, o aspecto humanitario mesmo da questao ética como
valor humano maior; (Beatriz)

- no doutorado, a minha idéia de trabalhar a gestao foi tentar ver a escola de
uma perspectiva maior e ver também essa questao da incluséo para além
da discussdo da deficiéncia... pra mim, me incomodava muito o fracasso
escolar, a exclusao de criangas que nao tinham deficiéncia. Entdo, a minha
questado hoje é essa, a minha questao quando eu falo de inclusao, eu estou
falando de educagéao para todos, na verdade da inclusdo de toda e qualquer
crianga na escola; (Marta)

- como é que eu vou desenvolver uma pedagogia que considere esses
principios da inclusao?. Porque eu nao quero ver inclusdo somente para as
pessoas deficientes; eu acho que isso a gente precisou no primeiro
momento, porque essas pessoas, VOcé nao via... ndo sei como era no seu
contexto, la, mas aqui, vocé néao via... era raro vocé ver um deficiente na
rua; essas pessoas eram confinadas. Entao se levantou essa bandeira, e a
exclusao social, a exclusdo de raga, a exclusdo de género, essa coisa que a
gente trabalha muito nesse curriculo oculto. (Juliana)

- para mim, todas as pessoas, de certa forma precisam de inclusao; em
alguma situagdo da vida, seja ela na situagdo econdmica, social,
psicolégica... mas de certa forma, algumas pessoas, em alguns momentos,
elas precisam... entdo, para mim, a inclusdo, esse trabalho, essa
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sistematica que se vem fazendo € interessante; (Geisa)

- entdo esse para mim foi um dos principais desafios com relagdo a
pesquisa; e com relagdo a tematica, eu acho que ainda continua sendo o
desafio da inclusdo... € um desafio constante pro professor que esta se
formando. E aquela coisa, também, do sentimento de soliddo que as vezes
as professoras reclamam, que é um outro desafio da inclusdo... a gente
sabe que na escola publica, infelizmente, os professores ainda estao muito
sés, e precisam de um certo apoio as vezes até com relagdo a coisas
praticas; (Isabel)

- e ai, pensei: meu Deus, vou fazer, vou tentar um mestrado na minha area
de educagao, voltada pras praticas pedagodgicas que atendam a toda e
qualquer crianga, que favoregam a aprendizagem, engajamento,
participagao; que a crianga, além de aprender a ler e escrever, se sinta bem
na sala de aula na sua escola e tenha vontade de ir pra escola nao s6 pela
merenda, mas também por querer aprender, por querer estar, e por se
sentir amado pela professora ou, pelo menos, respeitado; (Fernanda)

- voltando a falar da questdo da minha motivagéo nessa pesquisa, tem uma
outra questao que eu acho importante a gente abordar, que € a questao do
principio mesmo da inclusdo dentro deste contexto de exclusdao do Brasil,
da populagao brasileira... nés temos uma sociedade na qual a escola ainda
nao é... s muito recentemente... eu diria nos ultimos anos, talvez cinco
anos... € que nos temos o acesso da escola garantido para todas as
crianga... mesmo assim, vocé sabe que eu ja disse que algumas ainda
estdo fora... deficiéncia, indigenas, etc... bom, a gente estava falando da
questdo do contexto da incluséo, entdo veja, ai eu ja explico um pouco a
minha implicacdo com essa histéria da inclusdo escolar, porque muitas
criangas ficam fora da escola e dentre as que ficam fora, sdo aquelas que
sdo apontadas como tendo uma diferenca que se destacam entre as outras;
(Elisa)

- 0 que me interessa nessa pesquisa, 0 que particularmente me atraiu, foi
principalmente a oportunidade de fazer estudos num contexto de abertura,
nesse sentido em que no Canada, no Québec, sempre tive de lutar para
identificar campos de pesquisa... enquanto, aqui, sabia que encontraria um
campo aberto, verdadeiramente disponivel, com poucos constrangimentos...
e isso oferecia oportunidades maravilhosas. Bem, no plano pessoal, tinha
essa motivagao do pesquisador interessado por descobrir 0 meio... explorar
um meio bastante virgem ainda... poder descobrir este meio... ver todas as
suas caracteristicas, os limites... tornou-se também, para mim, um outro
objeto de interesse... (Bento)

Nao me parece exagero ou menosprezo, lembrar aspectos das cruzadas

nessas explicagdes; parte desses pesquisadores assemelha-se a "cruzados"

modernos da inclusédo de todos, e, por isso, ficam impregnados de certa fé no poder

emancipatério da educacgdo, da escola publica. Ha claramente algo da ordem da

dimensdo missionaria nessa pesquisa, considerada tanto no seu nivel coletivo

quanto individual, que nao fica alheio a producdo de efeitos de "pressao", de

dominacéo sobre o outro que a gente gostaria de encontrar conquistado pela causa

da inclusdo. Alias, muitas vezes, foi evocada a questdo da mudanca das

mentalidades como base minima para estabelecer qualquer processo de mudanca
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em dire¢ao da inclusdo das criangas com dificuldades.

1.2 Modos de dominagao weberianos

A tipologia weberiana da dominacéo legitima pode iluminar e permitir
melhor entender o que esta em jogo nesses efeitos de dominagao que atravessam,
que acompanham essa vontade de incluir afirmada pelos pesquisadores. Antes
mesmo de apresenta-la rapidamente, vale a pena apontar que uma tipologia
constitui uma acentuacao artificial, instrumental do real, mas isso permite aproximar-
se dele, da realidade, de um modo compreensivo Por outro lado, muito raramente
acontece que a atividade, particularmente a atividade social, oriente-se, divida-se
unicamente a partir de um ou outro desses tipos de dominagao. A realidade social
dos efeitos de dominagéao, inerentes a qualquer situagdo de aprendizagem ou de
formacao, parece bem mais complexa e ndo se deixa conter numa sé categoria.
Pelo contrario, geralmente, esses tipos de dominagao aparecem entrecruzados uns
nos outros, permitindo raramente que se tenha um quadro puro e bem delimitado,
mas sobretudo uma rede de lagos sutis e complexos. Além disso, essas diferentes
formas de orientagdes, de modo algum constituem uma classificagdo completa que
pretenderia dar conta das orientacbes possiveis da atividade social. Sao
simplesmente tipos esquematicos, construidos para aproximar a dimensao

socioldgica das relagdes inter-humanas.

E interessante apontar que Max Weber relaciona os efeitos de dominagéo
- OU seja, a probabilidade de encontrar obediéncia a um determinado mandato® -
aquele que obedece e podem fundar-se em diversos motivos de submissido. Assim,
essas relacdes de dominacao podem depender de diversas consideragoes utilitarias,
de vantagens e inconvenientes por parte daquele que obedece; podem depender,
também, do "costume", do habitus; assim como podem fundar-se no afeto ou na

mera inclinagdo pessoal do sudito. Mas, a dominagz”ao86 que repousaria apenas

% Reproduzido de WEBER, Max. "Die drei reinen Typen der legitimen Herrschaft." In: Wirtschaft und

Gesellschaft.

4. ed., organizada e revista por Johannes Winkelmann. Tibingen, J. C. B. Mohr (Paul Siebeck), 1956, v. Il,
.551-8. Trad. por Gabriel Cohn, p. 128

% Para compreender melhor essa nogdo de “dominagéo”, € interessante recorrer as explicagcbes de Raymond

Aron (1995, pp. 514-515) que a associa ao agir politco e ao agir econdmico. Ele estabelece uma primeira
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nesses fundamentos seria bastante instavel. Entdo, costuma apoiar-se internamente
em bases juridicas, nas quais se funda a sua "legitimidade”, e o abalo dessa crenga
na legitimidade costuma acarretar consequéncias de grande alcance. (id. ibidem).
Em forma totalmente pura, para Max Weber, as "bases de legitimidade" da
dominagdo sao de trés tipos: a dominagdo legal, a dominagdo carismatica e a
dominacéo tradicional. Se, no caso que nos concerne, sao as duas primeiras formas
de dominagdao que mais se encontram nas relagdes entre profissionais da escola e
pesquisadores, mesmo assim descreverei rapidamente os trés tipos, partindo do
principio de que certas formas de dominagao tradicional também se encontram no

ambito da pesquisa.

Para Weber, a dominagdo legal se da em virtude de um estatuto e sua
manifestagcdo mais pura € a dominacado burocratica. Sua idéia basica é: qualquer
direito pode ser criado e modificado mediante um estatuto sancionado corretamente
quanto a forma (op. cit.,, p.128). Weber (op. cit.,, p.129) especifica essa idéia de

dominacéo "legal" do seguinte modo:

Obedece-se nao a pessoa em virtude de seu direito proprio, mas a regra
estatuida, que estabelece ao mesmo tempo a quem e em que medida se
deve obedecer. Também quem ordena obedece, ao emitir uma ordem, a um
regra: a "lei" ou "regulamento” de uma norma formalmente abstrata. O tipo
daquele que ordena é o "superior", cujo direito de mando esta legitimado
por uma regra estatuida, no ambito de uma competéncia concreta, cuja
delimitacdo e especializagdo se baseiam na utilidade objetiva e nas
exigéncias profissionais estipuladas para a atividade do funcionario. O tipo
de funcionario é aquele de formagado profissional, cujas condigdes de
servico se baseiam num contrato, (...). Sua administracdo é trabalho
profissional em virtude do dever objetivo do cargo. Seu ideal é: proceder
sine ira et studio, ou seja, sem a menor influéncia de motivos pessoais e
sem influéncias sentimentais de espécie alguma, livre de arbitrio e capricho
e, particularmente, "sem consideragcao da pessoa", de modo estritamente
formal segundo regras racionais ou, quando elas falham, segundo pontos

distingdo entre a ordem da politica e a da economia:

A economia tem a ver com a satisfagdo das necessidades, e também com o objetivo determinado pela
organizagao racional da conduta; a politica se caracteriza pela dominagéo exercida por um homem ou por alguns
homens sobre outros homens.

Mas: Estas definigbes permitem simultaneamente compreender a inter-relacdo do agir econdmico e do agir
politico, cuja distingdo & apenas conceitual, ndo real. Concretamente, é impossivel separa o agir econémico do
agir politico, como se se separasse dois corpos em uma composigao quimica. (...)

A politica é, portanto, o conjunto das condutas humanas que comportam a dominagao do homem pelo homem.
O termo dominagdo traduz o alemao Herrschaft. Julien Freund, que traduziu Max Weber para o francés,
escolheu esse termo porque Herr significa senhor, e porque dominagao provém do latim dominus (senhor). Se
voltarmos ao sentido original da palavra dominagdo, ela se aplica perfeitamente a situagdo do senhor com
relagdo aqueles que o obedecem. E preciso porém afastar a conotacdo desagradavel desta palavra,
entendendo-a apenas como a probabilidade de que as ordens dadas sejam efetivamente cumpridas pelos que
as recebem. O termo autoridade nao seria apropriado como tradugdo de Herrschaft, pois Max Weber o utiliza
também (Autoritdt) para designar as qualidades naturais ou sociais que possui o senhor.
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de vista de conveniéncia "objetiva". O dever de obediéncia esta graduado
numa hierarquia de cargos, com subordinagdo dos inferiores aos
superiores, e dispde de um direito de queixa regulamentado. A base do
funcionamento técnico € a disciplina do servigo.

Correspondem ao tipo da dominagao "legal", ndo apenas a estrutura do
Estado ou do municipio, mas também a relacdo de dominio numa associagao com
fins utilitarios ou numa unido de qualquer outra natureza que disponha de um quadro
administrativo numeroso e hierarquicamente articulado. Weber (op. cit., p.130)
acrescenta que o fato de o ingresso na associagdo dominante ter-se dado de modo
formalmente voluntario nada muda no carater do dominio, posto que a exoneragao e
a renuncia séo igualmente "livres”, o que normalmente submete os dominados as
normas da empresa, devido as condicbées do mercado do trabalho, ou as condi¢oes

estabelecidas da participacido da unido ou da experiéncia, no caso da pesquisa:

O parentesco sociolégico da dominagdo legal com o moderno dominio
estatal manifestar-se-a ainda mais claramente ao se examinarem os seus
fundamentos econémicos. A vigéncia do "contrato" como base da empresa
capitalista impde-lhe o timbre de um tipo eminente da relagdo de dominagéao
"legal".

Para mostrar a interdependéncia e o entrecruzamento sutil dos efeitos de
dominagdo, Weber (op. cit., p.137) insiste sobre o fato de que a subsisténcia da
maioria das relagbes de dominio de carater fundamental legal repousa, na medida
em que contribui para sua estabilidade a crenga na legitimidade, sobre bases mistas:
0 habito tradicional e o "prestigio” (carisma) figuram ao lado da crenga - igualmente
inveterada, no final das contas - na importancia da legitimidade formal. Se as
chamadas de atencao feitas as professoras Denise e Maria remetem mais a uma
forma de dominagéao legal que encontra sua justificativa na referéncia a um contrato,
real ou moral - vou abordar isto mais adiante - os sutis efeitos de dominacao que
elas deixam transparecer ou adivinhar no cotidiano da pesquisa repousam também
sobre outras dimensdes da dominacao. Por isso, aproveito da oportunidade de ter
apresentado rapidamente as caracteristicas da dominacéo legal para evocar as duas
outras formas de dominio - carismatica e tradicional - as quais podem ser
associados certos modos de relacionamento entre pesquisadores e profissionais da
escola Ferreira. Além disso, essa apresentagcdo agrupada facilita as comparagdes

entre os trés tipos de dominagao.
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Assim, para Weber, ha dominagdo carismatica em virtude de devocao
afetiva a determinada pessoa, a seus dotes sobrenaturais (carisma) e,
particularmente, seu poder intelectual ou de oratéria. O sempre novo, o
extracotidiano, o inaudito e o arrebatamento emotivo que provocam constituem aqui
a fonte da devogédo pessoal (op. cit., p.135). Seus tipos mais puros sédo a dominagao
do profeta, do herdi guerreiro, politico ou cientifico e do grande demagogo. A
associagdao dominante € de carater comunitario, na comunidade ou no séquito. O
tipo que manda é o lider e 0 que obedece é o "apdstolo”. O quadro administrativo é
escolhido segundo carisma e vocagao pessoais. A forma genuina da jurisdi¢do e a
conciliagdo de litigios carismaticos é a proclamagéo da sentenga pelo senhor ou pelo
"sabio"” e sua aceitagdo pela comunidade (de defesa ou de crenga) (id. ibidem).
Segundo Weber, a autoridade carismatica € uma das grandes forgas revolucionarias
da Histéria e sempre marcou as grandes mudangas ou inovagdes artisticas,

cientificas ou sociais.

Weber estabelece a dominagéo tradicional em virtude da crenga na
santidade das ordenacgdes e dos poderes senhoriais de ha muito existentes. Seu tipo
mais puro € o da dominagao patriarcal. A associacdo dominante é de carater
comunitario. O tipo daquele que ordena é o "senhor", e os que obedecem sao
"suditos", enquanto o quadro administrativo € formado por "servidores". Obedece-se
a pessoa em virtude de sua dignidade propria, santificada pela tradicdo: por
fidelidade. Weber acrescenta que em principio, considera-se impossivel criar novo
direito diante das normas e da tradi¢do. Por conseguinte isso se da, de fato, através
do "reconhecimento” de um estatuto como "valido desde sempre"” (por "sabedoria")
(op. cit,, p.131). Se se levar em conta a solida hierarquia, baseada sobre a
exceléncia que se estabeleceu, desde a Idade Média, entre corpo docente "de base"
(notadamente ensino fundamental) e representantes da universidade, ndo me
parece exagerado escrever que entre eles circulam modos de dominio que remetem
a dominacdo do tipo tradicional. O ambito da educacado escolar/estatal, como
conservador do patriménio dos saberes e conhecimentos, sempre suscitou e
favoreceu uma forma de respeito, de fidelidade em dire¢cdo aos seus representantes
mais "nobres" e mais sabios que, como ja vimos com Foucault, exercem um papel
importante em termos de controle e de rarefaccdo de quem pode emitir a verdade,

de quem participa da elaboragédo e da difusdo dos regimes de verdade. Em outros
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termos, Bourdieu (Homo academicus, entre outros livros) demonstra o quanto as
relagdes de poder, de hierarquia e de fidelidade as regras, aos cédigos da "casta"
intelectual ainda permanecem tradicionais, impregnam todos os graus da educagao
escolar e fazem com que passe-se por impensavel a idéia de criticar o discurso
sabio, autorizado e valido dos representantes superiores do sistema educativo por
parte dos seus servidores hierarquicamente mais humildes, como os docentes do

ensino primario.

Isso me permite fazer um rapido paralelo entre Weber e Bourdieu, no que
diz respeito ao funcionamento das relacbes de dominacédo ou do poder simbolico?’.
Com efeito, o primeiro lembra que estes trés tipos de dominacado se estabelecem
tanto em fungdo de quem manda quanto de quem obedece. Nao ha entdo, nesse
caso, puro efeito de submissédo total do sudito ao regulamento burocratico, a
personalidade carismatica ou ao chefe tradicional. Trata-se, entdo, da inscricao
dessas relagdes em condicdes sociopoliticas e histéricas que determinaram o que
Bourdieu chama de "cumplicidade ativa" por parte de quem esta submisso ao poder
simbdlico. Thompson, no seu prefacio ao livro de Pierre Bourdieu (Langage et

pouvoir symbolique, 2001, pp.39-40) desenvolve este argumento:

Bourdieu souligne ce point en affirmant que le pouvoir symbolique est un
pouvoir "invisible" qui est "méconnu" en tant que tel et dés lors "reconnu"
comme légitime. Les termes de "reconnaissance" et de "méconnaissance"
jouent ici un role important: ils mettent en relief le fait que I'exercice du
pouvoir a travers I'échange symbolique s'appuie toujours sur une croyance
partagée. C'est dire que l'efficacité du pouvoir symbolique présupposee ces
formes de connaissance et de croyance a travers lesquelles ceux-la mémes
qui profitent le moins de l'exercice du pouvoir sont amenés a participer,

. . . R o 88
jusqu'a un certain point, a leur propre assujettissement .

No exemplo das duas professoras evocadas, as adverténcias remetem a
trocas simbdlicas cujo foco € a nogdo de contrato e a crenga compartilhada no
compromisso formal que constitui o fato de se ter assinado alguma coisa. Foi tanto

mais facil obter o efeito de obediéncia porque a chamada de atencdo vinha de

87 Bourdieu utiliza a expressao "poder simbdlico" para designar ndo tanto uma forma especifica de poder, mas
um aspecto das numerosas formas de poder que estdo correntemente em agéo na vida social.

%8 Bourdieu sublinha este ponto afirmando que o poder simbdlico & um poder "invisivel", que é "desconhecido"
enquanto tal e desde entdo "reconhecido" como legitimo. Os termos de '"reconhecimento" e de
desconhecimento” tém um papel importante: pdem em evidéncia o fato que o exercicio do poder através da troca
simbdlica sempre apoia-se sobre uma crenca compartilhada. E dizer que a eficacia do poder simbdlico
pressupde essas formas de conhecimento e de crenga através das quais os mesmos que menos aproveitam do
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pesquisadores legitimados pelo segmento mais prestigioso, a universidade, que,
durante a sua formacado escolar e de professor, elas aprenderam a reconhecer a
autoridade moral e integraram como legitimo o seu discurso cientifico. De uma certa
maneira, essas situacbes de adverténcia as colocaram no cruzamento entre
dominacéao legal e dominagéo tradicional. Poder-se-ia acrescentar também que uma
parte de dominagdo carismatica, como se percebera mais adiante, exerceu um
papel nao negligenciavel nos efeitos de chamada de atengdo e vai imprimir sua

marca no decorrer das relagdes entre pesquisadores e professoras.

Como vimos, a nocao de contrato € muitas vezes evocada na pesquisa.
Acho que esse contrato, o sentido do compromisso que ele pressupde, inscreve-se
no dispositivo da pesquisa geral, faz parte da sua articulagdo e de uma das
estratégias que participam da sua coesdo. Antes de abordar mais precisamente
essa nogao de contrato e o que significa engajar-se naquela experiéncia de incluséo,
vou apresentar o dispositivo da pesquisa, assim como as condi¢cdes sobre as quais

ele repousa e seus principais elementos constituintes.

2. O dispositivo da pesquisa e seus componentes

Quarta-feira, 17 de outubro de 2007. Nao tenho verdadeiramente nada a
fazer. Estou sentado numa das grandes mesas do patio coberto. Estou bebendo um
café que pedi as merendeiras que ja estdo limpando a cozinha, depois do lanche e
do recreio. A campainha tocou ha 5 minutos, para que os alunos entrassem nas
salas, onde permanecerao até as 16h30, hora do fim das aulas. Acabo de entrevistar
a professora Denise. A conversa foi bastante tensa, como podemos observar...
Como acontece algumas vezes, tenho a impressdo de nao fazer nada nesta
pesquisa. Certo, estou trabalhando sobre as relacbes de poder-saber entre
pesquisadores e profissionais da escola, mas, as vezes, se alguém me perguntasse
o que estou fazendo, agora, certamente responderia: na verdade, ndo sei
exatamente. E que aquelas relacdes de poder-saber se expressam, se manifestam

de tantas maneiras diferentes: tanto como atos, decisbes ou posturas meramente

exercicio do poder estéo levados a participar, até um certo ponto, da sua prépria sujeigao.
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autoritarias como, e talvez sobretudo, através de pequenas coisas cotidianas. De
tantas maneiras diferentes que nem todo mundo pode e quer percebé-las. As vezes,
a vida se torna tdo mais facil, menos sofrida, quando se adota a "politica do
avestruz", quando se fica seduzido por um discurso que anestesia o confronto com
as diferengas pela referéncia a diversidade; que apaga todas as rugosidades que a
friccdo com a dimensao politica da vida social nao deixa de tornar abrasivas. Em
relagdo as minhas colegas que, estimuladas por uma certa vontade/necessidade de
resultados, sempre estdo ocupadas numa sala ou noutra, sempre estao
confrontadas com problemas de racionalidade e de mudancas nas praticas
pedagdgicas, as vezes, tenho certas duvidas quanto a seriedade da minha prépria

pesquisa.

Passo mais ou menos 3 dias inteiros ou meio dias por semana nesta
escola (depende das minhas obrigagbes de estudante, em relagdo as disciplinas
universitarias) deambulando geralmente nos lugares coletivos (recreio, patio coberto,
sala dos professores, etc.), aproveitando qualquer oportunidade para conversar com
alguém: professor, merendeira, porteiro, colegas da pesquisa, pessoal da gestéo,
alunos ou membros da familia deles esperando o fim do turno. Na verdade, me sinto
muito bem nesta escola. E bastante longe da minha casa; as vezes fico um pouco
chateado por tanto tempo de deslocamento; mas, uma vez aqui, me sinto um pouco
em casa. A escola, apesar de funcional, € bastante aconchegante, assim como a
grande maioria dos seus profissionais que, agora, conhego bastante bem. Porém,
nao me iludo sobre o aparente calor de acolhimento de alguns. Sei, sinto, que € de
fachada, para salvar as aparéncias e evitar o risco de explicar-se; cada um sabe
muito bem que um "bom dia professora, bom dia professor Rémi" constitui o melhor
jeito para preservar sua integridade pessoal e uma forma de paz interior. E que
percebi, no decorrer das semanas passadas neste lugar, que os pesquisadores da
UFC nao sao tdo bem-vindos como gostariam de crer. Certos evitamentos de olhar,
certos "bom dia" polidos, mas emitidos com uma pressa que néo se justifica num
lugar no qual ninguém esta com pressa: nem os alunos, nem os professores, nem os
administrativos, nem eu mesmo. Entdo, certa pressa, certas poupancas de calor
humano ou de gestos diretos, certos olhares vazios, aqueles olhares que néao
esbarram em nada nem ninguém, tudo isso fala de acolhimento com reserva, para

nao dizer de acolhimento sob condigdo (de ficar deixado em paz) ou de fria
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aceitagao, porque faz parte do trabalho, do "pacote" a ser gerido quando os
membros da pesquisa chegaram na escola. Mas, por outro lado, sera que tornar-se,
mais ou menos objeto de estudo, sujeito de observagao, para estrangeiros sabios, &

assim mesmo tdo desejavel, de aceitagao tao tranquila?

Na verdade, naquela quarta-feira, 17 de outubro de 2007, a tarde, era
nessas coisas que estava pensando. A entrevista com a professora Denise me

deixara filosofo.

2.1 Meu proéprio dispositivo de pesquisa

Na verdade, € bem isso que me interessa: a natureza dessas relagdes no
encontro improvavel entre esses estrangeiros que sao 0s universitarios e o0s
professores do ensino fundamental, naquele lugar; a natureza dessas relagdes que
"falam" de poder-saber, de efeitos de dominagdo, de relagdes negociadas a
economia dos esforcos e dos compromissos. O que me interessa, é tentar perceber
0 que esta acontecendo quando, seja no patio coberto, seja na sala dos professores,
me sento na mesma mesa que um grupo de professoras, durante o recreio; quando,
logo as conversas param e os olhares buscam uma forma de cumplicidade
silenciosa, enquanto as maos juntam, bem no centro, o que geralmente se
compartilha: cha, café e biscoitos; ou, pelo contrario, quando as conversas se
animam e cada uma quer saber como esta andando a inclus&o na Francga. As vezes,
parece sincero; as vezes, as duas reagbes participam da mesma estratégia de
defesa ou de resisténcia: protecao de si, da sua integridade ou da sua tranquilidade
pelo fechamento ou pelo excesso de polidez; depende da capacidade de cada um
de se posicionar mais ou menos frontalmente frente o "invasor". Naturalmente, a
maioria das situacdes estdo bem mais matizadas, sutis, complexas. O que me
interessa, € observar o dia-a-dia das relagdes entre professoras e pesquisadores,
prioritariamente em lugares e momentos ‘"informais", naqueles lugares que
pertencem a todo mundo e a ninguém da escola, mas pode ser, também, em outras
circunstancias, como terei a oportunidade de mostrar. Como nos filmes de Wim
Wenders, estou sensivel a sobriedade das cenas, dos espacos, das situagdes; a

sobriedade dos gestos, apenas esbogados, e as trocas de olhares furtivos, mas que
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nao deixam duvidar nem da sua intensidade, nem da sua inteligibilidade. Interessa-
me surpreender certas conivéncias silenciosas em momentos de reunido; esses
sorrisos meio arriscados que dizem tantas coisas do aborrecimento, do
constrangimento contido em certas situagdes institucionais ou institucionalizadas
pelos membros da pesquisa; esses olhares que contam os minutos enquanto um
pesquisador esta se perguntando com quem pode contar para informa-lo ou aderir
ao seu discurso sobre a inclusdo. Interessa-me recolher, favorecer, testemunhos,
narracdes, informacgdes diretas sobre uma sessdo de formagao, uma atividade
didatica com um pesquisador ou um aluno, ou tensdes entre parceiros da pesquisa.

Isso tudo participa do dispositivo de pesquisa que vou apresentar rapidamente.

Desde marco de 2006, participo da pesquisa, tanto das atividades
préprias ao grupo de pesquisadores (reunides semanais, elaboragao de atividades
direcionadas a escola) no laboratério da pesquisa, quanto dos diversos momentos
mais formais na escola (tempos de formacgdo, de reunido institucional, momentos
mais excepcionais, como os tempos festivos, uma saida da escola, ou "as semanas
da Artes" etc.). Além disso, aos poucos, passei mais tempo na escola, a titulo
individual, para sistematizar minhas observacdes sobre o dia-a-dia da pesquisa
(menos formal, entdo) e das relagbes de poder-saber entre parceiros que esta ali
produziu. A respeito disso, em fungcdo dos meus imperativos universitarios
(atividades ligadas as disciplinas que tinha de fazer em 2006 e 2007), ia duas ou trés
vezes por semana na escola, de manha ou de tarde, as vezes passando o dia inteiro
la. Se tinha certa regularidade em termo de frequéncia, nao tinha fixidade nos dias, o
que me permitiu frequentar a escola numa grande diversidade de momentos da
semana. Meus campos privilegiados de investigagao sobre essas relagbes eram,
entdo, tanto as atividades com os colegas pesquisadores e os profissionais da
escola, quanto durante minhas deambulacbes no espaco todo desta ultima, nas
quais privilegiei geralmente certa informalidade nos encontros com os profissionais.
Se, de vez em quando, passava um pouco de tempo na sala de uma professora, e
isto de maneira espontanea, apenas uma vez acompanhei uma atividade escolar

com uma certa regularidadegg. L&, na escola, o que me interessava observar (e fora

% Tratou-se, com dois colegas da pesquisa (Bento e Fernanda) de ajudar uma professora do ensino infantil, em
dificuldade, que tinha dois alunos com deficiéncia e dois com problemas de hiperatividade e / ou de
comportamento. Passdvamos duas horas, uma vez por semana com ela, e através de atividades de carater
ludico ou criativo, ajudamos essa professora a criar uma dindmica mas interativa na sua sala, dividindo seus
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daqueles momentos formais evocados de encontros com os pesquisadores e 0s
profissionais), assim como comecei descrever acima, era como, justamente nesses
momentos informais, se manifestavam, se objetivavam essas relagbes de poder-
saber. Minha maneira de olhar, de prestar atencdo, se concentrava sobre as
maneiras de lidar entre os dois participantes da pesquisa: trocas de olhar,
expressoes, tensdes perceptiveis, ou risos e sorrisos durante certos encontros
informais, estratégias de evitamento, de distanciamento; rituais de convivéncia,
afinidades eletivas; surpreender certas conversas, e/ou participar delas, entre
parceiros; "sentir" o ambiente numa mesa reunindo professores e pesquisadores;
quem fala, organiza, pergunta, solicita, manda, etc.? Como? Que expressdes, que
formas de convivéncia? Onde se encontram as pessoas? Como se abordam umas
as outras? Suas atitudes corporais, ocupacado do espaco, suas técnicas de abertura
ou de fechamento ; mas também, conversas com os alunos, muito curiosos da
minha maneira de falar, o que facilitava muito o contato. Na verdade, muitas coisas,
as vezes insignificantes por fazerem parte do dia-a-dia de uma instituicdo, mas que,
para mim, analisadas, juntas com outras (entrevistas, relatérios dos colegas da
pesquisa, etc.), fazem sentido, e sobretudo, acrescentadas com observagdes feitas
em momentos mais formais, expressam algo das relagbes de poder-saber entre

diferentes pessoas.

Interessava-me observar, também, as mudangas de comportamento, de
atitude quando me aproximava de um grupo de professoras. Como sendo um dos
raros homens circulando nesse meio de mulheres, como francés, arrastando, e as
vezes, massacrando a lingua portuguesa; como pesquisador, a0 mesmo tempo
dentro e fora do padrdao da pesquisa, eu me beneficiava de um forte "capital

simpatia" na escola. Mas ao mesmo tempo, ndo havia qualquer duvida, para

alunos em pequenos grupos de quatro para ela ter melhor controle da sala e para que os alunos se
estimulassem uns os outros durante as tarefas ou atividades de desenho ou de teatro. Terei a oportunidade,
mais adiante, de abordar essa Unica experiéncia formal numa sala de aula. Por outro lado, varias vezes, entrei e
passei um pouco de tempo na sala de aula de certas professoras com quem tinha certa afinidade e que tinha
alunos com dificuldades (e ndo necessariamente uma deficiéncia). Acontecia de maneira totalmente espontanea,
a demanda vindo geralmente de mim, com o acordo do professor(a) e sem qualquer forma de planejamento.
Esses momentos constituiam, para mim, sobretudo ocasides de observar as relagdes entre professoras e alunos
e entre os alunos. Como isso sera desenvolvido mais adiante, ndo se tratava de observar apenas salas de
professoras "pré-inclusdo". Passei também tempos na sala de professoras "resistentes" a inclusdo ou, pelo
menos, reservadas a esse respeito. Para mim, era uma maneira de medir o impacto, com o tempo, do nosso
discurso e nosso trabalho de sensibilizagdo e acompanhamento sobre a inclusao, tanto do lado dos professores
quanto dos alunos, da sua maneira de lidar com seus colegas com deficiéncia ou com importantes dificuldades.
Esses momentos constituiam também oportunidades de conversar com a professora, durante ou depois da aula,
sobre as dificuldades encontradas tanto por ela quanto pelos seus alunos.
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ninguém: eu era parte integrante do grupo universitario. Isto, entdo, provocava
certas mudancas de atitudes quando me aproximava, quando iniciava uma
conversa, ou até na ocasidao de uma entrevista. Certas pessoas se achavam "na
obrigacao" de me falar da inclusdo, de dizer que ela é muito boa para todo mundo;
que o trabalho, a pesquisa € muito importante; trouxe muitas coisas para a escola,
mesmo para elas que, nunca, ou pouquissimo, se implicaram nela; quantas vezes
percebi um certo constrangimento, até aborrecimento, nascendo com a aproximagao
de um pesquisador? Quantas vezes certos sorrisos se congelaram? Quantas vezes
uma polidez fria e sem asperidades permitiu mascarar um certo cansago provocado
por uma constante convivéncia com estrangeiros que se investem na organizagao
da escola? Quantas vezes, certas expressdes da pesquisa me foram "oferecidas",
"no texto", e antecipadamente, as questdes que ia colocar numa entrevista, como
Resposta supostamente esperada para atender as expectativas informacionais e
cognitivas do pesquisador? Uma Resposta supostamente satisfatéria a fim de que
ele pare de aborrecer a entrevistada e de liberta-la do seu compromisso
moral/formal com a pesquisa; a fim de que ela possa ficar tranquila e cuidar da sua
vida profissional sem dar conta de nada a ninguém. Apesar das minhas limitagoes

linguisticas pude perceber isso tudo.

Claro que cientificamente falando essas "percepgdes", "impressoes”, por
causa da sua dimensao eminentemente subjetiva, podem deixar um sentimento de
facil extrapolagao, interpretagdo. Mas, oriundo de uma camada social extremamente
humilde, na Franga, muito cedo, com o contato com certas familias bastante ricas
(produtores dos vinhos mais famosos no mundo: os "Bourgogne") dos meus
coleguinhas de escola, percebi essas diferencas de classe social, de mundo cultural
que favorece estes meios de defesa em relagao ao olhar, as questdes dos outros.
Nessas circunstancias, para limitar certas investigagdes, mais ou menos sinceras,
sobre minha familia, eu praticava aquela "ginga" relacional das professoras, e que vi
meus pais praticar também, que consistia em desviar ou afogar a conversa com
banalidades polidas que aniquilam toda vontade de continuar por parte do outro.
Algumas vezes, no inicio da minha vida profissional, ocupei empregos em ambientes
fortemente hierarquizados, nos quais, uma das melhores estratégias para obter a
paz e evitar dar conta desnecessariamente do que vocé fez, € adotar uma atitude

que antecipe o que o outro gostaria de ouvir, ou de fazer como se estivesse muito
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interessado pelo que ele esta falando, e esquecer tudo logo que vira as costas.

Por ter exercido, ou por ter visto exercer-se, la na Franca, essas formas
de poder dos pobres ou das pessoas em situagao hierarquicamente assimétrica,
impedindo-lhes, entdo, uma forma de negociagcao ou de interagdo frontal, posso
perceber o0 que ha de semelhante nos posicionamentos e nas estratégias relacionais
daquelas professoras em relacdo a mim, estudante-pesquisador, ainda mais inserido
numa representacdo de dominacao tradicional que, talvez, eu |hes lembrava o
percurso universitario que certas dentre elas teriam gostado de efetuar mas néao
puderam fazer por causa da trajetoria socioprofissional que determinou seu habito

de classe.

Assim, no meu dispositivo de pesquisa, a pratica da objetivagao
participante me ajuda a perceber e entender melhor certas cenas na escola que,
talvez, me teriam escapado sem esse recurso a situagdes sociais que ja vivi. Além
disso, essas observacbes vao servir de pontos de apoio ou de ilustracido aos
elementos de descricao ou de compreensao que vou extrair pontualmente de certas
produgdes escritas da equipe de pesquisa (atas de reunido, relatoérios de atividades,

artigos ou conteudos de formacgéo, etc.).

Depois de ter evocado meu proprio dispositivo de pesquisa, ou melhor,
meu protocolo de observagao, vou apresentar o dispositivo da pesquisa a partir do
qual vou organizar e desenvolver mais esta parte etnografica cuja ambicdo é dar
conta da complexidade e da riqueza das condi¢gdes de emergéncia das relagdes de
poder saber que prevalecem entre pesquisadores e profissionais da escola. Antes,
me parece importante deter-me sobre algumas consideragdes tedricas cujos pontos
sublinhados vao constituir analisadores interessantes (ou a serem colocados em
perspectiva com) das relagdes estabelecidas entre pesquisadores e profissionais da

escola.

2.2 Algumas consideragoes tedricas no meio do campo etnografico

Como ja evoquei, o dispositivo da pesquisa "Gestdo da Aprendizagem na
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Diversidade" insere-se em um dispositivo maior que apresenta certas semelhancas
com a idéia de dispositivo de Foucault, o que me permite chama-lo de "dispositivo da
inclusdao". Com efeito, através do Programa PROESP/2003, e das CAPES/SEESP,
instdncias governamentais, se incentivou um processo de selecdo de projetos
inovadores, relacionados a inclusdo escolar de todas as criangas com qualquer tipo
de dificuldade ou de deficiéncia. Esta "solicitagdo de projetos" participa plenamente
de uma estratégia politica - na qual se implicou a equipe de pesquisa da UFC e da
qual, sendo selecionada e financiada, se tornou, de fato, associada -, com vistas a
produzir as condicbes de realizagao da politica publica escolar que consiste em
tornar obrigatério o acolhimento de todos esses alunos na rede regular de ensino
(normalmente desde a ultima Constituicdo Federal de 1988, e, de fato, a partir de
2001, com o Decreto 3.956), em condigbes pedagdgicas que atendam as
necessidades educacionais especificas deles. Como o ilumina o capitulo 4, a
constituigdo do projeto e a implicagcdo da equipe de pesquisa ndo escapam as

condigdes sociopoliticas e historicas que participaram da sua emergéncia.

Mesmo se ja existia, ha bastante tempo, diversos movimentos sociais e
associativos a favor das pessoas com deficiéncia no Brasil, sabe-se que foram
essencialmente as grandes agéncias internacionais que impulsionaram a questao da
inclusdo e que encorajaram, com muitas medidas financeiras de acompanhamento,
a sua generalizagao ao nivel planetario. Mesmo se, em diversos lugares do Brasil, ja
existia praticas isoladas de acolhimento escolar de criangas com deficiéncia, néo se
pode dizer que o corpo docente brasileiro foi um elemento motor da incluséo, ou que
foi consultado no que diz respeito a sua vontade, capacidade e qualificagcdo para
efetua-la na rede regular de ensino. Mesmo se, a partir da ultima LDBEN/1996 existe
uma vontade politica de melhorar a qualidade da educacéo escolar, ndo se pode
negar as imensas disparidades de oferta escolar no pais, ainda hoje em dia. Todas
as condi¢des propicias a limitagdo do desenvolvimento do projeto nacional de
inclusdo se encontraram reunidas no momento de torna-la efetiva e na perspectiva
de atender as exigéncias internacionais da sua efetuacéo (daqui o ano 2012, como

confirmado na Convencéo de Dacar e seguintes).

Respondendo positivamente a "solicitagdo de projetos", a equipe de

pesquisa - e teoricamente os profissionais da escola, numa perspectiva de co-
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construgdo - tornou-se parceira das instancias governamentais, em vista de
concretizar as condi¢cdes de efetuagdo desse novo paradigma educacional que se
afirma em ruptura com o precedente, marcado, no sistema escolar publico, por uma
forte taxa de fracasso escolar. Como, por outro lado, existia uma grande defasagem
entre o espirito da lei e as condigdes e competéncias a serem desenvolvidas, sem
se dispor dos peritos necessarios para isso, nao parece exagerado dizer que, de
certa maneira, o grupo de pesquisa exerce uma funcdo de "delegacdo" -
extremamente limitada e humilde, certo - do Estado, no que diz respeito a
elaboracédo dos meios de experimentacdo e de realizagdo do projeto politico
inclusivo. Antes de abordar mais praticamente o dispositivo da pesquisa, me parece
importante lembrar rapidamente alguns aspectos tedricos sobre a nogédo de

dispositivo.

Com Foucault (1996, p.244), ja vimos que dispositivo parece

um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, organizagdes arquitetdnicas, decisbes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filosoficas,
morais e filantropicas. Em suma o dito e n&do dito sdo elementos do
dispositivo. O dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos.

Rabinow e Dreyfus (1995, p.134), que evocam também o dispositivo como sendo
uma "rede de inteligibilidade" comentam que, a partir destes componentes dispares,
trata-se de estabelecer um conjunto de relagdes flexiveis, reunindo-as num unico
aparelho, de modo a isolar um problema histérico bem particular. Com certeza, a
questao sociopolitica e histérica da inclusdo fica sem comum medida/comparacao
com a concepg¢ao do dispositivo de Foucault, e notadamente como € formulada
através do dispositivo disciplinar da prisdo e o da sexualidade. Certamente, seria
mais conveniente falar de discursividade ou de formacao discursiva a respeito da
inclusdo. Mas, ao mesmo tempo, na produgcao e na difusdo do ideario inclusivo se
encontra todos aqueles componentes heterogéneos que constituem o dispositivo de
Foucault. Entdo, em vez de continuar mais uma reflexdo que ja foi abordada
(capitulo 4), me parece mais interessante, por enquanto, considerar essa nog¢ao de
dispositivo na medida em que remete, segundo Rabinow e Dreyfus (op. cit., p.135),

as praticas elas mesmas, atuando como um aparelho, uma ferramenta, constituindo
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sujeitos (professores, pesquisadores ou alunos no que eles tém a ver com a inclusao
e através das praticas de formagdo/acompanhamento pedagdgicas) e os
organizando (no quadro do protocolo metodoldgico proprio a experiéncia de inclusao
na escola). Com uma ambigao e uma "aplicabilidade" bem mais limitadas que as de
Foucault, trata-se, através do dispositivo da pesquisa, de interessar-se pela
organizagao, coeréncia e inteligibilidade dessas praticas e de analisar o que elas

produzem no quadro do suposto90 processo de co-construcéo da inclusao.

Percebe-se, a partir do apresentado acima, que o conceito de dispositivo
€ um conceito sociologicamente "situado". Com efeito, € ligado a uma certa "viséo
do mundo". No caso da inclusao, articula e participa da concep¢ao de um modelo de
sociedade. De fato, apresenta um certo carater normativo. Naturalmente, existe
diversas maneiras de abordar um problema e o dispositivo, enquanto meio
estratégico de efetuar uma acgao politica, pode adotar uma multiplicidade de formas
com vistas a obter, afinal de contas, a adesao e a participagcdo de quem deve
incentivar aquela orientacdo de politica publica. Pode-se concebé-lo ao mesmo
tempo como instrumento de sensibilizagdo com o objetivo de mudar praticas ou
comportamentos, como estratégia de encorajamento na implicacdo dos atores e
como maquinaria, conjunto de meios dispostos conforme um plano de acéo.
Participa-se, entdo, da emergéncia de uma ferramenta conceitual ou de um
referencial global/setorial (MULLER: 2000, 2003, 2007). Para Peeters e Charlier
(1999, pp.20-21) ele cruza, também, o caminho de um projeto normativo e ndo é
sem produzir constrangimento. Mesmo se, com o fendbmeno da globalizagdo, as
prerrogativas do Estado-nagdo se tornam cada vez mais difusas; mesmo se,
segundo Thoening (2005, p.291) les problemes collectifs et leur traitement public
sont produits dans maintes circonstances par des processus et des dispositifs de co-
construction liant la puissance publique a des groupes tiers et a des institutions
privéesg1, o Estado permanece um ator significativo, conservando ainda sua
autoridade de Estado soberano que age por constrangimento, impondo-se por

decretos, por leis (Besson, 2006).

% "suposto", aqui, remete ao fato de que, nesse estado da pesquisa, ndo se pode dizer se se trata ou ndo de "co-

construgéo"” efetiva.
1 os problemas coletivos e seu tratamento publico estdo produzidos em varias circunstancias por processos e
dispositivos de co-construgao ligando poder publico com grupos terceiros e com instituicdes privadas.
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A leitura de Poulantzas (1985, pp.33-40 e pp.85-105), por fortemente
situado que esteja, em termos politicos, de contexto e de época (a Franga pos 1968
vista por um intelectual marxista engajado) ilustra, o quanto esse Estado, ainda
poderoso, utiliza diversos modos, diversos dispositivos de repressao. Dentre eles, a
lei ocupa um papel importante no uso de métodos, de tecnologias de coercéo, de

persuasao, para obter o consentimento, a adesao/submissao dos seus suditos.

(...), a lei detém um papel importante (positivo e negativo) na organizagéo
da repressao ao qual n&o se limita; é igualmente eficaz nos dispositivos de
criagao do consentimento. (...) A lei-regra, por meio de sua discursividade e
textura, oculta as realidades politico-econédmicas, comporta lacunas e
vazios estruturais, transpde essas realidades para a cena politica por meio
de um mecanismo proprio de ocultagdo-inversdo. Traduz assim a
representagao imaginaria da sociedade e do poder da classe dominante. A
lei €, sob esse aspecto, e paralelamente a seu lugar no dispositivo
repressivo, um dos fatores importantes da organizagdo do consentimento
das classes dominadas, embora a legitimidade (o consentimento) ndo se
identifique nem se limite a legalidade. (POULANTZAS, 1985, p. 94)

Inerentes a certos aspectos do poder de Estado (sem que este, segundo
e de acordo com Foucault, seja o centro, a fonte Unica do poder), esses meios de
persuasao/coercdo se manifestam, em niveis e graus evidentemente muito diversos
e relativos, nas instancias, nos dispositivos (inclusive da pesquisa) encarregados de
colocar em acdo suas orientagdes politicas escolares. Essas curtas evocacdes do
dispositivo, tanto numa perspectiva foucaultiana, marxista (Poulantzas), quanto do
ponto de vista da sociologia politica, permitem medir o carater hibrido e complexo do
dispositivo. E um termo que permite designar um campo composto por elementos
heterogéneos: de "ditos" e "ndo ditos"; experiéncias e concepgdes diferentes de um
problema; diversos protagonistas implicados na realizacdo de projetos;
multiplicidade de dimensdes ou légicas em jogo, etc. Se, para Foucault, os
dispositivos constituem uma tecnologia de poder, articulagbes entre saberes e

poderes, verdades e acdes sobre acdes alheias, ndo sdo somente isso.

O dispositivo é também essa rede, essa ligacdo que se pode estabelecer
entre esses elementos heterogéneos e que permite salientar formas de
inteligibilidade entre eles, formas de verdade e de produgdo da verdade que sao
correlativas das formas de poder e das instituicbes ou das instdncias ou

modalidades estratégicas que agem por "delegacao". Poder-se-ia dizer que o
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dispositivo se define mais pelo que oferece em termos de possibilidades de acéao.
Com efeito, o que é mais interessante no dispositivo, € que essa rede, essa ligagéao
evocada cria aberturas, "pontos deixados livres" a partir de componentes
heterogéneos. Segundo Foucault, ndo apenas pode-se definir um objeto para
examinar como os enunciados o constroem, pois 0os objetos estdo constituidos nos
discursos, mas o que constitui um objeto, a inclusdo escolar por exemplo, é o jogo
das diferencgas, das distancias, € a dispersao problematica que se cria nos discursos
que o constituem. Por causa desse vinculo, desses efeitos de rede, isso implica que
o dispositivo favorece a emergéncia de multiplas agdes possiveis, de investimentos,
de posicionamentos, de estratégias pensaveis, redistribuicbes das agdes,
recomposi¢des das praticas, e novas subjetivagéesgz. Pode-se pensar o dispositivo,
também (quer dizer além dos efeitos de constrangimento, de poder-saber que lhes
sdo inerentes), como aquela rede que opera distribuigcdes, diferenciagdes,
oposi¢des, negociagdes, e ndo somente como quadro organizacional orientado por

fins praticos, assim como vou abordar agora.

Com efeito, se o dispositivo pode se conceber, também, como a
concretizacdo de uma intencdo, como a manifestacdo publica, politica, de uma
vontade - a vontade de incluir, por exemplo -, ele mobiliza um conjunto de recursos
que produzem as condicdes de efetuacdo dessa intencdo. Ele implica, entdo, uma
l6gica organizacional, institucional prépria que se traduz por uma certa forma de
racionalidade instrumental. Deste ponto de vista, ele participa da regulagédo
organizacional, com analise das estratégias, os arranjos institucionais efetuados
pelos atores ou grupos de atores para resolverem problemas no seio de sistemas
complexos (CROZIER e THOENIG, 1975). O dispositivo situa-se numa logica de
meios colocados em acgédo em vista de um fim; ele tem uma ambicao de eficacia, de
otimizacao das suas condigdes de realizagdo. Nesta perspectiva, e como ja evocou

w93

Foucault, ele fica associado a idéia de estratégia. A "delegagéo™™ composta neste

2 Esquematicamente, para Foucault, a subjetivacdo é o processo pelo qual o individuo se reconhece como
sujeito, autor de uma agéo, como portador de uma singularidade. A subjetivagéo, a singularidade do individuo, o
sujeito, ndo procede de qualquer efeito transcendental, nem é uma esséncia, uma substancia, mas o resultado
contingente dos processos de disciplinarizagdo. Com efeito, estes exigem individuos capazes de agao, de juizo
e, entdo, de conhecimento de si. Os instrumentos do conhecimento de si sdo fornecidos, notadamente, pelas
disciplinas. Mas, colocados em acado pelo individuo, permitem-lhes também uma tomada de distancia: a
subjetivagdo constitui esse encontro entre técnica de dominagéo (ou disciplinar) e técnica de si, no sentido de
técnica de verdade/conhecimento sobre si mesmo.

% Mesmo se se pode considerar essa "delegagdo” como extremamente estrita, ao meu ver, bem existe este
efeito de "delegagao” no qual estdo implicados certos experts/peritos, no sentido de experimentar algo que foi
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projeto piloto, assim nos outros nove projetos selecionados pela CAPES/SEESP, de
experimentar o processo de inclusao escolar, participa, como evoca Bigote (2006),

de uma estratégia institucional orientada por uma racionalidade instrumental

qui permet de tester une réforme sur quelques sites pilotes avant
d'envisager une généralisation. Ces expérimentations sont particuli€rement
utilisées pour des dispositifs qui nécessitent des mises au point techniques.
Les dysfonctionnements sont alors repérés et traités a petite échelle. On
suppose alors que cette précaution dans l'application générera des

économies substantielles.

Por outro lado, o dispositivo pode ser concebido como espaco de "entre-
dois" (PEETERS & CHARLIER, op. cit.), que pode ter pour vocation d'étre une

stratégie pour faciliter cette adhésion ou simplement par sa seule existence créer un

sas" une transition entre la situation initiale et la nouvelle®. Essa ideia do
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dispositivo "experimental™”, como estratégia de obtencdo do consentimento, da

adesao a uma orientagdo, ou a uma reforma, assim como formulada por Bigote

(2006), faz particularmente sentido no caso da pesquisa:

I'approbation au processus de réforme semble le plus souvent facilitée par
ce que l'on pourrait appeler "l'effet Hawthorne" au sens ou le simple fait
d'étre observés influence le comportement des acteurs. A l'image des
ouvriers étudiés par Mayo, les agents participant a la mise en oeuvre d'un
dispositif expérimental ont le sentiment d'étre en position avant-gardiste.
Cette situation exceptionnelle crée une motivation particuliére, notamment si

. ) .97
elle s'accompagne de l'octroi de moyens supplémentaires

No seu trabalho sobre as politicas urbanas francesas, Hammouche (2006,

p.23), faz muitas vezes referéncia a nogao de dispositivo. No mesmo registro do que

decidido por nao especialistas, mas que se insere num quadro de obrigagdes internacionais, do qual
participaram de perto ou de longe, claro, pessoas ou associa¢des sensibilizadas a incluséo.

°* Que permite testar uma reforma em alguns sites pilotos antes de encarar uma generalizacdo. Essas
experimentagdes sdo particularmente utilizadas para dispositivos que necessitam afinagdes técnicas. Os
disfuncionamentos, entéo, sdo referenciados e tratados em pequena escala. Supde-se, entdo, que esta cautela
na efetuagédo gerara economias substanciais.

% Por vocacgdo de ser uma estratégia para facilitar essa adesdo ou simplesmente, por sua sé existéncia, criar
uma "caldeira", uma transicéo entre a situagao inicial e a nova.

% O desenvolvimento dessa parte etnografica vai nos permitir saber se se pode falar de experimentagao (0 que
remeteria ao registro cientifico ou de aplicagdo de um modelo de inclusdo (o que remeteria mais a um registro da
expertise). As vezes, a fronteira entre os dois registros fica difusa ou sutil.

7 A aprovagéo do processo de reforma parece muitas vezes facilitada pelo que se poderia chamar de "efeito
Hawthorne", no sentido em que o simples fato de estar observando influencia o comportamento dos atores.
Assim como os operarios estudados por Mayo, os agentes participando da efetuagdo de um dispositivo
experimental ttm o sentimento de estar em posicdo de vanguarda. Essa situagdo excepcional cria uma
motivacdo particular, notadamente, se se acompanhar da concessdo de meios suplementares.) (ou de uma
marca de valorizagdo profissional, como o fato de receber, por parte da responsavel da pesquisa uma
declaragao oficial atestando a participagdo dos professores numa experiéncia inovadora de inclusdo de alunos
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precede, ele considera os dispositivos dessas politicas, comme espaces relationnels
congus pour l'expérimentation et pour des finalités concretes et ou le "relationnel”
perd son statut de visée sans fin et se transforme en support, non de ['action
interindividuelle, mais de ['action publique (...)98. Para ele (op., cit, p.21), o
dispositivo torna-se um modo operatoério cujo objetivo é flexibilizar as relagbes entre
agentes e administragdes, instituicbes, mas, também, favorecer as adaptagées, as
experimentagbes, as contratagbes, etc. ... concebido como "espaco de mediacao
suposto autorizar uma flexibilidade das relagbes entre participantes e favorecer a
estruturacdo racional da acdo pelo que se poderia chamar de "criatividade
burocratica”, em referéncia a Weber. Assim, o dispositivo impde-se como espacgo
formal onde se definem as articulacdes, as socializacoes, as definicdes do problema
ou das medidas a serem efetuadas - a inclusdo, neste caso. Assemelha-se, a uma
"instdncia informal instituida", quer dizer, reconhecida na organizagao interna, mas
nao participando, em principio, enquanto tal, da avaliagdo dos que fazem parte dela

(Hammouche, op., cit., p.23).

O dispositivo, na perspectiva de Hammouche, € um conjunto de atores
implicados em "sistemas de analise". O socidlogo francés acrescenta uma condigao
cujas implicagdes nédo deixam de criar uma ressonancia particular no que diz
respeito a experiéncia conduzida na escola Ferreira. Com efeito, para ele (op., cit.,
p.3), os dispositivos constituem sistemas de relagbes e de agdes que resultam dos
textos, das orientacbes que enquadram a acgdo publica e visam uma melhor
coeréncia entre os diversos participantes. Mas, por isso, precisa-se que os atores se
tenham se apropriado das modalidades de funcionamento, mas também dos
principios que os inspiram. Esta apropriacdo é de importancia estratégica para que
se produzam os efeitos esperados do trabalho social assim enquadrado. No decorrer
dessa experiéncia de inclusdo, tal como estou a relatar, vamos ver como as
professoras se apropriam, compreendem essas modalidades e os principios que a
inspiram. Pode-se formular a hipétese de que estes aspectos ndo contam para nada

nas relacdes de poder-saber que se tecem entre parceiros da pesquisa.

com deficiéncia.)
% Como espacos relacionais concebidos para a experimentacdo e para finalidades concretas e nos quais o
"relacional" perde seu estatuto de vista sem fim e se transforma em suporte, ndo da agéo interindividual, mas da
acao publica (...).

202



Um outro lado do dispositivo merece ser destacado. De uma certa
maneira, qualquer que seja as formas, as modalidades aplicadas, o dispositivo fica
animado por uma finalidade a ser atendida e uma logica de meios a serem
mobilizados em vista de um fim. Aqui nao se trata de saber se aquele "fim" constitui
um objetivo desejavel, legitimo, de utilidade publica, etc., e se o fim justifica os meios
utilizados, o que remeteria ao registro da moral. Qualquer que seja a maneira
("doce", mais ou menos diretiva, "acompanhada", ou abertamente autoritaria), nao
existe dispositivo sem estratégias, sem finalidade e sem efeitos de constrangimento
ou formas de pressdo exercidos em vistas do alcance dessa finalidade; trata-se de
conseguir a realizagdo de um projeto, a efetuagdo de uma politica publica. De certa
forma, é disso que fala Elisa, a responsavel da pesquisa quando evoca as limitagcoes
encontradas pela equipe de pesquisa em relagdo a atengdao que teria sido

necessaria para trabalhar melhor com as professoras:

Entdo, a gente tinha o peso do tempo da CAPES: tinha que entregar o
relatério, os prazos das teses que as meninas tinham que fazer, enfim, ha
todos esses tempos que nos algemaram... que nos, eu nao diria
violentaram... mas é uma forma de violéncia simbdlica também, né? Que
vocé fica ali tendo que estar respondendo as exigéncias, eu acho que isso
fez com que a escuta que a gente teve foi muito rapida, no sentido assim de
que a gente mesmo nao tinha muito tempo de processar... Tinha o meu
compromisso politico com Brasilia, vou comecgar por esse... eu vou fazer o
possivel pra cumprir, né?... que seria entregar pro Ministério, pra CAPES -
que é quem esta financiando a pesquisa - os produtos que ndés nos
comprometemos, que sao as teses, as produgdes, os seminarios, enfim, os
livros publicados... o Poder Publico me confiou uma soma de dinheiro para
que eu pudesse administrar da melhor maneira possivel, formando
pesquisadores, professores, também... agora resta a gente ter esse cuidado
pra, no ultimo momento, ndo relaxar e dizer "agora os produtos, eu vou
fazer qualquer coisa"... Nao, eu acho que a gente tem que fazer produtos de
qualidade pra eu poder chegar a CAPES de cabeca erguida e dizer "ta aqui
os dois livros que nés podemos tirar a partir dessa pesquisa e ta aqui as
tantas teses que nés fizemos", né? Acho que € uma produgao respeitavel...
dez trabalhos académicos, e também, além de formar dez profissionais em
pesquisa, nos temos a possibilidade de ter contribuido com toda uma
discusséo tedrica importante, uma fundamentagao trabalhando essa relagéo
teoria e pratica... entdo, no contexto politico, eu acho que... eu s6 ainda me
sinto, eu nao diria preocupada, mas ainda tenho esse cuidado que, eu
preciso ter como coordenadora do grupo, é pra deixar que esses produtos
sejam produtos realmente de boa qualidade e que possa trazer uma
contribuicdo importante pro Brasil, em termos de divulgagcédo do que a gente
fez, né?

Em outras palavras, uma das finalidades do dispositivo € obter,
minimamente, o consentimento, a adesao e o envolvimento dos participantes alvos

dessas acdes. Na medida em que consistem em difundir certa visdo do mundo ou
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propor um quadro cognitivo, como no caso do referencial setorial, (MULLER, 2000,
2003, 2007) ou fazer compartilhar certas perspectivas praticas, a agao publica e
seus dispositivos (hoje indissociaveis uns dos outros) - diretos ou indiretos -
apresentam um duplo carater cognitivo e normativo, pois as duas dimensdes de
"explicitacdo do mundo" e de "colocaggo em norma" do mundo ficam
irremediavelmente ligadas num processo de colocacdo em sentido do real. As
politicas publicas servem, ao mesmo tempo, para construir interpretagées do real
(por que é importante incluir as criangas com deficiéncia?) e para definir modelos
normativos de agédo (por exemplo, tem-se de privilegiar o ensino diferenciado, o
trabalho em grupo, a perspectiva socio-construtivista, etc. na escola) (MULLER,
2000).

O dispositivo, a servico dessas acbes publicas, ndo pode, entao,
dissimular sua dimensao normativa, assim como a pedagogia (que como ciéncia
"aplicada" coloca em pratica as fundamentagdes teoricas privilegiadas num dado
momento, quer seja o método "tradicional", quer seja o socio-construtivismo, etc.)
nado pode esconder sua contribuicdo a normalizagdo das praticas pedagdgicas.
Nessa dindmica, os mediadores, geralmente peritos no assunto, como ja vimos
anteriormente, ocupam um papel importante, tanto do ponto de visto teérico (t€m um
certo dominio dos saberes mobilizados ou a serem mobilizados para iluminar as
diversas facetas de wuma situagdo-problema), quanto técnico (possuem
conhecimentos e experiéncia no que diz respeito as tecnologias, estratégias a serem
utilizadas em vistas da resolugcdo pratica do problema ou da efetuagdo de uma

orientagao de politica publica).

Esses processos de saber tedrico e de competéncia técnica ndo podem
ser separados da dimensao do poder. Trata-se, para os mediadores, de se inscrever
numa forma de luta pela formulacdo e imposicdo dos quadros de interpretacdo do
mundo, ou para evocar Bourdieu, de impor-se no campo da educacédo escolar.
Esses debates, as batalhas e as solugdes ou orientacbes que preconizam nao
funcionam, segundo Muller (op. cit.), sem exercer certas formas de violéncia
econdmica, social ou simbdlica (até fisica), pois ndo deixam de tocar, modificar, mais
ou menos brutalmente, as identidades coletivas dos atores implicados (mineiros,

funcionarios, ou, nosso caso, professores do ensino fundamental) que, entdo, tém
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de recompor, reajustar, até mudar totalmente, suas praticas profissionais.

Como pode-se perceber a ftripla dimensdo politica, experimental99 e

y . 1
técnica'®

do dispositivo, testemunha da complexidade, do carater instavel do seu
desenvolvimento e da sua situagao no cruzamento de varias relagdes de poder-
saber. O dispositivo da pesquisa ndo escapa a regra, como ja estamos percebendo
e como o decorrer da pesquisa vai nos confirmar. Cada dispositivo € composto de
elementos diferentes, em fungdo das finalidades perseguidas e do contexto
socioprofissional e histérico no qual se desenrola. Antes de desenvolver mais
dois/trés deles, vou apresentar rapidamente os componentes do dispositivo colocado

em acao pela pesquisa.

2.3 O dispositivo da pesquisa na escola e seus elementos constitutivos

Como resumiu Foucault (1996, p.244), o dispositivo € feito de um conjunto
heterogéneo de "ditos" e "ndo ditos". Ele é também inseparavel da rede de poder-
saber na qual se inscreve e dos discursos que o atravessam e o constituem. Se a
pesquisa conta bastante coisas "ditas", enunciadas, ela repousa, também, sobre
coisas nao ditas, talvez ndao ou mal percebidas pelos pesquisadores mesmos. Com
efeito, ao considerar o dispositivo da pesquisa geral como elemento de um
dispositivo maior, e politico, - o da CAPES/SEESP, a servico do MEC, que o
selecionou e financiou - , e é a tese que defendo (ndo se pode separa-lo das
condigdes sociopoliticas da sua emergéncia), ele opera, de certa maneira, como
instrumento e instancia a servico da efetuacdo de uma politica publica: a inclusao
escolar das criangas com deficiéncia. A este titulo, dificiimente pode-se escapar a
propensao a exercer certa pressao a fim de que se possa realizar a missao
experimental com que se comprometeu. Assim, como evocou Poulantzas, essa

pressao (inerente, e com niveis e graus diversos, a qualquer dispositivo de aplicagao

2 Como todo o aspecto de "bricolagem"”, de adaptagdo das definigdes da inclusdo, das "receitas" pedagdgicas a
serem validadas na perspectiva inclusiva. Nao ha nada de depreciativo em falar de "bricolagem". Com efeito,
definir a inclusdo como uma perspectiva desejavel, € uma coisa; estabelecé-la enquanto realidade num sistema
escolar "tradicional" que ainda deixa a desejar, mesmo dispondo de um arsenal tedrico, € outra e passa por um
confronto arduo com as realidades praticas e uma multiplicidade de reajustes, de "acertos/erros", que dao todo
seu valor pratico e experimental a "bricolagem”.

100 Aquela "racionalidade instrumental” inerente a redefinicdo das relagdes com o objeto das novas orientagdes
escolares, com as praticas pedagogica, assim como do ponto de vista da loégica organizacional.
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de uma politica publica ou, pelo menos, em vistas de transformacdo de certas
praticas) que se manifesta sob os registros da coergéo e da persuaséao, sob formas
"suaves" e escondidas, mascaradas, em parte, dos proprios pesquisadores,
encontra um modo e condigdes de expressdao ainda mais sutis e legitimadas que
este dispositivo de pesquisa se respalda na obrigatoriedade da lei, sobre o fato de
se constituir como projeto piloto escolhido pelas maiores instancias institucionais
ligadas a escola, assim como toma apoio sobre valores morais e universais que
dificilmente se pode recusar (cidadania, respeito da diversidade dos seres humanos,
direito imprescindivel a educagéo de base, justica e igualdade sociais, etc.). Como ja
vimos e se confirmara no decorrer dessa parte etnografica, a esses registros da
coercao e da persuasao, se junta, o da reacao, ou melhor dizendo, da resisténcia,
por parte dos "beneficiarios" daquele dispositivo. Judith Revel (2005, pp.74-75)
explica o quanto essas manifestagées de resisténcia ficam ligadas as relagbes de

poder que se criam entre participantes da pesquisa:

a resisténcia se da, necessariamente, onde ha poder, porque ela é
inseparavel das relacdes de poder; assim, tanto a resisténcia funda as
relagbes de poder, quanto ela é, as vezes, o resultado dessas relagdes; na
medida em que as relagbes de poder estdo em todo lugar, a resisténcia é a
possibilidade de criar espagos de lutas e de agenciar possibilidades de
transformagao em toda parte. A analise dos vinculos entre as relagdes de
poder e os focos de resisténcia € realizada por Foucault em termos de
estratégia e de tatica: cada movimento de um serve de ponto de apoio para
uma contra ofensiva do outro.

E, a fim de que este movimento poder/resisténcia ndo seja percebido de

uma maneira maniqueista ou simplista, a autora (op. cit., p.76) afirma:

A descricdo de Foucault dessa "reciprocidade" indissoluvel ndo é redutivel a
um modelo simplista no interior do qual o poder seria inteiramente
considerado negativo e as lutas como tentativas de liberagdo: ndo somente
o poder, ao produzir efeitos de verdade, é positivo, mas as relagdes de
poder somente estdo por toda parte porque por toda parte os individuos sao
livres. Nao é, portanto, fundamentalmente contra o poder que nascem as
lutas, mas contra certos efeitos de poder, contra certos estados de
dominagao, num espago que foi paradoxalmente, aberto pelas relagdes de
poder. E inversamente: se nao houvesse resisténcia, nao haveria efeitos de
poder, mas simplesmente problemas de obediéncia.

Fazem parte das modalidades dessa resisténcia a "acdo sobre as acbes
alheias”, as atitudes de oposi¢cao aberta, mas, sobretudo, as multiplas estratégias de

evitamento (do conflito, dos pesquisadores, dos constrangimentos, etc.) que se
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encontram na escola, por parte de certas professoras. No que diz respeito ao
registro da coergdo, vou apresentar muito rapidamente os seus quatro elementos a
partir dos quais se manifestam aqueles efeitos de poder que agrupo,
esquematicamente, no registro da coergdo da pesquisa: a obrigatoriedade da lei, o
contrato, 0 acompanhamento pedagdgico e profissional, a avaliagdo. Com efeito, os
trés ultimos dardo lugar a um desenvolvimento maior, mais adiante. Quanto ao
registro das resisténcias, como veremos, ele se manifesta, e muitas vezes de
maneira sutil, em Resposta a qualquer um dos componentes dos registros da

coercao ou da persuasio.

2.3.1 Registro da coercao

De uma certa maneira, a obrigatoriedade da lei favoreceu o encontro
entre pesquisadores e profissionais da escola para experimentar a aplicabilidade dos
decretos. Por “simpaticos” que sejam esses estrangeiros que sao os pesquisadores,
eles foram, la, na escola, para colocar em marcha, em funcionamento, um certo
modelo de atendimento escolar. Como a imensa maioridade dos seus colegas da
rede regular de ensino, os profissionais da escola nunca pediram nada, apesar de,
por outro lado, serem sensiveis a idéia da inclusao escolar das criangas com todos

os tipos de dificuldades. Alguns depoimentos ilustram isso:

- No inicio, fiquei muito preocupada... quando o V., a diregdo, me procurou...
e falou da possibilidade de receber a M., com uma sindrome de Down, eu
fiquei muito preocupada, porque eu nao tinha uma formagéo em relagéo a
isso, né?... fiquei ansiosa... (professora Lia)

- Na primeira vez que encontrei uma crianga com deficiéncia, fiquei
assustada!l... meu Deus do Céu, o que vai ser da minha vida agora com
essa inclusao?!... como é que vou fazer, se nunca trabalhei com alunos
ditos deficientes?... né?... foi assustador! humanamente, acho que é atender
essas criangas... porque essas criangas ditas deficientes, elas precisam de
muita atengdo... mas eu acho que a professora so, ela se sente sim...
consumida... porque ao mesmo tempo que ela tem de assistir uma sala,
todinha, ela tem que tirar atengédo dela para aquela aluna dita deficiente...
(professora Beatriz)

- OU seja, jogaram as criangas especiais nas escolas publicas sem nds,
professores, estarmos preparados para isso, entdo foi assim um choque, o
que fazer, o que fazer com essas criangas, eu me sinto perdida com isso eu
n&o sei como me dar com essas criancas (professora Erica)

- Eu poderia dizer que. como a maioria das colegas, me sentia... me sentia
um pouco estranha, na verdade... com um pouco de receio, né?... porque, a
gente sabe, que as escolas publicas ndo tém esse preparo... a crianga é
matriculada... a gente a aceita na sala de aula... s6 tem que aceitar, né?...
mas nao quer dizer que tem apoio, né?... a escola matricula né?... mas néo
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da assisténcia... na verdade, matricular € uma coisa, mas trabalhar com
elas é outra coisa... bem diferente, né?... tem que ter a inclusdo...
(professora Vanessa)

- Eu, como crista, eu sou totalmente a favor da inclusdo, em todos os
aspectos da sociedade, certo? Realmente a gente olha o ponto que as
pessoas especiais, portadoras de deficiéncias especiais sofreram ao longo
dos tempos, né? Agora infelizmente da forma com que esta acontecendo,
eu sou revoltada. Posso explicar: porque, primeiro, a gente como todo
professor, foi sobre esse aspecto da formagao de professores, nés ja vemos
que o professor desde a formacgao inicial que é na faculdade, ja € uma
formagao falha, né? Mas, eu tenho visto assim, no olhar, no rosto das
professoras, a angustia e me ddi, eu tenho pena da crianga porque esta
precisando. Ali ela se socializa de uma forma e mudam realmente pra
melhor; a gente vé o progresso e isso € maravilhoso, né? Mas a que custo?
As professoras estdo adoecendo, ndo sei até que ponto vao suportar.
(professora Verénica)

Estes testemunhos das professoras, atestam o importante efeito de
surpresa delas, a falta de preparacao e de concertacado, quando foram confrontadas
a obrigatoriedade de cumprir a lei, recebendo esses alunos "diferentes" na sua sala.
Assim, é sobre esse vacuo deixado pela lei, em termos de modelo a seguir, de
suporte pedagdgico a ser utilizado e de orientagdes mais claras as quais se agarrar,
que promove, enquanto subita evidéncia e "naturalidade" - a inclusdo de todos - o
que essas mulheres sabem ser apenas uma longinqua esperanga num sistema
publico que bem conhecem enquanto produtor de fracasso escolar e de exclusao
social. Mas esse quadro de lei, e os pesquisadores, pela sua presenca mesma e
pelos seus discursos com intensao transformadora, ndo deixam de |hes lembrar,
assim como a escola, sua responsabilidade de docentes e de instituicdo delegada
para a formagao das novas geragdes e que estdo em primeira linha nessa situagao
de implantagdo que compartilhardo com os peritos. Alids Bueno (2001, p.109)

aponta:

Parece que, como sempre, 0s responsaveis pelas politicas sociais (entre
elas a da educagado), em nosso pais, encontraram um novo "bode
expiatorio": as unidades escolares. No passado, foram ou os alunos (por
suas caréncias e/ou dificuldades) ou os professores e a sua falta de
formagado (como se essa falta de formagédo nao fosse produto das politicas
educacionais). Agora, parece que se transfere essa fungao a escola.

E interessante apontar que, de certa maneira, a obrigatoriedade da lei vai
colocar esses dois parceiros numa situagao de interdependéncia assimétrica. Com
efeito, sdo os peritos, implicados naquele dispositivo "maior" da inclusdo, que
precisam mais dos praticos, e da escola, para experimentar "in vivo", as adaptacgdes,

transformacdes pedagdgicas ou organizacionais que preconizam e que Vao
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confirmar, atestar a sua qualidade de peritos. Se eles tém certos conhecimentos dos
componentes em jogo na questdo da inclusao (diferentes formas de deficiéncia;
técnicas pedagogicas, fundamentagdes tedricas, etc.), ndo sdo especialistas "da"
inclusdo. Pois € uma coisa recente, nascente, a ser colocada em pratica, levando
em conta, cada vez, as configura¢des singulares de cada unidade escolar (Bueno,
op. cit., p.107) em que se tem de implanta-la. As professoras, elas, podem, de certo
modo, continuar como antes: a escola recebe alunos com deficiéncia desde 2000
(data da sua construgdo), que elas integravam na sua sala sem modificar muito suas
praticas. O fato de trabalhar numa perspectiva pedagdgica dita "tradicional", nao
impediu que certas tenham aprendido, sabido lidar com alunos com dificuldades;
outras, talvez menos preocupadas com isso, pela primazia dos conteudos escolares
ou pela disciplina, se acomodam numa situagdo na qual aqueles alunos "diferentes"
participam como podem na sala de aula. O que a lei introduz, talvez, de
problematico, para elas, é a sistematizagdo, a obrigatoriedade do acolhimento e a
propensao a avaliar de maneira cada vez mais fina os resultados, a eficiéncia das
unidades escolares, e, assim, dos seus profissionais. Por outro lado, se querem
viver melhor essa nova situagédo que ela impde e avalia, uma outra exigéncia, melhor
se aproveitar da presenga e das orientagbes dos peritos para tentar algumas

acomodagdes menos custosas, para elas, a médio ou longo prazo.

As chamadas de atencao, embora relativamente limitadas, em termos de
numero, no tempo da pesquisa, remetem a idéia de contrato que vai ser o objeto de
um maior desenvolvimento na parte seguinte deste estudo etnografico. Esse
contrato, formal e/ou moral, € o que firma o "destino" e o quadro de vivéncia de cada
um - pesquisador ou profissional da escola - durante esses trés, quatro anos
(considerando o tempo de elaboragao do projeto) da pesquisa. Veremos que essa
relagio com o contrato € ilustrada por uma variedade de planos cujos
constrangimentos ndo atingem e ligam todos da mesma maneira. Se, de certo modo,
pelas diversas razdes (de financiamento publico, de legitimidade, de incentivagao ao
éxito, de promogéo académica, etc.) que ja foram abordadas, ainda sdo os peritos
da universidade que ficam mais presos as malhas do contrato formal. Mas séo eles,
por outro lado, que detém a legitimidade necessaria (pelo viés das trés formas de
dominagdo weberiana evocadas) para manipular as virtudes "disciplinantes" do

contrato moral.
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O que constitui um daqueles efeitos de poder evocados por Foucault, é o
carater unilateral das chamadas de atengédo, na medida em que sempre foram
emitidas pelos pesquisadores. Nunca os profissionais da escola se consideraram
autorizados, legitimados o suficiente para se permitirem formular adverténcias
direcionadas aos universitarios. Por relativamente limitadas, em termos de numero,
no tempo da pesquisa, essas chamadas de atengdo sempre constituem momentos
de tensao para receptores dos quais, por outro lado e muitas vezes, se diz que sao
colaboradores da pesquisa. De certa maneira, a relacdo de assimetria que elas
estabelecem, remete aquela situagcdo desconfortavel que vivem muito mal os
brasileiros destinatarios daquele "sabe com quem esta falando?" que DaMatta
(1997, pp.207-218) evoca enquanto "dramatizacédo do mundo social": cada macaco

no seu galho; cada um no seu lugar.

O acompanhamento pedagogico e profissional possui essa
particularidade de interferir, tanto no registro da coergéo quanto da persuasdo. Com
efeito, em funcado das modalidades mobilizadas para pensa-lo, pode-se perceber
que exerce, seja uma forma nitida de monitoramento, de direcionamento das
atividades na escola, seja uma forma de transformacdo das mentalidades e das
praticas pedagdgicas. No que diz respeito a primeira categoria, o que participa
efetivamente da coercdo sdo as condicbes e os procedimentos de tomada de
iniciativa, de decisdo, e o0 que contribui ao enquadramento fisico, temporal e
intelectual das atividades e dos individuos. Assim, bastante rapidamente, apenas
depois de alguns meses de funcionamento revelou-se que a maior parte das
iniciativas, das propostas em termos de ac¢des "comuns" a serem desenvolvidas na
escola (inclusive, por exemplo, os tempos festivos) vieram dos membros do grupo
da pesquisa. Como veremos mais adiante, a escola jamais se organizou para
reivindicar qualquer coisa. Pelo contrario, durante dois anos e meio, em
consequéncia desse vacuo de organizagdo, ela deixou que a pesquisa

impulsionasse o seu ritmo.

Varias atividades pedagdgicas ou de formagao podem apresentar os dois
lados - coercdo e persuasao - ao mesmo tempo, mas 0 que nos interesse nessa
parte sao os componentes que caraterizam melhor a vertente coercitiva da pesquisa.

Dentre eles, ja se pode apontar as diversas perspectivas sob as quais os
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pesquisadores abordaram este acompanhamento. Elas correspondem a quatro
etapas definidas como tal pela pesquisa. Pelo menos, duas delas possuem uma
denominagao que remete nitidamente a certa forma de coergao: "acompanhamento
mais formalizado", "acompanhamento mais dirigido". Alidas, os pesquisadores bem
indicam (no relatdrio final do PROESP, por exemplo) que precisaram enquadrar
mais diretivamente as diversas atividades estabelecidas na escola em vistas de
incentivar uma mudanca nas praticas de acolhimento e de ensino. Como o
acompanhamento vai dar lugar a um desenvolvimento mais especifico na terceira
parte desta analise etnografica, observo simplesmente que, se as humerosas agdes
de formacdo propostas em si mesmas nao exercem coerg¢do, a definicdo dos
conteudos maioritariamente pelos peritos, as suas modalidades de organizagao, de
planejamento, de colocagdo em pratica na sala de aula se constituem para fixar os

individuos no espaco, no tempo € numa certa visdo do mundo.

O quarto aspecto tendo uma certa dimensao coercitiva, € que vai ser
objeto de uma abordagem mais importante na seguinte parte deste estudo, remete
as multiplas modalidades de avaliagao incentivadas pela pesquisa. Com efeito,
varias vezes no decorrer da pesquisa foram planejados processos de avaliagdo das
praticas pedagogicas, do indice de inclusdo dos alunos, da gestdo ou da
organizacgao da escola. Foram aplicadas, entéo, trés escalas de avaliagao distintas:

- escala de avaliacdo de competéncias de base do professor para desenhar um
perfil das principais dificuldades dos professores, assim como para definir
estratégias de acompanhamento a serem utilizadas.

- escala de avaliagdo de competéncia da gestao para constituir um perfil do
estado da gestéo participativa em um contexto de inclusdo escolar e para orientar o
acompanhamento dos gestores da escola.

- escala de avaliagdo do ensino diferenciado para ajudar o docente a
estabelecer um diagndstico preciso e matizado sobre o estado de suas praticas de
diferenciagdo de ensino e de atribuir-se objetivos pessoais de transformacgédo de

suas praticas'".

Outros “rituais” de avaliacdo se deram pelo viés de entrevistas, tanto

" Em italico: Relatério final PROESP, pp.24-28.
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feitas coletivamente (técnica dos grupos focais) quanto individualmente, seja para as
necessidades da pesquisa guarda-chuva, seja no quadro do estudo préprio aos
estudantes-pesquisadores. Quaisquer que sejam essas modalidades de avaliagéo,
se elas remetem a questdo importante da producao e das condicdes de produgao da
verdade, remetem, também, a uma certa assimetria nas posicdes entre quem
decide, organiza e dirige o processo de avaliagao e quem a ele deve se submeter.
Essa ligagao entre poder e produgéo da verdade abordada por Foucault encontra
também sua expressao na dupla legitimidade legal (como componente do contrato
de pesquisa) e tradicional (do universitario na hierarquia do saber) de quem
entrevista, de quem formula as perguntas e de quem tem de responder. Se o ritual
da avaliagdo persegue o objetivo de estabelecer um estado dos saberes e das
praticas docentes, os critérios sobre os quais ela repousa, as normas as quais se
refere implicitamente, sua dimensdo de "julgamento", sua propensdo a medir,
qualificar e classificar ndo deixam de geram efeitos de coer¢cdo sobre os
profissionais da escola em vistas de obter a adesao ao ideario inclusivo. Essa busca
de adesao, sem violéncia marcada, com uma forma de pressao velada, a um novo

paradigma educacional, também se manifesta através das técnicas de persuasao.

2.3.2 registro da persuasao

Quando os pesquisadores chegaram na escola para criar as condi¢des de
estabelecimento da inclusdo, o seu acolhimento pelas professoras nao foi um
"dado". Nao nos esquegamos de que o projeto deles é colocar em aplicagao, 14, algo
que nado somente os profissionais nunca pediram, mas do qual os universitarios,
como mediadores, como pensadores ou militantes da inclusdo, participaram da
emergéncia ou, pelo menos, da promogao ativa. Assim, as espectativas deles nao
correspondiam as dos docentes. Enquanto profissionais, também, da educacao,
hierarquicamente reconhecidos e valorizados (pelo discurso mesmo, pelas praticas
universitarias mesmas que essas professoras encontraram durante sua formagéao),
os peritos ndo podiam simplesmente contar com uma forma de dominagao
tradicional, ou mesmo legal, para obter a adesao dos profissionais da escola. Eles
precisaram, entdo, desenvolver, o que chamo de "técnicas", ou de "tecnologias" de

persuasao.
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Dentre elas, uma certa forma de sedug¢ao, que se expressa pelo discurso,
pela atitude (uma certa elegancia, "classe"), pela competéncia profissional, pelo forte
reconhecimento académico ou pela fama de certos, pela capacidade de empatia,
pela presenga carismatica de certas pesquisadoras, em vistas de ganhar a confianga
dos profissionais da escola, de convencé-los da legitimidade do seu engajamento,
do interesse que vao encontrar na mudanga das suas praticas pedagdgicas. Trata-
se de criar um clima favoravel ao desenvolvimento de um processo de mudang¢a do
qual no inicio, certamente, apenas os pesquisadores tiram proveito. A ata da reunido
do 13/12/05 da equipe de pesquisa bem ilustra esse cuidado dos pesquisadores, ao
evocarem O quanto é necessario envolver afetivamente as professoras: elas ja
demonstram ter problemas de vinculagdo com o trabalho, entdo precisa-se enfocar a

questao da vinculagcdo com a equipe da pesquisa.

Uma outra forma de persuasdo se manifesta na generosidade afirmada
no engajamento em relacdo a escola, na dimensdo, poder-se-ia dizer, da cruzada
pela inclusdo, ou pelo menos, em termos de acompanhamento das professoras na
missdo da mudanga educacional. Os seguintes trechos de trés pesquisadores
testemunham daquele "fogo interior/sagrado”, daquela forga de conviccédo que os

animava:

- Eu vivi dentro da escola. Assim, eu abdiquei de muitas coisas pra viver
dentro da escola... muitas vezes, eu acho que pro grupo geral da pesquisa
fica sempre como uma atividade que eu fui trés dias na semana... eu ndo
fui, eu vivi pra escola... entdo, essas questdes... foi dificil a separagéo... eu
ainda ndo me separei da escola... eu tenho dado o acompanhamento por e-
mail; eu tenho recebido planejamentos... elas ligam pedindo uma sugestao;
elas mandam toda semana... eu tenho e-mails de saudade, aqueles e-mail
de imagem carinhosos da Lia e da Carla. (Beatriz)

- A gente participou de umas reunides com os funciondrios, discutindo os
principios da inclusdo com aqueles funcionarios com menor qualificagao,
com merendeiras, com porteiros... tudo isso a gente fez de forma conjunta...
eu acho que o que eu tentei passar para ele (o gestor da escola) durante
esse periodo que a gente trabalhou juntos, foi o principio da co-participacéo,
de como ele se fortaleceria se ele tivesse o grupo do lado dele... se toda
decisdo importante que ele fosse tomar, essa decisdo fosse co-
responsabilizada... entdo, seria bom pra eles se a decisdo desse certo... €
bom para o grupo que ia ser também responsavel por essas... foi isso que a
gente tentou... (Marta)

— Entao, é uma questéo tanto pessoal quanto profissional... vocé tem que
ser uma pessoa sensivel, humilde, capaz de escutar e também temos
que ser um profissional... tem que escutar; tem que buscar... nao é
também ser s6 sensivel, boazinha, simpatica e ndo saber nada... tem
que ter um equilibrio... um equilibrio pra vocé poder construir junto com
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0 outro... numa troca, como um casamento, sem direito a divorcio... tem
que estar sempre seguindo com um mesmo objetivo, tentando atingir...
amarrar uma corrente no seu pé... e a corrente no pé do outro para
andar juntos, na mesma diregdo... porque se vocé andar juntos em
direcdo opostas, ai vocé... a corrente forga e vocé nao vai pro lado, nem
o outro pro outro... mas, sim, andando na mesma direcao, e tentando
construir realmente a inclusdo na escola, o trabalho em si... um trabalho
diferenciado, um trabalho com o objetivo de atender, acolher, aprender,
ensinar... € um trabalho de trocas mesmo, de ensino e aprendizagem,
de erros e acertos, de fazer e acontecer, de chorar juntos, de vibrar
juntos e até mesmo ver uma parceria de uma amizade, de uma
cumplicidade com respeito... tem que ter respeito ao outro... eu acho
que tudo isso sdo conquistas também... faz parte de um trabalho de
cooperagao. (Fernanda)

Pode-se perceber o quanto os valores morais, da generosidade e da
dedicacdo que alimentaram o envolvimento desses pesquisadores, talvez bem além,
de certa distancia preconizada num processo de pesquisa, fosse ele uma pesquisa-
acgao, deixa adivinhar um poder mobilizador (que € um poder de fato), ndo imune de

possiveis efeitos de dominagao carismatica sobre certos profissionais da escola.

O fato de que o processo de pesquisa escolhido se inscreva num modelo
da pesquisa-agao de tipo colaborativo, exerce também um efeito de persuasao, na
medida em que valoriza as trocas de pontos de vista e a concordancia na
perspectiva da resolugcado do problema. Mesmo se, no inicio, o pessoal da escola nao
parecia nem envolvido na questdo da inclusdo, nem particularmente ativo no
processo de mudanga que lhe foi exigido pela lei, pode-se pensar que a frequéncia
cotidiana e a relagdo com pesquisadores engajados na causa e prestes a
compartilhar seus conhecimentos na matéria, ndo deixa de erodir as resisténcias, de

reduzir os medos e preconceitos dos profissionais.

O acompanhamento mesmo, tal como foi definido enquanto estratégia
de mudanca (em termos de praticas e de pontos de vista), se ha um aspecto
coercitivo, assim como indiquei acima, possui também um grande poder de
persuasao que se manifesta através das numerosas formagbes (modulares,
pontuais, continuas, etc.), dos procedimentos de encaminhamento junto as
professoras, dos rituais de avaliagdo que agem também por efeito de reforgo
narcisico e normativo das praticas certas, validadas pela pesquisa, das trocas de
conselhos praticos, de dicas e, consequentemente, de identificacdo aos

pesquisadores, pelo menos no que concerne a certos profissionais da escola.
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Por outro lado, uma dimensdo persuasiva impregna o cortejo das
recomendacoes, das prescricdes oficiais ou das normas curriculares das quais os
pesquisadores sdo mensageiros, tanto como instigadores, quanto como tradutores

delas.

A promogao profissional e pessoal, pelo viés do dominio da nova
"tecnologia pedagdgica da inclusao", da aquisigao de "novos saberes experimentais"”
participa de uma forma de persuasao que vai encontrar um eco favoravel em certas
professoras. Com efeito, as que tém a disposicdo de mudar suas praticas, que
percebem o beneficio de introduzir ou de reatualizar'® certas técnicas pedagogicas
propicias a facilitar o seu trabalho, ficaram mais facilmente "seduzidas", convencidas
pelos propositos e conselhos dos pesquisadores. Além disso, a consciéncia de ter
integrado um projeto piloto, cuja dimensao inovadora foi promovida, muitas vezes,
pela pesquisa, atesta o carater persuasivo do desempenho e do reconhecimento dos
peritos em relacdo a elas. Assim, a semelhanca destes ultimos, certas docentes
participam de diversos eventos de carater cientifico ou da redagao de um livro, nos
quais apresentam seu envolvimento na pesquisa e encontram uma forma de
legitimidade, tanto como profissionais engajadas no processo da inclusdo, quanto
como potenciais candidatas a uma formacgdo superior em pods-graduagdo em

educacao.

Os diversos momentos festivos ou comemorativos que acompanharam
a pesquisa constituem, também, e como veremos mais adiante, estratégias de
persuasao desenvolvidas pela pesquisa, e certamente desconhecidas enquanto tais
por parte dos pesquisadores. Como ja evoquei muito rapidamente, os profissionais
da escola nunca tomaram a iniciativa de organizar esses momentos festivos que
aconteceram duas ou trés vezes por ano. Se algumas merendeiras ajudaram na

confeccdo das bebidas, sempre foi a equipe de pesquisa que providenciou 0s

2 A equipe de pesquisa faz a promogdo do modelo socio-construtivista de acompanhamento e de
monitoramento de aula. Mais adiante, veremos de que consiste este modelo. Mas, como ja evoquei, ndo se
esquegamos de que a grande maioria das professoras possuem uma formagao superior. Durante esta formagéo
- com niveis de qualidade diversos, certo - elas aprenderam técnicas pedagdgicas que ndo sdo muito diferentes
das propostas pelo grupo. Assim, durante as entrevistas que fiz com elas, muitas dessas professoras evocaram
seu conhecimento do trabalho em sub grupos e o proveito do planejamento das aulas. O socio-construtivismo
piagetiano é conhecido nas Instituicdes Superiores de Ensino brasileiras ha muito tempo e constitui uma das
referéncias em termos de formagao dos professores do ensino fundamental e médio. Mas, talvez, por falta de
estimulagéo, de controle e de reatualizagdo das praticas pelo viés da formagao continua na escola publica, elas
passaram a nao utilizar mais esses métodos de ensino que, nesse contexto, ndo fazia mais sentido para elas...
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ingredientes das festas. Estas tornam-se tantas oportunidades de promover e
valorizar o carater valioso do envolvimento das professoras na inclusdo, mediante,
muitas vezes, entregas de presentinhos com a marca da pesquisa (oferta de bolsas,
camisetas com marcas da inclusao, o logo da pesquisa). Mais uma vez, € o carater
unilateral das iniciativas, das propostas que faz inferir a existéncia de uma
propensdo a persuasao (pela sedugdo e aproximagao) e de efeitos de poder na
medida em que se busca obter certas coisas: reforco da coesao entre parceiros da
pesquisa, certa forma de controle do tempo e da participagao das professoras. Por
exemplo, sera que esses momentos festivos teriam obtido 0 mesmo "sucesso" em
termo presencial (entre 15 e 20 pessoas da escola) se tivessem acontecido fora dos

sabados letivos?

Se esses registros de coergcdo e de persuasdo se manifestam -
sutiimente, geralmente sob formas "suaves" e escondidas, em parte, dos préprios
pesquisadores - no dispositivo da pesquisa na escola, a pesquisa guarda-chuva nao

fica imune desses efeitos de poder que eles contribuem para criar.

2.3.3 Registros de coercao e de persuasao no grupo de pesquisa

Esquematicamente, a pesquisa guarda-chuva "Gestdo da Aprendizagem
na Diversidade" pode ser representada como uma forma de entidade que exerce sua
influéncia tanto no seio mesmo do grupo de pesquisadores, que constitui seu "centro
nevralgico" e cujo "quartel geral" situa-se num laboratério da UFC, quanto
exteriormente, na escola, que constitui seu campo de experimentacéo, in vivo, do

que foi definido, la, naquele circulo reservado dos "iniciados"'®.

O que se chama "pesquisa guarda-chuva" assemelha-se a uma forma de
"torre de controle" permitindo, ao mesmo tempo, medir tanto os avancos internos
(reflexdo, concepgao) quanto externos (organizagéo, execugao, avaliagao). Como ja

vimos na primeira parte deste estudo etnografico, a pesquisa geral se alimenta dos

183 E interessante apontar o fato de que, apesar de sempre ter promovido a dimenséo colaborativa da pesquisa,
nunca foi abordada, nem encarada a questdo de uma participagdo regular e mais ativa das professoras - sob o
modo de uma representagdo da escola por uma ou duas docentes, por exemplo - em nossas reunidées semanais
ou em nossas sessdes de reflexdo sobre as estratégias e ferramentas a serem privilegiadas, em vistas de
facilitar o processo de inclusdo no lugar de trabalho delas. Parece-me provavel que elas teriam trazido muitos
elementos de reflexdo pertinentes e facilitadores.
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oito projetos individuais; eles mesmos encontrando matéria a reflexdo, a elaboragao
e experimentacdo na pesquisa maior. Este efeito de "demultiplicagao", de
"ajustamento” entre pesquisa guarda-chuva e pesquisas individuais, como
importantes pegas de transmissdo no funcionamento geral, ndo deixa de produzir
certa coergao na medida em que cada um fica bastante dependente do ritmo geral e
dos outros para avangar no seu proprio projeto, tanto como o avango geral da
pesquisa depende do compromisso de cada um com as atribuicées que Ihe estao
associadas por seu estudo individual. Isso, esse efeito de coercdo entre as
exigéncias em termos de organizacao, de realizagdo e experimentagdo na escola,
ao nivel coletivo, e as necessidades de pesquisa individuais ndo aconteceu sem
criar tensdes ou ressentimentos na equipe de pesquisa, assim como ilustram os dois

trechos abaixo:

- Olha s6, uma pesquisa nos dessa... que € uma pesquisa colaborativa...
que é uma pesquisa que envolve uma imersdo de campo muito intensa... o
tempo, ai, ficou extremamente complicado para algumas pessoas... e, ai,
esse tempo, eu acho que isso interferiu demais... Assim, nessa autonomia
deles (dos/as pesquisadores/oras)... mas é um tempo necessario... era um
tempo que era a prépria caracteristica da pesquisa... € eu nao sei se as
pessoas se davam conta disso... de que, ao mesmo tempo em que elas
estavam no campo, elas estavam... elas deveriam... ndo sei... ndo vou falar
iSsO que parece... porque parece julgamento... mas assim, elas estavam no
campo; elas estavam produzindo conhecimento... que ndo poderia ter essa
ruptura.... pro campo... agora vou escrever, né?... me parece assim que
esse movimento foi complexo, esse movimento da campo e produgéo... eu
vejo que é complexo mesmo... como é que o pesquisador vai fazer esse
movimento de estar no campo esse tempo inteiro e tem que dar conta de
uma tese?... eu acho que isso foi isso que mexeu com a autonomia, sim...
De longe, o que eu percebo, sim, é isso... 0o incémodo implicito sobre esse
poder... um incébmodo implicito sobre o ferimento da sua autonomia
intelectual, sim... (Viviana)

- Entéo, por umas trés vezes, mais ou menos, eu tentei sair, porque eu nao
me sentia bem no grupo... eu achava que néo estava bem aceita, porque eu
era colaboradora... eu nao tinha também um tempo, assim, dedicado a
pesquisa... como as outras pessoas tinham, né? um tempo que era
dedicagdo exclusiva... inclusive, eu estava ali para colaborar... embora
sabendo que quem €& mesmo... quem era colaborador, tinha todas as
obrigagdes... mas eu estava ali, com o tempo mais reduzido que os
demais... € eu sei que isso causava, as vezes, insatisfagdo em algumas
pessoas, quando eu nao podia participar de todas as atividades... entdo, eu
cheguei a pensar em sair... (Geisa)

Em consequéncia disso, em certa medida, a reunido semanal constitui
uma instancia de regulacao interna e de controle dos avangos coletivos e individuais
que obriga cada um, ndo apenas a participar da reflexdo, da elaboragédo dos planos

de intervengdo na escola, mas a dar conta do seu envolvimento na escola, através
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da colocacdo em pratica das orientagdes decididas nas semanas precedentes. Por
outro lado, o desenvolvimento dos trabalhos pessoais, seguindo a progresséo da
pesquisa geral, incentiva cada um a alimentar a dindmica dela por suas leituras,
suas produgdes escritas (artigos, extraidos de trabalho académico, etc.), ou pelo

tratamento de dados recolhidos na escola.

Os relatérios de fim de ano produzem certa pressao, que se exerce em
série - compromisso dos responsaveis da pesquisa pesando sobre o0s
pesquisadores; pressao coletiva sobre individualidades - na perspectiva de atender
as exigéncias das instancias financiadoras do projeto. Alidas, como ja evoquei,
sempre teve certo efeito de coercao ligado, ndo apenas a uma forma de obrigagao
de resultado que se impbés ao grupo pelo fato mesmo de estar implicado numa
experiéncia piloto, engajando dinheiro publico e a credibilidade da equipe de
pesquisa, mas, também, de dever honrar os compromissos de producdes cientificas
e académicas assinadas com o 6rgao financiador. Mais adiante, volto a este

assunto.

Se o dispositivo interno a pesquisa guarda-chuva produz certa presséo,
ele constitui, também, um poderoso meio de persuasdao no que diz respeito a
estimulacdo dos pesquisadores. Com efeito, a pesquisa geral oferece uma
oportunidade de pesquisa de campo a médio prazo, permitindo ja um melhor
controle de certas variaveis'™, notadamente para ganhar a confianga das
professoras e me tornar cada vez mais "transparente" ao olhar alheio, quer dizer,
mais ou menos assimilado aos elementos da rotina tanto da pesquisa quanto da

escola.

Além de representar uma oportunidade de investigagdo rica em
experiéncias inovadoras, o fato de ter participado de um projeto piloto constitui para
os pesquisadores uma porta de entrada no campo estreito da educacéo especial e
inclusiva no Brasil. Se a idéia de inclusao escolar das criancas com deficiéncia esta

caminhando ha mais de vinte anos, a producdo académica brasileira sobre a

1% Unidade de lugar, de tempo; permanéncia satisfatéria do pessoal e dos alunos da escola; estabilidade da
equipe de pesquisadores, controle da evolugdo das mentalidades e das praticas no tempo, regularidade das
avaliagdes, etc.) e um conforto de trabalho do qual me beneficiei muito (campo de observagao ja pronto, com
uma legitimidade estabelecida enquanto pesquisador "da inclusao".
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questao, por interessante e pertinente que seja, ainda é bastante limitada'®, e, afinal
de contas, poucos estudiosos ainda podem se prevalecer de ter participado, no
Brasil, de uma experiéncia como a da equipe da UFC, que se caracteriza por meios
financeiros ndo negligenciaveis, em determinadas condi¢des sociopoliticas, e por um
processo de investigagdo/avaliagao sistematico e inscrito na duragdo. O efeito de
persuasdao da pesquisa sobre as motivacbes e implicagdes individuais nido esta
alheio a mais-valia de reconhecimento que ela vai dar aos diplomas que esta
produzindo no grupo dos estudantes-pesquisadores, assim como a mais-valia de
visibilidade académica que estes ultimos (estudantes-pesquisadores) vao obter das
diversas producdes (livros, artigos, eventos cientificos, etc.) para as quais se

comprometeram junto aos Orgaos politicos financiadores.

Naquele dia 17 de outubro de 2007, em que estou meditando sobre
aquela dificil entrevista que acabo de terminar, um numero ndo negligenciavel de
artigos, de palestras, de participagbes em seminarios ou coléquios especializados
tanto no Ceara quanto no pais inteiro foram efetuados, contribuindo, assim, a
promocéao direta ou indireta do projeto "Gestdo da Aprendizagem na Diversidade" e

dos seus participantes'®.

Se o dispositivo interno da pesquisa geral ndo deixa de produzir certa
pressao e certos efeitos de coercéo, a persuasao que ele difunde e que, certamente,
facilita o investimento importante e a longo prazo dos seus participantes se
manifesta através do trabalho em equipe. Mais adiante, vou evocar mais
detalhadamente as etapas do acompanhamento na escola Ferreira e suas
condigdes de emergéncia. Como veremos, muitas tensbes atravessaram certas
delas, mas a equipe de pesquisadores também nao ficou imune. Se o modo de
funcionamento e de articulagdo interno da pesquisa guarda-chuva poderia

apresentar certas semelhangas com um dispositivo panc’>ptico107 e seus efeitos

195 A grande maioria desta produgdo académica, cientifica, permanece de origem norte-americana ou europeia.
196 Talvez seja por questdo de pudor, mas as perguntas que fiz na entrevista (O que lhe levou a fazer uma
pesquisa em educagdo e como é que vocé se situa em relagdo a esta pesquisa em particular? Qual é, para vocé,
a importancia educativa, social, politica e pessoal desta pesquisa)" E interessante observar que apenas uma
pessoa evocou as repercussdes profissionais possiveis deste projeto para os seus participantes. Ninguém
evocou motivagdes e beneficios de natureza promocional (social, profissional, académico, politico, etc.) pelo fato
de participar desta pesquisa inovadora, nem pelo fato de fazé-lo no quadro de um mestrado ou de um doutorado.
197 3 interdependéncia coletivo/individual fazendo com que rapidamente percebe-se o que foi feito ou ndo das
orientagdes definidas para cada um.
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coercitivos, a forte valorizacdo do trabalho em equipe constitui um espaco de
reconhecimento das competéncias, de validagdo dos projetos individuais e do que
levam ao coletivo e age como facilitador na coleta de dados e na sua din,mica

interpretativa.

Esta parte, consagrada ao dispositivo da pesquisa, pretende mostrar toda
a sua riqueza e o quanto as condi¢cdes da sua constituicdo no decorrer da pesquisa
sao geradoras de relagdes de poder saber sutis, muitas vezes mascaradas aos seus
préprios protagonistas. Essas agbes sobre as ag¢des alheias, assim como Foucault
define as relagdes de poder, vou tentar ilustra-las, desvela-las na parte seguinte e na
ultima parte deste estudo etnografico, que chamarei de "Encontros e desencontros
na escola Ferreira". Vimos que varios elementos compdem o dispositivo da
pesquisa, tanto externo (direcionado a escola) quanto interno (direcionado a equipe
de pesquisa). Esquematicamente, arbitrariamente agrupados daquela maneira que
escolhi, por necessidade de uma tese que nao pode abordar nem aprofundar tudo,
pode-se perceber também que coabitam com registros de coercdo, persuasao e
reacao (resisténcias) inerentes a todo dispositivo politico, ou de politica publica, em
vistas de obter a adesdo, as vezes a submissdo as orientacdes definidas pelo
quadro legislativo. A rede regular de ensino brasileira, da qual a escola publica
constitui um dos componentes, € uma instituicdo politica, assim como a politica
publica de inclusdo é politica, quer dizer atravessada e produtora de uma
multiplicidade de efeitos de poder nos quais estdo implicados todos os seus

participantes.

Mas o dispositivo ndo é simplesmente um dispositivo de acdo. Através do
dispositivo de pesquisa, coloca-se a questdo da producdo da verdade. Nesse
sentido, e conforme Foucault, o dispositivo de pesquisa se assemelharia a um lugar
de producado de verdades suscetiveis de provocar pequenas descontinuidades de
saber, dando lugar, entédo, a duvida, ao questionamento, aos acasos, imponderaveis
e oportunidades de (re)definicdo e de interrogagcdo dos saberes sobre a inclusao.
Assim, tratar-se-ia de um processo mais prospetivo. Sera que o dispositivo da
pesquisa se inscreve adequadamente nesse tipo de processo (que seria, entdo, de
ordem mais cientifico)? Ou, inscreve-se num processo mais normativo e prescritivo

(mais da ordem da expertise)? E também essa questdo que percorre a terceira e
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ultima partes deste estudo etnografico que vou consagrar, em primeiro lugar, ao

contrato e, num segundo, ao acompanhamento e as suas diversas modalidades.
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Capitulo 7

Contrato e acompanhamento

Quarta-feira 17 de outubro de 2007. Sdo 15 h 30, estou aqui, no patio
coberto da escola Ferreira, tomando um café e pensando nas condicbes de
realizacdo da entrevista que acabo de terminar com a professora Denise. A tarde
esta se findando e daqui a pouco os meninos vao sair da escola, gritando de alegria
como um bando de bem-te-vis nas primeiras luzes do dia. Na verdade, das 19
entrevistas que realizei na escola, apenas duas foram tensas:: uma com uma
professora que abertamente se afirma contra a idéia da inclusdo, pelo menos tal
como foi proposta; e a outra, muito mais tensa e custosa, com a professora Denise.
Aquela chamada de atencdo em relagdo ao contrato assinado entre ela e os
pesquisadores, constitui 0 que fez com que ela se sentisse “encostada na parede®,
sem meio de escapar a esta entrevista que, talvez, ndo queria (ou, pelo menos, nao
hoje), e sem condi¢bes de expressar isto diretamente (o que eu teria aceitado sem o
menor problema), por causa desta adverténcia, recebida como uma chicotada na
alma, no seu orgulho, ainda mais feridos porque ela € uma das profissionais mais

dedicadas e implicadas na questao da inclusao dos alunos com deficiéncia.

Percebi, hoje, com a maior acuidade, que esta chamada de atencgéao fazia
parte daquelas tecnologias sutis de pressdo que percorrem e dao forgca de
penetracao e de persuasado a qualquer dispositivo estabelecido em vistas de obter
uma transformacdo, uma mudanga nas praticas alheias. Transformar as praticas,
exercer uma agao sobre as acbes alheias passa por estratégias cuja finalidade, em
ultima instancia, e com as “melhores intengdes do mundo®, consiste em obter a
adesao de quem estamos querendo mudar os comportamentos. A educacéo,
escolar ou ndo, as multiplas situagdes de aprendizagem que a marcam, constituem,
certamente, um dos exemplos mais vivos, e vividos por cada um de nds, daqueles
dispositivos de transformacéao, ricos em estratégias de sedugédo e de coergédo, em
micro tecnologias de modificagdo soécio comportamental, de correcdo, de
ajustamento, de adestramento, de colocagcdo em adequacédo ou em conformidade,

cuja unica, mas provavelmente incontornavel justificativa € moldar-se a vida em
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sociedade, tal como é definida por condigdes sociopoliticas e historicas que nos
ultrapassam e nos tornam humanos, segundo o que prefigura um humano num
momento “M*“ da humanidade, segundo o que serve de modelo aos que nos amam,
aos que nos dominam. Dispositivo e estratégias ficam estreitamente ligados um ao
outro numa perspectiva de modificagdo, tal como o sdao o poder e o saber quando
criam condi¢des de objetivagédo e subjetivacdo do que estdo modificando. Vimos, na
parte precedente, que, esquematicamente, o dispositivo da pesquisa se compde de
trés dimensdes principais que se alojam nesta experiéncia e podem passar, até, por
estratégicas: o contrato, o acompanhamento e a avaliagdo. Agora, vou me interessar

de perto por esses trés elementos essenciais do dispositivo

1. O contrato e os engajamentos

1.1 As condig6es de emergéncia do contrato

A nocao de contrato se refere principalmente a esfera juridica. Pode,
também, pertencer a esfera moral, quando se trata de respeitar certos valores
humanos e engajamentos éticos. Nos dois casos, esquematicamente, define-se
como uma convencgao formal ou informal entre duas partes, ou mais, tendo por
objetivo o estabelecimento de obrigacdes entre elas. Se, as vezes, existe uma certa
assimetria entre constrangimentos, exigéncias de um em relagdo a outro ou outros

parceiros do contrato'®®

, geralmente existe uma forma de reciprocidade, pelo menos
em termos de cobranca possivel entre as partes; quer dizer que uma das partes
pode exigir da outra o cumprimento das suas obrigagdes, e vice-versa. Entao, a que
contrato exatamente, e a que conjunto de obrigagdes se referiu, hoje a tarde, minha
colega quando, pelo viés daquela chamada de atengado, expressou uma cobranga a
professora Denise? Por outro lado, se estivermos no quadro de um contrato bilateral,
qual o conjunto de obrigagdes que os pesquisadores tém de cumprir e em relagéo
ao qual, eventualmente, podem estar cobrados? Antes de entrar mais
profundamente nesta discussao, parece-me fundamental voltar as condi¢gdes que, de

certa maneira, selaram, desde o inicio, um certo tipo de relacbes entre

1% Caso dos contratos de seguro automoével nos quais os proprietarios do carro devem cumprir um numero
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pesquisadores e profissionais da escola. Um rapido retorno sobre o processo de
escolha da escola Ferreira se impde. O depoimento da responsavel dos
pesquisadores, privilegiado ao longo dessa contextualizagdo do contrato se revela
de grande importancia e rico em detalhes. Complementariamente, algumas
produgbes escritas da pesquisa (atas de reunido, notadamente) vao iluminar o

contexto.

No més de junho de 2005, apenas duas escolas de Fortaleza eram

finalistas na “competigzélo“109

pela participacdo na experiéncia piloto de inclusao e,
durante uma entrevista, a responsavel pela pesquisa testemunha o carater dividido

da equipe quanto a escolha:

Foi um processo muito doloroso... eu, a Beatriz, a Marta, a gente se sentia
muito apertadas... emocionalmente, porque nao tinhamos muita certeza
sobre qual era a melhor escola... A Isabel Ferreira parecia muito
interessante, mas a outra escola, também, era muito interessante... do
ponto de vista... inclusive, tinha mais alunos com deficiéncia... (Elisa)

Afinal de contas, a ata da reunido semanal da pesquisa do 28 de junho de 2005

informa precisamente sobre o contexto da escolha:::

Ao final tiveram 9 votos para a Isabel Ferreira, 2 abstengdes e 1 para S.A. O
critério para escolha da escola se baseia mais fortemente no tempo e na
realidade conturbada da S. A.; objetivamente o critério que justificara a
escolha da escola sera o da aceitagdo que os professores tiveram com
relagéo ao projeto.

E importante precisar que para chegar até esse momento de escolha,
doloroso, houve varias visitas nas duas ultimas escolas, varios encontros entre
pesquisadores e professores. Durante esses ultimos encontros, antes mesmo que
os profissionais das duas escolas se posicionassem a favor ou contra a pesquisa,
0s universitarios apresentaram, 1a, um conjunto de slides, explicando para eles qual
0 objetivo da pesquisa, quem, no grupo de pesquisa, estaria implicado e como seria
a metodologia. Elisa, a responsavel pela pesquisa da as seguintes informacdes a

proposito das obrigagcdes que as professoras teriam de assumir, caso aceitassem

importante de obrigagbes ou condi¢des para que as do 6rgdo segurador estejam executaveis.

109 A expressao “em competicdo” ndo parece exagerada, na medida em que, como informa a prépria responsavel
da pesquisa, havia muitas escolas interessadas na pesquisa:

encontramos as escolas que satisfazem os critérios. A dificuldade foi porque nés tinhamos duas muito iguais. O
processo foi extremamente doloroso, né, foi muito dificil; a gente escolheu uma, mas estando com medo de estar
errando, de fazer a escolha errada, né?
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participar da experiéncia:

O objetivo ficou claro que seria um processo de construgcdo de uma pratica
pedagdgica inclusiva e de uma gestao inclusiva... que para isso, precisaria
certamente passar por transformagoes e por questionamento da pratica
que elas tinham hoje... explicamos que, metodologicamente, nds teriamos
que ter acesso livre as salas de aula... elas teriam que estar abertas, se
elas topassem, se elas quisessem entrar no grupo... para que o0s
pesquisadores estivessem dentro da sala de aula... que elas também
estariam contribuindo com a pesquisa, com o grupo... a partir do
momento que elas estariam se engajando nas atividades propostas pela
pesquisa e também com as reflexdes que nds iriamos sugerindo sobre as
praticas... que a construgdo da pratica jamais seria feita pelo grupo da
pesquisa... isso ficou claro verbalmente. Tinha slides e transparentes: o
que faz o pesquisador; o que faz o professor. Entdo, elas estariam
assumindo conosco essa parceria, e isso ficou muito claro. A pesquisa nao
é da UFC; ela é coordenada pela UFC, mas o projeto é um projeto de
parceria com a escola. (grifos meus)

Quanto as obrigagdes da equipe de pesquisa, elas sdao formuladas da seguinte

maneira;:

Em primeiro lugar, todos os membros da pesquisa tinham uma fungao
clara, né? Além da tese... que cada um tem uma tese para escrever... eles
tinham um compromisso com o projeto... com a pesquisa... até fechar o
relatério, isso era claro... 0 compromisso era firmado até a escrita final do
relatério e a entrega dos produtos, que seriam os DVDs e os livros
escritos... que os livros, a idéia era que seria os conteudos das teses... com
a escola, eles tinham o compromisso de construir com as professoras
essa pratica inclusiva... tanto a pratica da gestdo quanto a pratica
pedagogica na sala de aula... isso ficou claro que eles estariam em
parceria com a escola, construindo essa pratica de inclusédo. (Elisa) (grifos
meus)

Em primeiro lugar, pode-se constatar, ja, que, se ha obrigagdes para os
dois parceiros, existe uma forma de assimetria quanto a sua diregao ou distribuicdo.
Com efeito, a maioria das obrigagbes das professoras tém a ver sobretudo, e
praticamente, com a transformagdao das suas praticas, com a necessidade de
participar das atividades da pesquisa, e, para isso, deixar abertas as salas de aula
para permitir que que essa se realize. Quer dizer que essas atividades parecem
sobretudo dirigidas ao “processo experimental®. Quanto as obrigagdes dos
pesquisadores, elas parecem claramente centradas no projeto e direcionadas nos
compromissos firmados com a CAPES/SEESP (produgdes académicas - redagao de

teses - e realizagao dos produtos didaticos definidos - DVDs, livros, etc.).

Em segundo lugar, a “Unica“ obrigagdo que eles tém em comum, é aquela

“construcao de pratica inclusiva“, sabendo que, como ilustra de novo a professora
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Elisa, se os pesquisadores ja tém, no nivel tedrico, uma idéia bastante precisa dos

seus principios...

A gente tinha uma clareza dos objetivos... 0 que é que a gente queria? A
construgao de uma pratica de inclusdo. Que pratica era essa? Eu tinha
clareza de como seria. Uma pratica que trabalhasse com atividades
diversificadas, com acolhimento do aluno... os principios, para mim, eram
muito claros. Até porque eu fui professora de sala de aula... entdo, eu sei
como uma professora pode acolher ou excluir um aluno... para nds, era
claro o que nés queriamos como principios...

em termos praticos, ndo parecia tdo evidente a forma de realizacdo dessa
inclusao:

Mas, ndo era claro como a gente iria construir essa pratica... o caminho
para percorrer, para chegar nesse objetivo que seria os objetivos de tentar
que a escola fosse mais acolhedora, para todos os alunos, e nao sé para os
que tém uma deficiéncia... nés ndo tinhamos muita certeza... o quadro
tedrico, tinhamos... o porque, também... o que faltava, era o como fazer...
era a metodologia... isso, a gente nao sabia, a gente achava s6é que seria
construido em parceria com a escola... porque nao tinhamos a Resposta... e
por isso que a gente queria investigar. (Elisa)

Entao, foi bem o fato da adesao que foi decisivo. Como informa a professora Elisa:

Dentro dos varios critérios que colocamos, para a escolha da escola, tinha
um outro item que nés colocamos como de fundamental importancia, era
que a escola aderisse ao projeto. Nao queriamos, de forma alguma, impor o
projeto, a gente queria apresentar uma proposta e contariamos com a
adesdo, porque desde o principio, a gente tinha claro que o projeto sé
poderia dar certo se houvesse parceria com a escola. A gente ndo queria
impor, mas queria muito mais uma construgdo em parceria. A questdo da
adesdo, para nés, era fundamental.

A nesse nivel, a escola Ferreira vai marcar um ponto importante, em relacdo ao

estabelecimento concorrente:

E como nds ndo tinhamos muitos elementos para nos apoiar nessa escolha,
O Unico critério que nos utilizamos, ja que todas atendiam a todos os
critérios, as duas atendiam, no caso... entdo, a gente se apoiou no fato da
adesao: numa, tivesse sido cem por cento... numa teve cem por cento, né??
Na outra, teve 3 professoras que, mais ou menos, disseram que nao
estavam muito favoraveis... ndo é que elas ndo estavam favoraveis, mas
que elas nao queriam se preparar para receber alunos com deficiéncias.
Enquanto que na escola Ferreira todas disseram que queriam se preparar...
embora, no decorrer do processo algumas nunca quisessem... (Elisa)

Percebe-se claramente que o que leva a equipe de pesquisa a tomar a
decisdo em favor da escola Ferreira foi a adesao “cem por cento” das professoras.
Lembre-se que essa adesao ficou firmada através daquele instrumento informativo,

composto de quatro questdes, as quais a pesquisa pediu a cada docente que
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respondesse (inclusive « vocé quer participar desse projeto? »). As explicagbes da
professora/coordenadora se revelam valiosas para melhor entender o contexto de

encontro entre esses dois parceiros:

Selecionamos duas escolas, inclusive a escola Ferreira onde cem por cento
das professoras... todas queriam participar da pesquisa, inclusive por escrito
na adesdo... Teve um engajamento de cada professor... que foi assim:
quando a gente foi... nés fomos varias vezes na escola Ferreira. Entdo, nos
elaboramos um instrumento, quatro questdes para as professoras
responderem... A partir daquele instrumento, o que a gente percebeu, foi
que as professoras estavam fazendo uma adesao ou nao ao projeto. Entao,
com base naquele instrumento, quando responderam que queriam, as cem
por cento da lIsabel Ferreira... todas responderam favoravel... ai, nos
fizemos uma carta por escrito, comunicando a diretora - era uma diretora na
época - que a escola dela tinha sido escolhida. Embora esse processo foi
muito sofrido para nés pesquisadores...

Na época - e o confirma a “ruptura“ dolorosa com a escola S.A. por causa,
justamente, dessa auséncia de unanimidade por parte das professora - ndo era tao
comum um tal envolvimento unanime por parte dos docentes da escola publica a
favor da nova politica de inclusdo, apesar de muitas escolas terem parecido
interessadas pela pesquisa. Pode-se perguntar-se, alids, o que favoreceu este
engajamento coletivo. O testemunho de Elisa, explicita isso, mostrando que este
posicionamento coletivo ndo ficou isento de relagcbes de poder que terdo sua

importancia no seio da equipe docente da escola Ferreira, no decorrer da pesquisa:

Alids, ndo sei se é porque elas tinham um compromisso com a diregao da
escola que queria muito o projeto. A antiga diretora queria muito o projeto...
ela ficou, 14, na escola até, mais ou menos, o fim do ano 2005, quanto
trocou de diretor. O que eu sei, € que quando a gente fez a selegdo da
escola, em junho de 2005, era a diretora "M.", era a professora M. E ela
queria muito o projeto... como ela tinha um vinculo muito forte com as
professoras, a escola... ela mobilizava muito as professoras... ela tinha uma
lideranga muito grande... essa diretora tinha um poder de lideranga muito
grande. Isso explicaria porque cem por cento das professoras toparam o
projeto. Eu acho que o fato de ela ter toda essa lideranga, o fato que ela ter
essa capacidade de mobilizagao do grupo, fez com que os professores,
talvez, ndo colocassem exatamente o que eles pensassem. Por exemplo,
aquelas professoras que nao acreditam na inclusdo e que nao tém alunos
na classe, se elas se manifestaram a favor da pesquisa, eu acho que é
muito mais por causa do pacto que eles tinham com a direcdo, com a
diretora... elas ndo queriam desagradar a diretora... 0 que eu sei, € que ela
queria muito a idéia de se promover, de promover a escola... ela queria
muito no sentido de promover a escola... entéo, ela sabia, ela entendia que
um projeto da Universidade Federal do Ceara poderia dar prestigio, daria
muito mais visibilidade a escola... entdo, se era porque ela era favoravel a
inclusdo, nao sei... verbalmente, no discurso, ela dizia que sim...

A partir deste posicionamento coletivo das professoras, provavelmente
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influenciado pelo poder de lideranga da antiga diretora, a equipe de pesquisa fica em
situacdo de manifestar, também, a dimensdo do seu poder, como instituicao
universitaria portadora de um projeto que, dificilmente, se pode rejeitar, sobretudo
levando-se em conta as condi¢cdes sociopoliticas e histéricas que participaram da
sua selecdo pela CAPES, assim como testemunha ainda o raciocinio da
coordenadora do projeto quanto as motivagées que sustentaram, possivelmente, a

vontade daquela diretora de ver a pesquisa se desenvolver na sua escola:

Como a gente tem esses alunos aqui, precisamos ter alguém que nos
auxilie a trabalhar com eles... e é verdade, a escola € muito desamparada...
a pressao oficial existe e ndo tem o suporte que ela precisa... e como a
escola esta desamparada e chega uma equipe da universidade que poderia
dar suporte para a escola, entdo, imediatamente, a diretora entendeu que
era bom para a escola... e ela tentou nos convencer que, la, era o lugar
ideal.

Uma frase da ata da reunido de equipe do 26/06/2005 ("Marta dara
retorno para as escolas sobre o posicionamento da pesquisa"), assim como os dois
seguintes trechos extraidos de duas cartas enviadas aos diretores das escolas que
ficaram na disputa, nos informam da assimetria existente entre poder/forca de
proposta/escolha, por parte da equipe universitaria, e submissdo as “leis da
concorréncia“, tais como definidas pela mesma. Assim, o primeiro trecho da carta'®
lembra ao diretor destinatario o conjunto de critérios a serem considerados em uma
primeira etapa, e as condicbes de escolha, definidas pela pesquisa, que

prevaleceram a selecao entre sua escola e a outra:

Apds o cumprimento dessa etapa, duas escolas atenderam aos critérios
estabelecidos. Para a conclusdo dessa escolha, o grupo da pesquisa
retornou a essas instituicbes, com a finalidade de realizar encontros com a
equipe de gestdo e de professores. Esses encontros tiveram como objetivo
principal, elucidar duvidas e realizar um levantamento por escrito acerca das
expectativas e do desejo de cada escola em aderir ao projeto.

O segundo trecho de carta nos mostra que, apesar de expressar gratidao,
a equipe de pesquisa se situa claramente numa posi¢cao de “arbitragem® (quem
“atende” ou ndo aos critérios de “bom“ campo experimental) dotada do poder

legitimo de escolher:

O grupo de pesquisa “Gestdo da aprendizagem na diversidade”, sob a
coordenagdo da professora Elisa, da Faculdade de Educagdo da

"9Documento da pesquisa: carta de negacdo da escola.doc.
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Universidade Federal do Ceara, vem por meio desta agradecer o
acolhimento e a colaboracdo dessa escola durante as visitas e reunides
realizadas, com vistas a desenvolver um trabalho em parceria para a
construgao de uma escola que atenda a diversidade de seus alunos.

A equipe que visitou a referida escola observou que apesar da mesma
atender aos critérios pré-estabelecidos pelo Projeto, nesse momento, a
opcédo de escolha se deu pela escola Isabel Ferreira (Regional VI). A
decisdo decorreu dos resultados da analise dos instrumentos utilizados
durante os contatos.

Se se levar em consideracdo as condigdes de emergéncia do projeto
“‘Gestdao da Aprendizagem na Diversidade®, pode-se medir, através da fala da
coordenadora do projeto (continuando suas reflexdes sobre as motivagdes da antiga

diretora) o quanto, entdo, a vinda da pesquisa constitui um “prémio“:

A pesquisa foi uma conquista da professora "M."... ela conseguiu... porque
era muito claro que a gente estava escolhendo, analisando a proposta de
varias escolas... muitas escolas queriam a pesquisa... e ela tentou nos
convencer que la era o lugar ideal. O que eu acho é que, de certa forma,
como todo mundo sabia que a pesquisa seria uma conquista para a
escola... a escola que ganhava era premiada... era um prémio...

O lado assimétrico das relacbes pesquisadores/professores, determinado
pelas condi¢des sociopoliticas da época, se expressa, desde o inicio, no fato de que
a equipe de pesquisa se situava numa situagao confortavel de potencial oferecedora
(e por isto mesmo escolhida pela CAPES) de “prestagdes de servigo em inclusao®,
para escolas que, "encostadas na parede” pela lei, s6 podiam ver, naquela proposta
de co-construgdo, uma oportunidade de viver melhor, e com o apoio de
especialistas, este processo de transicdo em vistas de atender as necessidades
educacionais especificas de todos os seus alunos. Assiste-se ao seguinte paradoxo:
uma equipe de universitarios, que deveria estar em situacéo de solicitar um lugar de
experimentagao para viabilizar o projeto para o qual foi selecionada, na realidade se
encontra em situagcdo de escolher dentre varios estabelecimentos escolares (ja
objetos de uma pré-selecgéo junta as Secretaria da Educagao e Regionais em fungéo
de critérios por ela definida) desejosos de se beneficiar de uma assisténcia em
vistas de construir um novo modelo de acolhimento e atendimento para o qual nunca
foram consultados! A demanda vem da equipe de pesquisadores e encontrou um
eco “favoravel“, e “obrigado“ na componente publica e gratuita da rede regular de

ensino que tem de garantir, de fato e em pratica, o que foi decidido por for¢a da lei.
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Esse contexto particular ilumina uma observacao feita por Marta Anadon'' e que foi

lembrada na reunido da equipe do dia 20/09/2005:

Marta Anadon (Chicoutimi) fez uma critica quanto a apresentagdo de nossa
pesquisa como pesquisa-agao, pois, para ela, a demanda deve partir dos
sujeitos para poder ser pesquisa-agao.

Pode-se conceber, alids, o posicionamento a favor da pesquisa da antiga
diretora da escola Ferreira (talvez valha igualmente para as outras que manifestaram
seu interesse pela pesquisa), como uma estratégia para se conformar a lei, ao
menor custo institucional, gracas a intervengdo de peritos. Ndo me parece
exagerado afirmar que, ndo somente essas condicbes de “contrato” entre
pesquisadores e professores vao questionar aquela dimensao colaborativa ou co-
construtiva da pesquisa-agao, mas vao determinar, desde o inicio, certos tipos
complexos de relagdes de poder saber propicios a geracéo de desencontros (outra
palavra para falar de resisténcias) dentre uma multiplicidade de tentativas de

encontros.

1.2 Os efeitos de encontro do contrato

Fim de junho de 2005, entdo, os profissionais da escola presentes112
naquela reunido, na qual responderam afirmativamente a questdo « vocé quer
participar desse projeto?», nao tinham consciéncia de que o fato de assinarem o
documento constituiria uma forma de contrato cujo vinculo, assim criado entre eles e
0os pesquisadores, autorizaria estes ultimos a cobra-los de vez em quando a
propodsito do seu envolvimento. Nao sabiam que, se estes ultimos se dedicariam
realmente (disso posso testemunhar e todas as observacdes e entrevistas que fiz

naquela escola me confirmaram isso) a ajuda-los nesse processo de transigao,

111
Marta Anadon é professora da Universidade de Québec/Chicoutimi, no Canada, e € uma especialista em

metodologia da pesquisa. Em 2007 e 2008, ela dirigiu um seminario dedicado aos diversos tipos de pesquisa-
agdo, assim como a analise de discurso, na FACED/UFC.

"2 Quando se fala de unanimidade de engajamento dos profissionais da escola Ferreira, em relagdo aos da
escola concorrente, s6 se evoca em fungdo do nimero de funcionarios presentes naquele dia. Com efeito, a
escola Ferreira contava, na época, 26 professoras e, mais ou menos, 4 membros da diregédo, sem falar das 2 ou
3 pessoas do pessoal administrativo. Naquele dia, nem todos e estavam presentes na reunido, decisiva para a
escola. Isso relativiza a nogdo de unanimidade e permite imaginar que os comportamentos, a nogdo de
engajamento em relagdo a pesquisa ndo foram os mesmos por parte dos profissionais que assinaram e dos que
ndo assinaram o “instrumento” avaliativo no qual uma Resposta afirmativa a questdo « vocé quer participar
desse projeto ? » tinha valor de engajamento. Segundo a tese de Penaforte (op. cit., foram entre 13 e 15 o
numero de profissionais da escola Ferreira que participaram dessa reuniéo.
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apenas eles, os peritos, tinham a legitimidade para emitir chamadas de atenc&o ou
invocar o contrato firmado. Talvez, ndo perceberam que estes ultimos estavam
situados em relagcbes de poder onde apenas eles, os universitarios, podiam nao
somente decidir quem participaria da pesquisa mas, também, ter a idéia de
estabelecer uma forma de contrato a ser firmado com os professores. Em ultima
instancia, além de atestar uma certa forma de sujeicdo a favor do espirito da lei que
Ihes impde novas orientagdes de trabalho em relagdo as quais, a principio, nao tém
outras alternativas que se submeter, isso ja constituia uma forma de dominio de uma
das variaveis mais importantes da experiéncia a ser conduzida: a adesdo, de
principio, dos principais sujeitos da pesquisa. Por outro lado, os profissionais da
escola, assim como os pesquisadores, ndao tinham consciéncia de que a logica das
relacbes de poder seria tal que, aquelas chamadas de atencao, por limitadas em
numero e “intensidade” que fossem, apenas poderiam se manifestar de maneira
unilateral (sentido pesquisadores/praticos). Como, ja evoquei, e pelo que sei, 0s
profissionais da escola jamais fizeram cobrangas aos pesquisadores a propésito de
qualquer aspecto do desenvolvimento da pesquisa. Em varios livros (1999, 2004,
2005) Bourdieu informa sobre o fato singular de que o mundo escolar constitui um
meio de reproducdo da hierarquia das relagdes sociais de dominagdo, da qual

participam os seus componentes sem que tenham a menor consciéncia disso.

Se se observa bem, a equipe do projeto Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade, desde o fim de 2003 (confirmagéo da selegao do projeto pela CAPES)
até junho de 2005 (escolha da escola), nunca manifestou qualquer duvida quanto a
possibilidade de encontrar um lugar de experimentagao propicio ao desenvolvimento
da experiéncia em funcido da qual se comprometeu em relacéo ao MEC/SEESP'"
O fato de terminar por achar dificil a escolha entre duas escolas com mesmas

potencialidades experimentais, permitia, pelo ritual do engajamento da assinatura,

3 Para afirmar isso, me baseio nas entrevistas que fiz com todas as pessoas implicadas desde o inicio do
projeto, assim como sobre as suas produgbes escritas. Nunca transpareceu qualquer sinal de inquietacdo em
relagdo a isso. Isso ndo significa que foi facil convencer escolas sensibilizadas, interessadas, pelo menos, por
uma ajuda nesse periodo de transigao entre modos de atendimento escolares “tradicionais“ e modos inclusivos.
Certamente, as pessoas implicadas na colocagido em relagédo a escolas potencialmente interessadas e pesquisa
gastaram muita energia, tiveram de usar de persuasdo, de sedugdo para favorecer a adesido ao projeto. Mas,
nessas condi¢cdes sociopoliticas ja& evocadas, o risco de ndo encontrar o lugar “certo“ parecia minimo. Além
disso, a maioria das pesquisadoras implicadas desde o inicio no projeto eram profissionais, até ocupavam
funcdes de responsabilidade e se beneficiavam de um reconhecimento, na Secretaria da Educagdo ou nas
Regionais, o que facilitou a pré-selegdo das escolas suscetiveis de superar as exigéncias estabelecidas e de
ficar ganhadas pelo sentimento, de participar de um projeto piloto, dotado de visibilidade, pelo menos a escala da
cidade.
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criar as condigdes de uma forma de relagao de sujei¢ao entre os dois parceiros que
questiona, por outro lado, a vontade afirmada de co-construcdo, a perspectiva de
implicagdo democratica na reflexdo sobre as transformagdes a serem realizadas em
vistas de uma escola mais inclusiva. Na primeira parte desta analise etnogréfica,
Marisa Vorraber Costa ja nos mostrou os limites - e as condi¢cées desses limites - a
pretensdo democratica na constituicdo dos saberes no ambito da pesquisa-agao.
Democracia nao significa efetivamente igualdade perante a elaboragédo dos saberes,
sobretudo quando, de fato, existe uma distorcdo a respeito das motivacdes de
partida dos parceiros: uns, como “militantes, pensadores, pesquisadores da
inclusdo e mediadores ativos de uma politica publica, ficam com o desejo de
participar do advento do que eles acreditam profundamente como sendo “bom* para
todos; os outros, como praticos, funcionarios publicos, que tém de executar, vivem
do melhor jeito possivel algo que desestabiliza profundamente suas praticas, sua

visdo da educacao sem terem sido consultados ou preparados.

N&o é o contrato, em si mesmo, que € mais gerador de efeitos de poder,
de pressao, de dominacgao - nao efetiva, como se percebera mais adiante - mas, o
fato de que, pelas condicbes mesmas da sua formulacao, ele reveste um carater de
unilateralidade, de assimetria quanto as possibilidades oferecidas a uns e outros de
utiliza-lo, de manipula-lo como elemento regulador da relagdo e das obrigagoes,
como elemento de contrapoder a servigo de parceiros situados numa relagcédo mais

equilibrada.

Essa assimetria existente nas condicdbes “contratuais“ entre
pesquisadores e profissionais da escola instiga o desejo de enxergar mais de perto
quais as formas de contrato presentes nos diversos niveis dessa pesquisa e de ver
como elas influenciam as relagdes entre eles. Que tipo de contrato é esse? Moral,

formal? Como se manifestam os efeitos de pressdao em cada um deles?

Ao prestar uma atengdo mais rigorosa, percebe-se que diferentes formas
de contrato coabitam, e certamente ndo deixam de produzir efeitos, na pesquisa.
Assim, se o verdadeiro encontro entre pesquisadores e praticos da escola ficou
selado pelo ritual de assinatura do instrumento avaliativo dos primeiros pelos

segundos, o mesmo rito aconteceu entre pesquisadores e representantes da
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CAPES/SEESP no fim do ano 2003. Depois de uma primeira selegao do projeto
“‘Gestdao da Aprendizagem na Diversidade® um encontro foi organizado entre o
conjunto das pessoas implicadas na pesquisa na época e dois membros da
comissao de selegdo da CAPES. Este encontro, que demorou dois dias, tinha como
objetivo afirmado pelos representantes da CAPES, verificar “in vivo“ a coeréncia da
equipe de pesquisadores, as competéncias e capacidades de engajamento a longo
prazo dos seus membros e a qualidade da fundamentagao tedrica e metodoldgica
da pesquisa. Uma vez verificados estes pontos, este encontro, julgado satisfatério
pela CAPES, deu lugar a assinatura oficial, , de um documento estabelecendo as
condigdes do financiamento, ou seja, a realizagdo dos diversos produtos que ja
evoquei. Trata-se, entdo, de um contrato formal, oficial, engajando as autoridades e
as financas publicas e a equipe de pesquisa, através da sua coordenadora,
responsavel oficial pelo uso do dinheiro publico e pelos relatérios intermediarios e

final dando conta do desenvolvimento do trabalho nas condi¢cdes definidas.

Para continuar a respeito dos contratos internos a equipe de pesquisa, &
importante apontar que trés membros da equipe de origem firmaram, também, um
contrato formal com a CAPES. Vale a pena sublinhar o triplo nivel de
constrangimento do contrato que incumbe a coordenadora do grupo universitario:
responsabilidade para que tudo fosse feito para aproximar a escola Ferreira do
modelo inclusivo (mas ninguém pode ficar responsabilizado por causa das
numerosas variaveis externas a ela que limitam ou impedem a plena realizacdo do
exigente ideario inclusivo); responsabilidade juridica e financeira quanto aos termos
de compromisso com a CAPES; responsabilidade juridica e moral em relagdo ao
compromisso firmado pelas trés pesquisadoras. A coordenadora do projeto traz

alguns esclarecimentos a respeito deste ultimo:

A CAPES autorizou que... eles abriram uma exce¢do para que a bolsa
pudesse ser paga a Marta, Beatriz e a Viviana porque elas tinham um
vinculo com a Faculdade "X". A principio, a CAPES nao aceita que a
pessoa tenha a bolsa quando tem um vinculo. Quando elas assumiram o
compromisso perante a CAPES... fizemos uma reunido privada, para
discutir dessas coisas de bolsas... fizemos uma reunido somente, eu,a V., a
Marta, a Beatriz e Viviana, nés 5 e as duas pessoas da CAPES, porque
estava escrito no documento da CAPES que os alunos de doutorado ou de
mestrado que tivessem um vinculo ndo poderiam ter bolsas. Entdo, a
CAPES disse que se elas assumissem 0 compromisso que elas so iriam
trabalhar a noite e que elas dariam o tempo integral de 40 horas para o
projeto, todos os dias, de segundo a sexta-feira, de manha e tarde, elas
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teriam dedicagado exclusiva, sem nenhum outro tipo de contrato... e todas
assumiram perante as duas técnicas da CAPES... isso foi um contrato delas
com a CAPES...

Existe uma forte solidariedade entre a coordenadora da pesquisa e seus
estudantes, notadamente seus orientandos. Apesar da realidade dos sentimentos
sobre os quais se fundamenta, essa solidariedade nado deve permitir esquecer que
inscreve-se, também, num contexto de relagdes de poder e de relagdes contratuais
mais ou menos formalizadas que circulam na vida académica. Se o professor
precisa de estudantes dedicados a pesquisa que esta dirigindo para desenvolvé-la,
para verificar certas hipoteses e para livrar-se dos aspectos mais “triviais®, rotineiros,
o estudante precisa de um campo de pesquisa validado, do apoio e da autoridade
moral e intelectual do seu orientador que acrescentam uma mais-valia ao
reconhecimento dos diplomas superiores. Se o estudante dispor de certa margem de
manobra na condu¢do dos seus trabalhos, na medida em que estes ultimos engajam
0 nome, a fama e a responsabilidade moral, ética do professor-pesquisador, ele tem
de se submeter a um determinado quadro de funcionamento e de honrar certos
compromissos previamente definidos. Se ndo se conformar com isto, ele corre o
risco de perder um precioso apoio do qual precisa para ganhar sua propria
visibilidade e credibilidade académica, sem falar que uma ruptura comprometeria o
avancgo ou a continuidade da sua tese. De relativa conformacao as orientacdes de
pesquisa, geralmente definidas de maneira bilateral, depende as condi¢des de
continuagao e de validacado do trabalho universitario. Essas relagdes de sujeicéo,
implicitamente aceitas, valem geralmente como contrato moral e constituem essas
medidas que participam do controle e da “rarefac¢do do sujeito falante®, tais como
evocadas por Foucault na Ordem do discurso. Para além da dimensao meramente
ética, moral que cada um envolve nas suas relacbes com seu orientador, ndo se diz

e nao se faz qualquer coisa sob qualquer condicao.

Por outro lado, o investimento, muitas vezes sofrido, e a longo prazo, num
estudo universitario remete cada um a sua relagdo com uma forma de
reconhecimento académico e com seu tema de pesquisa, ao contrato moral que se
estabelece com eles. Assim, se, por inclusdo (social como escolar) se entende certa
disposicao para acolher, facilitar a vida de todos que sofrem de rejei¢ao por causa

da sua diferenca, social, étnica, no seu corpo, no seu sexo, na sua maneira de viver
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OuU no seu pensamento, as experiéncias que vivi da diferenca, através do meu
habitus familiar, ou de classe, me prepararam, para nao dizer me determinaram, a
seguir a trajetdria inclusiva. Neste sentido, me assumo militante convencido, efetivo
(e ndo somente nas palavras), da inclusdo, ha mais de trinta anos. Tenho
consciéncia, também, de ser o produto de condicdes sociopoliticas e culturais que
fizeram com que me tornasse a favor e militante da inclusdo, de certo modo, e sob
numerosas das suas modalidades - e insisto sobre este aspecto da multiplicidade
das modalidades e ndo de certas, politicamente corretas e geradoras da maior

consensualidade.

Por outro lado, por ter trabalhado durante muitos anos com assisténcia
social na Franga, minha percepcado sobre este assunto fica muito influenciada por
certas figuras intelectuais dominantes, 1a, nessa época, dentre as quais, Foucault e
Bourdieu. Eles influenciaram meu pensamento nesse sentido de que o contrato
moral que tenho com a inclusdo, e comigo, neste contexto doutoral, de pesquisa, é
tentar enxergar de maneira critica, quer dizer com rigor e para além das aparéncias,
das evidéncias, o que significa, praticamente, e como se sustenta a passagem de
um modelo escolar para o outro; é tentar entender por quais relagdes de poder saber
passa e quais relagdes deste tipo produz; é tentar enxergar melhor os pequenos
mecanismos em agao na vontade de incluir através de uma experiéncia escolar.
Esses propdsitos podem passar por inconvenientes no ambito de uma tese. Mas nao
posso esconder que essas perspectivas guiam minha pesquisa e que dificiimente
poderia escapar delas. Mas, em compensacgao, a objetivagao participante (Bourdieu)
que estou mobilizando, aqui, é também o que me distancia do julgamento
meramente polémico para me permitir caminhar, com a cautela necessaria, na
perspectiva de que, segundo Foucault o pensamento cientifico ndo pode ser

separado do contexto sociopolitico que Ihe deu luz.

Existe, também, uma forma de contrato moral, implicito, entre os
membros da pesquisa guarda-chuva. Em principio, cada um tem que fazer de tal
maneira que os compromissos firmados com a CAPES (producdes didaticas, teses
defendidas, etc.) estejam assumidos no momento e condi¢des certas. Consiste, de
certa maneira, em se solidarizar com o0s outros colegas e com a coordenadora da

pesquisa que, em Uultima instancia, fica responsavel para tudo e sO passivel,
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juridicamente, de ter de justificar como utilizou o dinheiro publico. Como ja vimos, o
sistema da pesquisa guarda-chuva, como conjunto de pesquisas-a¢gao induz uma
forma de interdependéncia “contratual® na medida em que, em varios casos, o
avanco, as analises do trabalho de uns dependem das experimentagdes, dos
achados ou das inferéncias dos outros, assim como existe uma forma de contrato
moral por parte de todos os implicados, para fazer com que os seus esforcos

convirjam na transformacgéo da escola em lugar mais inclusivo.

Afinal de conta, a nocdo de contrato - moral, informal -, ou o contrato
formal (que neste contexto da pesquisa apenas concerne, oficialmente,
juridicamente, a responsavel e trés das pesquisadoras da pesquisa em relagéo a
CAPES) remete ao engajamento de cada um com o que esta se implicando ou com
0 que assinou. Em varias ocasides evoquei 0 engajamento dos membros da

pesquisa, inclusive o meu, acima.

No que concerne as professoras, a grande maioria delas frequentou
somente a escola publica do interior (tanto ensino fundamental quanto médio). Na
época, era considerada uma escola de qualidade onde os professores eram
referéncias sociopoliticas e morais e, como ja ilustrei, constituiam suportes de
identificagcdo para varias docentes da escola Ferreira. Numerosas dentre elas,
oriundas de meios sociais muito humildes do interior, sempre sonharam em entrar
na educacéao publica, ou encontraram nela um meio de se afastar de condigbes de
vida incertas. Além da garantia de emprego, podiam alcangar certo estatuto, tal
como o dessas referéncias que tinham em mente. Na familia de muitas delas, existia
uma certa sacralizacdo do saber, uma valorizacdo da escola. Mas, enquanto
estavam construindo seu sonho (tornar-se pessoas respeitaveis e respeitadas, como
as suas professoras de até entdo), assistiram, paralelamente a sua progressao na
formacao ou na profissdo, a uma queda dos valores, da qualidade e das vocacgoes
na escola publica (ligada a massificagdo da escolarizagdo sem medidas de
acompanhamento) que provocou nelas uma decepgao devido ao fato de que o
estatuto de docente nio tinha mais a ver com o que elas conheceram, algumas
décadas antes. Algumas privilegiaram apenas um investimento, um engajamento
meramente funcional (porque tem-se a estabilidade do emprego e algumas

vantagens ligadas ao estatuto de funcionario publico). Outras, ainda “habitadas® por
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essas referéncias educativas que deram uma orientacdo decisiva a sua vida

profissional, tentam, se esforgam para ensinar com dedicacao.

Encontrei, tanto na escola Ferreira, quanto no nordeste do Brasil, varios
professores da escola publica que se entregam totalmente ao seu trabalho, que tém
a maior consideracao por ele e, “tradicionais“ ou n&do, sabem despertar o interesse
dos seus alunos, assim como inventar estratégias para envolver as criangas com
mais dificuldades num processo de aprendizagem ou, pelo menos, se mostram
totalmente desesperados e profundamente tocados por suas incapacidade de ajudar
esses alunos a superar as limitagdes delas proprias. Sei que parece conveniente
para certos autores (MANTOAN, por exemplo), que geralmente “assepsiam” seus
textos de toda consideragao politica e socioldgica, colocar a culpa nas costas dos
professores, da escola, incriminando sua falta de desempenho na causa da inclusao,
sua falta de formacao e de qualidade, de dedicagcdo ao ensino, como se tudo isso
nao fosse ligado as condigdes politicas e historicas que criaram essa falta de
investimento na escola publica, evocado por muitos autores, tornando-a um lugar
“vazio“ que nao pertence a ninguém, como veremos mais adiante, através dos

depoimentos dessas profissionais.

Nessas condigdes, como convencer certas professoras de transformar
suas praticas, quando tém a impressao de se dedicar ao seu trabalho; como
convencer outras de se engajar num novo contrato com uma escola, de repente
inclusiva, quando estdo em primeira linha para medir o fracasso ainda importante da
educacgao escolar publica cearense, e sabendo que nio serdo nem fiscalizadas nem
premiadas e que podem continuar sua rotina? E, entdo, este problema de engajar -
com eles, pelo viés deles - as professoras num novo contrato com uma escola mais
inclusiva, que vao se confrontar os membros do grupo de pesquisa, com o risco de

provocar certas situagdes de desencontro.

1.3 Os efeitos de desencontro do contrato

No seu livro As etapas do pensamento socioloégico, onde evoca,

notadamente, as tipologias weberianas da dominagcdo, Raymond Aron explica (pp.
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516-517) que: Entre a conduta racional em relagdo a um fim e a dominagéo legal, o
paralelismo é perfeito. Além disso, essa conduta, acao, racional em relagcdo a um fim
€ o tipo ideal da agcao econdmica ou politica e é de fato comandada por uma ordem
legal ou determinada pela consideragdo das consequéncias possiveis da conduta,
do tipo da conduta interessada ou do contato. Este ultimo constitui um meio para
estabelecer uma base comum, em termos de entendimento a respeito dos fins

perseguidos, de agao, de metodologia, etc. entre os dois parceiros da pesquisa.

O contrato, de certa maneira, € algo conhecido (todo mundo ja assinou
contratos e tem uma idéia do que significa, do que se estabelece com ele) e
reconhecido pelo seu poder de cobrangca. E um dispositivo que permite,
normalmente, que cada um dos contratantes tenha - com diversos graus, certo -
poder de cobranga sobre o outro. Esta cobranga pode ser percebida como ainda
mais legitima pelo habito de quem se acostumou a obedecer, de quem aprendeu,
ao longo da sua formagao de docente, a reconhecer a autoridade cientifica e moral
suprema (esses universitarios que formaram os docentes do ensino fundamental
sobre o valor dos saberes superiores e da instancia sé capaz de valida-los enquanto
tal). Em termos weberianos, isso remete a dominacgéao tradicional: efeitos de poder
hierarquicos, “naturalmente” integrados, incorporados como legitimos entre a base e
0 apice do mundo educacional. Além disso, na medida em que a classificagdo dos
tipos de dominagdo se refere as motivagbes dos que obedecem (...) o habito pode
comandar a obediéncia, no caso de uma dominacg&o racional/legal (ARON, op. cit, p.
516). Assim, se de certa maneira, pode-se pensar que a maioria das professoras
sabe que nao existe qualquer obrigacao legal (apesar da referéncia ao contrato) no
fato de ter assinado aquele instrumento avaliativo, atestando sua vontade de
participar da pesquisa, certas delas vao se submeter porque o seu habitus'* de
classe fez com que elas incorporassem certa disposicdo de obedecer, ou pelo
menos, levar a sério, assim como seus pais, no interior, qualquer documento escrito
que tenha uma assinatura. Por outro lado, ndo vao nem interrogar o fato de que néo

tenha sido redigido um verdadeiro contrato (quer dizer um engajamento escrito e

"4 Uma definigdo do habitus, por parte de Bourdieu, me parece particularmente adequada neste contexto:
L’habitus n’est autre chose que cette loi immanente, lex insita inscrite dans les corps par des histoires identiques,
qui est la condition non seulement de la concertation des pratiques mais aussi des pratiques de concertation. O
habito ndo é outra coisa senao aquela lei imanente, lex insita inscrita nos corpos por histérias idénticas, que € a
condigdo ndo somente da concertagao das praticas mas, também, das praticas de concertagdo. (Bourdieu, 2005,
p. 99).
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bilateral) entre elas e os universitarios porque n&o viria na mente delas a idéia de
duvidar da legitimidade e da autoridade moral destes ultimos; autoridade moral e
cientifica que faz com que seja “natural® (por principio e pelas disposi¢des
integradas em considerar inquestionavel o que vem daqueles superiores
hierarquicos da esfera da constituicdo dos saberes) que apenas eles possam se
autorizar chamadas de atencado, invocagdes ao contrato firmado entre eles. Isso
remete ao que Bourdieu chama de “poder simbdlico® e que, segundo Thompson (op.

cit., 2001, p.40), implica uma necessaria “cumplicidade ativa“ para funcionar:

(...) pour bien saisir la nature du pouvoir symbolique, il est essentiel de
comprendre qu’il présuppose une sorte de complicité active de la part de
ceux qui y sont soumis. Les individus dominés ne constituent pas des corps
passifs sur lesquels le pouvoir symbolique s’applique, a la maniére, pour
ainsi dire, d’'un scalpel sur un cadavre. Le pouvoir symbolique présuppose
bien plutdét, comme condition de son succés, que les individus qui y sont
soumis croient a la légitimité du pouvoir de ceux qui lexercent'".

Pode-se encontrar outros ecos do poder, daquele poder cotidiano, que opera de mil

maneiras e sob uma multiplicidade de formas, em Foucault (1995, p.242):

O exercicio do poder ndao €& simplesmente uma relagado entre “parceiros”
individuais ou coletivos; € um modo de agao de alguns sobre outros. O que
quer dizer, certamente, que ndo ha algo como o “poder” ou “do poder* que
existiria globalmente, macicamente ou em estado difuso, concentrado ou
distribuido: sé ha poder exercido por “uns“ sobre os “outros®; o poder sé
existe em ato, mesmo que, é claro, se inscreva num campo de possibilidade
esparso que se apoia sobre estruturas permanentes.

Esse poder se manifesta também como a operagdo de tecnologias
politicas através do corpo social (RABINOW & DREYFUS, op. cit.,, p.203) que
estabelecem relagdes desiguais e assimétricas. Para compreender o poder e sua
materialidade, seu funcionamento diario, devemos nos remeter ao nivel das
micropraticas, das tecnologias politicas onde nossas praticas se formam. (id.
ibidem). Dentre elas, pode-se colocar o contrato no sentido de que constitui uma
forma de tecnologia de coergéo, de persuasdo com o objetivo de obter a adesao, ou
uma forma de obediéncia. Uma micropratica que permite a chamada de atencéao

assemelha-se a uma tecnologia disciplinar, na medida em que, praticamente, obriga

115 (...) para bem entender a natureza do poder simbdlico, & necessario compreender que pressupde uma forma
de cumplicidade ativa por parte daqueles que estdo a ele submissos. Os individuos dominados nédo constituem
corpos passivos sobre os quais o poder simbdlico se aplica, a maneira, por assim dizer, de um escalpelo sobre
um cadaver. O poder simbdlico pressupde bem mais, como condi¢cdo do seu sucesso, que os individuos que a
ele estdo submetidos acreditem na legitimidade do poder daqueles que o exercem.
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o individuo, seu corpo, a imobilizar-se num lugar, durante um tempo, em certas
circunstancias e por certas razdes, a fim de participar da pesquisa, ficar a
disposicao, mobilizar sua atencdo, produzir conhecimento ou, pelo menos,
depoimentos, respeitar regras de funcionamentos ou compromissos estabelecidos.
Pode-se pensar que essa tecnologia de persuasdo detém o poder de manipular a
realidade pratica, na medida em que, primeiro, se apoia sobre uma certa
“formalidade escrita“, exigida dos outros e permitindo que as chamadas de atencéao
se emitam em sentido uUnico (porque somente o aspecto “formal® pode
justificar/legitimar a chamada de atenc&o). Mas, por outro lado, a verséo “verbal“ do
contrato que protege, de certo modo, os pesquisadores das adverténcias, nao
impede que, em numerosas ocasides, estes ultimos tivessem muito cuidado ao
assumir a sua parte do contrato moral. Assim, a titulo de exemplo, na ata da reunidao
do 21/02/06, a coordenadora explica: N6s assumimos o compromisso de ajuda-las.

Elas passam a esperar por n0s para realizar o planejamento.

Segundo, o poder de manipulacdo da realidade pelo contrato se
manifesta, justamente, na maneira de aponta-lo como melhor jeito de colocar em
aplicagao um projeto de co-construgao de escola inclusiva''® apresentado como de
“interesse comum®, podendo deixar pensar que trata-se de uma “iniciativa comum®.
No discurso cotidiano, ha um estranho efeito de assimilagdo, de apagamento dos
desafios respectivos; se faz com que seja do interesse dos dois parceiros de
transformar aquela escola em lugar de inclusdo. Na realidade, como ja vimos, 0s
professores ndao tém outra alternativa a ndo ser se aproveitar da presenca dos
peritos para transformar, a menor custo pessoal e institucional, suas praticas
pedagégicasm, na perspectiva de viver melhor e de efetuar aquela politica publica
inclusiva que lhes foi imposta e da qual, os pesquisadores, como mediadores,
militantes ou pensadores, participaram da emergéncia e, afinal de contas, da
imposi¢cao na escola Ferreira. Assim, assiste-se a um segundo efeito de inversao, o
primeiro sendo o que consiste, por parte dos universitarios, em tornar-se aqueles

que escolhem o estabelecimento escolar quando sao eles que, de fato, necessitam

16 Se a inclusdo é “boa” ou “ma”, faz ou ndo sentido, ndo é o que me concerne aqui, mas uma analise tao
rigorosa quanto possivel das tecnologias, dos mecanismos em jogo neste processo e das relagdes de poder
saber que provocam.

17 “Boas” ou “ruins”, ndo é a questdo também. Nao sou especialista das questdes de pedagogia escolares, nao
me pertence julgar, neste contexto particular, se estdo adequadas ou ndo. Observo e analiso o que se coloca em
aplicacado e os seus efeitos sobre professores e pesquisadores.
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de um lugar de experimentacdo. De certa maneira, o contrato poderia se traduzir
assim: com diversas técnicas de ensino, vamos ajudar vocés a realizar o que nao
escolheram fazer e pelo que também nao foram consultados. Mas, em
compensacgao, vocés tém que participar ativamente dessa transformagéao obrigatéria

da sua pratica docente.

Na realidade, assisti, em dois anos e pouco de pesquisa de campo, a seis
ou sete chamadas de atencdo: quatro feitas individualmente e duas ou trés outras
coletivamente (no curso de uma reunido de sabado na escola), com diversos graus
de ‘“intensidade” e, entdo, de “receptividade”. Imaginando que fora da minha
presenga na escola, emitiram-se algumas outras adverténcias, ndo se pode dizer
que isso parece um fendmeno numeroso. Porém, foi numeroso o bastante para me
marcar (sobretudo em duas ocasides) e constituir, ao meu ver, um analisador
poderoso do tipo de relacdo que produz um dos elementos do dispositivo da

pesquisa sobre as acdes alheias, a saber a referéncia ao contrato.

Com efeito, é por seu carater unilateral que pode ser considerado uma
tecnologia disciplinar que produz efeitos de poder que, por outro lado, o uso de
certas palavras ou expressoes teria a propensao a mascarar ou iludir. Dentre eles, o
mais notavel é como o fato de se referir a um contrato, por simbdlico que seja, como
o fato de lembrar quando a atengao, a vontade ou a participagao do outro néo se fixa
mais sobre os interesses da pesquisa, ndo coloca mais as pessoas em situacao de
parceria, “de igualdade®, mas, sim, numa relagdo de execugdo, de obediéncia, que
as palavras, em si mesmas, ndo neutralizam. Tem-se de manipular com cuidado
certas palavras ou expressdes que deixam espelhar uma certa idéia de igualdade de
estatuto, em termos de produgdo dos saberes, de participagédo, “a igualdade®, da
producao do conhecimento, mas que nido aconteceu, como confirma a coordenadora

da pesquisa:

Eu acho que houve co-construgdo em dois pontos: entre a equipe e quando
a gente estava na escola fazendo com eles. Mas ficou um hiato, aqui, no
meio, que foi o espago da reflexdo e o espago da construgao dos
conhecimentos que nds nao incluimos a escola. E, ai, eu acho que a maior
contradicdo nossa: uma pesquisa sobre inclusdo que nao inclui os membros
da escola na hora de fazer a reflexdo sobre a inclusao; ai quando eu disse a
vocé que eu me entristeco porque eu percebo os furos; esse pra mim, esse
hiato, € o mais importante... eu digo a vocé que se eu fosse fazer de novo
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essa pesquisa, hdo cometeria 0s mesmos erros.

“Pesquisa com carater democratico“ (ja evocada com Marisa Vorraber
Costa) nao significa igualdade de papéis, de estatuto. “Pesquisa-a¢ao colaborativa®“,
“colaboracao”, “co-construgcao”, “cooperacao“ remetem sobretudo a um “fazer em
comum®, a um “fazer juntos®, mas nao forcosamente numa perspectiva de igualdade
de estatuto, em termos de participacao, de escuta nos debates, ou de relagdo, como
poderiam deixar imaginar certos propésitos, com poder sedutor, circulando na
pesquisa. Duas observagdes emitidas por duas pesquisadoras informam um pouco

sobre o que poderia ser caracterizar, potencialmente, uma situacao de colaboracao:

- Fazendo referéncia ao prefixo “co“: € porque assim, esse “co“ que vem
antes, ele tem a idéia da reciprocidade... entdo, assim... pra mim, a essa
reciprocidade, ai, dessa co-construcao, co-elaboragao e
construcéo...(Viviana)

- E de uma pesquisa colaborativa, onde cada um teria que fazer a sua parte,
e cada um teria que investir pra poder chegar num objetivo comum. Mas, eu
penso que a pesquisa, ela direcionou muito mais do que ouviu, né? Eu
acho, que a gente ouviu assim... ndo sei... a gente ouviu pouco... (Geisa)

Obviamente, construir uma casa sob as ordens de um arquiteto; participar
de um projeto sob a diregado de peritos; cooperar no desenvolvimento de um pais,
remete a um “fazer em comum®, a um “fazer juntos“; é colaborar, ou co-construir,
entdo, mas, obviamente, ndo com o mesmo estatuto social ou hierarquico. Assim, a
unilateralidade da referéncia a um “contrato” que nao é verdadeiramente um, mas
que exerce um certo poder de submissao, expressa o que a seducao das palavras,
as vezes, pode deixar velado, legitimando a ascendéncia de uns sobre outros cujo

habitus impede de questionar a autoridade “natural®.

Mas, ao mesmo tempo, recorrer a esse tipo de contrato, “vazio“, do ponto
de vista legal, mas poderoso quando referido a legalidade constrangedora, pode
constituir, também, uma forma de confissdo da sua falta de persuasdo, ou do seu
medo de dispor de poucos meios de persuasao, quando, ela prépria, pensadora ou
pesquisadora da inclusdo, ndo dispde da pratica necessaria para efetuar o que se
recomenda na teoria. Por outro lado, essa unilateralidade das relagdes “contratuais®,
nao impede, até favorece, um outro tipo de relacédo diretamente ligada com o poder:
as estratégias, multiplas, de resisténcia, de evitamento, ou relagdes complexas com

a autoridade. Como ja evoquei, ndo sao todas as vinte e seis professoras da escola
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Ferreira que assinaram o “instrumento contratual“. Talvez, as que assinaram o
fizeram pela lealdade com a antiga diretora a fim de “ganhar o prémio“ - a pesquisa -
e de ter a paz, ou simplesmente porque nao tinha importancia para elas, sabendo do
carater meramente simbdlico daquele contrato. Assim, ndo se pode presumir que a
chamada de ateng¢ado possa funcionar com todas (que ndo se sentem concernidas
pois nao participaram da reunido de assinatura; nem com aquelas que assinaram
porque, no fundo, ndo se interessavam por isso; ou obedeciam a antiga diretora,
mas agora nao se interessam mais, ndo faz mais sentido). Mas, por outro lado,
pode-se encontrar pessoas que vao obedecer por fidelidade com o que assinaram
ou porque o seu habitus as predispdem a isto uma vez que se refere a uma
obrigacdo de conjunto (tipo, “a escola se engajou, vocé faz parte dela, entao,

obedeca®).

Assim, essas questdes de contrato, de adverténcias, parecem
complicadas. S&o tecnologias de poder; inscrevem-se no poder, mas nao se
resumem a simples obediéncia. No fundo, sente-se que o contrato sempre coloca
mais ou menos a questdo de saber se estamos verdadeiramente livres de recusar,
negociar com ndés mesmos certos aspectos exigentes que fazem parte do “pacote”; é
bem o problema de se submeter, por promissor, estratégico, assegurador, facilitador,
etc. que seja o contrato, a certos efeitos constrangedores que tém um custo sobre a
vida, sobre as praticas, etc. Nao parece tdo facil, e mesmo na equipe de
pesquisadores, por mais interessados, motivados que fossem os membros, certos
tiveram dificuldade para se submeter também ao peso, ao poder constrangedor do

contrato.

Assim, Elisa explica que desde o inicio teve dificuldades para que fossem

respeitados os termos do contrato verbal entre ela e algumas colaboradoras:

E quando propus "vamos entrar no projeto", liguei para Marta, Beatriz e
Viviana. E todas toparam que a gente poderia desenvolver a pesquisa.
Sendo que para escrever o projeto, quem o escreveu de fato, foi a Viviana e
eu. As outras duas toparam a idéia, acharam o6timo, e disseram que
embarcariam caso elas fossem aprovadas pro doutorado e caso nao
fossem. Todas as duas me deram esse contrato verbal. Entdo, tinha um
contrato verbal com as trés pesquisadoras. No caso, entdo, Beatriz, Marta e
Viviana. Na hora de escrever o projeto, quem pegou a mao na massa, foi eu
e Viviana. Colocamos a mao na massa para escrever, montar o projeto
todo. Entdo dividimos as tarefas. Eu, Viviana, Beatriz e Marta, vamos
escrever o projeto. Mas, na hora de escrever o projeto, na verdade, eu e

243



Viviana sentamos naquela sala direto, ficamos dias e dias... Trés, quadro
dias por semana, ficamos direto. A Marta deu uma passadinha 1a, sentou e
trabalhou acho um tempinho... A Beatriz nem foi. Entdo, desde o principio,
houve um contrato verbal desigual... das trés pessoas que estavam
assumindo este contrato junto comigo... A Beatriz ndo apareceu, a Marta
deu uma ajudinha...

Pouco tempo depois da aceitacdo do projeto pela CAPES/SEESP, ela
recebeu uma Resposta favoravel para fazer seu pés-doutorado no exterior do Brasil.
Organizou as atividades a serem feitas durante seu afastamento de um ano,
distribuindo as responsabilidades, introduzindo, entdo, uma relagao de reciprocidade

entre esses primeiros membros fundadores da pesquisa:

A Marta e a Beatriz ficaram com o compromisso de fazer o levantamento,
junto a rede municipal de Fortaleza, das escolas que tivessem alunos com
deficiéncia mental ou quaisquer que fossem e que tivessem salas de ensino
infantil... durante o tempo que estive fora, era o periodo também que elas
entraram no doutorado, as duas, e estavam muito preocupadas em fazer as
disciplinas do doutorado. Entdo a pesquisa foi meio deixada de lado... A
Marta, de vez enquanto se comunicava comigo, onde eu ficava apertando
ela, no sentindo de... cobrando, né? Olha, eu quero a selegado das escolas,
porque quando eu chegar, ja teria acontecido... A Beatriz nunca respondeu
aos meus e-mails, desapareceu, sumiu, nao tinha jeito, nunca consegui... eu
andava recados, pedia que... para que a Viviana, a Marta, quem eu pudesse
encontrar, que disse a Beatriz manda que ela se comunicasse comigo, eu
preciso falar com ela... nunca respondeu a meus e-mails, nunca, nunca
respondeu! Entdo, resultado: quando voltei, em 2005, a Beatriz me
apresentou uma pré selegao de escolas que tinham alunos com deficiéncia.
Entdo, eu, a Marta, e a Beatriz, comegamos todo o processo que era para
ter sido feito durante o ano 2004. Entdo, em 2005, de margo até julho, nés
fizemos o que era para ter sido feito no ano todo de 2004. S6 foi quando eu
cheguei que a gente foi nas escolas. Elas nao fizeram o trabalho em 2004.
Entdo, feito isso... o ano 2004 foi praticamente inutil para a pesquisa...
porque elas ndo tocaram o compromisso verbal... o contrato verbal ndo foi
respeitado...

O problema do contrato, as vezes, vem do fato de que se sente refém de
uma circunstancia constrangedora que faz com que se produza uma tensao entre a
lealdade com quem se contratou e o equilibrio a ser encontrado com as prioridades
que fazem sentido para cada um dos pesquisadores. Por outro lado, coloca o outro
contratante, ou garante da boa execug¢éo do contrato, numa situagdo desconfortavel

de enunciar, também, chamadas de ateng¢ao, como explica de novo Elisa:

Ficou claro que a partir de margo de 2008, quando a pesquisa completaria 4
anos, elas estariam entregando para CAPES o produto desse contrato que
seria suas teses. E eu estaria entregando, como pesquisadora, o relatorio
da pesquisa. E por isso que varias vezes, eu fiz chamadas de atencao,
porque me angustiava muito... eu me angustiei muito com a posi¢cao que
elas tomaram (atraso na defesa de tese) e me senti responsavel, porque me
senti numa situagéo constrangedora: ou eu cortava a bolsa delas... para ser
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fiel a CAPES, eu teria que cortar a bolsa... se elas ndo estdo cumprindo o
contrato, porque eu era responsavel pelo projeto.. entdo, ndo estdo
cumprindo, entdo vou cortar a bolsa... ou entdo vi que elas ndo estavam
dedicadas a pesquisa, nem vinte por cento, talvez dez por cento das 40
horas, acho que elas dedicaram, maximo 10...

E interessante salientar os efeitos de chamadas de atencdo em série que
acontecem tanto com o grupo de pesquisa quanto com os profissionais da escola.
Nos dois contextos (por eu ter assistido isso), este tipo de acontecimento sempre
cria uma sensacao desconfortavel: por quem emite, por quem recebe e também por
quem assiste. De repente, com efeito, 0 que se gostaria de acreditar - certa
igualdade de estatuto, certa anestesia das relagdes de forga - se revela mera ficgao
e deixa a realidade das relacbes de poder saber impor-se na sua fria e paralisante
materialidade nos meandros do cotidiano cientifico ou didatico. E interessante
constatar que, num estranho efeito de transferéncia, os que, no grupo de pesquisa,
foram objeto de adverténcias, os que assistiram a elas, emitem as vezes aquelas
chamadas de atenc¢éo no grupo de profissionais da escola, quase no mesmo registro
(da coergao ou da persuasdo) e com as mesmas palavras, aquelas referéncias ao

contrato, que selam, congelam os destinos, os estatutos numa fulgurante imanéncia.

Varias vezes, também, sobretudo durante este ultimo ano, se percebeu
formas de evitamento, de fuga em relagédo as exigéncias metodoldgicas da pesquisa
que podem assimilar-se a formas de resisténcias ao contrato, por parte de certos
pesquisadores, notadamente por parte dos que tinham de realizar uma dissertagao
ou uma tese em prazos limitados. Alias, apesar de ndo estar ainda limitado pelo
tempo, eu nao fiquei fora dessas propensdes a fugir, a escapar ao peso das
obrigagdes morais em relagdo a pesquisa coletiva. Os dois trechos seguintes de

pesquisadores ilustram essas propensdes a infracao:

- Implicitamente, eu sentia esse desconforto, de que a tese € a minha, entre
aspas... porque & que eu tenho que escutar? que eu devo fazer? Entao, ai,
eu acho que aparece, um pouco velado, essa coisa do poder distributivo
entre o grupo, entendeu? Essa distribuicdo do poder, ai, eu acho que ela foi
muito nas decisdes, na escolha de instrumentos, de alguns procedimentos...
eu acho que isso ai mexeu, sim, com a autonomia de alguns
pesquisadores... principalmente aqueles que estavam produzindo suas
teses e dissertacdes, né? (Viviana)

- No grupo da pesquisa, por exemplo, eu tive embates sérios com o grupo...
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em alguns momentos o0 grupo ndo queria, algumas pessoas nao queriam
aplicar uma escala... achavam que isso era inutil... e entdo, houve embates
também entre nés e eu acabei impondo, em nome do rigor tedrico; € nao
me arrependo de ter feito isso... (Elisa)

Passar horas transcrevendo depoimentos de grupos focais, tentando
analisar os resultados de uma escala de avaliagao, por exemplo, quando vocé nao
precisa disso, revela-se as vezes constrangedor; ndo faz outro sentido senéo o de
obedecer a uma forma de lealdade, a uma forma de companheirismo de infortunio
na pesquisa. Depois de dois anos consagrados exclusivamente a pesquisa geral,
varios pesquisadores manifestaram, inclusive eu, com graus e estratégias diversas,
uma vontade, uma forma de necessidade de se afastar um pouco do quadro
contratual do projeto para concentrar mais seus esforgos sobre o seu proprio estudo.
Paralelamente ao avango da pesquisa geral, os projetos de pesquisa individuais se
afinam, gracas a dindmica coletiva, mas as vezes, em ruptura com ela, pois seu
nivel de generalidade n&do se acorda sempre com as exigéncias de um estudo mais
focalizado sobre uma problematica precisa. Assim, se as orientagdes metodoldgicas,
as recomendagdes em termos de uso de instrumentos de avaliagao, de investigagao
se justificam ou se inscrevem plenamente no plano geral da pesquisa guarda-chuva,
as vezes nao fazem (mais) sentido para todo mundo. Mas, ao mesmo tempo, essas
estratégias de evitamento das obrigagdes da pesquisa geral (nas quais pode-se
perceber certas semelhancas com as dos professores em relacdo aos
pesquisadores) ndo deixam de provocar certo desconforto tanto por parte dos
colegas quanto mesmo por parte dos seus instigadores, em fungdo das suas

disposi¢cdes a se submeter a autoridade dos mestres e a respeitar um contrato.

2. Consideragoées complementares sobre o contrato

Se o contrato protege, de certo modo, constituindo uma garantia no
tempo, nos corpos e nas mentes, que dois grupos de estrangeiros vao, através dele,
estabelecer um espago de encontro, por necessidade, ele também constrange. Ele
fixa; amarra; enquadra; constitui uma forma de tecnologia de fixagdo: dos individuos
num projeto educacional; dos corpos num espago escolar; das obrigacoes

orientadas por um fim politico; dos jogos de poder e de saber na definicdo de uma
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verdade.
Assim, temos um forma de contrato, formal e informal, que torna fixados:
- 0 Estado a sua instituicdo escolar publica;
- uma politica publica ao projeto “Gestédo da Aprendizagem na
Diversidade®;
- 0S pesquisadores a pesquisa guarda-chuva,;

- 0s profissionais da escola publica Ferreira ao grupo de pesquisadores;

Uma dimensao contratual fixa numa relagao de interdependéncia:

- 0 Estado, que atesta uma democracia em construgao através de suas
politicas afirmativas, das quais a inclusdo escolar € uma das modalidades, com a
escola publica que, enquanto instituicdo pode encontrar os meios de mudar sua
imagem de lugar de excluséo;

- 0 Estado (pelo viés da CAPES/SEESP), que precisa de um “modo de
utilizacao” da inclusdo com responsaveis universitarios e pensadores da inclusédo
que encontram, ai, meios de ganhar visibilidade e reconhecimento académicos,
assim como a oportunidade de colocar a prova seus saberes;

- a pesquisa guarda-chuva que tem de atingir seus objetivos para
justificar os recursos recebidos e a sua dimensao piloto com estudantes que
encontram, ai, um campo de experimentagao privilegiado em relagdo a inclusédo e
uma mais-valia inovadora para seus diplomas;

- pesquisadores que encontram um meio de colocar a prova suas
hipoteses e sua expertise académica com profissionais da escola que encontram, ai,
uma oportunidade de viver melhor seu papel de docentes num lugar deixado de lado
e um acompanhamento numa mudanc¢a para a qual ndo tém outra alternativa do que

se submeter;

A dimensdo do contrato, tal como circula nos diversos niveis de um
“dispositivo geral® que poderia se chamar, por facilidade e nao totalmente na
acepcao foucaultiana, “dispositivo da inclusao®, fixa uma série de obrigagdes, numa
I6gica de dadiva /contra dadiva:

- Estado / escola publica: com a politica de inclusao, uma oportunidade de
mudar sua imagem lhe é dada, mas em compensagao nao se pode rejeitar este

“‘presente’;
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- Estado / grupo de pesquisa: dinheiro e meios |hes sdo dados, mas em
compensacao vocés tém de encontrar / experimentar os meios de efetuacdo da
politica publica de incluséo;

- pesquisa / estudantes: meios |lhes sdo oferecidos de conduzir uma
pesquisa interessante a longo prazo, mas em compensagado vocés tém de a ela
consagrar uma boa parte da sua energia e colocar em pratica as orientagdes
tedricas e metodoldgicas definidas;

- pesquisadores / profissionais da escola: conosco, vocés vao viver mais
facilmente o que Ihes foi imposto, mas em compensagao vocés tém de consagrar

recursos e aplicar nossas recomendacgdes para tornar sua escola mais inclusiva;

Se o contrato circunscreve um quadro no qual se pode mover, dispor de
certa margem de tolerancia a respeito dos compromissos a serem honrados, ele fixa
também os estatutos, e os papéis, de maneira ainda mais gritante que permite
perceber a plena medida do poder e da legitimidade de quem pode invoca-lo, de
quem pode manipula-lo como uma tecnologia de persuasao, ou até de coergcdo. Em
ultima instancia, e sem proibir certas renegociagbes possiveis, ele marca quem
manda e quem tem que executar. Mas, ao mesmo tempo, quando impde um certo
constrangimento, de obrigagdes sobre uma parte dos contratantes, ele abre a via a
infragdo, a transgressdo, ao jogo com os limites, aos jogos de esquivas e
evitamentos. Tecnologia de poder, o contrato € também gerador de resisténcias,
porque, como explica Foucault (1988, pp.91-92), onde ha poder, ou tecnologia de

poder, ha resisténcia:

Deve-se afirmar que estamos necessariamente "no" poder, que dele ndo "se
escapa", que nao existe, relativamente a ele, exterior absoluto por estarmos
inelutavelmente submetidos a lei? Ou que sendo a histdria ardil da razéo, o
poder seria o ardil da histérica - aquele que sempre ganha? Isto equivaleria
a desconhecer o carater estritamente relacional das correlagbes de poder.
Elas ndo podem existir sendo em fungdo de uma multiplicidade de pontos
de resisténcia que representam, nas relagbes de poder, o papel de
adversario, de alvo, de apoio, de saliéncia que persiste a preensao. Esses
pontos de resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder (...) As
resisténcias, no plural (...) sdo um outro termo nas relagdes de poder;
inscrevem-se nessas relagdoes como um interlocutor irredutivel.

Convite a transgressao, essa tecnologia da delimitagdo dos papéis e dos
estatutos interroga os limites na medida mesmo em que se faz sentir a sua

necessidade. Com efeito, o contrato questiona o sentido, a utilidade de obrigar, de
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fixar, de exigir, de vez enquanto, que o conteudo de certas formagdes seja aplicado
em sala de aula. O que no processo de acompanhamento necessita ser fixado?
Talvez precisasse dessa tecnologia para ganhar tempo, para ganhar seguranga;
talvez precise-se dessa tecnologia de fixagdo para podermos contemplar o vazio
deixado pela nossa incapacidade de responder a tudo que concerne as condi¢des
de efetuagdo da incluséo; para aceitarmos que, mais do que os docentes (que no
fundo nunca pediram nada em matéria de inclusédo), era ndés que precisavamos mais
de co-construcdo, quer dizer que Eles construissem, conosco, o que sabiamos do
ponto de vista tedrico, mas que nunca colocamos, de fato, em pratica numa escola
publica. E a esse tipo de questionamento que a parte seguinte desse estudo
etnografico tentara responder, na medida em que ela vai se interessar mais pelo
acompanhamento, por seu sentido, as tecnologias e técnicas mobilizadas, pelo que
ele vai produzir, em termos de poder e saberes, tanto nos profissionais da escola

quanto nos pesquisadores.

Antes de abordar a questdao do acompanhamento, me parece importante
precisar algumas coisas. As vezes essa referéncia ao contrato pode parecer meio
caricatural, como as tipologias weberianas. Quando me refiro ao contrato, as
chamadas de atencao que ele permite, a fixacdo dos estatutos que ele afirma em
funcdo de quem o estabeleceu, posso dar a impressao de algo opressor que nao
corresponde a realidade da pesquisa. Chamadas de atencdo, um pouco secas,
aconteceram algumas vezes, tanto na escola quanto no préprio grupo de pesquisa.
Assim, focalizar um pouco sobre essas adverténcias que, em outros momentos
teriam podido passar por aneddticas ou simbdlicas, € se dar um instrumento
ampliador para ver como o poder se manifesta nos meandros do cotidiano. De jeito
nenhum, no meu espirito, constituem uma generalizagado que faria esquecer-me toda
a flexibilidade, a inventividade em acéo no dispositivo de pesquisa. Tinha também
tolerancia, renegociagado possivel (com a CAPES, por ex. no caso do atraso das
teses de algumas colegas). Mas, por outro lado, se o contrato
professores/pesquisadores nunca mais foi lembrado; se a chamadas de atencéao
sempre se fizeram no mesmo sentido, € bem porque existia algo, da ordem de
tecnologia de fixagdo, de uma tecnologia de poder da qual se pode pensar que
constituiu uma condigao de construcdo de novos saberes em relacédo a inclusao na

escola e a iluminagao sobre profissionais criticados num lugar um pouco esquecido,

249



a escola, e de quem estamos redescobrindo o potencial social e criador de
conhecimentos. E também o objetivo da parte que vem dar luz a como a dificil
efetuagdo da incluséo participa de um processo de subjetivacédo dos professores e

com que tecnologias do eu.

3. Crénica ordinaria de um acompanhamento particular

Quarta-feira, 17 de outubro de 2007, fim de tarde. Estou terminando
minha xicara de café no patio coberto, meus pensamentos estabelecendo um rapido
inventario do que fiz durante o dia de hoje, do que foi particularmente marcante,
além da entrevista que acabo de realizar com a professora Denise. A tarde passou
muito rapidamente, na verdade. Entre a conversa com as colegas, o incidente da
adverténcia e a conversa tensa com Denise, ja sdo duas horas e meia na “rotina“ da
pesquisa de campo. De certa maneira, com efeito, este dia foi um dia como os
outros, exceto pelo fato de que raramente fico um dia inteiro na escola. Geralmente,
venho, no expediente da manha ou da tarde. Mas, fora disso, foi composto por
multiplas observagbes e pequenas conversas, em momentos informais. Hoje de
manha fiquei um tempinho na sala das professoras Cristina e Tania, dois mundos
diferentes. Um pouco mais adiante, voltarei a falar detalhadamente sobre essas

duas visitas.

Bem escrevo “visitas®, pois ndo se trata verdadeiramente de trabalho de
acompanhamento profissional, contrariamente as atividades das minhas colegas
pesquisadoras. Varias vezes por semana, com efeito, desenvolvem um trabalho de
acompanhamento de perto com uma parte das professoras da escola, tanto
individualmente, na sala de aula, por exemplo, quanto mais coletivamente, através
de uma atividade de formagao pontual ou de analise das praticas. Como ja evoquei,
nao sou especialista em pedagogia, nem tenho a menor experiéncia como professor
de ensino primario. Entdo, exceto uma vez, em 2006, que participei com certa
regularidade, limitada no tempo, de uma atividade escolar, nunca acompanhei o
trabalho de um professor, nem fiz a escolha de observar sistematicamente o

trabalho de acompanhamento dos meus colegas na sala de aula, a fim de registrar e
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analisar as relacbes de poder saber existentes entre eles e os docentes no ambito
das atividades de ensino. O que me interessa mais, é tentar perceber como essas
relagdes se tecem, se difundem, circulam, se manifestam entre eles no quadro mais
amplo, cotidiano, da pesquisa guarda-chuva, da sua atuagdo geral dentro das
paredes de um estabelecimento escolar acompanhado no empreendimento da sua

transformacao em escola inclusiva.

3.1 Uma certa idéia do acompanhamento

Segundo o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001, p.62), o
acompanhamento é o ato ou efeito de acompanhar(-se), de estar ou ir junto a
(alguém) ou de fazer-se acompanhar. Remete, também, a assisténcia ou supervisdo
dada por profissional (psicélogo, pedagogo, fonoaudidlogo etc.) a alguém que esteve
sob seus cuidados ou orientagdo. No caso dos universitarios do grupo de pesquisa,
bem se trata de estar ou de ir junto aos profissionais da escola, com o objetivo de
construir um atendimento escolar mais inclusivo. Nesta concepcgao, estes ultimos
estdo sob as orientacbes dos peritos que somos em matéria de reflexdo e/ou de
pratica relacionada a inclusdo. Se a palavra compreende a idéia de caminhar, de ir
juntos, de certa convivéncia numa perspectiva dada, ela abarca também a dimensao
da assimetria das competéncias ou das disposi¢cdes entre quem acompanha e quem

fica acompanhado, ou “sob tutela“ académica.

As atas das reunides semanais da pesquisa constituem uma valiosa fonte
de informagdes e, de certa maneira, um retrato da evolugéo da reflexdo do grupo ao
longo desse projeto. Eu as utilizarei varias vezes neste estudo. Encontra-se uma
primeira referéncia, fugaz e esquematica, ao acompanhamento na ata do
01/11/2005 (“acompanhamento pedagdgico” & “acompanhamento familiar). Mas, a
verdadeira entrada, pela “grande porta“ da pesquisa, do termo “acompanhamento”
se situa exatamente durante a reunidao do 10 de fevereiro de 2006. Alias, ele néo
aparece de maneira isolada. Nessa ocasiao, assim como ao longo da pesquisa, uma
outra palavra também vai fazer sua entrada, e ficara associada a primeira: trata-se
da palavra “mudanca“, que foi formulada ndo menos de treze vezes na mesma ata e

doze vezes pela mesma pessoa. Com efeito, sociologicamente, esta reunido, e a ata
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que a resume, estdo situadas: corresponde a chegada na pesquisa de um professor
canadense visitante, convidado pela professora Elisa, o professor Bento.
Complementarmente a coordenadora do grupo, ele vai ocupar um papel central na
dindmica e no desenvolvimento tedrico e metodolégico da pesquisa. Para melhor
compreender a mudanga provocada na pesquisa pela sua vinda, parece-me
conveniente evocar o contexto da época, através de alguns trechos de
pesquisadores entrevistados, de atas do ano de 2005 ou de outras producgdes

escritas do grupo

3.2 Um contexto de pesquisa incerto

A leitura das atas de reunibes nos informam que, entre agosto e
dezembro de 2005, quer dizer logo depois de ter definitivamente escolhido a escola
Ferreira, as atividades do grupo de pesquisa foram orientadas por 3 objetivos
principais. Estes ultimos alias, estdo, assim, claramente resumidos nas slides de
apresentacao da pesquisa, utilizados durante seminario que aconteceu em 2008, em

Chicoutimi, Québec / Canada''®

Esse acompanhamento tinha por objetivo estabelecer relagdes de confianga
entre os atores; de esclarecer os objetivos da pesquisa e os papeis
respectivos de cada um; assim como de estabelecer o diagnéstico da
escola, da sua gestado e da sua pedagogia.

Vale a pena apontar para a natureza institucional desta primeira forma de
acompanhamento, baseado em um procedimento de co-construgdo visando a
atender ao mesmo tempo aos objetivos e interesses dos pesquisadores e as

necessidades dos profissionais da escola. (grifos meus)

18 PENAFORTE SILVEIRA, Selene-Maria; LAVERGNE, Rémi; VIEIRA de FIGUEIREDO, Rita; POULIN, Jean-
Robert (2008). Evolution des stratégies d’accompagnement d’enseignants et de gestionnaires scolaires dans le
cadre d’une recherche collaborative sur les pratiques inclusives. Communication présentée dans le cadre du
Collogue «Recherche Défi (IQDI)», 26e Congrés annuel de I'Association du Québec pour l'intégration sociale - 30
maio 2008 em Chicoutimi Québec- Canada. Esta apresentagdo evidéncia quatro etapas de acompanhamento
pelas quais passou o processo de pesquisa durante dois anos € meio:

- Primeira etapa: Um acompanhamento institucional: o diagnéstico (agosto a dezembro de 2005) ;

- Segunda etapa: Um acompanhamento mais formalizado: o desequilibrio (fevereiro a junho de 2006) ;

- Terceira etapa: Um acompanhamento mais dirigido: a regulagéo (agosto de 2006 a janeiro de 2007) ;

- Quarta etapa: Um acompanhamento colaborativo: em dire¢do a auto regulacdo (fevereiro a dezembro de
2007).
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No que concerne o primeiro objetivo, conquistar a confianga das
professoras, alguns trechos de atas de reunido de 2005 testemunham as estratégias

mobilizada nesta perspectiva:

- ata do 25/10/05: O item “Observacdo de sala“, mostra a necessidade de criar

estratégias particulares, tanto para trabalhar com o “registro compartilhado“ quanto

com as dificuldades anotadas pelas professoras:

Discussao sobre o que podera ser realizado. Temor de todas (as
pesquisadoras) em entrar logo com o registro compartilhado e assustar as
professoras. Sugestdo que se comece com estudos das tematicas para
que inicialmente se conquiste as professoras. (grifo na prépria ata)
Levantamento de estratégias para lidar com as dificuldades, para propor as
professoras.

- ata do 13/12/05: ainda no registro das estratégias de seducao/persuasao: Elas ja

demonstram ter problemas de vinculagdo com o trabalho, entao, precisa-se enfocar

a questao da vinculagdo com a equipe da pesquisa.

No que concerne aos dois outros objetivos, a coordenadora da pesquisa
explica sobre o contexto de aproximacao das realidades proprias a escola e das

dificuldades encontradas na época:

Entdo, é por isso que o modelo de acompanhamento foi se transformando,
porque, a gente, primeiro, a gente nao sabia, porque até a gente nao
conhecia as caracteristicas daquela escola especificamente... a gente
conhecia as caracteristicas da escola publica, de um modo geral... mas da
Isabel Ferreira, ndo conheciamos... entdo, quando as professoras disseram,
em junho, querer aderir, que estavam interessadas, que topavam, que
topavam construir conosco esse modelo... todas elas, cem por cento do
grupo topou... a construgcdo dessa nova proposta de escola, ai, nos
comegamos em agosto... e quando nés comegamos, qual foi a primeira
coisa que nos fizemos? Entao, vamos fazer uma espécie de diagndstico da
escola... entdo identificamos, com as professoras, quais eram as
fragilidades, e as potencialidades que elas tinham... o que elas tinham de
bom, que elas ja sabiam fazer... o que elas achavam que dava certo... €
também levantando as dificuldades... eram muitas reunides coletivas, pra
discutir esses aspectos... até que a gente foi chegando a varios aspectos...
as dificuldades para fazer os planejamentos, as dificuldades de sistematizar,
dificuldades nisso... 0 modelo de acompanhamento que a gente fez,
individualmente, em sala de aula... cada pesquisadora com uma professora
que tinha uma crianga com deficiéncia, uma vez ou duas vezes por
semana... a gente viu que nao ajudava muito porque nao conseguimos
mudar as praticas pedagodgicas... até que foi chegando aquele modelo que
vocé conhece... o acompanhamento colaborativo... mas, a gente gastou
mais de um ano... entdo de agosto até o fim de 2005, nés discutimos muito
nas reunides coletivas, estudos de textos, discussdes de temas, e assim por
diante...
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As atas de reunido de 2005 mostram as diversas tensdes, inquietacoes
vividas pela equipe de pesquisadores até entdo, assim como as tentativas de
definicdo de estratégias para envolver mais as professoras nas atividades da

pesquisa:

- assim, na ata do 08/11/05, o diagndstico levantado da escola demonstra que falta

engajamento, significado e prazer nas atividades exercidas pelas professoras.

- a ata do 22/11/05, centrada sobre uma formacéao oferecida as professoras, aponta

para a sensagédo geral de que ndo houve grande impacto nas professoras e que ha

uma caréncia muito grande em todos os aspectos.

- a ata do 02/12/05 parece bastante representativa do conjunto de preocupacdes e

posicionamentos que atravessava a equipe:

Sublinha-se a necessidade de: buscar observar a escola por um prisma
positivo e ndo negativo como tem sido feito. Ressaltar as capacidades e s6 depois
as dificuldades. (Diagndstico positivo, aconselhado pelo professor canadense).

Os dois dialogos seguintes ddo a medida da dindamica e dos dilemas em ag¢ao no fim
do ano 2005:

1° dialogo:
Elisa: a naturalizacdo € sinal de: resisténcia, desemparo, falta de
significado.
Juliana: como acorda-las para a tragédia? Como aliar com o aspecto
pedagogico? E se colocassemos a pergunta: porque seus filhos néo
estudam nessa escola?
Clébia: Pergunta poderia ser respondida somente pensando na
infraestrutura da escola. Nos nossos planejamentos n&o estamos
respondendo as angustias que elas nos trazem.
Elisa: talvez pudéssemos seguir esse caminho. E como quando estamos
com enxaqueca devido a uma indigestéo, precisamos primeiro cuidar da dor
de cabeca para poder pensar na indigestao: apagar o fogo.

2° didlogo:
Daniela: Acredito que n&o, que devemos ser diretivas sim e fazer o
planejamento no ritmo que estamos fazendo, procurando cuidar sim da
forma como as atividades serao executadas.
Clébia: e por que ndo podemos comegar com o que elas pedem?
Juliana: tem que apresentar um curso de formacgao para elas e estabelecer
papéis no grupo.
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Enfim, a ata_do 13/12/05 aponta para o que Foucault poderia ter chamado de

tecnologia119 de influéncia: a semana pedagdgica ndo sera um momento de formar e
nos ndo estaremos conduzindo as reunibes, mas devemos ter ja sugestbes na
manga e estar participando para trazer a tona a questao da incluséo. (...) Pensa-se
ainda na agdo de constru¢dao de um portfolio com reflexées sobre o processo de
construgdo da cultura inclusiva. Essa estratégia de influéncia se expressa também

na ata do 31/01/06 quando a pesquisadora Beatriz aponta para o fato de que

durante os trabalhos em grupos sobre o PPP, as professoras ressaltaram que néo
havia nenhuma referéncia a inclusdo em todo o projeto politico pedagdgico (PPP) da
escola. Frente esse “vacuo“, a mesma argumenta que a participagdo da pesquisa na
semana pedagogica da escola é importante, pois assim poderemos estar
participando do momento de decisédo e planejamento da escola que deveréo refletir

durante todo o ano.

Estes diversos trechos ilustram as diversas tensdes e questionamentos
que atravessaram a equipe durante os primeiros meses da pesquisa. Numerosas
atas evocam também o interesse dos seus membros pela troca de experiéncias e de
leituras mais tedricas, ressaltando uma dificuldade em matéria de definicdo de uma
estratégia de intervengdo na escola. Marta, que fazia parte da equipe, desde o inicio

fala dessa dificuldade:

Eu acho que a gente passou... 0 grupo em si... eu, particularmente, um
tempo grande, acho que quase um ano, pra também ter clareza do que nds
queriamos naquela escola ou de como nés poderiamos... que tipo de
intervengdo seria mais coerente ndés atuarmos... porque no ano de 2005,
nos ainda estdvamos meio perdidas dentro da propria pesquisa, sem uma
sistematizagcdo mais objetiva com o préprio grupo. Acho que nés fizemos
coisas bacanas, os grupos de estudos, aquelas reunides, as vivéncias no
cotidiano, mas acho que somente em 2006 foi que a gente teve clareza
tedrica, clareza metodoldgica.

Isso corresponde, entdo a vinda do professor canadense, Bento, e a nova
dindmica que estabeleceu na pesquisa. Durante uma primeira entrevista, ele me
explicou que foi ele que impulsionou a mudancga de direcao na pesquisa:

As pesquisadoras estavam instaladas numa forma de rotina confortavel,

mas, a0 mesmo tempo, ndo satisfatéria no que concerne a impulsao de uma
mudanga na escola. Entdo, tinha que alguém decidir, propor, impulsionar;

% Paralelo com essas tecnologias/técnicas que Foucault chamava também de “tecnologias do eu* e que serdo
abordadas mais adiante.
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assim, foi meu papel... com minha experiéncia desse tipo de problema, la no
Canada ou em outros lugares... e passamos a agao... tinha que estar numa
situacado na qual busca-se, pesquisa-se, avalia-se sem parar, no movimento
mesmo da agdo... a0 mesmo tempo, acredito que certamente esta primeira
etapa foi necessaria: para criar lagos, vinculo com as professoras; para
fazer o diagnéstico, etc. Mas, apds o diagnéstico, faziamos o qué? Entéao,
cheguei; optei por um acompanhamento mais tradicional, correspondendo
mais a disposigdes dos professores, parecendo mais natural para elas...
Mas, a0 mesmo tempo, nessa época, inaugurou-se um periodo mais
diretivo, né? Assumo perfeitamente o fato de que forcei um pouco a barra

para impor o modelo e o quadro tedrico (s6cio construtivista).

Periodo mais diretivo, tanto em relacdo aos professores quanto aos
membro da pesquisa que ficavam, nesse momento, mais influenciados pela
experiéncia e o saber-fazer do professor Bento. Encontra-se certa satisfacdo em ser
dirigido e, de certo modo, alivio das responsabilidades. Bento continua, numa

segunda entrevista, esclarecendo o contexto desse inicio de 2006:

Quando cheguei... minha implicagdo devia ser uma implicagao... sobretudo
metodolégica... no inicio, me confiou-se... essa responsabilidade... mas,
rapidamente, me dei conta... mas acho que eles também (professores)...
que eles se deram conta... de que mesmo no plano... sobre os aspectos
mais fundamentais.... que, bom... meu percurso, meus conhecimentos,
minha instrumentagao, tudo isso, finalmente... podia, também, trazer uma
ajuda preciosa... o fiz... fiz isso no decorrer da pesquisa... mesmo se nao foi
totalmente o que se esperava de mim... 0 que se esperava de mim, era
verdadeiramente o aspecto metodoldgico... acho que cumpri minha
missdo... através do desenvolvimento de uma série de protocolos, né?...
através do desenvolvimento, também, ou de intervencgdes freqlentes... de
adverténcias... da importancia do aspecto... de certos objetivos... afinal,
mantive o cabo... tinha-se de manter o cabo... acho que isso foi... tive um
papel preponderante nesse nivel. Bom, foi isso minha implicagéo, né?...
Bom, claro, na interpretagéo... lembre-se, tudo o que foi da ordem das
analises... dos conteudos associados aos grupos focais... bom, ainda, tive
um papel importante... ainda mais, porque na época se confiou a mim a
responsabilidade geral da pesquisa, né?

A leitura de certas atas de reunido permite pensar que a equipe de até
entdo estava processando um pouco por acertos e erros, deixando uma impressao
de confusao, de hesitagédo, pelo menos, em termos de estratégia a ser adotada, o

que Bento expressa da seguinte maneira:

Por exemplo... bom, quando me dei conta, muito rapidamente que realizava-
se que se fazia acompanhamento sem saber nada da natureza desse
acompanhamento, sobre que repousava... por que se fazia, como se fazia...
isto, bom... descobri muitas coisas, né?... assim, as pessoas faziam muitas
coisas, sem nem questiona-las... fiquei estupefato! até o ponto de que num
determinado momento, tive de insistir junto & responsavel da pesquisa,
né?... para que a gente se dotasse de um instrumento comum, de um
protocolo de trabalho.
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Como pode-se perceber, se a equipe de pesquisa de 2005 - mesmo sem
ainda ter consciéncia clara disso - interroga-se sobre as praticas pedagdgicas das
professoras e esta na busca hesitante de uma estratégia de intervengao, a equipe
de 2006, com a vinda do professor Bento, participa da emergéncia de um modelo de
acompanhamento e da definicdo de uma estratégia de pesquisa. Vale a pena
ressaltar, antes de abordar o assunto, que é a partir do inicio de 2006 que a equipe
vai se ampliar um pouco, ficando composta de 10 membros e ganhar em
estabilidade, pois estes membros acompanhardo a experiéncia de inclusdo na
escola até o fim, quer dizer fim de 2007, e mesmo um pouco mais (fevereiro/margo
de 2008).

3.3 Emergéncia de um modelo de acompanhamento

Pode-se dizer que a ata da reunidao de 10/02/2006 marca uma virada
importante na vida da equipe e constitui uma forma de programa fundador da
mesma. Pelo menos, estabelece novas bases reflexivas e pragmaticas,
evidenciando a tripla dimensao tedrica (ou de fundo), metodoldgica (ou de forma) e
organizacional / racional (ou dos meios) que tera que se desenvolver a fim de

alcancgar o objetivo que se fixou: a mudanga da escola para a inclusao.

Com efeito, no fundo, bem se trata de envolver os profissionais da escola
num processo de mudanca profunda que passa por questionar radicalmente as suas
praticas pedagdgicas ou de gestdo, assim como definir o seu papel na pesquisa:
objetos de estudo ou sujeitos de mudanca que estamos envolvendo
gradualmente’zo? Existe varios modelos tedricos da mudanca. O coordenador
canadense evoca, assim, uma teoria da mudanga que propbe que esta ocorra em
cinco etapas e que, em um grupo, sO conseguimos mudar de 20 a 25% dos
professores. Mas, nenhum desses modelos corresponde as condi¢gdes socioculturais
e politicas brasileiras. Como disse Bento nessa reunido: Percebo que ha uma
confusdo muito grande do que é um modelo de mudanga. N6s temos clareza sobre

uma cultura dindmica, mas ndo sobre um modelo de mudanca. O que torna

20 Todos os trechos em italico representam a transcrigdo dos comentarios do professor Bento durante a reunido
do 10/02/06.

257



importante o fato de criar um modelo teérico sélido de mudanga (busca Crozier e
Friedberg).

Do ponto de vista metodolégico e dos meios a serem mobilizados,
percebe-se que a equipe de pesquisa da época (inicio de 2006) confronta-se com
os seguintes problemas. As limitagdes das professoras, evidenciadas pelos
procedimentos de diagndstico, mostram uma grande necessidade de
acompanhamento na sala de aula, que € ai que tem que haver intervencgo. Mas, por
causa do contexto dado da escola, mesmo que noés trabalhemos com o Socio-
construtivismo, temos que ter bem clara uma perspectiva organizacional. Percebe-se
que estamos em uma pesquisa-acdo emancipadora e, por isso, temos de
desenvolver estratégias de envolvimento dos professores. E esse modelo de
mudancga tem que se apoiar na escola e ndo na classe. Concretamente, trata-se de
um caminho bem longo a ser feito e para isso precisamos ser bem realistas e
determinar objetivos de curto, médio e longo prazo. Entdo, tem-se de proceder com
instrumentos de pesquisa bem precisos para podermos perceber a mudancga, se hdo
iremos nos sentir andando em circulos. Neste ponto da discussdo, Bento, além de
introduzir a questao primordial do papel dos docentes nesse processo de mudanca,
evidencia a producao de saberes e a necessidade de avaliagdo: como queremos
produzir conhecimentos sem um instrumento refinado de mudanga para avaliarmos?
Insistindo, também, sobre a dimensdo organizacional que deve acompanhar a
pesquisa: uma grande fragilidade é ndo haver um modelo de mudanga

organizacional, um plano organizacional.

Por outro lado, através da fala de varios pesquisadores, a propoésito da
semana pedagogica que acaba de acontecer, o pano de fundo institucional sobre o
qual destacam-se estes primeiros reajustes tedricos e metodoldgicos € o seguinte.

Marta comenta suas impressoes:

Fico com um sentimento dubio: em alguns momentos percebo que elas
querem participar, em outros elas parecem soltas. Quando falamos, elas
parecem interessadas. (...) O que percebo é que elas precisam de um pulso
forte, que cobre comprometimento. Parecem criangas soltas, sem pai nem
mae. A principio isso ndo mudaria a pratica pedagdégica, mas daria uma boa
organizada.

Juliana compartilha uma parte dessa percepcgao: Eu também senti um grupo que
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esta muito avido, mas elas as vezes parecem soltas, por uma falta de postura delas.

Beatriz comenta o seguinte em relagao as expectativas dos professores na escola:

Dizem que nao sabem ensinar e que ndo sabem o que querem que 0S
alunos aprendam. Tém uma baixa expectativa com relagdo aos alunos,
inclusive, durante as conversas pudemos notar que elas perceberam que
estavam exigindo pouco dos seus alunos.

Nessa perspectiva, Viviana acrescenta:

As professoras ndo sabem o que vao ensinar, porqué, nem para qué. Uma
coisa que ndao me surpreende é o descrédito e desautorizagéo da crianga de
baixa renda.

Esses trechos de entrevistas ressaltam dois elementos importantes que
expdem o ambiente inaugural da “nova“ e reforgada equipe do inicio de 2006: a
impressao de que os professores nao sabem fazer nada nem manifestam qualquer
desejo ou ambigao profissional num lugar no qual parecem estrangeiros; um grupo
de pesquisadores tanto estrangeiros ao lugar quanto os docentes, e que precisam
estar armados, enquadrados, teérica e metodologicamente, para enfrentar a inércia

ambiente. Nesse sentido, a ata da reunido do 14/02/06, centrada sobre o balango do

diagndstico da escola, traz a tona elementos mais concretos que permitem perceber
o clima e as realidades com as quais os pesquisadores devem lidar no seu

envolvimento com os profissionais da escola. Bento comenta o balanco:

Do ponto de vista dos pesquisadores:

- Mais importante que o planejamento, € aplicarmos agdes com as
professoras.

- Vocés falaram dos elementos de diagnéstico da escola, mas ainda nao
conseguem propor mudangas.

- Temos que esquecer por um tempo a autonomia, pois precisamos
inicialmente focalizar cada pequeno sucesso das professoras para entao
desenvolverem atitudes que envolvam riscos; somente depois de arriscarem
e puderem perceber o sucesso é que irao ter atitudes de autonomia.

- Da mesma forma que ndo sentimos coesdo com as professoras, esse
sentimento também n&o ha em nosso grupo; precisamos nos unir como em
um grande abraco;

- Devemos seguir com passos pequenos e acreditando e valorizando cada
pequeno passo;

pois os desafios a serem assumidos parecem os seguintes, do ponto de vista dos
professores:

- Um elemento principal € que ha nas professoras um gesto somente de
sobrevivéncia. Falta coesao, planejamento e prazer;

- Os saberes sao cristalizados e nao eficazes

- A pedagogia é ineficiente, até mesmo quando falam em pedagogia
tradicional, pois ha professores com essa pedagogia de transmisséo que
organizam a sala e levam divers&o para as criangas;
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- As professoras tém dificuldade de gerir a classe talvez porque ndo sabem
onde querem chegar;

Resumidamente, este balanco faz aparecer. uma auséncia de trabalho
sistematico dos professores; problemas de planejamento, avaliagdo e
acompanhamento; uma falta de sistematizagdo. O que se espera a médio e longo

prazo é: autonomia, aprendizagem e satisfagdo das professoras.

Sera que os profissionais da escola sao realmente incompetentes ou sera
que as expectativas resolutamente transformadoras e voluntaristas dos
pesquisadores fazem com que n&o consigam perceber o que existe neles e como
isso pode ser mobilizado num eventual processo de adesao a uma vontade de incluir
que lhes é exterior? Sera que essas afirmagdes sobre a sua incompeténcia, por
parte dos docentes, participariam de uma forma de estratégia, ou de resisténcia
passiva, oposta a ambigdo de mudanga desejada sobretudo pelos pesquisadores e

que eles, professores, nunca quiseram?

O que é problematico, na leitura das atas de reunido até este inicio de
2006, é o fato de que o projeto escolar inclusivo sempre fica apresentado como
sendo uma evidéncia a ser colocada em pratica para todos. Mas uma evidéncia para
quem? Se para os pesquisadores isso fica sendo uma evidéncia, ndo o parece ser
para os praticos. A associagao das duas palavras “acompanhamento” e “mudancga“
numa expressao - “acompanhar a mudang¢a“ - que vai atravessar a pesquisa toda,
doravante faz sentido. Bem trata-se, pois, de mobilizar tudo que é possivel para
convencer-se de que aquela mudancga é boa, desejavel, do interesse de todos, e
ainda menos recusavel que concerne ao que se pode menos rejeitar: as criangas
com dificuldades. Veremos mais adiante, que a questdo do interesse de todos, e
notadamente das criangas, ndo parece ser muito contestada pelos profissionais da
escola; o que parece mais problematico sdo as condicdes nas quais opera-se essa
necessidade de mudanca que repousa sobre aquela vontade de incluir. Por

enquanto, voltemos a emergéncia desse modelo de acompanhamento.

Neste sentido, a ata do dia 21 de fevereiro de 2006, mais uma vez pelo

viés do professor Bento, traz a tona trés pontos interligados, pelo menos durante
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uma boa parte do ano 2006. Trata-se da necessidade de conceber um instrumento
de avaliagdo que seja facilmente utilizado para orientar a pratica. O segundo
problema, que vai constituir o leitmotiv desse ano é a questdo do planejamento das
atividades escolares, com meio de organizar a vida da classe. A coordenadora da
pesquisa lembra a todos a nossa parte do contrato em dire¢cdo as professoras: As
professoras reclamam que ndo sabem planejar. N6s assumimos o compromisso de
ajuda-las. Elas passam a esperar por nés para realizar o planejamento. O que faz o
professor Bento levar o questionamento seguinte que vai inaugurar a passagem
para uma segunda etapa da vida da pesquisa: Vocés tém que decidir se vdo ou nhéo
acompanhar ativamente e com grande presenga na escola ou ndo. Nao sinto que a

equipe esta consciente disso.

3.4 Modelo sécio-construtivista de acompanhamento

Que tipo de acompanhamento precisa se desenvolver e a partir de que
modelo, de que fonte de inspiragdao? A forma de acompanhamento que foi
privilegiada a partir da segunda etapa da pesquisa (fevereiro a julho de 2006) se
chama “modelo sdcio construtivista do acompanhamento® e reivindica sua influéncia
pelo pensamento piagetiano121 e pelas reflexdes dos socidlogos das organizagdes,
dentre eles Crozier & Friedberg (1977) e Friedberg (1993).

Muito esquematicamente, a idéia de construtivismo remete a abordagem
construtivista da aprendizagem elaborada por Jean Piaget, que postula que a
inteligéncia, o desenvolvimento cognitivo é produto de uma construgédo através das

122 Essas construgdes passam pela

interagbes que o sujeito tem com os objetos
acgao, pela operagao e pela representagcao gragas aos seguintes mecanismos:

de assimilacdo: a crianga tenta agir sobre o0 mundo em fungdo de seus

esquemas sensoério-motores. Corresponde a incorporagdo de um objeto ou de uma

21) ey Vygotsky e Jerome Bruner passam por ter participado também da elaboragao da corrente pedagdgica dito
sécio construtivista, mas sempre Piaget constituiu a referéncia no decorrer da pesquisa. Entdo, me limitarei em
descrever esquematicamente apenas as grandes linhas do pensamento piagetiano no que diz respeito a
aprendizagem construtivista.

22 Os elementos desta parte sobre Piaget vém essencialmente do curso do programa de pds-graduagdo em
educagdo da UFC, “Desenvolvimento, linguagem e educagdo da crianga“, ministrado pelas Professoras Ana
Karina Morais de Lira e Fatima Vasconcelhos.
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situagdo na estrutura de acolhimento do sujeito sem modificar essa estrutura, mas
com um efeito de transformagéo gradativa do objeto ou da situagéo a ser assimilada;

de acomodacdo: a crianga modifica seus esquemas sensorio-motores em

funcdo da realidade exterior. Em outras palavras, quando o objeto ou a situagao
“resistem®, 0 mecanismo de acomodacao intervém provocando uma modificacdo da
estrutura de acolhimento do individuo a fim de permitir a incorporagdo dos
elementos que constituem o objeto de aprendizagem. Isso implica, entdo, que estes

elementos estejam ligados aquilo que o sujeito ja conhece.

Para Piaget, a construcdo dos conhecimentos passa pelo conflito
cognitivo, induzido pelo desequilibrio que cria essa tentativa de assimilagdo. Depois,
o conflito & regulado por uma “re-equilibragdo“ que amplia os conhecimentos ja a
disposicdo, em sedimentagao na crianca. Assim, o ciclo da equilibracdo, necessario
a construgcao do conhecimento se caracteriza por um momento de assimilacao,
seguido pela acomodagao para atingir a adaptacdo a nova situagdo ou ao novo
objeto. A concepgao piagetiana da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo é
habitualmente qualificada de construtivista para significar que a crianga, como ser
social (assim como o adulto em formagao constantemente confrontado a processos
de acomodacédo, que o levam a mudar sua maneira de conceber ou de fazer), se
desenvolve através da interagdo continua entre, de um lado, a estrutura cognitiva
que o caracteriza e sua acdo sobre o meio ambiente e, por outro lado, as
informagdes que recebe, em retorno, desse ambiente (dificuldades, erros, criticas,

sucessos, resisténcias, etc.).

Vale a pena ressaltar que, para Piaget, o meio ambiente remete
sobretudo ao meio no qual se desenrola a aprendizagem e nao a dimensao
sociopolitica (ou sécio-historica no sentido de Bruner ou histérico cultural da
psicologia de Vygotsky) que determina a natureza das inter-relagbes. Yves de La

Taille (1992, p.11), aponta para o fato de que:

como é notorio, Piaget costuma ser criticado justamente por “desprezar” o
papel dos fatores sociais no desenvolvimento humano. (...) O maximo que
se pode dizer é que, de fato, Piaget ndo se deteve longamente sobre a
questdo, contentando-se em situar as influéncias e determinagdes da
interacéo social sobre o desenvolvimento da inteligéncia.
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O mesmo autor acrescenta depois (op. cit., p.12): Em suma, afirmar que o
homem é ser social ainda néo significa optar por uma teoria que explique como este
“social” interfere no desenvolvimento e nas capacidades da inteligéncia humana.
Nessa perspectiva, enquanto para Piaget é o desenvolvimento que permite a
aprendizagem, Vygotsky se afasta dessa concepgéo bioldgica afirmando que, pelo
contrario, é a aprendizagem que dinamiza, apressa o desenvolvimento (dimenséo
social da aprendizagem). Dito com outras palavras, Oliveira (1993, pp.103-104)
aponta para uma diferenca marcante no ponto de partida que definiu o
empreendimento intelectual de Piaget e Vygotsky, o primeiro tentando desvendar as
estruturas e mecanismos universais do funcionamento psicologico do homem e o
ultimo tomando o ser humano como essencialmente historico e portanto sujeito as
especificidades do seu contexto cultural. De La Taille (op. cit., p.21) explica como as

teorias de Piaget levam a integrar e ética e certos universalismos na sua teoria:

E interessante notar uma peculiaridade da teoria de Piaget no que se refere
as influéncias da interacdo social no desenvolvimento cognitivo. Em geral,
quando se pensa em tais influéncias, aborda-se a questdo da cultura:
determinadas ideologias, religides, classes sociais, sistema econémico,
presenga ou auséncia de escolarizagdo, caracteristicas da linguagem,
rigueza ou pobreza do meio, etc. Piaget pouco se remete a fatores dessa
ordem, o que certamente limita sua teoria. Como vimos a alternativa
determinante por ele assinalada é aquela que opbe a coagao a cooperagao.
Ora, isso significa que Piaget pensa o social e suas influéncias sobre os
individuos pela perspectiva ética! (...) O individuo deve querer ser
cooperativo. (...) Desta dimenséao ética, que acabamos de avaliar do ponto
de vista individual, caimos imediatamente no campo politico: o regime, as
instituicdbes devem valorizar a igualdade e a democracia. Em suma, a teoria
de Piaget € uma grande defesa do ideal democratico. Mas trata-se de uma
defesa de carater cientifico, uma vez que ele procura demonstrar que a
democracia é condigdo necessaria ao desenvolvimento e a construgao da
personalidade. (...) Ora, a dimensao ética estd sempre presente, uma vez
que qualquer relagao interindividual pressupde regras. O mérito de Piaget
foi o de integrar essas regras ao préprio processo de desenvolvimento,
embora sua teoria corra o risco de pretender demonstrar o que era, na
verdade, pressuposto: o valor ético da igualdade, da liberdade, da
democracia. Em uma palavra, o valor dos direitos humanos.

Embora o autor ndo comente nada a respeito das condi¢des
sociopoliticas e historicas de emergéncia daquele “campo politico“ e do seu dever de
valorizar a igualdade, a democracia e aquelas regras, ele mostra o quanto essa
auséncia que prevalece também no pensamento piagetiano remete a natureza
essencialista, universal e transcendental (Corazza, 1995, p.225) da cooperagao,

ética, igualdade, liberdade e dos "direitos humanos". Como a evolugao biolégica da
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inteligéncia - considerada como um mecanismo operatério -  corresponde
“naturalmente” a uma sucessao de estagios evolutivos, esses valores parecem como
dados “naturais“, como manifestagdes naturalmente, transcendentalmente ao

alcance do Homem. Nesse sentido, Rosa (1994, pp.49-50) comenta:

(...) € preciso admitir uma dificuldade que decorre da prépria formulagao
tedrica construtivista, especialmente da versao piagetiana a que se tem
dado maior énfase. Ao colocar o sujeito como centro e, principalmente, ao
vincular a aprendizagem a maturagdo biopsicoldgica, Piaget autoriza a
inferéncia de que o processo de aprendizagem ocorre espontaneamente,
isto é, independente da acdo ou da “provocacdo“ de um outro sujeito. (...) A
esse respeito a teoria de Vygotsky, indubitavelmente, se faz mais clara, ao
atribuir especial importancia ao meio social, ao adulto educador no processo
de aprendizagem.

No fundo, ndo se trata de que Piaget tenha desconsiderado o social, mas
de como ele o considerou, e notadamente numa perspectiva equivoca, por causa,
justamente, da dualidade da sua concepgao, assim como evoca Leontiev (1978, pp.
149-150):

Do ponto de vista que nos interessa, as notaveis investigagdes de J. Piaget,
consagradas ao desenvolvimento psiquico da crianga, tém uma significagéo
particular, dupla, na minha opinido. Penso, por um lado, na manutenc¢éo, na
sua teoria geral do desenvolvimento, dos conceitos de organizagao, de
assimilagdo e de acomodagao como conceitos de base e, por outro lado, no
fato de ele considerar o desenvolvimento psiquico como o produto do
desenvolvimento das relagdes do individuo com as pessoas que o rodeiam,
com a sociedade, relagdes que transformam e reorganizam a estrutura dos
processos de cogni¢cao da crianga. (...) A dualidade da concepgéao de Piaget
cria uma série de dificuldades maiores, uma das quais encontra expresséo
no fato de a transformagdo social em questdo nao aparecer
verdadeiramente a nao ser em etapas relativamente tardias do
desenvolvimento ontogénico e n&o concernir sendo aos processos
superiores.

Estas observacgdes, inspiradas, em parte, pelo instigante artigo de Newton

123

Duarte “° (1998), (a0 qual devo as ultimas referéncias bibliograficas) me parecem

123 Duarte salienta a seguinte concepgdo do trabalho educativo formulada por Saviani (1995, p.17) a qual
adere:O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagao
diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. Para Duarte, a adesao a esse conceito do trabalho educativo
evidencia que esse conceito implica um posicionamento afirmativo sobre o ato de ensinar que entra em oposigao
com certas concepgdes negativas sobre este ato de ensinar. Dentre elas:

- 0 conjunto das teorias “critico-reprodutivistas® que consideram o trabalho no interior da escola como
irremediavelmente condenado a reproduzir as relagdes sociais de dominagéo ;

- a pedagogia da Escola Nova (reatualizada pelo contexto neoliberal) que, contrapondo-se a Escola “Tradicional®,
propds a chamada “Revolugdo de Copérnico da Educagdo”, colocando como centro do processo educativo o
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importantes na medida em que iluminam o lugar que ocuparam, para Piaget, as
condigdes sociopoliticas e histéricas de produgdo do conhecimento na crianga (mas
transferiveis no adulto em formagao) e, sobretudo, na medida em que mostram,
também, a utilizagdo que é feita, hoje, da teoria construtivista com fins politicos,
cujos maiores efeitos de poder sdo os de despolitizar totalmente a reflexdo sobre a
escola e as mudancas que a atravessam, assim como de promover certas
concepgdes da pedagogia de acordo com os imperativos neoliberais de produgao de
um certo tipo de aluno e de professor. No que se refere aos primeiros efeitos de

poder (dentre muitos outros, claro) evocados, Corazza (1995, p.227) sublinha:

Sendo assim, faz-se necessario para o projeto neoliberal em educacéo
deslocar da arena politica a esfera de luta das/os educadoras/es (e também
da sociedade mais ampla), e leva-las/os a centrar seus esforgos, praticas e
teorizagbes nos significados psicolégico-epistemoldgico-pedagdgicos da
educacgao escolarizada.

Por outro lado, Saviani (2007, p.432) nos lembra o vinculo estreito entre a Escola
Nova e Piaget:

O construtivismo, desde sua fonte originaria e matriz tedrica identificadas
com a obra de Piaget, mantém forte afinidade com o escolanovismo.
Podemos, mesmo, considerar que se encontra ai a teoria que veio a dar
base cientifca para o lema pedagodgico “aprender a aprender®.
Efetivamente, o proprio Piaget em varios de seus trabalhos (Piaget, 1970,
1984, 1998) se reporta ao escolanovismo e chega, inclusive, a considerar
que os principios dos métodos novos podem ser encontrados nos grandes
classicos da pedagogia desde a Antiguidade, porém de modo intuitivo. O
que vai distinguir a postulagédo escolanovista desses métodos em relagao as
formulagdes anteriores € a busca de base cientifica, a qual s6 sera
encontrada com a formulacdo da psicologia da infancia (Piaget, 1970, p.
145). E a psicologia genética elaborada por Piaget em suas investigagoes
epistemoldgicas emergira como o ponto mais avangado da fundamentagéo
cientifica da Escola Nova no que se refere as bases psicopedagodgicas do
processo de aprendizagem.

Mas, como sublinha Saviani (id., p.434), nessas novas manifestagdes do
escolanovismo, o construtivismo ja se encontra reconfigurado, o que justifica a
denominagdo de neoconstrutivismo. O autor acrescenta (op. cit., pp.434-35), por

outro lado, que no quadro dessa nova reconfiguragao:

aluno e o ato de “aprender a aprender;

- enfim, as concepg¢des pedagdgicas que, como no caso do Construtivismo, respaldam-se em teorias
psicolégicas que valorizam as aprendizagens que o individuo realiza sozinho, como qualitativamente superiores
aquelas onde o individuo assimila conhecimento através da transmisséao de outras pessoas. (Duarte, op. cit., p 3)
Apontando para o fato de que no préprio Construtivismo existem muitas variagdes, seu artigo consagra uma
andlise sobre os diversos posicionamentos construtivistas (Vygotsky, Leontiev, etc.) em relagdo ao ato de
ensinar.
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Compreendem-se, entdo, as afinidades do discurso neoconstrutivista com a
disseminacdo da “teoria do professor reflexivo® (Facci, 2004), que valoriza
os saberes docentes centrados na pragmatica da experiéncia cotidiana. E
compreende-se, também, o elo com a chamada “pedagogia das
competéncias®. (...) a “pedagogia das competéncias“ apresenta-se como
outra face da “pedagogia do aprender a aprender®, cujo objetivo é dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as
condigbes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios sujeitos
que, segundo a raiz etimolégica dessa palavras, se encontram subjugados a
“mao invisivel do mercado®.

No que concerne os outros efeitos de poder, Saviani (id., p 439), explica
como a refundacao das idéias da Escola Nova, nos anos de 1980-90 transformou
profundamente o ato de ensinar, assim como, também, o perfil do professor e do

aluno:

O lema “aprender a aprender®, tdo difundido na atualidade, remete ao
nucleo das idéias pedagodgicas escolanovistas. Com efeito, deslocando o
eixo do processo educativo do aspecto légico para o psicolégico; dos
conteudos para os métodos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade, configurou-se uma teoria
pedagdgica em que o mais importante ndo é ensinar € nem mesmo
aprender algo, isto €, assimilar determinados conhecimentos. O importante
€ aprender a aprender, isto €, aprender a estudar, a buscar conhecimentos,
a lidar com situag¢des novas. E o papel do professor deixa de ser o daquele
que ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu proprio processo de
aprendizagem.

Citando Fonseca (1998, p. 320), Saviani (id., p. 430) ilumina essa nova légica:

Segundo esse autor, a adaptagdo a sociedade atual exige novos tipos de
raciocinio, o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo e a
recuperagao de fungdes cognitivas deterioradas pelo trabalho de tipo
puramente mecanico, buscando atingir niveis flexiveis de operagao
simbdlica. Portanto, a adaptacéo a sociedade cognitiva “exige abandonar a
seguranga do conhecido, do familiar e do habitual e voltar-se para uma
aventura do inédito e do imprevisivel* (id., p. 320). E, para atingir esse
objetivo, o papel central da educagdo e da escola é definido como
“consubstanciando uma maior capacidade de aprender a aprender” (id., p.

90).

Antes de voltar para o modelo de acompanhamento dos professores,
parece-me conveniente observar o seguinte: este desenvolvimento esquematico
sobre o construtivismo permite compreender melhor a fundamentagao sobre a qual

repousa o tipo de acompanhamento escolhido pela equipe de pesquisa. Porém, tudo
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isso ndo quer dizer necessariamente que esta perspectiva de acompanhamento
endosse todas as caracteristicas construtivistas assim evocadas. Como ja escrevi,
no campo construtivista existem muitas variagdes e declinacbes que, certamente,
influenciam diversamente os membros da pesquisa. Mas, importa ndo perder de
vista que esse modelo de acompanhamento alinha-se sobre um pano de fundo
politico, ideoldgico, cuja influéncia na reconfiguragdo das praticas pedagodgicas
brasileiras atuais ndo se pode ignorar, fazendo um uso hegemoénico e, as vezes,
descontextualizado do pensamento construtivista. Varios documentos oficiais
estabelecendo as metas pedagdgicas do Pais anunciam orientagbes nitidamente
construtivistas: PCNs de 1997, Plano Nacional de Educagédo (2001, 2007), etc. A
titulo de exemplo, a Resolugdo CNE. CP 1, do 18 de fevereiro de 2002, sobre a
formacao dos professores da Educagao Basica recomenda, num paragrafo unico: A
aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodologico geral, que pode ser
traduzido pela agcdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucao de situagcées-problema
como uma das estratégias didaticas privilegiadas. Por outro lado, Duarte (op. cit.,
p.5), faz a seguinte observagdo, a proposito da propensdo a menosprezar a
transmissdo dos conhecimentos que acompanha a progressédo hegeménica do
modelo construtivista nos 6rgaos e textos oficiais'**

E interessante notar que tanto o Construtivismo como a Escola Nova,

assumiram um acento de valor claramente negativo o verbo ensinar e a

expressao “transmissao de conhecimentos®. O professor é reduzido a um

“animador®, a alguém que fornece condigdes para que o aluno construa por
si mesmo o conhecimento.

Em 2005, o Ministério da Educacdo produziu uma série de livros
didaticos, produzidos a partir de material elaborado pela UNESCO (e cuja aplicagéo
no contexto brasileiro ndo deixa de ser problematica), cujo objetivo é a informagéo e
a formacgdo dos docentes no que diz respeito as praticas inclusivas. Dentre eles, o
livro Educar na Diversidade. Material de Formagdo Docente, além de promover
nitidamente as orientagcdes pedagodgicas da nova sociedade do conhecimento e da

125

informagéo - (p.23), que tem de servir o neoconstrutivismo evocado por Saviani (0

124 ver, por exemplo, o livro do MEC, “Saberes e praticas da inclusdo. Recomendagbes para a construgdo de
escolas inclusivas®, 2005, pp.85-90, que faz nitidamente a promogédo do modelo sécio-construtivista e exemplifica
sua legitimidade com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky, considerado de maneira
meramente técnica.

125 Promocgao, por exemplo, do “aprender a aprender (p.173), da flexibilidade do ensino para enfrentar os
desafios da “sociedade do conhecimento” (pp. 23 e 173), da “teoria do professor reflexivo®, da “pedagogia das
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que nao deixa de questionar o que se entende por “inclusao®), se afirma (p.22) muito

critico em relagcao a “classica“ transmissao de conhecimentos:

A maioria dos docentes formou-se e continua sendo formada com base em
uma perspectiva tradicional homogeneizadora da acdo docente que se
centra na transmissao de conhecimentos tedricos e fragmentados entre si,
0s quais tendem a nao apresentar relevancia social tanto para a escola
como para o estudante. (...) Uma formagdo com tais caracteristicas,
portanto, ndo cria as bases para o desenvolvimento profissional continuo
dos docentes no que tange ao seu papel e fungdo de educador e nem se
articula com o aperfeicoamento de praticas de ensino pedagogicamente
mais efetivas e inclusivas.

Além de ser afirmadas como evidéncias tedricas, certas dessas
sentengcas fazem uso de Vygotsky de maneira descontextualizada, cujo carater
ideoldgico ndo deixa de surpreender num contexto de mudanga educacional e de
formacao dos docentes, no qual sao afirmados como valores norteadores o senso

critico, a pratica reflexiva'?®

A abordagem construtivista se confronta com a pedagogia e as propostas
didaticas fundadas na transmissdo de informacdo, no verbalismo (aula
expositiva) e na memorizagdo de conteudos curriculares sem significado
porque “o ensino direto de conceitos resulta estéril. Um professor(a) que
tente fazer isso, ndo conseguira mais do que um verbalismo oco, uma
repeticdo de palavras por parte da crianga, que simulam um conhecimento
dos conceitos correspondentes, mas que, na realidade, somente encontram
um vazio.” (Vygotsky, 1987)

Intrigado com tal critica de Vygotsky do trabalho docente, li de novo o
capitulo “O desenvolvimento dos conceitos cientificos®, de Pensamento e
Linguagem, no qual esta a citagdo acima e tive a surpresa de constatar que néo
somente era fora do contexto da obra original do pedagogo russo, mas que estava
utilizada como argumento ideolégico para menosprezar aquela “transmissdo da

informacao'*"™.

competéncias®, na focalizagdo sobre o engajamento cognitivo e afetivo do aluno na construgao dos seus proprios
conhecimentos, no seio de uma comunidade de aprendizes, etc., pp. 22-23 ; 172-173 e seguintes

126 Muitas sentencgas, para nao dizer assergdes, deixam a impressao de que a qualidade insatisfatéria do ensino
“tradicional“ é culpa dos docentes ou das unidades escolares, da ma qualidade da sua formagcdo ou dos
programas utilizados, como se essas condi¢des de ensino criticaveis ndo fossem o resultado de politicas
educacionais que os transcendem

127 Com efeito, esta citagdo constitui simplesmente um exemplo, na obra de Vygotsky, para mostrar o quanto o
dominio dos conceitos cientificos fica de dificil acesso para a crianga em idade escolar e se contrapde, enquanto
exemplo, a uma primeira escola de pensamento psicoldgico que acredita que os conhecimentos cientificos ndo
tém nenhuma histéria interna, isto é, ndo passam por nenhum processo de desenvolvimento. Isso para tentar
responder as duas questdes seguintes: O que acontece na mente da crianga com os conceitos cientificos que
Ihe sdo ensinados na escola ? Qual é a relagdo entre a assimilagao da informagdo e do desenvolvimento interno
de um conceito cientifico na consciéncia da crianga ? (p.71) Para ilustrar sua argumentagdo de que esses
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Através dessas evocacgdes, pode-se perceber que um posicionamento
educacional (a favor do construtivismo, por exemplo) dificlmente escapa as
condigdes sociopoliticas que participaram da sua emergéncia como “boa“ pratica
pedagdégica do momento. O (sdcio)construtivismo, assim como um
acompanhamento dado, constituem uma forma de “discurso®, o que Foucault chama
de pratica discursiva, nao isenta de efeitos de poder sobre quem se aplica: uma
acdao sobre acgbes alheias, de tipo incitar, suscitar, combinar, & isso uma relagdo de

poder, nos lembra Deleuze no seu Foucault (2006, p.36)

Como ja evoquei em varias ocasides nesta parte, o conjunto das
concepgdes do construtivismo piagetiano sao transferiveis da aprendizagem das
criangas para a formacdo (continua ou ndo) dos adultos que, também, ficam
confrontados, neste aspecto, com o ciclo de equilibracdo na construcdo dos seus
conhecimento. No caso das professoras, o acompanhamento preconizado inscreve-
se numa perspectiva de formagédo continua. Um artigo de Lafortune, Ettayebi e
Jonnaert (2007, p.36) nos informa sobre o sentido e as particularidades deste
acompanhamento sécio-construtivista. Esses autores apontam para uma concepcgao
do acompanhamento que concerne mais a um grupo de pessoas e que supde a
possibilidade de acompanhar varias pessoas num processo de mudancga enquanto
grupo, e nao sob a forma de encontros individuais (id. ibidem). Este
acompanhamento inscreve-se numa perspectiva sécio-construtivista se for realizado
no sentido de um apoio baseado sobre a construgdo de conhecimentos (e o
desenvolvimento de competéncias) das pessoas acompanhadas em interagdo (e
reflexdo) com os pares (LAFORTUNE & DEAUDELIN, 2001, p.200). O professor
Bento, a quem a pesquisa deve a recomendacdao desse modelo de
acompanhamento, escreveu um documento sobre o acompanhamento sdcio-

construtivista dos docentes que traz as seguintes informagdes sobre a perspectiva

processos psicolégicos complexos ndo podem ser dominados apenas através da aprendizagem inicial (p. 72),
Vygotsky utiliza aquele exemplo. Mas este exemplo ndo constitui, de jeito nenhum, a “visdo construtivista“ que
Vygotsky tinha, em geral, do jeito de fazer dos professores, pelos quais ele tinha um profundo respeito. Na
traducdo do seu livro da editora Martins Fontes o exemplo de Vygotsky é escrito assim: A experiéncia pratica
mostra também que o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso
geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga,
semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na
realidade oculta um vacuo.

Pode-se pensar, entdo, que tanto a descontextualizagdo quanto a desnaturalizagdo do exemplo inicial de
Vygotsky, por parte do autor desse comentario no livro Educar na Diversidade, obedecem a uma vontade de
expressar 0 seu proprio posicionamento em relacdo ao ensino “tradicional®, e ndo necessariamente o de
Vygotsky que fica, assim, instrumentalizado para um fim ideoldgico.
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socio-construtivista de aprendizagem:

Jonnaert e Vander Borght (1999) identificam trés vertentes no sdcio-
construtivismo interativo. A primeira, chamada de “construtivista“ remete a
idéia de que “o sujeito constréi seus conhecimentos através da sua propria
atividade e o objeto manipulado é seu préprio conhecimento® (in Lafortune &
Deaudelin, 2001, pp.22-23). A segunda vertente € dita “ligada as interacbes
sociais®, fazendo ressaltar “a interagdo com os outros para favorecer a
construgdo dos conhecimentos. Este confronto das diferentes concepgdes
atua-se com os pares, mas também com uma pessoa acompanhante.” (id.,
p.25). A terceira vertente é, por sua parte, “ligada as interagbes com o meio,
as aprendizagens s6 podendo (...) viver-se em situagéo.” (id. ibidem).

Lafortune e Deaudelin (2001, p.27) nos propdéem uma definicdo do
acompanhamento sdocio construtivista:

O acompanhamento s6cio construtivista remete (...) ao apoio a pessoas em
situacdo de aprendizagem para que possam caminhar na construgdo dos
seus conhecimentos; ftrata-se entdo de ajuda-las a ativar seus
conhecimentos anteriores, a estabelecer vinculos com o0s novos
conhecimentos e a transferir o ganho das suas aprendizagens numa
situacao real. Pressupde uma interagdo entre a pessoa acompanhante e
aquela sendo acompanhada.

Esse contexto de acompanhamento, sobretudo quando inscreve-se no
quadro de uma transicdo importante, como a efetuacao da politica escolar inclusiva,
implica certas condi¢des. Dentre elas, Lafortune, Ettayebi e Jonnaert (op. cit., p.45-
46) apontam para a necessidade de um procedimento (“démarche®) de pratica

reflexiva e de lideranga cujo carater diretivo, prescritivo, ndo parece ilusério:

Dans une telle démarche de pratique réflexive, il devient nécessaire
d’exercer un leadership d’accompagnement qui se veut « un processus
d’'influence qui méne a un changement en éducation allant jusqu’aux
pratiques professionnelles et pédagogiques en classe. Il s’exerce et se
développe par la réflexion individuelle et collective et par I'interaction avec
les personnels scolaires pour susciter des prises de conscience conduisant
a des changements dans I'action. Ce processus s’inscrit dans une démarche
de pratique réflexive ou la réflexion et 'analyse des pratiques ménent au
dggseloppement d’'un agir compétent professionnel » (Lafortune, 2006a, p.
8)

Dentre as condicdes necessarias a efetuacdo dessa transicdo, Lafortune

e Deaudelin (2001, p.28), evocados por Bento no seu documento, apontam, em

2 Em tal procedimento de pratica reflexiva, torna-se necessario exercer uma forma de lideranca de
acompanhamento que se quer « um processo de influéncia que leva a uma mudanga na educagéo indo até as
praticas profissionais e pedagoégicas em sala de aula. Exerce-se e desenvolve-se pela reflexdo individual e
coletiva e pela interagdo com o pessoal escolar a fim de suscitar tomadas de consciéncia levando a mudangas
na acdo. Este processo inscreve-se num procedimento de pratica reflexiva no qual a reflexdo e a analise das
praticas levam ao desenvolvimento de um agir profissional competente. » (id. ibid.)
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relacgdo a criagdo de um ambiente afetivo favorecendo a construgéao dos
conhecimentos, que no inicio do acompanhamento é dificil provocar confrontos que
abalem profundamente as falsas concepg¢bes dos atores-acompanhados. Além de
confirmar a dimensao soécio-construtivista na qual se inscreve essa preocupacao,
estas duas ultimas asser¢des remetem aos “jogos de verdade®, no sentido de
Foucault, a partir dos quais se referem, ndo a descoberta do que é verdadeiro, mas
das regras segundo as quais aquilo que um sujeito diz a respeito de um certo objeto
decorre da questdo do verdadeiro e do falso (REVEL, 2005, p.87). Uma reflexédo
sobre as condigdes de emergéncia desses jogos de verdade na escola Ferreira, sera
desenvolvida mais adiante. Por enquanto, parece interessante apontar para o fato
de que, se o regime de verdade que fundamenta as intervengdes da equipe de
pesquisa encontram sua fonte de inspiracdo na pedagogia construtivista, por outro
lado, este construtivismo se apoia também sobre uma vertente da sociologia das

organizagdes representada essencialmente por Crozier e Friedberg.

Nos seus livros, L’acteur et le systéme (CROZIER e FRIEDBERG, 1977)
e O poder e a regra (FRIEDBERG, 1993) os autores colocam a questdo das
condigdes e do preco dos constrangimentos sob os quais a agao coletiva, isto €, a
acao organizada dos homens é possivel. Na problematica da efetuagédo da politica
publica de inclusdo escolar das criangas com deficiéncia, diversos atores ficam
confrontados a diversos jogos de constrangimentos e de poder. Uns porque tém por
missao, e vontade, contribuir a instituicido dessa nova modalidade de atendimento
escolar; e outros porque, enquanto profissionais da instituicdo na qual deve operar-
se essa mudanca, tém de executar, nas melhores condi¢gdes - no respeito da lei e
para eles mesmos - algo para que nunca foram consultados. Muito
esquematicamente, a contribuigdo dos socidlogos franceses (e austriaco) foi a de ter
introduzido a dimensao sistémica na colocagdo em aplicagdo de uma acéao
organizada. Para eles, os atores néo existem fora de um sistema que exerga certas
limitacbes na amplitude de sua liberdade. Mas, por outro lado, o sistema nao faz
sentido, ndo existe sem a presenca dos atores que o produziram e o sustentam. A
perspectiva deles em matéria de mudanga social assemelha-se a um jogo de

estruturacao e reestruturag:é\o129 continua da “arena“ na qual desenrola-se o contexto

2 Daj a denominagao “modelo sécio-construtivista da mudanga“ que se encontra em certas producdes da
pesquisa: relatério final PROESP, tese de uma pesquisadora, artigos, etc.
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de mudanga. Para Crozier e Friedberg (1977), o processo de mudanga social
obedece a uma dindmica incremental, isto €, atravessada por multiplicidade de jogos
sociais, de poder, de negociagdes, barganhas, conflitos, interesses, pressbes e
cooperagao estratégica. A mudanga é um processo de criagao coletiva através do
qual os membros de uma dada coletividade inventam e fixam novas maneiras de
jogar o jogo social da cooperacéao e do conflito, negociando interesses e instaurando
uma nova estrutura e uma nova ordem social. A obtencdo da cooperagcao entre
diferentes atores sociais se da de trés formas: a coercdo, a manipulagado afetiva ou
ideoldgica, através do discurso, a negociagdo entre 0s grupos organizacionais.

Friedberg (1993, p.59), a respeito dos fend6menos de resisténcia a mudanga afirma:

a ‘“recalcitrancia“® dos meios humanos que nédo se deixam facilmente
transformar em simples instrumentos ao servico dos objetivos e fins da
organizagao definidos ao seu arrepio. Fazem assim parecer, nem que seja
implicitamente e sem aprofundar todas as suas implicagbes para o
raciocinio, os limites e o carater redutor da concepgdo unitaria e
instrumental das organizagdes e, por conseguinte, do carater problematico
da nogao aparentemente simples de objetivos ou de fins organizacionais.

Assim, a cooperacao entre unidades organizacionais, ou grupos de
interesses diversos, ndao € um dado em si mesmo, e, por isso, Friedberg (1993)
aponta que a mudanga exige o criagao de um dispositivo de acompanhamento. Esse
dispositivo tornaria possivel a gestdo e o monitoramento dos processos de
aprendizagem através dos quais se estabelecem novos quadros de agédo e a
aquisicado de capacidades coletivas. Segundo Crozier e Friedberg (1977), esse
acompanhamento na mudanga necessita de varios reajustes em termos de
estratégias e de envolvimento num procedimento de questionamento e reflexao
sobre sua pratica profissional, a fim de levar os atores a aceitar, e sobretudo,
apropriar-se das transformacgdes ocorridas. Mas os dois socidlogos acrescentam
(1977, p.401):

Si I'ajustement mutuel n’est pas suffisant pour faire émerger un modéle
nouveau, c'est que des initiatives et un leadership humain sont
indispensables. Le modéle sous-jacent au changement positif, a
l'apprentissage collectif, est alors celui de la crise non régressive, c’est-a-
dire surmontée par l'apprentissage. Toute rupture risque d’entrainer
régression. Pour qu’une rupture puisse entrainer, au contraire, des
phénomeénes positifs d’apprentissage, il faut qu’a un moment ou a un autre il
y ait intervention d’une responsabilité humaine individuelle'.

130 8¢ 0 reajuste mutuo n&o for suficiente para fazer emergir um novo modelo, isso significa que iniciativas e uma
lideranga (leadership) humanas sao indispensaveis. O modelo subjacente a mudanga positiva, a mudanca
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Se se pode dizer que os pesquisadores desenvolveram, em graus
diversos, essa forma de lideranga junto aos profissionais da escola - pelo menos a
partir da segunda etapa identificada da pesquisa -, com a chegada do professor
Bento na equipe, depois dessa primeira etapa, definida como a “efapa do
diagndstico®, sdo novos saberes e instrumentos de investigagdo que aparecem no
horizonte da pesquisa. Esses novos saberes serédo o objeto de reflexdo de uma
proxima sessao, no sentido de que se tratara de evidenciar como, e em que medida,
contribuiram a emergéncia de novos objetos de conhecimento, a objetivagdo e a
subjetivagdo de novos sujeitos - pesquisadores e professores - pelos efeitos de
poder e de normalizacdo nos quais se inscrevem e aos quais ficam devedores do
seu aparecimento gradativo. Mas, por enquanto, constituem a marca da intervengao
de uma responsabilidade individual, a do professor-pesquisador canadense. O modo

de acompanhamento, “mais formalizado“'®'

do qual o professor Bento fomentou a
elaboracéo, vai inaugurar, numa logica de conflito cognitivo, uma segunda etapa da
pesquisa, caracterizada pelo desequilibrio, por tensées e desencontros entre esses
estrangeiros - pesquisadores e professores - na escola, esse lugar que parecia néo

pertencer a ninguém.

coletiva, parece, entdo, o da crise nao regressiva, isto &, superada pela aprendizagem. Toda ruptura pode
provocar uma regressdo. Ao contrario, para que uma ruptura possa provocar fendmenos positivos de
aprendizagem, tem que ter, num determinado momento, intervengdo de uma responsabilidade humana
individual.

131 Segundo a identificagdo, pela equipe, das quatro etapas de acompanhamento, ja evocadas em nota de
rodapé.
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Capitulo 8

Um lugar que nao pertence a ninguém

Quarta-feira, 17 outubro de 2007, fim de tarde. Sentado numa das mesas
do patio coberto, estou observando os diversos movimentos que ritmam a vida da
escola. Ja sdo 16 horas. Algumas méaes ou irmas mais velhas estdo esperando seus
filhos ou irméos; alguns pais, de bicicleta, aproveitam para trocar noticias no recreio
ou para entregar um formulario na escola. Meu café estd se acabando e as
merendeiras terminam de varrer e limpar o patio. De vez enquanto, o diretor ou a
vice-diretora faz uma rapida aparicdo no limiar da parte administrativa da escola.
Pode-se ouvir as criangas das salas mais proximas repetindo? algumas conjugacodes
no ar seco e quente. Represento-me o movimento hipnético das hélices dos velhos
ventiladores tremendo sob o esforgo sobre a cabega dos alunos. Logo, me vejo na
sala das professoras Tania e Cristina com quem, hoje, passei boa parte da manha.
Antes de descrever esses momentos com elas, me vem em mente a unica atividade

regular que fiz numa sala de aula, com a professora Alice, da Educacgao Infantil.

1. Nas salas de aula

Segundo semestre de 2006. A professora Alice estava desesperada pois
tinha na sua sala um dos alunos mais dificeis da escola, com deficiéncia intelectual
importante, um outro que tinha também uma deficiéncia intelectual, mas ficando
mais quieto e dois outros com problemas de comportamento e de agressividade. Ela
estava a beira de uma crise de nervos e precisava muito da ajuda dos
pesquisadores. Como 0 meu nivel de portugués, na época, permitia-me comunicar
razoavelmente bem, pediram-me para acompanhar o professor Bento e Fernanda,
uma colega da pesquisa, nas atividades previstas com a professora Alice. Assim,
cada terga-feira, durante alguns meses, eu participei dessas atividades de teatro, de
pintura e de jogos (de memodria e de légica) e, a0 mesmo tempo, assumia a missao

de tradutor durante as interagcbes entre Bento, a colega, a professora Alice e seus
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alunos.

No inicio dessa atividade, a sala da professora Alice era verdadeiramente
desorganizada. A professora, exausta, parecia ter desistido do seu papel de
professora; ficava quase chorando quando tentava colocar ordem na sua sala de
vinte alunos cujas idades variavam entre seis e sete anos. Estava sempre correndo,
gritando atras daqueles meninos agitados. Agindo assim, ela aumentava o seu nivel
de estresse, assim como o nivel da agitagcado na sala. Muitas vezes nos olhava com
uma expressdo de impoténcia e de desespero, se dizendo ndo preparada para
assumir essa tarefa. Ela estava, realmente, despreparada. Como também nds trés,
alias, no inicio, apesar de todos possuirmos conhecimentos sobre a deficiéncia
intelectual, a hiperatividade e de termos uma certa experiéncia como pedagogos.
Mas éramos trés; durante toda a semana ela ficava sé. Ndo podemos negar que, no
inicio, tivemos muitas dificuldades para restabelecermos um pouco de ordem nesse
pequeno mundo escolar perturbado por trés criangas instaveis e, no que concerne a

um deles, fora dos padrdes habituais dos alunos da escola publica.

J.-L. tinha 7 anos, mas o corpo era o de um menino de onze ou doze anos
de idade. Ele sofre de uma deficiéncia intelectual cujas natureza exata e importancia
nao tinham sido avaliadas por ninguém até entdo. Na maioria do tempo, andando
sem camiseta na escola, fugindo muitas vezes da sala de aula, ele tinha a maior
dificuldade para fixar sua atencdo durante as atividades. Visivelmente interessado
nas atividades, ele tentava chamar a atencdo de todos através das suas maneiras
de agir, visto que néo podia falar. Fazia somente o que queria, ficando deitado no
chao para marcar sua oposicao e se mexendo das atividades dos demais alunos, ele
perturbava a sala toda, alimentando também a propensao a baguncga dos dois outros
alunos perturbadores. Durante as primeiras semanas, passamos muito tempo para
limitar o agir dessas trés criangas e nao era demais o fato de sermos quatro adultos
na sala de aula. E interessante ressaltar que apesar de criar a confusdo, J.-L.
parecia bem aceito por parte das demais criangas com as quais conseguia se
comunicar e estabelecer lagos afetivos. Seus coleguinhas de classe manifestavam
muita tolerancia e tinham uma consciéncia aguda das suas limitagdes. Varias vezes,
nos diziam: « no insistam, ele ndo pode reconhecer essa carta » ou « ele ngo
entende o que vocés querem dele ». No entanto, as interacbes com ele estavam

limitadas por parte da maioria dos alunos, e ainda mais das meninas. Quando Alice
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nao estava correndo atras de J.-L., no recreio ou nos banheiros, ela tentava conter o
comportamento agitado dos dois outros. Felizmente, reinava uma forma de
autodisciplina nos demais alunos. O que se questiona é porque Alice “pegou®, como
as professoras dizem, trés alunos com dificuldades na mesma sala. Além disso, na

outra escola na qual trabalha a tarde, também tinha um aluno com deficiéncia.

Através da mediacdo das atividades artisticas e ludicas que
desenvolvemos na sala dela, ajudamos certamente Alice a viver melhor essa nova
realidade. Alice € uma professora aberta a alteridade; ela gosta do seu trabalho e
visivelmente o sofrimento dela vinha do fato de ter desistido da sua misséo por estar
vivendo sob pressao por causa desses trés alunos dificeis na sua sala. Quando a

entrevistei sobre suas motivacdes para ser professora me respondeu:

Uma das minhas motivagdes maiores foi de gostar de trabalhar com
criangas. Sempre gostei muito disso... desde crianga, me lembro que
brincava ja de professora... ensinando os primos, os amiguinhos da rua... e
esse gostar de trabalhar com crianga foi a minha motivagao maior...

A ajuda do grupo de pesquisa constituiu sobretudo em lhe mostrar como
limitar o comportamento desses alunos, como interromper fisicamente mas também
como captar e canalizar o interesse deles através dessas atividades para que
experimentassem a escola como lugar onde pode acontecer coisas interessantes,
onde tem vida e onde podem, ndo somente aprender, mas se expressar pelo viés
das artes plasticas e do canto, por exemplo. Ela aprendeu a utilizar o espaco para
privilegiar o trabalho em pequenos grupos de quatro, cinco alunos, integrando em
cada grupo um desses alunos perturbadores. Assim a gestdo da sala ficou mais
facil, pois os grupos tinham uma tarefa a realizar separadamente, criando uma forma
de emulagao integradora dentro deles. Por outro lado, existe, também, na vida da

professora Alice, outro centro de interesse, com o qual ela trabalha muito:

Paralelamente, eu faco um trabalho com musica, né?... Sou cantora... ja fiz
esse trabalho numa banda... tenho uma banda... e no final da semana eu
trabalho como cantora... e assim, esse trabalho com a musica, o coloco
dentro da minha sala de aula... porque trabalho também com a questao da
musica... gosto muito de trabalhar com a musica com os alunos... eles
gostam...

Depois de se beneficiar da ajuda dos pesquisadores, em 2006, Bento observa a

transformacao da professora:
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Hoje, percebo o quanto essa pessoa mudou totalmente... se descobriu
também enquanto docente... porque tinha, em si mesma... tinha um tesouro,
esta pessoa... que justamente era ligado a toda essa expresséo artistica...
acho que nao tinha consciéncia que podia mobilizar isso, esse tesouro... a
partir do momento em que o descobriu, acho que esta pessoa, ela se
modificou profundamente. Hoje, vejo suas realizagbes num outro contexto...
e fico impressionado...

Alias, Alice foi uma das duas professoras da escola premiadas pela
Prefeitura Municipal de Fortaleza pela qualidade de seu trabalho pedagoégico. Um
ano depois dessa passagem por um momento dificil na sua sala de aula, quando,
durante uma entrevista, abordamos a questdo do acolhimento desses alunos e as

condicdes de trabalho com eles na escola, a professora Alice me revelou:

Como estava falando, quando... nunca tinha trabalhado com alunos
especiais... para mim, como disse, foi um choque... um choque muito, muito
grande... Foi no ano passado, a primeira vez que trabalhei com especiais,
em 2006, antes nunca tinha trabalhado com eles... sim trabalhei com alunos
que tinham dificuldades de aprendizagem, sim... mas que tinham uma coisa
especial, ndo... e foi chocante para mim... com uma coisa, assim, patente,
né?... Eu fiquei muito preocupada... né? A primeira coisa, fiquei muito
preocupada... me senti angustiada... ?Porque na minha sala, colocaram
dois... e eu ja tinha uma turma bastante dificil... com criancas também
agressivas... entdo para mim, foi dificil lidar, dificil de contornar, de
conseguir lidar com a turma, né?... Por causa dessas questbes... acho que
foi um dos fatores que me deixou mais angustiada, a turma dificil... mais
angustiada ainda... por qué?... ja tinha criangas que tinham de trabalhar
essa agressividade... e depois, me chegaram duas criangas especiais,
né?... Diagnosticadas DM... e eu fiquei muito preocupada... chorei muito...
me estressei demais... até emagreci por conta disso... 0 mais dificil foi a
questdo de que atividade vou desenvolver com essas criangas... eu fiquei
nessa preocupacgao, sim...

Durante essa entrevista, a professora Alice deixou emergir recriminagdes
direcionada a uma escola que estava tentando a inclusdo sem dispor das condi¢ces
satisfatérias para os docentes. Pode-se perceber toda a tensio existente, o rancor,

mesmo um ano depois:

E necessario uma pessoa de apoio, né?... Um professor de apoio... eu
continuo batendo nessa tecla... mesmo sim... tendo ja aquela pesquisa que
esta na escola e que é uma das coisas, sim, que nos ajudaram muito, me
ajudou bastante... e esta continuando a ajudar... nés dando luz, né?... Mas
eu continuo batendo na mesma tecla... para ter uma pessoa de apoio... ha
salas que tém alunos com necessidades especiais que deveriam ter uma
pessoa de apoio... pois, o mais dificil € o tipo de atividades para eles... ja
estou comegando a ter, vamos dizer assim, ja. a ter uma luz por conta da
pesquisa... Mas ainda sempre sinto essa falta, né? Acho que, também
essas criangas deveriam ser acompanhadas também fora da escola...
algumas, ndo sdo acompanhadas, ndo... no fonoaudidlogo... no psicélogo,
né? Entdo, eu acho que elas deveriam ser acompanhadas fora da escola...
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também, para que ajudasse nosso trabalho, né?... A gente espera a sala de
apoio... 0 préprio nome ja diz “apoio®, né?... E claro, é um apoio pontual,
né?... Mas na verdade se precisaria dessa pessoa dentro da sala de aula...
ja falei disso... dessa necessidade de ter uma pessoa na sala de aula... em
reunides... ja falei disso... ja falei a todos da pesquisa... eu gosto muito do
seu trabalho... acho um trabalho maravilhoso... que me ajudou bastante...
mas € necessario uma pessoa de apoio... e... fiquei assim... me chateei na
questdo assim... de que... nds recebemos essas criangas sem capacitagao
nenhuma... assim, pelo momento de se conversar, de se colocar a questao
de ver, primeiramente qual é o problema da crianga... Geralmente a crianga
vem para essa sala... enfim, vocé ndo sabe quais sdo as coisas que
aconteceram para que a crianga esteja daquele jeito, ficou daquele jeito...
vocé nao recebe nenhuma informagao desse tipo... eu sinto isso errado, sim

da parte da escola...

No periodo em que realizei essa entrevista com ela, a professora Alice
parecia muito feliz, relaxada. Nada a ver com a Alice que encontrei no ano anterior,
tentando lidar com seus dois alunos com deficiéncia e os dois outros com problemas
de agressividade. Quando perguntei a ela sobre essa aparente felicidade, ela me
disse: « meu Deus do céu, dessa vez, tenho uma sala muito calma... ndo recebi
especiais na minha sala nesse ano!! e nem na outra escola onde trabalho de tarde. »
Tratava-se verdadeiramente de um alivio. Assim como por parte da professora
Cristina, que encontrei no corredor ao mesmo tempo que Alice, e que me disse
também que néo tinha “pegado” especiais na sua sala neste ano. Antes de evocar
minha passagem, hoje no fim na manha, na sala da professora Cristina, vou

descrever rapidamente o ambiente na sala de aula da professora Tania.

A professora Tania, como a grande maioria das professoras desta escola,
€ 0 que se poderia chamar de “professora tradicional, se esta denominagéao, hoje,
nao se revestisse de uma conotagao tado negativa. Tania € uma mulher de cerca de
50 anos, oriunda de uma familia extremamente modesta do interior, com doze
irmaos e formada ha bastante tempo, segundo, provavelmente, o modelo da
“transmissédo de conteudos®. Quando cheguei na escola, hoje as 7h15 a encontrei,
conversamos um pouco e combinamos que ficaria na sua sala até o momento do
recreio. Com efeito, fora desta experiéncia muito pontual de acompanhamento de
uma atividade escola que acabo de evocar acima, sempre procedi de maneira
informal para entrar na sala de certas professoras. S&o poucas (5 ou 6), na verdade,
as professoras na sala de quem entrei, de maneira esporadica. Geralmente o fiz

com professoras com quem me sentia a vontade, e reciprocamente, se elas sao
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abertas ou ndo a inclusdo, isso nao tinha qualquer importancia. Tinha afinidades
também com outras professoras, mas percebi que estas nido tinham a vontade de
deixar entrar alguém na sua sala, ja que, para algumas, a aceitagao da entrada das
pesquisadoras ndo parecia tao facil. Aquele contrato assinado entre elas e a
pesquisa fazia com que a negociagdo consigo mesma para aceitar, ou ndo, alguém
na sua sala, atestava um certo sofrimento, ou, melhor dizendo, algo da ordem de
uma concessao um pouco sofrida, que me expressaram, informalmente ou em

entrevista. Entao, percebendo essa reticéncia, nunca “forcei a barra®“.

Tania é professora de uma sala de primeira série, que conta mais ou
menos com vinte alunos. Como ela me contou, conseguir esse percurso para ser

docente, foi uma verdadeira conquista:

Aquela meninazinha pobre, do interior, sem nenhuma perspectiva... Quando
cheguei, me senti a professora que eu sonhei... meus filhos, também ja
estdo grandes... meu marido foi muito compreensivo... me deu forga... hoje,
acho que se realizou junto comigo... e hoje, é assim... quando estou na sala
de aula... € o melhor momento... fora quando estou na minha casa, né?...
Com meus filhos € meu marido... me sinto assim... realizada na sala de
aulal... Poder facilitar a vida das criangas... que tém tantas dificuldades
como tive... de chegar... e que elas consegam isso... com menos
dificuldades do que eu tive.

Como ja escrevi, Tania € uma professora “tradicional®; ndo ha nada de
particularmente revolucionario na sua maneira de dar aula. Ela pratica a “aula
expositiva“; utiliza muito o quadro negro, faz repetir muitas vezes os alunos que
manifestam, alids, o maior prazer de fazer isso com ela; ela segue
escrupulosamente o programa; as tarefas de sala séo tradicionais (anotar o que esta
escrito no quadro, respeitar os espagos entre as linhas, prestar atencéo a caligrafia),
etc. Mas existe uma vida, uma interatividade impressionante na sua sala, que vem
dela; que vem da sua dedicagao, do seu amor pelos alunos; que vem do seu prazer
verdadeiro de ensinar. Os alunos percebem isso nitidamente; se sentem amados,
aceitos; sentem que ela tem exigéncias para eles e que acredita neles. Nado me
parece exagerado escrever que ha algo de “mistico“ na sua maneira de ser em sala.
Alias, durante a entrevista que fiz com ela, muitas vezes fez referéncia a dimenséao

espiritual que coloca no ato de ensinar:

Tem um livro que eu cito assim... conversando com meus amigos mesmos,
né?... O livro do irm&o de Assis... Francisco de Assis... E a vida dele... entdo
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€ assim... se vocé se espelhar na vida de S&do Francisco de Assis, vocé é
um otimo profissional... porque é doagao, s6 doagdo... E em nossa vida de
professor, nés somos doagao... e essa doagao, ndo € gratuita... com essa
doacgdo, a gente recebe de volta, pela aprendizagem das criangas... as
descobertas que elas fazem... comecando a ler...

Percebe-se a influéncia da pesquisa no fato de que ela privilegia o
trabalho em pequenos grupos de 3 ou 4, na mesma mesinha; no fato de que ela
presta mais atengdo (mas sem que seja particularmente ostensivel) aos alunos que
manifestam mais dificuldades. Dentre eles, ha um menino com deficiéncia intelectual
que parece bem integrado ao grupo. Ela diz que, agora, privilegia mais o ensino
diferenciado, justamente para adaptar-se melhor as dificuldades de certos alunos.
Mas, apesar disso, seu modo de ensino, bastante “tradicional“, ndo parece
prejudicar seus alunos. Pelo contrario, € a quem vai responder o primeiro a questao
que a professora Tania colocou, ou a quem vai chegar até o quadro negro para
indicar a Resposta certa. Tania ndo muda nada na sua maneira de fazer por causa
da minha presenca; ndo se esforca para se mostrar mais “inclusiva“ na frente do
membro da pesquisa que sou. “Tradicional“ ou n&o, também foi premiada pela
Prefeitura de Fortaleza pela qualidade do seu trabalho pedagoégico. No decorrer da
entrevista, a professora Tania evocou certos desencontros com a escola publica a

qual de dedica plenamente:

Na escola particular... tem todo um conjunto de interesses: dos pais, da
escola, para que aquele aluno chegue, finalize o objetivo deles... deles e
dele, né?... Na escola publica, eu acho assim... todas as criangas tém de
estar na escola... todas as criangas... a inclusdo também... todas as
criangcas com dificuldades... sé que eles n&o dao a condi¢do que a crianga
atinja aquele objetivo... Ficar na escola, ja t& bom!... O governo d& as
ordens para elas ficarem... Lula, seu compromisso maior é a crianga chegar
Ia... porque nos... nés como professoras... muito compromissadas, né? Com
nosso trabalho... com o que a gente se dedica a fazer... sé que... nossos
alunos ndo vao poder atingir...né? Outra coisa também... eu acho que
deveria dar condigbes melhores aos pais... mas o trabalho... o trabalho...
eles tém horario de trabalho... horario em casa, com a familia... e que tenha
assim... para mim, a escola deveria abrigar os pais... que eles pudessem
participar de alguns momentos na escola... que fizessem a escola muito
melhor... sobre a educacdo... a importadncia do apoio em casa, né?... E
desse apoio dos pais, sabe, daria a eles conhecimentos para que possam
ajudar os filhos em casa... ttm muitas criangas que levam coisas para fazer
em casa e que voltam do mesmo jeito... nada esta feito... Eles precisam de
ajuda, do apoio da escola... ndo da escola... dos 6rgaos responsaveis...
Acho, sim, que a escola publica poderia ser muito melhor... nessa semana,
assisti uma entrevista onde diziam que a escola publica vai melhorar
quando as pessoas da classe média vao colocar seus filhos na escola...
Porque nao é valorizada...
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Muitas professoras entrevistadas fizeram referéncia a escola publica de
qualidade que conheceram, |a, no interior do Ceara, na década de 1960-70, com
professores dedicados que lhes deram a vontade de exercer a mesma profissdo, um
pouco como se fosse uma forma de sacerdécio, como no caso da professora Tania.
Chegadas na escola do seus sonhos, as vezes apdés um percurso dificil, para
algumas, as professoras encontraram um lugar “vazio“; vazio em termos de
perspectivas, elas que encontraram na imagem da escola publica o alimento dos
seus sonhos de promogao social. A reflexdo de Tania me encoraja a fazer uma
pequena digressao a proposito de uma reflexdo sobre o contexto escolar brasileiro
feita pela Professora Beserra'> que entrevistei no ano passado em relagdo a uma

pesquisa que fez numa escola publica de Fortaleza.

Ela me explicou que, atualmente, nesse contexto de menor investimento
na escola publica, o que é revolucionario € ensinar, verdadeiramente; querer
ensinar; a vontade de se dedicar a uma forma de ensino que forneca ferramentas as
criangas para que mais tarde possam competir por melhores oportunidades. Com
efeito, a logica do sistema escolar brasileiro atual € a de deixar o publico da escola
publica fora da competicdo, em geral, e fora da competicdo para as boas
oportunidades, em particular, que ficam apenas ao alcance da classes médias e
altas, as unicas que podem financiar um ensino de qualidade para seus filhos.
Dentro da rede particular, as melhores escolas privadas vao permitir, por causa da
selecao pelo poder aquisitivo, que apenas os alunos oriundos das camadas mais
privilegiadas se beneficiem das melhores probabilidades de éxito numa competicao
cada vez mais feroz. Assim, mudar substancialmente as coisas, quer dizer investir
politicamente e financeiramente mais para que a escola publica se tornasse
realmente uma escola de qualidade contribuiria para perturbar toda essa logica:
primeiro, as escolas particulares ndo fariam mais sentido (pois ndo fazendo mais a
diferenga em termos de qualidade com a escola publica e gratuita); e, segundo, as
classes médias e altas teriam de enfrentar mais concorréncia para alcancar as boas

oportunidades socioecondémicas.

32 BESERRA Bernadete ; ANDRADE Jakeline Alencar. A escola e o discurso da diferenca. O caso de uma
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No quadro dos desencontros com as condicdes de efetuagao da inclusao,
e isso depois de dois anos de acompanhamento pela equipe de pesquisa, a

professora Tania sublinha:

O mais dificil € que nés ndo estamos preparados, né? O mais dificil € que
noés nao estamos preparados em termos de atividades que facilitam...
carinho, atendimento, as necessidades delas, viu? E o principal, sim, € que
na escola tivesse um apoio para na hora que surge a dificuldade... porque &
muito interessante trabalhar com elas, né? Elas tém de aproveitar essa
oportunidade... Mas é importante que nés saibamos também, que tenhamos
a oportunidade de fazer o “certo® com elas, nao adianta fazer qualquer
coisa, ou bota-las na sala de aula se ndo estou ali... ndo estou preparada
para lidar com a diferenga, né? Porque tem um momento que vocé néo
sabe mais o que fazer. Se vocé tivesse uma orientagcdo melhor, um apoio,
né? Se diariamente estivesse trocando idéias com a pessoa preparada,
facilitaria muito... assim a gente poderia ajudar bem melhor a crianga, a
cuidar dela ou a melhorar a aprendizagem, e também a convivéncia na
escola, né? Com os ditos normais, né?

Depois do recreio, passei um momento na sala da professora Cristina.
Outra sala, outra realidade. Assim como no caso da professora Tania, frequentei, de
maneira esporadica a sala dela desde o ano passado (2006). A professora Cristina
sempre me deixou entrar na sua sala de terceira série, sem a menor apreenséo. E
perigoso fazer certas comparagdes, mas passar da sala da professora Tania para a
da Cristina é realmente mudar totalmente de contexto educativo. Tanto na primeira
reina um ambiente quieto (mas sdo criangas menores e menos humerosas),
aconchegante e ordenado, quanto na segunda se percebe muita agitagdo (mas ja
sdo pré adolescentes e mais numerosos, de 30 a 35), desorganizagao e falta de
limites. Sempre senti isso nas salas da professora Cristina. Cada vez que entrei, ela
passava boa parte do seu tempo gritando para se fazer ouvir ou para impor o
siléncio. Na verdade, raramente encontrei aulas tdo desestruturadas, tdo cadticas e
tdo cansativas para o observador. As criancas ndao param de interrompé-la, de
conversar entre elas; certas circulam na sala, ou pedem para sair por qualquer
motivo; ela ocupa uma importante parte do seu tempo apontando os lapis deles com
um estilete que constantemente tem nas maos, pontas de lapis que os alunos
quebram logo que ela vira as costas. Em compensacéao, algumas vezes quando eu
estava na sua sala, ela saia para conversar com alguém ou telefonar, me deixando
s6 com os alunos durante varios minutos. Alias, ndo € a unica professora que faz

isso. A professora Cristina passa por alguém que se ausenta frequentemente, e as

escola do 1° grau em Fortaleza. Revista Educagdao em Debate, ano 23 - V. 2 - N° 42, 2001. Sociéloga e

282



vezes durante varios dias. Muitas vezes fiquei marcado pelo lado improvisado das
suas aulas e tive a impressao de que fazia um esforgo particular, em minha
presenca, para parecer envolvida nas atividades escolares que me apresentava -
sem me convencer - como previstas, planejadas. Alguns trechos da entrevista que
fiz com ela informam sobre suas motivagdes e seu percurso antes de chegar a

escola:

Foi tdo interessante o meu caso. Tinha uma escolinha muito antiga, vizinha
ao meu bairro... eu ainda tinha quinze anos e as minhas irmas eram
professoras. Eu tava ainda iniciando, terminando a oitava, com muito desejo
de querer ter sempre o que ja tenho hoje, gragas a Deus. Entdo eu me
infiltrei, mesmo novinha dentro dessa escola. Minhas irmas nao tiveram
paciéncia, mas eu me infiltrei, e nesse caso eu fui fazendo o pedagdgico, fiz
o primeiro ano, tinha dezesseis, ai fiz 0 segundo... Vem dessa habilidade de
lidar com as pessoas. Eu tive vontade de trabalhar na escola, mas com um
desejo financeiro também, porque sempre fui de familia muito pobre, e € um
prazer falar disso saber quantas coisas eu ja ganhei, tanto ja conquistei... ai
eu me infiltrei, inclusive hoje eu sou chamada a “metida“ e tudo eu digo néo
mais eu, tai, venci... As minhas irmas nao ficaram nessa escola, era uma
escolinha que era mantida por um vereador de Fortaleza, que hoje ja &
falecido, e eu me infiltrei, porém muito nova, ai eu entrei com uma portaria,
agente administrativa, mas sempre dava aula... S6 o meu cargo que era
isso, mas dava aula, e fui assim me aperfeigoando e fui gostando, entrei
ndo por dom mas depois fui pegando, né? Terminei o terceiro ainda
continuava agente administrativa, terminei o quarto e continuava agente
administrativa. Ai teve um concurso interno pra professora e eu fiz... ai
passei... Estou hoje com vinte e trés anos de prefeitura e dezessete em sala
de aula.

Tanto o depoimento como a atitude da professora Tania em sala de aula
comunicam uma impressao de dedicagao, de investimento de si no ato de ensinar,
tanto o que vi na sala da professora Cristina e entendi nesse trecho, me deixam
pensar que ela tem relagdo mais “utilitarista“ da escola: vem nela porque tem de
fazer isso, para ganhar sua vida; se “infiltrou“ nela porque encontrou uma certa
seguranca financeira. Muitas vezes tive a impressao de que ela nédo sabia o que
fazer nesse lugar; que seu contrato com a escola se limitava a uma presencga mais
ou menos regular e sem muitas expectativas quanto ao que se pode esperar da
escola de hoje. Alids, como ilustra o trecho seguinte, sua referéncia ainda fica na

escola do passado na qual as exigéncias eram limitadas:

O que me veio na cabega agora quando vocé colocou... e eu estava
pensando é que naquela época a gente dava aula sem se preocupar com o
que estava por tras da cabega do nosso aluno... E hoje a tendéncia esta tao
assim explicita pra gente trabalhar esse aluno com problema que nods
estamos recorrendo a todos os meios... trabalhar tudo que vem mais

antropologa de formagao, Bernadete Beserra é professora na Faculdade de Educagéo da UFC.
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alguma coisa pra gente trazer esse aluno, fazer esse aluno cidadao
decente. Antes ndo acontecia ou a propria estrutura politica da educagéao
ndo dava esse estalo... e se dava era muito ainda, tava muito ainda
engatinhando... porque vocé lembra que vocé dava uma aula pro aluno pra
trabalhar com pré-escolar, vocé trabalhava com os alunos... alunos eram
tdo assim, tudo que vocé trazia era novidade, tudo que vocé desejava o
resultado dava... era tdo assim gostoso, gratificante que a coisa tinha
resultado... e agora a gente procura monte de formas e meios e a gente vé
que a coisa ta rasteira... € todo tempo passando pelos funis pra ver se a
gente vé& uma luz no final... mas como o educador tem que ter muita
esperanga, ele tem que se respaldar da esperanga... Eu ainda tenho fé que
nessas minhas salas vai ter muitas coisas boas, porque afinal de contas eu

vou semear, eu vou tentar fazer.

No ano passado, a professora Cristina tinha duas meninas com
deficiéncia intelectual na sua sala. Observei que ela ndo sabia o que fazer com elas,
que o numero de interacdes que tinha com elas era muito limitado'®, Essas meninas
seguiam as atividades na sala como podiam, procedendo geralmente por imitagao e
estimulacdo das coleguinhas, apesar da professora. E interessante constatar,
também, que nas salas pouco investidas por certas professoras, sempre havia um
pequeno numero de alunos que participavam verdadeiramente, que estavam
envolvidos e conseguiam obter resultados satisfatérios, poderiamos dizer, apesar
dos professores. Para justificar a agitagcdo que reinava na sua sala a professora

Cristina me explicou:

Eu nado sei se vocé concorda, mas eu acho que a nossa sala € a cara do
professor, quando o professor passa muitas regras, muito medo, € a cara
dele né? Quando a escola é muito zoadenta, barulhenta, participativa, € o
professor... o professor deixa aquela coisa fluir... légico perde aquele
equilibrio, perde o silencio mas a sala é mais... as criangas sdo mais
participativas, e eu fico imaginando... porque eu fico me avaliando: sera que
esse aluno, os meus alunos eles estdo sendo eles? Ou estdo colocando
uma capa pra depois ser futuro rapazes e mogas cheios de problemas,
medo de tudo... Nao quero isso, eu quero alunos capazes de olhar no olho
do outro e dizer assim...

Quanto ao posicionamento dela sobre a vinda dos alunos com deficiéncia, ela

3 Como foi, alids, o caso de outras professoras que tinham alunos com deficiéncia, em 2006. Muitas
professoras, visivelmente, ndo sabiam como lidar com esses alunos, como envolvé-los nas atividades da sala.
Alids poderia acrescentar o seguinte: por causa do nimero limitado de pesquisadores, a pesquisa fez a escolha
de acompanhar sobretudo as professoras tendo criangas com deficiéncia na sua sala. Além de gerar um
sentimento de decepgéo e de ressentimento, por parte das professoras que, de acompanhadas néo se tornaram
mais acompanhadas no ano seguinte por que ndo tinham mais esses alunos (foi o caso da professora Cristina),
isso criava um equivoco importante, deixando pensar, na mente dos docentes, que s6 a presenga dos alunos
com deficiéncia justifica uma mudanga de tipo de ensino. Isso reforgava certas estratégias de evitamento para
ndo “pegar’ um aluno assim, pois, era sindnimo de esforgo a ser feito ou de adaptagéo suplementar, justificada e
integrada, justamente por causa da presenga dos pesquisadores, preferencialmente nas salas com alunos
especiais.
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comenta:

Eu acho que essa idéia de trazer o aluno, a nossa escola é pioneira na
inclusdo... Mas, alguém chegou perto de nds e disse assim: vocés estao
dispostos a receber esses alunos? Realmente ninguém nos perguntou, a
coisa foi chegando na nossa diregdo, na nossa gestdo... ja tinha alunos
especiais... Entdo isso € um abuso de poder, ndo foi uma professora, uma
regente de sala, que disse, olha aqui, ja ta preparada, porque a partir do
momento em que vocé ta formando cidad&o vocé também tem que deixar o
seu profissional pra ele saber o que ele quer... entdo, nessa parte ai, eu
acho que houve um certo abuso de poder... ndo, ldégico, tirando a como é
que eu quero dizer, o privilegio - porque o privilegio de conviver com esse
pessoal com essas criangas € um privilegio grandiosissimo - € como se
fosse um laboratério riquissimo, porque conviver com os normais € muito
facil né? Amar o bom é muito facil; agora conviver com o dificil?... é outra
coisa, né?

Esses trés modos de convivéncia professores/alunos com e sem
deficiéncia, coloca, em graus diferentes, a questdo da apropriagdo desse lugar - a
escola - que parece nao pertencer a ninguém. No primeiro caso, porque apesar da
vontade da professora Alice de lidar com esses meninos dificeis que ela “pegou’, ela
nao pode verdadeiramente contar com ninguém da escola para ajuda-la. Apenas os
membros da pesquisa podem acompanha-la; mas faz parte das suas atribuicdes.
Alids, a alegria afirmada por ela, assim como pela professora Cristina, ha algumas
semanas (isto é dois anos apds o inicio da pesquisa), por nao ter “pegado®
“‘especiais“ na sua sala, diz muita coisa sobre o desinvestimento local desse lugar
onde cada um tem de se virar com “seus” especiais, apesar deles serem
apresentados como os “especiais“ de todo mundo, da escola, antes de serem os
“‘especiais” da professora “X*“. Parece um pouco como uma loteria: vocé pega ou nao

um “especial“ e tem que assumi-lo.

No caso da professora Tania, se ela se apropriou da missdo de educar,
de ensinar, se ela tem as disposi¢des para investir no seu trabalho, ela integrou que
a escola publica ndo é mais um lugar que pertence a alguém, sobretudo ndo as
criangas que nao devem contar muito com ela para assegurar sua promogao social,

nem sobre os politicos para ajuda-las.

No terceiro caso, a professora Cristina representa, de certa maneira, a
parte desses profissionais cujos sonhos de uma escola de qualidade e

reconhecedora - inclusive salarialmente - dos seus esforcos e dos seus saberes
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fazer (dos quais poderia participar pela promog¢do da formagdo continua) foram
substituidos por estratégias de convivéncia com o “sistema“ que sdao o menos
custosas possiveis. Eles tém um contrato, um engajamento com a instituicdo escolar
publica, mas de jeito nenhum se sentem ligados a qualquer obrigagédo de resultados
no que diz respeito aos seus alunos que, se conseguirem, € bem apesar deles,
professores. A professora Cristina representa também a parte dos professores-
funcionarios da escola publica que sdo quase intocaveis, por falta de possibilidades
de fiscalizagdo do seu trabalho e que podem opor uma grande for¢a de inércia - e

nao se privam disso as vezes - quando algo Ihes é imposto.

Enfim, a escola publica constitui também um lugar que néo pertence as
criangcas com deficiéncia, porque ainda estdo entre os “normais“, € nao entre os
“outros”. Alias, um rapido mapeamento das impressdes expressas nas entrevistas
realizadas sobre a escola publica, em geral, e sobre a instituigdo publica
encarregada de dar o tom na quest&o da incluséo, em particular, deveria permitir ter
uma idéia mais precisa de como esse lugar que ndo pertence a ninguém aparece

nas mentes dos que dele participam.

2 Um lugar que nao pertence a ninguém

2.1 Na mente dos professores

Alguns profissionais da escola ilustram o quanto este lugar ndo pertence
verdadeiramente a ninguém através de diversos argumentos ou exemplos que, aos
poucos, permitem esbogar uma trama de inteligibilidade para mostrar o quanto,
nessas condi¢des, falar de inclusdo revela-se um assunto instavel e revelador de
varios desencontros entre os parceiros da pesquisa e a rede publica de ensino.
Assim, é a partir de uma profunda ruptura com o ensino particular que a professora

Lia questiona esse lugar:

Foi um choque assim... a diferenga, eu a senti muito... achei a escola muito
diferente... a questédo da gestdo... da parte gestora da escola, por exemplo...
senti uma grande diferenga... né? A gestdo numa escola particular € mais
cobrada... mais vigiada... tem uma supervisdo mais individualizada do
professor, também... e na escola publica € uma coisa mais a vontade, né?...
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Depende do professor... depende mais da vontade do professor... depende
de cada um para fazer um trabalho legal... eu senti muito quando entrei...
senti muito a diferenga quando passei da escola particular para a escola
publica...

A professora Erica evoca, entre suas decepcdes, a falta de implicagéo do Estado:

Quanto as decepgoes... € assim... a parte financeira, né?... A gente ja sabe
que nao é boa por causa dos modelos que nés temos, mas, €, eu digo, mais
pelo estimulo do governo, pelo estimulo das forgas externas que a gente
n&o tem... E como se fosse s6, nés professores, aqui dentro da sala de aula
sozinhos, com aquele peso nas costas... E como se tivesse carregando uma
lousa sozinha nas costas... € no final do ano tem que ter aqueles resultados
positivos... € o0 aluno sabendo ler, alunos ja capazes de ir para a série
seguinte.

Continuando nessa perspectiva, ela acrescenta:

Se quiserem imitar esse modelo de educagao de Primeiro mundo, até que
estdo tentando fazer... mas sem aquelas ferramentas necessarias para que
isso realmente acontega... Entdo, se a gente quiser incluir essas criangas no
Brasil, acho super importante que o Estado ndés desse os meios, os
recursos minimos necessarios. Nao temos nem o basicol Estou
trabalhando, s6, numa sala de 35 alunos, com uma menina com deficiéncia
e sem ninguém para ajudar! Como posso fazer? Com a melhor vontade...

A professora Fernanda, também, teve de desistir dos sonhos de adolescente que a

levaram a ser professora:

Eu me acho, sim, um tanto desvalorizada, socialmente... Assim, um certo
desrespeito da sociedade com a gente... a gente vé a maneira como os
pais, as vezes, abordam a gente, falando sim... como qualquer pessoa...
Nao sei se vocé ja presenciou isso... € antigamente, na minha época de
aluna, me lembro como minha mae falava com o professor, a maneira
dela... a maneira dela abordar meus professores... era outral... bem
diferente de hoje... a maneira de eu abordar meus professores, meu Deus
do Céu!l... Acabou o respeitol... Era cheio de respeito!... Agora é o
desrespeito total!... Vocé fica sem receber um minimo de respeito, sabe?...
ou da mae, ou do aluno... E assim, mesmo... e também, sim, em relagéo ao
salario... é dificil... uma falta de respeito... acho o salario, sim, um tanto
quanto desfasado, né?... Vocé fica... para viver um pouco melhor, vocé tem
de fazer dois horario, até trés horarios, as vezes... Mas na época que
pretendi ser... a professora era vista de outra maneira... acho talvez que é
por isso que me apaixonei pela profissdo... Agora, atualmente, ela é vista de
outra maneira.

Ela evoca, também, o verdadeiro leitmotiv da grande maioria das suas colegas:

beneficiar-se de um apoio em sala de aula:

J4 falei disso... da necessidade de um assistente... Ja falei disso com a B.,
numa entrevista... Ja falei para vocés... do grupo de pesquisa... eu ja falei,
sim... Mas, acho dificil obter essa ajuda na sala porque... a caréncia € muito
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grande e a gente vé a sala com dificuldades... Assim, tem professores
precisando tirar licenga... que saiam mais ou menos um més... Salas que
sdo sem professor, né?... Acho dificil... eu acho que a coisa... a vontade, a
gente tem, com certeza... ta entendendo?... a gente tem vontade... a gente
faz tudo que se faz, né?... Mas, se tivesse essa ajuda complementar... a
coisa andaria bem mais... eu acredito que sim... porque eu vejo o sofrimento
da A.... com esse menino, o L. J. ... Imagino, se tivesse esse menino na
minha sala... eu sei que a gente... tem de ser comprometida... e ela é toda
comprometida... Eu sou também comprometida... com a aprendizagem na
minha sala de aula... Se tivesse um aluno desse tipo, se tivesse de sair a
todo instante, deixar minha turma aqui... E a gente sabe que crianga é
crianga... e quando a gente sai, quando volta ndo esta do mesmo jeito... tem
uma briga... tem n&o sei la o qué... né?... Como hoje, sai... sai, logo voltei e
um estava batendo um outro... Imagine, passar tempo fora procurando um
aluno que saiu correndo!... que foi no banheiro e ndo voltou... que necessita
muito da minha atengdo... porque ele é especial... e ele tem mais
necessidades do que os outros alunos, né?... Eu acho que isso é
angustiante, sabe?

Nessas condicoes, a reflexdo da professora Denise faz sentido:

E dificil, € muito dificil ser professora... Mas, eu boto compromisso acima de
tudo... enquanto eu estou na area de educagdo eu procuro fazer um
trabalho assim, realmente direto... De vez em quando, vém esses
momentos melancdlicos né?... De tristeza por estar nessa profisséo...
porque realmente nao vejo salario... mas, sim, eu vejo as dificuldades...
super lotagdo de sala... vocé, as vezes, ndo ser valorizada... ndo existe
valorizagdo na area da educacgao, nao existe! Entdo, sdo esses pontos que
fazem a gente repensar...

A professora Vanessa, evoca uma das suas estratégia para viver melhor a escola

publica:

Para falar verdade, eu prefiro trabalhar com adultos... porque sao pessoas
que vém para estudar... Nao dao nenhum trabalho... Tém conversa normal
na sala de aula... E muito bom trabalhar com adultos, eu gosto muito... Se
tivesse a escolha, preferiria trabalhar sé com adultos... s6 adultos mesmos...
As motivagdes deles sdo muito diferentes... Vém aqui para aprender...
Quando nao tem aula, eles ndo gostam... Gosto demais de trabalhar com
adultos! A melhor turma para mim é a turma da noite...

Também insiste sobre a necessidade do apoio a escola:

Acho, sim, que a escola precisa ser muito mais preparada para recebé-las
(as criangas com deficiéncia)... Porque ndo é s6 matricula-las e coloca-las
na sala de aula... Nao é so6 fazer isso... a inclusdo nao é so¢ isso!l... O
problema € que na escola ndo recebo muita ajuda... O que falta realmente &
um apoio, né?... Um apoio da escola, e a familia da crianga também... Na
maioria das escolas nao existe... tem que ter esse apoio!... Porque ainda
esse fato € um assunto muito importante e pesado para a gente...

O trecho seguinte, da professora Vanessa, ilustra o quanto essa incluséo, ainda nao

€ evidente e precisa de um tempo de elaboracéo:
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Com o grupo de pesquisa aceitei melhor o quadro da lei, a vinda dessas
criangas pra escola... Ele me esclareceu as coisas... Sabemos que, a partir
de um determinado momento, a inclusdo foi estabelecida... E assim, né?...
E uma realidade... A inclusdo esta acontecendo, né?... A minha préatica... a
minha cabeg¢a mudou... porque tenho que aceitar, né?... E tem outros
profissionais, outras colegas que tém, também, que aceitar isso... E uma
realidade... A gente tem que se adaptar a essa realidade...

Uma das formas de expressdo desses desencontros, passa pela revolta. E assim

que me falou a professora Maria:

Eu sou, assim, extremamente revoltada! Eu penso que isso ai & coisa,
assim, governamental mesmo... de politica... pra diminuir os custos com as
escolas especiais que pagam trinta por cento a mais pro professor... que
tem que equipar aquelas escolas... obrigatoriamente tem que estar
equipadas... E assim ndo botam, botam qualquer um em qualquer canto do
jeito que tiver fica, né?

Finalmente, o professor Lindomar, membro da equipe de gestdo da escola, explica,
nos trés trechos que se seguem, como um certo contexto sociopolitico contribuiu

para que a escola publica se tornasse lugar de ninguém:

O Banco Mundial esta exigindo cada vez mais indices satisfatérios para que
o Brasil possa receber verbas em diversas areas... Alias, o Brasil tem um
compromisso forte no dominio da educagao... A saude, a educagao, a taxa
de desemprego, etc... sdo coisas muito importantes a ser analisadas... para
a atribuicdo de verbas... Isso provoca efeitos perversos... pois a gente leva
mais em conta os resultados, do que o processo de mudanga, de
paradigma... As matriculas s&do uma coisa; o processo de inclusdo outra
coisa, né? O mais importante € mostrar resultados, né? Mas, como se sabe,
as matriculas sdo uma coisa bem relativa... e a nogédo de necessidades
educativas especificas também... Tudo isso tem uma influéncia muito
grande sobre as verbas, e sobretudo num estado como o do Ceara que é
bastante pobre e que precisa de recursos para se desenvolver...

Ele prossegue seu raciocinio, evocando a dificuldade de aplicar a lei:

Vocé tem de saber que, no inicio, apesar de ser uma obrigagdo, nao se
preocupava do como incluir. Incluia-se, pronto. Mas hoje, em geral, € uma
coisa muito dificil. Porque ha a inexisténcia de uma politica de educagéao de
base, simplesmente. Tem a idéia de educagado... uma forma de ideal de
educacgédo que todo mundo reconhece... mas isso ndo implica que tenha
forgosamente uma politica de educagdo. Vocé conhece a situagdo da
educacgao brasileira, da educagao publica... € ruim, claro. Porque nao tem
politica de educagéao, e sobretudo de educagao inclusiva... Tém textos, tem
a lei... mas ndo é uma politica no cotidiano da escola... é o problema. E até
agora, as instancias sociais, politicas ndo dao as possibilidades para
desenvolver essa politica de educagao inclusiva... ja que € muito dificil para
a educagao “normal”... é ainda mais complicado quando se trata de levar
em conta a inclusdo... Ninguém sabe o que é... A gente fala de incluséo...
muitas pessoas falam de inclusdo, nos ministérios... mas quando se trata de
dizer o que é isso... € complicado...
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Assim, se as escolas argumentam que nao estao preparadas para acolher
essas criangas, as instituicbes também, ndo parecem melhor preparadas para

efetuar a incluséo, segundo esse profissional da escola:

Além disso, vejo uma outra coisa. As pessoas da minha geragao ficaram
muito marcadas pela ditadura. Nessa época, ndo se falava de inclusao, de
igualdade, oficialmente... Faltava essa cultura da inclus&o, pois no nosso
ambito de vida nao se tratava de inclusdo. Somente a partir dos anos 85 e
com a Constituicdo de 88 se falava mais de igualdade, de direitos... Na
verdade, o ponto de partida disso € muito positivo, a idéia de incluséo... Mas
as coisas se desenvolveram muito mal. Depois de anos de ditadura, a gente
fala de inclusdo, obrigatéria, mas sem que a sociedade e as instituicbes
estejam preparadas. Nao fizemos as coisas na boa ordem... Faz parte da
nossa cultura. A gente sabe que com a inclusdao a gente pode receber
verbas... Entdo cada um vai mostrar resultados: quem esta incluindo para
receber dinheiro... Por exemplo, as escolas privadas tém lucros com a
educagao em geral e a educacéo inclusiva... faz parte dos seus interesses
receber dinheiro, gerar lucros... Entao, ha muito tempo que fazem a incluséo
e que podem mostrar resultados. Podem envolver-se na questdo, receber
apoio dos pais... Mas para as escolas publicas, ndo € a mesma coisa. Elas
tém que obedecer as leis, enfrentar mudangas importantes, com as
complicagées que elas tém de mostrar resultados da incluséo...

2.2 Na mente dos pesquisadores

O pesquisador Bento expressa o quanto seu referencial canadense fica

desestabilizado por certas realidades brasileiras:

Ver essa espécie de negligéncia no acompanhamento das criangas... bom,
um professor fica ausente durante duas, trés semanas, os alunos nao tém
escola durante este tempo! Fiquei chocado profundamente ! Nao sei como é
que se pode admitir uma coisa dessas hum sistema de educacgao, tado pobre
seja ele... Nao entendo isso! Dever-se-ia dar, pelo menos, meios de
substituir esses professores ausentes, né?

Ele comenta, assim, o desencontro entre escola publica, criancas com deficiéncia e

profissionais que esse sistema nido deixa de gerar:

No Brasil, a situagdo é tal que numerosas criangas com necessidades
especificas, ainda ficam no meio institucional especializado. A escola
publica ndo os integra! Entéo, falar de futuro nesse contexto, né? E, antes
de mais nada, modificar as leis brasileiras. Tem como uma espécie de...
como se tinha trens com duas velocidades... tem dois trens... tem um que
vai super rapido, mas que n&o atende verdadeiramente ninguém, né? E a
escola publica, né?... uma escola, por outro lado... tdo mal organizada...
entdo, a gente estda num contexto onde os docentes sdo muito mal
instrumentalizados... tém dificuldades para planejar as coisas... para
organiza-las... e, deles, exige-se... para esses meios, que acolhessem
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criangas, as vezes, com deficiéncias importantes... O problema, é que
atualmente... essas criangas mais comprometidas nao estdo no sistema
escolar publico... mas, o sistema publico... de que servem os mais belos
textos legislativos, né?.... De que servem, se na escola publica, essas
criangas nao estdo nela? Entao, se faz leis para quem, para qué? Por outro
lado, entendo muito bem porqué a escola publica que, de todo modo, nao
dispde de recursos... reage muito forte... quando a gente lhe fala de
inclusdo... e de tudo que vai com isso, né?

Do seu lado, a pesquisadora Viviana aponta o fato de que a
educacao se tornou, antes de mais nada, um sistema de educacao de classe,
menosprezando a qualidade da escolaridade para as camadas sociais mais

desfavorecidas:

Constato, com todas as redes do Brasil, sejam elas de norte e sul, enfim
qualquer uma das regides, 0s numeros e a impressdo sobre essa nao
alfabetizagdo é muito semelhante... Entdo assim, historicamente, parece
que a rede publica no Brasil ela se organiza para ndo dar certo... Ha uma
serie de implicacdes, ai, de tentativa de entender essa ndo-aprendizagem
sobre a perspectiva social, cultural, democratizagao do ensino, acesso para
todos, quer dizer, a uma serie de entendimentos... e paralelo a isso,
também, eu acho que no Brasil tem uma incompreensao muito equivocada
sobre a diferenga entre o publico e o privado. Me parece que o publico
sempre ele é tratado como aquele de menor valor ou aquele que nao
merece investimento maior, por parte de alguns profissionais... Mas assim,
a maneira como o publico é tratado ainda é muito em fungado da
compreensao que noés brasileiros, me parece, que ainda temos algum de
nés, sobre o que é lei, o que é norma, né?.. Se eu me sinto
confortavelmente segura, em relagdo ao meu emprego, parece que isso tem
alguma implicacdo sobre a qualidade... ndo sei até que ponto isso & um
determinante, ou até que ponto isso permeia todo esse néo
comprometimento com o ensino publico. E, uma outra coisa também, que
eu acho que a gente néo pode deixar de falar, € assim: o Brasil € um pais
de muita contradigdo social, e o ensino, até a propria histéria da educagao
brasileira, ela se constrdi dentro de um processo de elitizacdo... Entdo, é um
ensino para elite; € o ensino pensado para a classe dominante... € para o
povo, um ensino desqualificado... € um ensino minimizado assim... O que,
minimamente, um menino de escola publica necessita, entdo, eu vou
trabalhar dentro de minimo, né?

Para ela, isso encontra sua maior expressao no fato de que nao existe, no plano

local, uma sélida politica de ensino:

Nao tem uma politica sdlida de ensino, uma politica municipal de educagéo,
e ai, 0 que acontece, é que os professores, na maioria, tém recursos, tém
equipamentos e eles continuam patinando no seu ensino, na sua qualidade
de ensino. Primeiro, eu acho que, na auséncia dessa politica publica
definida, ndo tem uma politica de formagdo continua... A politica de
formagado continua que tem, na maioria, € de fora pra dentro... Essa
pesquisa veio me mostrar isso, de uma maneira muito clara. Entdo, ou as
politicas escutam esse professor, nesse seu movimento cotidiano e diario,
ou nés vamos continuar trabalhando com projetos e programas que nao tém
eco na escola... Entdo, assim, eu percebo que a fragilizagdo do ensino
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publico tem a ver com isso, com a auséncia de uma politica definida... uma
série de projetos e programas que muitas vezes nao atendem a realidade
desse professor... uma cisdo entre uma formagao tedrica e pratica e uma
nao possibilidade de articulagdo composta de uma formagao extremamente

fragil, uma formacéao desarticulada compartimentalizada, fragmentada...

Assim, expressa, também sua impressdo de que a escola tornou-se um lugar que

também nao pertence a gestéao, a diregao:

Na hora que a gestdo ndao assume seu poder ou a sua autoridade, que me
parece necessaria, os professores passam a agir da maneira como eles
pensam que deve ser: «ah, ndo vou amanhéa pra aula, porque vou pro
médico. Vou fazer um exame, vou fazer tal tratamento!». E ndo ha uma...
vamos dizer assim... uma cobranga ai forte dessa gestdo... isso me
surpreendeu muito, isso, agora... Na escola publica que, na minha época...
que eu era professora de sala de aula, isso nao era assim... professoras
saindo pra fazer tratamento ou por causa da chuva... isso me surpreende
muito... como é que pode isso... como é que o sistema permite tal coisa?

A pesquisadora Beatriz evoca um lugar negligenciado até pelas praticas

pedagdgicas “tradicionais®:

A escola, da forma como ela esta, por exemplo, as politicas publicas, a agao
publica pela educagédo, ndo atende da forma que é para ser. Eu sou
funcionaria da Secretaria da Educacédo e a gente tem a sensagédo de que
tudo é feito pra ndo dar certo... a gente diz 14, brincando: se puder
complicar, nao facilite ! Entdo assim, as préprias decisdes que sdo tomadas,
as questbes como sdo conduzidas, os problemas como sao conduzidos,
eles ndo sado conduzidos de uma forma que na escola isso va chegar
satisfatoriamente. Entdo assim, o viés politico tem uma preocupacéo e,
infelizmente, ndo é o foco da preocupagdo que precisaria a escola...
pegando s6 a escola, como locus... cada escola, no aspecto micro... a
escola tem ene problemas pra vivenciar e no meio de tudo isso nao
consegue se desprender das praticas que eu nao gosto de chamar de
tradicionais... porque elas nao sao tradicionais, porque se elas fossem no
minimo praticas tradicionais, nds teriamos uma escola pelo menos com o
processo de ensino... Mas, assim, hoje a escola esta esvaziada de ensino e
ela esta perdida no meio de todos os seus problemas... dentre eles, o
abandono e as caréncias de outras naturezas sociolégicas que afligem os
alunos, a comunidade, de uma maneira geral, € que desagua na escola... E,
ai, o professor ndo consegue... fica preso dentro desse emaranhado de
causas.

A mesma pesquisadora argumenta que seria conveniente introduzir mais

objetividade num lugar que néo deixa de pertencer a lutas de poder politico:

Eu vejo nossa escola publica, hoje, assim... ndo que eu acredite que o
concurso, ele € uma garantia de entrar profissionais de qualidade, né?...
Mas, assim, eu acredito que um dos avangos que ndés passamos na
construcao da profissdo em Fortaleza, no Ceara, foi a garantia, de alguns
anos para ca, do concurso publico para professores... ele tem varios
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instrumentos outros que precisam ser melhorados tem... mas quando ele
era no formato de... o politico dava a vaga para quem ele queria... para
beneficiar pelo clientelismo politico, né?... Eu acho que nds construimos um
grupo de professores sem a profissionalizagédo da docéncia... € hoje nos
vivemos exatamente o que a transigdo disso ainda nos da... a gente colhe
os erros do sistema do passado... estamos fazendo.. eu me vejo
exatamente como sujeito histérico nessa transigao histérica... entdo, alguns
professores, mais antigos do sistema, eles entraram pelas chamadas
portarias... que sao esses sistemas de entrada que nao é o ingresso por
CONCUrso...

A pesquisadora Marta, considerando sua propria pratica, comenta, de
maneira critica, os efeitos dos “pacotes” de formacéo vindo de fora (dos EUA, do

Canada, da Europa) e desconectados das preocupacdes locais:

Eu acho que, hoje, pra mim, eu tenho claro que, por exemplo, cada grupo,
cada instituicdo escolar que pode fazer a sua histéria de inclusdo... agora a
gente ndo pode desmerecer... que essas instituicdes... especialmente as
instituicdes publicas precisam desse apoio externo. Mas esse apoio externo,
ele tem que ter clareza e tem que ter respeito ao processo individual da
escola, ao processo que vai se dar em cada unidade escolar... mais ou
menos isso... Entdo, assim, eu acho que esse € um grande desafio, porque
pelo quadro que a gente tem, a gente sabe que nds nado temos ainda
profissionais com essa clareza... profissionais preparados... Entao,
continuam sempre vindo esses pacotes prontos de fora: cursos sobre
deficiéncia mental, cursos sobre deficiéncia auditiva, sem de fato essa
necessidade vir da prépria escola. Isso tira, por exemplo, a autonomia da
escola; isso tira o desejo individual ou coletivo que poderia estar nascendo
dentro da propria escola... Entdo, assim, parece até que quando elas
participam dessas formacgdes, elas ndo se sentem a vontade para... Entao,
eu acho que os pacotes prontos na década de 80 e 90, isso foi muito forte...
e até eu mesmo, muitas vezes, fui formadora desses pacotes... Quando eu
trabalhava na secretaria, o MEC mandava verbas, a gente organizava. O
que a gente observa, nao s6 em relagdo a inclusdo, mas também em
relagédo a leitura e escrita, as outras areas do conhecimento... que se supde
serem demandas da escola... 0 que a gente observou... isso pra mim esta
muito claro: foram vinte anos de um forte investimento financeiro e formagao
que o resultado foi pifio... o resultado foi minimo, a gente viu pequenas
transformacgdes individuais, pouquissimas transformagdes coletivas, né?

A pesquisadora Fernanda introduz a questao das praticas pedagogicas obsoletas:

A grande maioria das escolas publicas que tive a oportunidade de
acompanhar as alunas... eu comecei a perceber a pratica pedagdgica que
as professoras da sala de aula exerciam no cotidiano de suas atividades...
entdo comecei a ficar angustiada com essas praticas extremamente
ultrapassadas, obsoletas... praticas que nao favoreciam a aprendizagem de
todos os alunos... praticas que excluiam grande parte dos alunos... praticas
que levavam a nao atender a todo e qualquer aluno de sua sala de aula...

A pesquisadora Elisa evoca a escola como um lugar que pertence ao

governo ainda de forma muito incipiente:
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O governo brasileiro ainda investe pouco na educagédo... eu vejo que com o
governo Lula se aumentou muito a questdo do investimento principalmente
na educagao especial... mas isso, ainda nao é suficiente para resolver o
caos que é ainda a escola brasileira... entdo essa insuficiéncia de
investimento responde muito por essa margem de pessoas que estao
excluidas da escola.

E pertence ainda menos as familias ou aos cidadados que néo dispdem dos

meios necessarios para defender seus direitos:

O segundo fator que eu vejo, é a questdo do nivel educacional das
pessoas... que as familias ainda ndo se organizaram para exigir o que esta
prescrito na lei, porque, por exemplo, na hora que um pai vai matricular o
seu filho na escola... e que a escola diz que ndo tem o servigo que ele
precisa, ou que nado tem vaga... ele pode acionar a escola... ndo s6 a escola
como a rede, através do Ministério publico, né?... E uma coisa que funciona
muito bem no Brasil € o Ministério publico... qualquer pai que leva uma
crianga pro Ministério publico, o Ministério publico acata e faz valer a
vontade do pai... quer dizer, os direitos... na verdade ndo é a vontade... € os
direitos... Entdo, como as familias ainda sdo pouco esclarecidas dos seus
direitos, elas ndo acionam os dispositivos legais que sao a favor delas... até
porque existe toda uma cultura ainda no Brasil de que o poder publico n&o
funciona para as pessoas pobres... Porque, culturalmente, o Brasil vive
ainda muito esse resquicio de que o Estado ndo é os bens oferecidos pelo
Estado... n&o é um direito do cidad&o... mas é quase que uma esmola...
entdo o governo ja esta sendo muito bonzinho de nos dar escola, merenda
escolar, o fardamento da crianca, a roupa, a mochila, os livros, etc. Entao,
eles véem isso muito mais como uma doagdo, como um beneficio que o
Estado da, e ndo como um direito que o cidadao tem... Entdo, essa cultura
do dominado, essa mentalidade do dominado, é ainda muito forte no Brasil,
especialmente no nordeste... Assim, no sistema publico, o pai ndo percebe
como ele esta pagando porque mesmo que ele pague também, porque ele
paga através dos impostos, mas ele ndo tem essa visdo de que a rede
publica é do cidadao que paga através dos impostos...

Sendo assim, a professora Elisa explica que ndao se pode colocar toda a culpa nas

costas dos professores:

A gente, também, ndo pode crucificar o professor... que, ai, eu acho que é
um equivoco muito grande nosso, dos pesquisadores... ou, enfim, de quem
quer que seja, que esteja interpretando a escola... de dizer assim: a culpa, e
tudo isso, € o professor... Ndo eu acho que... ndo é... Eu acho que se a
gente for procurar culpados, a gente vai encontrar uma sequéncia de
efeitos, digamos assim... uma sequéncia de... um conjunto de elementos,
que contribui para o ndo funcionamento da escola... comegando pelo pouco
investimento... ai, vem a questdo das infraestruturas que geralmente nao
sdo muito boas... ai, vém os salarios dos professores que sao muito
baixos... ai, vem a falta de acompanhamento pedagdgico... que as escolas
sdo soltas... esses professores nado tém realmente um profissional que
fizesse um acompanhamento pedagdégico com eles... uma organizagéo... ai,
vem a prépria forma de funcionamento da escola como, por exemplo,
eleicao pra diretor...
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Este conjunto de trechos testemunham a impressao compartilhada, mas
com perspectivas diferentes, de que tanto para os professores quanto para os
pesquisadores, a escola parece um lugar que nao pertence a ninguém e no qual
circulam, de certa forma, varios estrangeiros uns aos outros. Cada um vem para
este espaco - aluno, professor, outros profissionais, pesquisador - para fazer nele o

que ele acha que tem de fazer:

- 0 aluno “normal“ - porque foi definido assim - que tem que se virar, mais ou menos,
para aprender num lugar, definido como obrigatério, no qual ele tem que obedecer a
certos rituais de formacdo humana ou societal, sem que tenha, muitas vezes, a
compreensao do sentido disso. Muitas vezes, se for bem sucedido no seu
desenvolvimento escolar, isto parece acontecer apesar dos professores e é
exatamente isto que vai produzir a particdo entre “normal“, “problematico ou dificil“ e
“com deficiéncia“. Este ultimo, com deficiéncia intelectua ou com surdez', tem que
ficar no lugar que Ihe foi assinalado, ha pouco tempo, como o seu “bom“ lugar.
Nesse estado de coisas, se conseguir participar, mais ou menos, dos rituais
cotidianos dos outros, ainda é apesar dos professores.

- 0 professor pode ser “tradicional®, “construtivista®, ou “sem referéncia“ pedagogica;
pode ser profundamente implicado no ato de ensino, ou pode ser simplesmente “de
passagem® cotidiano, quer dizer, por dever minimo, sem compromisso nem junto a
instituicdo escolar nem junto as criangas. Na medida em que, aparentemente, nao
parece ter compromisso com a missao de ensinar, cada um pode fazer o que acha

que faz sentido para si.

- 0 gestor da escola, antes de mais nada, tem de dar conta das matriculas e da
efetuacao de uma politica publica da qual, muitas vezes, ndo dispde de uma visao
dos desafios e dos meios praticos de realizacdo. Responsavel, teoricamente, pela
qualidade do ensino (e a multiplicagdo das medidas de avaliagao atesta disso) e do

compromisso dos profissionais, por outro lado, ele coloca em jogo cotidianamente as

3 Em uma entrevista que fez comigo no més de abril de 2007, o diretor da escola me confiou:

Tem uma falta de apoio especializado, na escola como fora dela, para os surdos e cegos. Hoje esta impossivel
ajudar as criangas surdas. ja foi proposta as professoras uma formagdo em Libras no periodo das férias, mas
nessas condicbes, mesmo as professoras mais interessadas, mas envolvidas ndo toparam. E uma parceria que
s6 comega com os profissionais especializados em surdos e cegos, depois de muita energia, luta. Tudo fica a
construir, na verdade.

295



condicdes da sua permanéncia no posto pela conquista eleitoral.

- 0 pesquisador, o unico, geralmente, que dispde de uma visédo global dos desafios
da educacédo e, talvez, da inclusdo, tem que mobilizar os meios, as estratégias
necessarias para fazer executar o projeto escolar do qual é “portador®, mediador, por
terceiros que ndo tém a menor idéia do que significa e sobre o qual nunca foram

consultados.
Esses “convidados® estrangeiros que sao os pesquisadores, vao, entao,

investir esse lugar, pois, para ser inclusiva, a escola tem que tornar-se,

minimamente investida por alguém.
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Capitulo 9

Um lugar investido pelos pesquisadores

Quarta-feira, 17 de outubro de 2007. Fim de tarde na escola Ferreira.
Estou terminando meu café frio, mexendo-o obsessivamente como se pudesse ler
ou encontrar no fundo da xicara qualquer tipo de inteligibilidade nas relagdes de
poder saber em agao no processo de formagao continua oferecido pelos membros
da equipe universitaria. Essa busca de inteligibilidade, provocada por aquela
chamada de atencgao e pela entrevista tensa que a seguiu com a professora Denise,
sO posso encontrar através do exercicio da memoria e das conexdes possiveis entre
as observacdes que fiz, as reflexdes dos diversos parceiros que recolhi e certos
conhecimentos - extremamente limitados, na verdade - dos autores que, em geral,
me servem de grades de leitura do mundo, isto é, Foucault e, de vez em quando,

Bourdieu, e, digamos, certas vertentes da sociologia.

Estou aqui, imerso no meu raciocinio, quando vejo aparecer o diretor no
limiar da entrada da secretaria da escola. Ele me cumprimenta com um gesto da
mao que imediatamente retorno. Na verdade, nossa relacdo nem sempre foi cordial.
Durante muito tempo, ele tinha certa dificuldade para se relacionar com o pessoal da
pesquisa, apesar de se mostrar desejoso de receber a sua ajuda. Quando ele
assumiu o cargo de diretor, ele ficou numa situagdo muito dificil. Com efeito, diretor,
pela primeira vez, de um estabelecimento escolar, ele tinha de compor com um vice-
diretor que ja tinha experiéncia na gestdo escolar (dez anos) mas com quem
estabeleceu uma relacao tensa. Por outro lado, ele sucedeu a uma diretora que
assumiu esse cargo durante quase cinco anos e que tinha uma forte lideranga em
relagdo a equipe docente. Ela foi demitida por motivos obscuros, logo depois da
chegada da equipe de pesquisa, 0 que provocou, nas professoras, uma reagao de
rejeicdo em relagcdo aos sucessores da antiga diretora. Reagbes que,
provavelmente, ndo foram alheias as tensdes que conheceram os pesquisadores
durante os primeiros meses do projeto. Com efeito, como ja evocado pela

coordenadora da equipe, se a pesquisa foi aceita pela unanimidade dos docentes
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presentes na reunido decisiva, foi por causa do poder de lideranca da diretora
anterior. De certa maneira, as professoras aceitaram receber o grupo de pesquisa
COM a diretora de entdo. Uma vez demitida, era outra historia, outro engajamento;
pelo menos, nao fazia mais sentido da mesma maneira para os principais sujeitos
implicados, os professores. Isso explica, possivelmente, em parte, o porqué dessa
impressao generalizada de a escola ser um lugar de ninguém. Se, talvez, e com
muita cautela - por causa, minimamente das disparidades regionais do Brasil e em
termos de investimentos politicos, financeiros e profissionais -, pode-se dizer que a
escola publica € um lugar de pouco investimento, a escola Ferreira do ano 2006, a
qual se referem os trechos de entrevistas mobilizados acima para ilustrar isso,
parecia a propria expressao de lugar de ninguém. Em muitas entrevistas que fiz com
os profissionais do estabelecimento, assiste-se a uma valorizagdo muito grande do
estatuto de quem trabalha na escola publica (estatuto social, seguranga do emprego,
melhores condi¢cdes de crédito, de aposentadoria, etc.), mas, também, existe uma

forte desvalorizacdo em termos de condi¢des de trabalho e de resultados.

Mas, talvez, seja conveniente relativizar tal afirmagéo, ou pelo menos
apresentar a impressao que atravessa a grande maioria dos testemunhos
recolhidos. Com efeito, antes da vinda do novo diretor e da equipe de pesquisa, a
escola parecia bem mais investida por uma grande parte das professoras, segundo
os testemunhos que recebi. Elas tinham prazer em nela trabalhar. Faltava os meios,
mas, segundo varias pessoas, essa diretora utilizava seu poder de lideranga na
comunidade e junto a prefeitura para obter muitas coisas. Do ponto de vista
meramente educacional, elas acreditavam estar fazendo “bem*“ o seu trabalho, pelo
menos atendendo as necessidades correntes dos alunos. Talvez, sempre tenha
havido, essa divisdo entre professoras mais € menos comprometidas. A escola é
conhecida por receber criangas com deficiéncia desde sua abertura, em 2000.
Assim, pode-se pensar que essa impressdao de “lugar de ninguém® fosse
produzida135 pela conjuncdo de quatro fatores, pelo menos, no primeiro ano do
projeto: o sentimento de abandono, por parte das professoras; uma direcéo dividida
gue nao conseguia realizar a coesao institucional; na mente dos pesquisadores que

ja chegam na escola com um modelo escolar que se coloca em ruptura com o

135 E de maneira ainda bastante constante na época em que realizei, de maneira mais sistematizada, essas
entrevistas tanto com os profissionais da escola quanto com meus colegas da pesquisa.
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“‘modelo tradicional de transmissao de saberes®; enfim, um grupo de pesquisadores
e de profissionais afeitos as coisas da educacdo que comecaram a questionar as
praticas e romper com as rotinas de funcionamento de certas professoras,
provocando, assim, certo panico, um reflexo de evitamento, de menor investimento,
sobretudo em algo sobre o que ninguém foi consultado e que se apresenta como

. . . . .~ . A . . 1
uma oportunidade de focalizar, cristalizar as oposi¢des, resisténcias internas %8

Em suma, havia um vazio de poder; um poder que ninguém queria, que,
provocava desordens e desconfortos. Vale a pena lembrar do testemunho da
professora Fatima que evocou um ambiente de fac¢cao aberta entre professores,
membros da dire¢do na chegada da pesquisa, de desequilibrio, até o ponto de os
pesquisadores (relatado por Bento) pensarem em interromper a pesquisa. O vice-
diretor ficou de licenga saude durante muito tempo, até voltar a assumir a direcao de
outra escola; frente a todas essas dificuldades internas e as provocadas por uma
pesquisa que interrogava as praticas de cada um, inclusive as da diregédo, o proprio
diretor pensou seriamente em desistir do seu cargo e transferir as responsabilidades
da mudanga para as maos da coordenadora do projeto e da sua equipe. Pode-se
pensar, entdo, que frente a tal situagcado de tensao, de inseguranga, os profissionais
da escola deixaram aquele poder embaragador para a pesquisa. Esta, vindo de fora
com outras propostas didaticas, parecia dar as garantias de reintroduzir paz no
trabalho, objetividade nas relagbes e racionalidade nas praticas. Pode-se inferir que,
no inicio do projeto, estamos frente a uma escola que precisava de paz. Mas, toda
paz tem um prego, por iniciar-se raramente em condi¢gbes de perfeita simetria nas
suas negociagdes. No caso da pesquisa, pode-se pensar que, pelo menos até o fim
do ano de 2006, quer dizer da terceira etapa assim definida pelo projeto da pesquisa
(a do “acompanhamento mais dirigido“) o pregco a pagar se manifestou, justamente,
nessas estratégias de evitamento, de menor investimento, ou de oposi¢ao “passiva“
(aquela forca de inércia, muitas vezes, provocada pelo aborrecimento de dever fazer

algo contra sua vontade) as propostas pela pesquisa. Muitas observagdes, tanto por

136 A respeito disso, minha colega de pesquisa, Isabel, me confirmou uma impressido que ja tinha quanto a
diferenga de ambiente entre a manha e a tarde. De manh3, assiste-se a uma mistura um pouco maior entre as
professoras, enquanto, nitidamente, percebe-se um fenébmeno de fragdo na tarde: sempre sdo as mesmas
professoras que se encontram durante o recreio e compartiiham um leve lanche; sempre sdo as mesmas
professoras que preferem ficar na sua sala de aula, ou se encontrarem na sala dos professores. Pode-se pensar
que esse efeito de fragdo, bem presente no fim do ano de 2007, tem a ver com o tendo acontecido com a saida
da antiga diretora.
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parte dos meus colegas, quanto as minhas, me deixam pensar que, uma parte,
bastante importante dos profissionais da escola, se colocou num posicionamento de
“‘contemporizacao“ (que pode ser assimilado a uma forma de resisténcia passiva),
esperando tudo dos pesquisadores, que eles trouxessem tudo pronto, como receitas

de inclusao a serem aplicadas.

Por outro lado, com a chegada do professor Bento na pesquisa, séo
varios novos saberes e instrumentos de investigagdo que chegam. Assim mostra a
ata de reunido do 10/02/2006, que ja evoquei como representativa e significativa da
virada tedrica-metodoldgica da pesquisa. Com efeito, nela desenha-se a perspectiva
de novos saberes; comeca-se falar e definir o significado de conceitos como:
“‘acompanhamento®; "teoria da mudanca“; “construtivismo“ aplicado a educacao
escolar na perspectiva da inclusao; "planejamento®;, "competéncias de base dos
professores®; "gestao da sala de aula“; “avaliagdo”; "ensino diferenciado®, etc. Novas
ferramentas fazem sua aparicdo no horizonte da equipe: “linha do tempo”, “escalas
de avaliagdo“; "grupos focais®, etc. Depois da etapa do diagndstico, a partir de entao,
do primeiro semestre de 2006 e quase até o fim da pesquisa, com o investimento
dos pesquisadores na escola, vai fazer também sua aparicdo uma nova realidade: o
acompanhamento - coletivo e individual - com vistas formativas; um
acompanhamento a mudanca que se estrutura, que se apoia sobre a dimensao da
formacéao continua e dita colaborativa, isto € da formagao baseada sobre a produgao
conjunta de novos saberes. No fundo, além de mddulos de formagao especificos
(geralmente ligados aos tipos de necessidades educacionais especificas préoprias as
criangas com deficiéncia ), sdo quase os mesmos conceitos que vao dar lugar a
numerosos momentos de formacao na escola. Essa difusao e producio de saberes,
direcionados as condicdes de efetuacdo da inclusido, se apoiam e remetem a certos

regimes de verdade; tém por preocupacéao difundir a verdade do momento.

1. Difundir a verdade

1.1 Os fundamentos teodricos da verdade

Em Vigiar e punir, Foucault nos informa que, contrariamente as ciéncias
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da natureza, as ciéncias sociais jamais conseguiram se libertar da matriz do poder
(real e eclesiéstico137). Todo surgimento de campo de saber, toda produg¢ao de saber
fica estreitamente ligada as condigbes sociopoliticas e histéricas que prevaleceram a
sua emergéncia. Rabinow & Dreyfus (op. cit. p.183) ilustram isso da maneira

seguinte:

O sujeito cognoscente, longe de ser independente do contexto, € produzido
pelas mesmas praticas que ele analisa. Esta afirmacao baseia-se mais
numa analise detalhada do que em argumentos: no caso de Heidegger, na
analise das estruturas gerais do sentimento da situacdo dos seres
humanos, e no caso de Adorno, nas descricbes historicas e criticas da
producao do conhecimento.

Foucault demonstra que todo investigador, assim como os objetos que ele
estuda, sdo socios politicamente situados. Inscrevem-se em campos de saberes,
tornados cada vez mais especializados na era da globalizagéo e da sociedade do
conhecimento, e sao regidos por certas regras e distribuigdo de enunciados. Veiga-

Neto (2005, pp. 124-125) nos informa sobre a natureza desses campos de saberes:

Chamamos de disciplina a cada campo formado por um conjunto de
enunciados que, ao mesmo tempo em que estatuem sobre um dado
contetdo, sinalizam os limites do préprio campo. E o conjunto dessas
marcas e sinais que nos levam, automaticamente, a mapear o campo do
pensavel e do dizivel - ai apontando e separando para nds do que é
verdadeiro daquilo que ndo o € - e a deixar nas areas de sombra o
impensavel e o indizivel.

Do ponto de vista das regras que operam na constituicdo, difusdo e no
controle dos discursos que circulam nesses campos disciplinares, o mesmo autor
(id., p.122) nos lembra que o livro de Foucault, A ordem do discurso, € centrado em
torno dos variados procedimentos que regulam, controlam e distribuem o que pode
ser ou nao ser dito. Isso é assim porque os discursos definem regimes de verdade
que balizam, definem e separam o verdadeiro do seu contrario. Desse modo, 0s
discursos ndo descobrem verdades, sendo as inventam. As variacbes, as
adaptacgdes, assim como o seu poder de persuasao, sdo funcado de elementos tais
como “quem fala?”; “de que lugar?”; “quem escuta?”. Sdo os enunciados dentro de

cada discurso que marcam, sinalizam o que é tomado por verdade, num tempo e

7 Foi durante a Inquisicdo que a investigacdo desenvolveu o seu modelo operacional. Os pesquisadores
aperfeigoaram os processos de investigacdo das ciéncias naturais, desvinculando-as de suas relagdes com o
poder. E ainda, foi numa matriz de poder real e eclesiastico que nasceram as técnicas de inquérito que
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espacgo determinado, isso é, que estabelecem um regime de verdade. Como se pode
perceber relagcbes de poder e producdo de saberes e de verdades se implicam
mutualmente: ndo ha relacdo de poder sem constituicGo de um campo de saber,
como também, reciprocamente, todo saber constitui novas relagbes de poder
(MACHADO, op. cit., 2007, p.XXIl). Do seu lado, Deleuze (2006, p.46) sublinha:

Erreur, hypocrisie qui consiste a croire que le savoir n’apparait que la ou les
rapports de force sont suspendus. Il n’y a pas de modéle de vérité qui ne
renvoie a un type de pouvoir, pas de savoir ni méme de science qui

n’exprime ou n’implique en acte un pouvoir en train de s’exercer

A pedagogia constitui um conjunto de discursos particulares, no sentido
de que reivindicam o sua pertenga, enquanto ciéncias constituidas, ao campo geral
dos saberes das ciéncias humanas. Mas sao consideradas como ciéncias aplicadas
que recebem seus fundamentos das outras ciéncias, normais - biologia, genética,
etc. -, e daquelas ciéncias que Foucault chamava de duvidosas, as ciéncias

humanas em geral. Mas precisamente, a pedagogia se encontra, de certo modo, no

139

cruzamento dos saberes das ciéncias sociais e das disciplinas clinicas ™, das quais

ela integra, organiza as normas. A partir dessa disciplinarizagdo dos saberes, da
qual ela se nutre e participa colocando-os em pratica, ela ocupa uma funcéo
normalizadora, cujas prescri¢des se difundem de maneira particularmente eficaz e
estratégica na area da educacgéo escolar. Isso nao ocorre por acaso, como explica

Silva (1995, p.253), quando evoca o “assalto neoliberal:

A educacgao é a instituicdo social universal por exceléncia, sua expansao
constante tem constituido uma das fontes da crise fiscal do estado e,
evidentemente, como agéncia de mudanga cultural e de produgédo de
identidades, esta situada numa posigao estratégica para qualquer projeto de
mudanga radical do politico e do social. De certa forma, a educagao
institucionalizada sintetiza todos os problemas de governamentalidade, para
utilizar uma expresséo de Foucault, enfrentados pelo estado capitalista
numa situagdo de profundas transformagdes econOmicas e sociais. A
educagao nao esta apenas no centro do projeto educacional moderno, ela
estd no centro dos problemas de governamentalidade do moderno estado
capitalista.

A “inclusdo”, do seu lado, se constituiu enquanto discurso emanante da

observam, descrevem e estabelecem “fatos”. (Rabinow & Dreyfus, 1995, p.179)

3% Erro, hipocrisia, o que consiste em acreditar que o saber somente aparece la onde as relacdes de forca estéo
suspensas. Nao existe modelo de verdade que ndo remeta a um tipo de poder, nenhum saber nem ciéncia que
nao expresse ou implique em um ato de poder se exercendo.

% Dentre elas: certas vertentes da medicina, psiquiatria, psicanalise, psicologia, genética, psicologia clinica,,
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area da pedagogia e da chamada “educacédo especial‘, disciplina educacional a
partir da qual se define as normas dos modos de atendimento a serem propostos as
criangas com deficiéncia. Operando (como vimos na revisdo de literatura), ao
mesmo tempo, numa perspectiva totalizante (o conjunto das “criangas com
necessidades educacionais especificas® que forma a “diversidade’) e
individualizante (normalizagao disciplinar que especifica o que é “0” cego; “0” surdo;
“0“ deficiente intelectual, “o“ diferente, etc.), a discursividade “educacéo inclusiva“
oferece essa particularidade de reivindicar sua fundamentagcédo e sua legitimidade
numa rede de discursos que encontram sua fonte normalizadora tanto nas ciéncias
humanas e nas disciplinas clinicas, quanto no direito, nos saberes oriundos da
economia e das teorias da administragcao (as exigéncias de “gestao” e de “eficacia’,
teoria do capital humano e empreendedorismo). De fato, soberania e disciplina,
legislagdo, direito da soberania e mecéanicas disciplinares sdo duas pecas
absolutamente constitutivas dos mecanismos gerais de poder em nossa sociedade
(FOUCAULT, 2005, p.47). Pode-se perceber, entdo, que estdo em jogo elementos
referentes, conjuntamente, a uma normalizagdo disciplinar (dimenséao
individualizante) e a wuma normalizagdo biopolitica (dimensdo totalizante,
generalizante) pelo viés de uma normalizagao por regulamentagao (o direito a), cuja
referéncia constante a uma forma de ética, tem por efeito de fazer a assepsia do
discurso inclusivo de toda tensdo, conotacao e proximidade politicas. Com efeito, a
governamentalidade neoliberal em agdo em nossa sociedade contemporanea se
exerce através de um “esvaziamento politico“ cada vez maior, o que faz Rabinow &
Dreyfus escreverem (1995, p.200): Isto nos conduz ao biopoder. Como vimos, uma
das caracteristicas especificas do poder moderno é o retrato do saber externo ao

poder'®.

Por outro lado, as mudancas e reformas educacionais como as ciéncias
sociais se constituem como praticas do Estado na administracdo e gestdo dos
assuntos sociais. Isto explica porque “a busca de ordem, controle e harmonia social

se converteu num nucleo explicito de investigagéo cientifica” (POPKEWITZ, 1994,

psicometria, psicologia educacional, etc.

40 Na versso francesa de Dreyfus & Rabinow (1984, p.261): Voila qui nous raméne au bio-pouvoir. Comme nous
l'avons vu, I'une des caractéristiques principales du pouvoir moderne c’est qu'il pose le savoir comme extérieur
au pouvoir. L’hypotheése répressive, point d’ancrage du bio-pouvoir, fonctionne, rappelons-le, sur cette idée
d’extériorité et de différence.
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p.94). Nesse sentido, Marzola (1995, p.189) aponta uma nova configuragdo das

relacdes de poder e de saber:

E com efeito, na época moderna, a relagdo poder-saber adquire um novo
sentido, ao fundar a autoridade no conhecimento cientifico. Ou seja: ao
proclamar a subordinagdo do poder a um tipo de saber - o da ciéncia. E esta
reconceitualizagdo que permite o desenvolvimento da crengca de que as
ciéncias sociais produziram uma politica publica coerente, uma colaboragéo
sistematica nos assuntos sociais e uma intervencao racional do governo.

Com essa despolitizacdo neoliberal das coisas da cidade - a polis - em
proveito de uma tecnocratizacdo e de uma disciplinarizagéo da vida social, um novo
ator - o perito - ocupa um espaco cada vez maior nas instancias de decisdo e nas

modalidades de efetuagao das politicas publicas, como evoca Silva (1995, p.255):

O projeto neoliberal de educagao reafirma o papel privilegiado do/a expert -
o contraponto do/a intelectual do modernismo - na reestruturagao dos
sistemas educacionais. Ao deslocar o foco do politico para o técnico, o
projeto neoliberal de educagao coloca no centro da mudanga educacional o
expert em geréncia, administragao, reengenharia, avaliagdo, qualidade total.
Nisso se contrapondo as vertentes criticas do projeto moderno, o
neoliberalismo tende a deslocar o saber local, localizado e especifico dos/as
docentes sobre os materiais e condi¢des da aprendizagem em favor do
saber geral e sistémico dos especialistas em administragdo e geréncia. A
supremacia desse tipo de expert tende a instituir novas formas de controle e
regulagcéo sobre o trabalho docente, a pedagogia e o curriculo.

A valorizagado sociopolitica da educagao inclusiva oferece as condigdes
estratégicas de redefinicao do “verdadeiro® e do “falso” em matéria de acolhimento e
de ensino escolares. Aos peritos pertence, enquanto mediadores de uma politica
publica, o papel de elaborar e de difundir os regimes de verdade sobre os quais
repousam as praticas pedagogicas validadas como sendo adequadas ao projeto
inclusivo de educacgao. Mas, por serem historicamente, e entdo pontualmente,
situados, esses regimes de verdade sempre sdo o teatro de enfrentamentos, de
lutas e resisténcias subterraneas propicias a marcar do cunho da arbitrariedade e da
exclusao (dos regimes anteriores) verdades que geralmente sdo apenas verdades
de um determinado momento. Esse lado excludente, Foucault (1993, p.4) evocou

141

assim: E pela vontade de verdade e dentro dos regimes de verdade'*' que se ddo a

4! As analises de Foucault procuraram, em particular, trazer & luz as caracteristicas de nosso préprio regime de
verdade. Esse regime possui, efetivamente, varias especificidades: a verdade estd centrada no discurso
cientifico e nas instituigbes que o produzem; ela é permanentemente utilizada tanto pela produgdo econdémica
quanto pelo poder politico; ela € muito largamente difundida, tanto por meio das instancias educativas quanto
pela informagéo; ela é produzida e transmitida sob o controle dominante de alguns grandes aparelhos politicos e
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arbitrariedade e a violéncia da exclusdo e ndo propriamente dentro de um discurso,
nas proposi¢cées em si. O proprio desses jogos de verdade, quando relacionados a
uma mudanga educacional, ndo deixam de priorizar a difusdo de certas normas e
certos modelos de conhecimento e de relacionamento com ele. Marzola explicita (id.,
p.193):

Desta maneira, a reforma educacional se define, antes de tudo, como uma
mudanga nos padrbes de regulagdo social. Tal mudanga constitui-se
através da imposi¢cao de padrdes particulares de conhecimento, que sao
altamente valorizados. Esta relagdo entre regulagéo e conhecimento torna-
se centralmente importante no caso da escolarizagao, ja que é a partir da
regulagdo que se impbe a selegdo, organizagdo e avaliagdo do
conhecimento.

Na pratica, vamos ver agora, que tipo de verdade é difundida, que tipo de
regulagdo se instaura ao poucos na escola, e por que meios, por que tipo de
discursos e que tipos de reacdes provocam. Em outras palavras, que praticas

discursivas estao em jogo nessa difusdo da verdade?

2.2 A verdade em acao

Como ja evoquei anteriormente, rapidamente o acompanhamento
proposto aos profissionais da escola ficou inseparavelmente associado a idéia de
formacao continua, até o ponto em que formagao e acompanhamento tornaram-se
quase sindbnimos. Com efeito, logo depois do periodo de diagnostico dos “pontos
positivos e fracos“ da escola, emergiu, na equipe de pesquisa, a necessidade de
propor um acompanhamento adaptado a fim de que os profissionais pudessem se
engajar numa forma de atendimento escolar que fosse mais inclusivo. Ele vai tomar
a forma de diversas modalidades de formacao e tempos coletivos, assim como de
acompanhamento mais individualizado com carater formativo. Como vamos
perceber, o teor geral desses momentos sempre ficou centrado sobre os multiplos

parametros interferindo no processo de constru¢ao de uma escola inclusiva.

econdmicos (universidades, midia, escrita, exército); ela é lugar de um enfrentamento social e de um debate
politico violentos, sob a forma de “lutas ideoldgicas”. O problema parece ser, consequentemente, para Foucault,
o de interrogar os jogos de verdades - isto é, as relagbes por meio das quais o ser humano se constitui
historicamente como experiéncia - que permitem ao homem pensar-se quando se identifica como louco, como
doente, como desviado, como trabalhador, como quem vive ou quem fala, ou ainda como homem de desejo.
(Revel, 2005, p.86-87)
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Minhas colegas, Beatriz e Isabel, acabam de sair da sala da professora
Carla, enquanto estou terminando este café frio e tornado ruim depois de tantas
ruminagdes sociolégica-foucaultianas. Antes de sair, me dizem que passaram um
bom tempo na sala dessa professora, flmando a aula. Parecem extremamente
satisfeitas do seu desempenho, 0 que me agrada também. Apesar de estar prestes
a deixar a escola, prefiro ficar mais alguns minutos, observando as criangas escapar
das salas de aula e se espalharem barulhentamente no espaco escolar como uma
banda de passaros de estimacao liberadas de repente por uma mao tanto caridosa
quanto improvavel. Aproveito essa breve troca de impressées com minhas colegas
para mergulhar na minha memdéria, na busca de algumas lembrangas ligadas a
esses momentos de formacdo. Vou comecar pelo tempos de acompanhamento

individual e semi coletivos.

Dentre eles, encontram-se o0s momentos de acompanhamento
individualizado, tanto dos membros da gestdo, quanto na sala de aula, das
professoras que tém alunos com deficiéncia, assim como os momentos de analise
da pratica profissional, em pequenos grupos de trés que se generalizaram durante
este ano de 2007. O objetivo dos pesquisadores é o de ajudar o professor
acompanhado a resolver problemas ligados a convivéncia com alunos em
dificuldade de aprendizagem, as estratégias a serem privilegiadas na sala de aula,
ou qualquer outro tipo de consideragdo pedagdgica. Muitos encontros informais

. , . ~ . 142
entre professor e pesquisador possuem também essa dimensao formativa .

Os momentos de trabalho coletivos com os profissionais acontecem

142 Se posso definir meu papel na escola como sendo, principalmente, observador, exceto a experiéncia de
acompanhamento feito conjuntamente com meus colegas na sala da professora Alice, claro que tive, de maneira
informal um papel formativo junto as professoras. O momento do recreio, certos encontros informais, os
momentos passados na sala de algumas professoras, deram lugar a muitas trocas de idéias, de impressao, de
conselhos pedagdégicos (notadamente em relagédo a certos tipos de deficiéncia que conhego bastante bem por ter
trabalhado na area antes de chegar ao Brasil), de informagdes ou comparagbes entre praticas brasileiras e
francesas. Se a maioria das docentes ndo me identificaram como pedagogo escolar ou formador de
professores, enquanto membro da pesquisa, certas delas me solicitaram para expressar suas duvidas,
dificuldades, interrogagdes ligadas as dificuldades de certos alunos, com ou sem deficiéncia. Para mim, esses
momentos informais constituiram certamente os mais ricos em termos de coleta de informacgdes, de colheita de
impressodes, de criticas relacionadas a politica inclusiva, a pesquisa, ou as caracteristicas do sistema escola
brasileiro, assim como em relagdo a vida, social, pessoal, desses profissionais. O fato de ter um caderno e
caneta ou um gravador em maos, essa posicdo de “fragilidade instrumental®, por ndo me aparecer mais como
“predador informacional“, certamente contribuia para o surgimento desses momentos nos quais mesmo o ar
parece parar para melhor deixarem as confidéncias, uma fala “livre“ de constrangimentos “confessionais* circular
de uma boca confiante para um ouvido receptivo. Constituiram momento formativos, tanto para mim, e
certamente sobretudo para mim, quanto para o interlocutor em busca de conselhos praticos.
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durante os sabados de manha. Mas alguns periodos de formacéo intensiva, com a
participacdo dos professores da educacao infanti e do ensino fundamental,
aconteciam durante a semana. Certos projetos coletivos ritmaram este ultimo ano
durante a semana e tinham um carater mais especifico. Assim, houve:

- a realizagéo do projeto letramento cujo objetivo era desenvolver, por
meio de oficinas tedrico-praticas, acdes/reflexdes sobre alfabetizagcdo e
letramento que possibilitassem simultaneamente aos alunos a apropriagao do
sistema de escrita alfabética e vivéncias de praticas sociais de leitura e
escrita.

- projeto de avaliagdo em leitura com o objetivo de implementar uma
proposta de alfabetizagcdo na perspectiva do letramento a partir da demanda
dos professores.

- projeto de formagao pessoal: sob a forma de técnicas de dindmica de
grupo, foram realizados encontros voltados ao desenvolvimento da
afetividade e das relagdes interpessoais entre os professores e entre
professores e alunos. Essa formagdo foi conduzida por um psicologo,
professor da Universidade Federal do Ceara e contou com a participacdo do

grupo da pesquisa e de todos os profissionais da escola.

Houve, também, encontros, trabalhos em comum com o nucleo gestor e a
direcao da escola, a fim de abordarem as questdes relativas ao funcionamento geral
da escola, de tomada de decisdo, de organizacdo ou de planejamento de
atividades, todas essas atividade sendo estabelecidas numa perspectiva inclusiva.
Durante toda a pesquisa, os pesquisadores participaram de reunides diversas da
iniciativa da escola cujo objetivo estava geralmente centrado sobre as questbes de
gestdao ou de elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola. Além disso,
pode-se acrescentar as varias atividades de avaliacdo que mobilizam todos os

profissionais e que abordarei mais adiante.

Mas os encontros para estudos coletivos, mais regulares e com maior
foco formativo, aconteceram aos sabados de manha, na frequéncia de uma vez por
més e contando com a participacédo de todo o grupo de professores da escola, além
do nucleo gestor. Tiveram por objetivo proporcionar o aprofundamento teérico do

grupo da escola no que se refere as tematicas ligadas direta ou indiretamente a
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inclusdo. Foram programados pelo grupo de pesquisa, levando em conta as
demandas manifestas pelos professores em termos de formacgao. As pautas desses
encontros incluiam estudos sobre principios de inclusdo, desenvolvimento infantil,
deficiéncia mental, hiperatividade, letramento, planejamento, rotina e gestdo na sala
de aula, dentre outras propostas. O relatério PROESP final (p. 46) da pesquisa para
a CAPES, assim evoca os objetivos essenciais desses encontros de trabalho:

- Desenvolver comunicagao e dialogo mais diretos com todo o grupo
da escola, bem como possibilitar reflexdes, estudos e agdes que pudessem
contribuir diretamente para a melhoria das acdes educativas desenvolvidas
na escola;

- Estimular a colaboragdo no desenvolvimento pessoal e profissional
do grupo da escola;

- Contribuir para a criagdo de um espaco de formacado a partir das
necessidades da proépria escola;

- Oferecer informacgdes e estudos sobre a inclusdo escolar e suas
especificidades;

- Estimular a pratica sistematica do planejamento pedagdgico na
escola;

- Reforgar o estudo de temas ligados ao letramento, leitura e escrita na
escola;

- Criar condicbes para o atendimento com qualidade ao aluno com
deficiéncia e aqueles com dificuldades diversas;

- Fortalecer o trabalho coletivo e as relag6es interpessoais na escola;

- Concorrer para a criacao de uma cultura de reflexdo da pratica;

Tendo tomado a decisdo de ficar um pouco mais no patio coberto da
escola e considerando de maneira dubitativa essa xicara de café que néo se acaba

nunca, alguns desses encontros de estudo coletivo me vém a memdria.

De certo modo, pode-se dizer que em cada um desses sabados de
estudo (uma vez por més), se desenrola a mesma “coregrafia”. O encontro
geralmente € marcado para as sete e meia. Aos poucos, profissionais da escola e
membros da equipe de pesquisa se juntam na sala de informatica. As reunides ou

encontros de estudo do sabado constituem uma oportunidade de exibigdo:
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geralmente as professoras, assim como as pesquisadoras, cuidam muito da
aparéncia. Esses tempos ja representam, para a maioria das professoras, uma
transicdo entre trabalho e fim de semana. Talvez seja para afirmar-se neste ultimo
tempo do lazer, da vida mais social, que elas aparecem geralmente com vestidos
mais leves e sofisticados, mais bonitos, coloridos, com colares, brincos e braceletes.
Como se este tempo, programado, obrigado, nédo fizesse realmente parte do
universo do trabalho, ndo pertencesse verdadeiramente a escola publica. Naquela
grande sala sem janelas, cada um se dispde no grande circulo que comega a direita
da mesa dos “palestrantes®, colocada paralelamente e bem perto do quadro negro, e
que termina a altura da porta de entrada. Geralmente sao entre trinta e quarenta
pessoas que, assim, podem ocupar a sala. Depois de varias participacbes em
momentos de estudo desse tipo, observei que sempre ocorre a mesma coisa: as
mulheres da equipe de pesquisa (08) e a equipe de diregdo se dispdéem na frente,
enquanto as professoras se integram no grande circulo, no qual também os dois
homens da pesquisa (Bento e eu) se colocam, jamais um ao lado do outro'®. Por
outro lado, geralmente as professoras se instalam no mesmo lugar, ao lado das
mesmas colegas, ou, estrategicamente na frente das mesmas pessoas. Uma vez
essa instalacao feita, e em funcdo do tema do dia, invariavelmente um membro da
pesquisa ou, mais pontualmente, o diretor expde, desenvolve um tema (ligado, como
evocado acima, a certos aspectos especificos da inclusdo ou, no caso da direcao
sobre um ponto particular da organizagao da escola). Essa modalidade de formacgéao,
tipo aula expositiva, demora até o momento muito esperado da merenda (pelas nove
horas). Uma meia hora depois, geralmente se organiza o trabalho de reflexdo, de
aprofundamento do tema exposto, em pequenos grupos de quatro ou cinco

profissionais enquadrados por um ou dois membro da pesquisa144.

O termo “enquadramento me parece apropriado, numa perspectiva
foucaultiana, na medida em que remete ao aspecto disciplinar dos procedimentos de

formacao, em geral. Com efeito, esse tipo de organizacao cria uma relagéo de forga

3 Meu “papel” de observador das relagdes de poder-saber entre profissionais da escola e equipe de pesquisa,
sempre me incitou a adotar essa estratégia de observagéo, assim, comoda, de uns e outros. O fato de estar
dentre o conjunto das professoras, fazia com que rapidamente se esquecessem da minha presenga, deixando as
pessoas mais a vontade para se expressarem ou comportarem.

44 A média de participacdo dos profissionais da escola é geralmente de 2 ou 3 membros da diregdo e 15/18
professores. Do lado da pesquisa, em muitos desses momentos de estudo coletivos, assim como durante os
momentos festivos, se encontra a quase totalidade dos universitarios: 8/10 membros.
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util justamente durante esses momentos de trabalho em grupo. Essa divisao garante
um melhor desempenho dos docentes e um acompanhamento na reflexdo ainda
mais eficaz porque os universitarios dispéem de forte crédito de conhecimento e de
saber-fazer. Como foi evocado por Foucault, faz parte dessas tecnologias de
orientacdo do pensamento, de persuasdo, de recolhimento das “confissbes” (cujo
papel importante, tanto na producdo dos saberes quanto por seus efeitos de
subjetivagado, sera abordado mais adiante). Faz parte dessas técnicas disciplinares
para fixar os corpos no espaco e no tempo. Se se pode afastar mais facilmente num
grupo maior; mais dificilmente se justifica e se assume um afastamento longo que
jamais fica despercebido num pequeno grupo de trabalho. Além disso, o mediador
do grupo facilmente faz a distingdo entre quem esta ou nao envolvido. Esta mesma
observagdo vale também para o lado mais convivial da disposicdo em grande
circulo, mas que permite instantaneamente notar quem participa ou ndo da dinadmica

de formagao.

A respeito disso, exceto em alguns momentos de estudo ou de reunido, a
participacdo dos docentes fica bastante limitada, e isso, ndo por falta de
encorajamento a falar, por parte dos pesquisadores, pelo contrario. Vale a pena
informar que os professores do ensino fundamental publico de Fortaleza, além do
seu tempo em sala de aula, tém de participar de dois sabados (manha) de estudo,
consagrados, geralmente a organizagao da vida escolar, ou para abordar certos
temas especificos. Desde o inicio da pesquisa, foi combinado com os membros da
escola que um desses sabados seria sistematicamente consagrado a formacéao
continua, sendo este tempo reservado a abordagem de problemas levados pelas

professoras ou escolhidos pelo grupo de pesquisa.

Nesses encontros se evidenciam diversas maneiras de ser, frente a
formacao, por parte dos professores. Certos rituais de disposi¢ao no espaco (longe
dos pesquisadores); certos sorrisos de conivéncia; certas cumplicidades afirmadas
pela circulagdo de papeizinhos informando certamente sobre as disposi¢bes do
€emissor; 0s suspiros que se escapam clandestinamente de certos peitos; certas
propensbes em contar, recontar compulsivamente as pérolas ou os elementos
constituintes de um colar; certas contemplagdes prolongadas das unhas sabiamente

pintadas, coloridas; certas verificagbes da maquilagem por meio de um espelho de
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bolso; certas obsessdes pela manutencao das dobras de um vestido ou de uma
saia; o estabelecimento de uma lista de compras a fazer logo depois da reuniao;
etc., tudo isso expressa a riqueza das estratégias utilizadas para "matar” este tempo
institucionalizado. Para certas pessoas, o siléncio pode equivaler, também, a uma
maneira de ndo “pactuar com o inimigo”, porque representa a imposigao da inclusao,
ou simplesmente por fidelidade a antiga diretora com quem esse compromisso na
pesquisa foi estabelecido, e apenas com ela. Outras professoras, através do seu
siléncio, quase sistematico, expressavam uma forma de submissao fascinada pelo
saber universitario. Para escrever como Bourdieu, jamais o seu habitus de classe |Ihe
teria dado a menor disposicdo para se engajar numa troca de idéia com os
representante mais qualificados da pedagogia. Algumas raras professoras, sempre
as mesmas duas, trés, de vez em quando, se autorizavam a formular uma questao,
raramente emitir um comentario, uma observagao, e ainda menos um ponto de vista
critico. Esses momentos de formacgao coletiva sempre constituiram, para mim,
tempos privilegiados de observagado das relagbes, dos modos de encontro e

desencontro entre profissionais da escola e equipe de pesquisa.

No pequeno grupo de quatro professoras que coordenei com uma outra
colega, num sabado onde se preparava material para a “semana da arte*
consagrada ao pintor Mird, tinhamos por objetivo estabelecer as estratégias
pedagdgicas para integrar as obras e a vida do pintor cataldo nas atividades
escolares cotidianas. Tinhamos, entdo, de difundir certos saberes, saberes-fazer,
uma certa verdade pratica e tedrica sobre a inclusdo. Tratava-se, entdo, de ensinar a
planejar as atividades pedagogicas, com vistas a favorecer a criatividade dos alunos,
de forma cooperativa pelo viés do trabalho em pequenos grupos. Aproveitamos essa
atividade de reflexdo para estabelecer vinculo entre este tipo de organizagao,
planejamento de atividades e o beneficio que os alunos poderiam tirar disso numa
perspectiva inclusiva. Minha colega e eu explicamos, demonstramos o interesse de
tal articulacao do trabalho para as criangas. Cada vez que possivel, evidenciamos a
ligacdo com a pratica inclusiva e o ensino diferenciado. Ao longo desses meses de
acompanhamento, nossa pratica discursiva participou do aparecimento de novos
objetos de saber na vida das professoras. Assim, a dimensdo do aluno com
necessidades educacionais especificas se materializou no horizonte profissional de

algumas professoras. A reflexao sobre a utilizagdo da obra de Mird nos permitiu abrir
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a discussao sobre a percepgdao da heterogeneidade da sala de aula. Pode-se
escrever que, de um ponto de vista pratico, a verdade que nés tentavamos difundir a
proposito da construcdo de uma escola inclusiva estava centrada sobre: as questdes
de ensino diferenciado para atender as necessidades educacionais especificas de
cada um dos alunos; as técnicas de gestdo de uma sala de aula valorizando a
heterogeneidade dos seus componentes; a necessidade de planejar as atividades
educativas com vistas a gerir a diversidade dos alunos; a importancia da
organizagdo da escola para torna-la lugar de acolhimento da crianga com

deficiéncia.

De que receptividade estava creditada nossa vontade de difundir aquela
verdade? Percebemos o quanto essas quatro professoras ndo estavam envolvidas
nessa questdo do planejamento de atividades e nem pareciam particularmente
desejosas de se apropriar dessa metodologia de trabalho, tdo valorizada pelos
pesquisadores. As vezes elas nos observavam com um olhar surpreendido,
dubitativo quando falavamos de diversificar os métodos de ensino, as abordagens
metodoldgicos, de considerar nao mais as criangas como um conjunto homogéneo a
quem se aplica a mesma maneira de ensinar. De vez em quando, as quatro
professoras trocavam olhares entre elas, se questionando, talvez, sobre o sentido do
que estavamos explicando ou solicitando; mais provavelmente, buscando o
assentimento da outra sobre esse tempo de formacdo que demora, sobre os
constrangimentos que provoca essa pesquisa; talvez, também, para se dizer “que
aborrecido, esse negocio!”. Apesar de falar a mesma lingua, somos estrangeiros uns
aos outros. Muitas vezes, tive a impressao de que algumas estavam ali contra sua
vontade, vivendo uma forma de constrangimento a ser assumido com paciéncia. Vez
por outra, uma delas se afasta um pouco para tomar um café ou dar um telefonema,
trocar uma informagdo com uma colega. E o tempo passa para elas; passa para o
pesquisador, também; mas ndo passa de mesma maneira € com 0S Mesmos
desafios... Na verdade, assim como vivenciei em outras circunstancias, elas se
colocaram num papel de alunas bastante passivas frente aos dois pesquisadores-
professores voluntarios. Senti que estavamos situados no papel dos que sabem e
cujo saber € incontestavel, em relagdo a pessoas que esperam receber tudo. Senti,
também, que tinha um certo conforto para elas nessa atitude. Com efeito, se

apresentando como as que sabiam poucas coisas sobre o tema do dia, elas se
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poupavam e faziam trabalhar os pesquisadores no seu lugar. Observando os grupos
dos meus colegas, percebi que o envolvimento relativo de uma parte das
professoras estava ligado ndo somente ao proprio envolvimento dos pesquisadores,
mas sobretudo a sua capacidade de lideranga junto a elas. Na medida em que sao
sobretudo os pesquisadores que tém interesses e motivacbes em desenvolver o
modelo inclusivo, certas professoras sabem que o tempo age em seu favor.
Qualquer coisa, as onze horas, elas saiam da escola com o sentimento de ter
assumido seu compromisso presencial do sabado letivo. Assim, se o pesquisador
quiser ganhar um pouco a adesao das professoras, ele tem de desenvolver e utilizar
tecnologias de persuasao tdo diversas quanto a sedugéo, a lideranga carismatica, a
forca do seu proprio querer, certos modos de pressao sutis, sua autoridade
enquanto universitario ou como profissional da pedagogia, sua fama ou sua posi¢cao

na hierarquia da pesquisa, etc.

Temos uma ética da pesquisa, uma militAncia importante a favor da
inclusdo, um certo envolvimento em relagdo a escola publica; temos uma
deontologia de pesquisadores que faz com que, apesar de desejarmos que as
coisas avancem, nao estamos aqui para impor, exigir, forcar a barra, mandar,
impedir, proibir, violentar, agredir, menosprezar, negligenciar, etc. Estamos aqui,
com elas, sim, para fazé-las refletir e falar sobre suas praticas pedagogicas. Nao
estamos aqui para deixa-las em paz; estamos aqui para difundir uma certa verdade.
E, para isso, incitamos, encorajamos, provocamos, questionamos. Exercemos uma
acao concreta, pratica, insidiosamente insistente sobre as agdes possiveis delas.
Estamos aqui para orientar o pensamento; para corrigir o raciocinio; para calibrar os
temas de reflexdo; para guiar a reflexdo; para acompanhar o procedimento de
transicdo entre o antigo e o novo paradigma educacional; para favorecer a
expressao; para suscitar uma emog¢ao ou uma confidéncia sobre si; para sugerir
alternativas; para distribuir dicas; para prescrever condutas; para aconselhar novas
atitudes; para insistir sobre certos pontos; para chamar a atencao; para propor
novas maneiras de fazer, pensar, considerar, contemplar, encarar, acolher; para
argumentar certos pontos de vista; para comentar uma reflexdo sobre a inclusao;
para analisar as reagdes; para contar experiéncias bem-sucedidas; para convencer
da legitimidade do que avangamos; para difundir um discurso; para valorizar um

certo saber; para explicar uma dificuldade; para caracterizar um comportamento;
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para fixar a atencdo; para estimular as trocas; para limitar as propensdes a se
levantar da mesa; para monitorar acdes formativas; para transformar as idéias
preconcebidas; para mudar o olhar e as percepgdes; para apertar o desejo de
trabalhar diferentemente. Na pratica, estamos aqui para agir sobre terceiros..
Estamos aqui para tornar este lugar “habitavel, quer dizer acolhedor para a

“diversidade”.

Se Foucault evoca muitas vezes a estreita relagao que opera entre poder
e saber, ele mostra também o quanto o poder - porque é carregado de positividades
- funciona em estreita proximidade com a resisténcia. Assim, ele afirma (RABINOW
& DREYFUS, op. cit., p.162):

0 poder necessita de resisténcia como uma de suas condi¢oes
fundamentais de operagdo. E através da articulagdo de pontos de
resisténcia que o poder se espalha pelo campo social. Porém, & também
através da resisténcia que o poder é rompido. A resisténcia €, ao mesmo
tempo, um elemento de funcionamento do poder e uma fonte de perpétua
desordem.

Estamos aqui numa situagdo de formacéao, de aprendizagem envolvendo
adultos, eles mesmos confrontados cotidianamente com as situagdes de
aprendizagem. Isso ndo deixa de gerar certas formas de dominagao, servidas por
um saber de verdade (pelo menos na mente dos que se responsabilizam por sua
difusdo), por uma verdade oriunda de uma ciéncia aplicada que se chama
pedagogia, ou inspirada pelo construtivismo piagetiano. Qualquer que seja a
fundamentagcdo, a origem e a legitimidade do nosso referencial tedrico, nossa
situacao de universitarios, portadores de uma verdade que condiciona, implica uma
mudanca que vem de cima, abre espacgos, bolsos, intersticios de resisténcia para
que o poder dos terceiros se infiltrem e tentem bloquear, limitar, contrair, atrapalhar
a maquina, a dindmica, a inexorabilidade da mudanca. Para isso, as professoras
mobilizam também, varias técnicas de resisténcia: resisténcia passiva, inércia; apoio
do grupo para contrapor a forga de persuasdo de pesquisadores que geralmente
trabalham em grupo nos sabados; diversas estratégias de evitamento; impressao de
qgue nao sabem de nada ou n&o tém qualquer competéncia (o que as vezes reforga o
pesquisador na sua impressao de poténcia); siléncio; impressado de obediéncia, de

adesdo, mas esquecimento de tudo logo depois; impressdao de esperar tudo do
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outro; talvez fazer tudo para que este lugar ndo se torne habitavel demais... Parece-
me interessante, aqui, trazer alguns trechos evocando a maneira como as

professoras perceberam as relacdes de poder entre elas e os pesquisadores:

- Para a professora Lia, depende sobretudo da personalidade dos pesquisadores e

esse poder esta ligado ao conhecimento:

Acho que ainda tem... tem resisténcias em relagéo as professoras... eu me
senti preocupada com a vinda do grupo de pesquisa... eu também, acho,
que depende do nucleo (de pesquisa)... a maneira de se relacionar, né?...
depende muito dos membros do grupo... da sua maneira de fazer sua
pesquisa... eu vejo que o poder delas € mais o poder do conhecimento...
tem um poder por causa do conhecimento mesmo.

- A questdo do olhar fica recorrente para a professora Erika e outras:

Eu ndo gosto muito de alguém me observando nao, porque € como se eu

tivesse ainda la no comego... comegando, que tinha gente me observando,
avaliando, escrevendo sobre mim. Eu me sinto assim meio timida com isso,
sabe? E eu, na verdade. ndo fui contra o grupo de pesquisa, até entéo eu
nao sentia necessidade, porque eu nunca tive alunos assim na minha sala,
eu nao sentia necessidade de ter esse acompanhamento;

- Por parte da professora Daniela:

Eu acho assim: no inicio o pessoal tinha medo, assim, de mostrar aquele
lado, medo de errar, né? Que fosse ser criticado... hoje em dia, ndo... o
povo, ja entende que o grupo esta aqui, € pra ajudar, nao é para julgar...
ele estad ali; se de repente... se vocé erra, € bom porque, ai, vocé vai
procurar fazer o certo; vocé vai ser orientado a fazer bem direitinho, né?
Nao é que ele vai dizer assim: vocé errou! Nao, vocé ta errando, ndo. A
gente vai percebendo, ta entendendo? O grupo esta aqui pra ajudar a
gente, para perceber o que nés nao estamos fazendo correto, o que poderia
ser melhor; € isso que eu queria dizer... Esta muito bom, eu t6 gostando.

- A professora Fatima relaciona esse poder as necessidades de pesquisa proprias

aos universitarios e evoca, com certa insisténcia:

entdo sempre teve essa questao e a questdo de poder, de impor, ndo sei se
era bem isso de impor, mas achava muito interessante porque as vezes
assim vocé fica do lado, vocé esta chegando num grupo, quer colocar um
trabalho, porque ha necessidade de vocés ndo é s6 pra ajudar a escola,
embora acaba ficando um ajudando o outro n&o é? Vocés também precisam
daquilo ali porque é o que vocés estdo estudando, estdo pesquisando
precisa ser aplicado ser colocado, e assim as vezes vocé pode chegar e ser
aceito ou nao no grupo. Mas, tem certas coisas que ainda ficam... vocé fica
€; tem que estar martelando né? A maneira de impor aquela constancia;
essa questdo dos cantinhos, até a gente chegar e comecgar a fazer os
cantinhos, né? Nao foi simplesmente chegar e mostra que é bom, e a gente:
ah esse é bom, entdo vamos fazer. Mas, tinha a insisténcia: ah nao estao
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fazendo, vamos cobrar. Entao, vocé acaba fazendo, né? Mas, eu acho que
ajudou muito... as pessoas que eram resistentes foram quebrando a
resisténcia.

- Para a professora Vanessa, evocando comentarios de terceiros:

nessa escola ndo tenho essa experiéncia... ndo tive, né? Com o grupo...
mas, em relagdo aos comentarios de colegas, ja... comentarios assim...
dessa vigilancia aqui na escola... porque esta assim: muito de cobranga...
as pessoas vao pra salas, né?... Observando... fazendo aquelas criticas...
eu... realmente... as colegas... j& ouvi comentarios, né?... em relagéo a
isso... mas para mim é diferente... porque eu ndo tenho, né (criangas com
deficiéncia)?... Eu tenho uma outra visdo, né, eu sei... ndo passam, porque
nao tenho aluno especial, né?

Escolhi o exemplo de encontro de estudo, dentre outros momentos,
porque me parece bastante representativo da dindmica que prevalecia nesses
momentos de estudo e de formacdo. Mostra que se existem efeitos de dominacéo,
pelo saber, pela transmissdo de normas de competéncia ou de funcionamento, das
‘boas praticas”, pelo dominio de um saber-fazer pedagodgico e/ou de técnicas
disciplinares, pela sedugao intelectual, tudo isso, num constante jogo de adaptagao,
de recriagdo e de “bricolagem” das definicdes, favorece também efeitos de
objetivacdo que colocam em luz certos objetos de conhecimento (a “pratica
inclusiva”, por exemplo, a “diversidade”, o “ensino diferenciado”, a “gestdo”, o
“‘planejamento”, etc.) que os professores desconheciam antes. Mas os efeitos de
disciplinarizacdo pelo controle dos espagos e tempos formativos, pelos praticas
discursivas e de normalizagdo dos novos rituais pedagdgicos inclusivos (gestao da
sala, planejamento, etc.) que acompanharam a emergéncia desses novos objetos
durante a terceira etapa do acompanhamento145 favoreceram também o objetivacao
de novos sujeitos de investigagdo: “docente tradicional® versus “professor

construtivista”; "professor resistente” versus "professor inclusivo”.

Certas passagens do Relatério Técnico para o PROESP/CAPES ilustram,
através da sucessao de modos de acompanhamento, o quanto apesar de serem
especialistas em pedagogia, os peritos tinham constantemente de passar por uma
forma de “bricolagem” das definicdes desses novos objetos e sujeitos; novos, tanto
para a maioria dos pesquisadores, quanto para os proprios professores que,

enquanto estavam levados a questionar suas praticas, estavam frente a um novo

145 “Acompanhamento mais dirigido”, assim como foi definido pela propria pesquisa e que se desenvolveu de
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espelho avaliador da sua identidade profissional, tornada difusa, incerta pelos
pesquisadores. Ao mesmo tempo, vamos ver mais adiante que esse processo
complexo, disciplinar e objetivante, normalizador das praticas e subjetivante vai
favorecer a emergéncia de novos modos de subjetividade. Por enquanto, ao termo
de muitos acertos e erros, os membros da equipe de gestdo manifestaram uma
maior compreensdo sobre a inclusgo e se mostram proativos nos procedimentos de
transformacdo da escola (Relatério Técnico PROESP, p.30). Se, como evocou a
coordenadora do projeto no inicio deste estudo etnografico, eles tinham uma idéia
bastante precisa, a ser aplicada, do que significa uma escola inclusiva - o0 que o0s
colocava mais numa posi¢ao de experts - o confronto com a configuragao singular
do contexto da escola os levou a reconsiderar, questionar, esses conhecimentos e a
desenvolver outras estratégias de investigagcédo, o que os colocava numa posig¢ao de
pesquisadores, quer dizer de tentar iluminar um problema. Quanto mais a gente se
esforga para apresentar algo como “bom” para alguém que nunca o escolheu, mais
nossa capacidade de difundir a verdade repousa sobre nossos recursos pessoais de
persuasao, de sedugao, pelo discurso, e de negociagdo com a nossa subjetividade,
também tornada difusa, incerta, pelas resisténcias dos profissionais; pela resisténcia
da prépria realidade a se encaixar no modelo interpretativo ja pronto; pela imanéncia
mesma das relagbes de poder saber que ndo deixa de gerar toda pratica social e

que faz com que, sempre, algo escape.

Se os regimes de verdade difundidos pelo grupo de pesquisa contribuiram
para produzir varios efeitos de objetivagdo, tornando visiveis novos sujeitos, a
vontade de saber a verdade (sobre os profissionais) que os acompanhou favoreceu
também a emergéncia de novas subjetividades. Vejamos, agora, como o
acoplamento série de praticas/regime de verdade forma um dispositivo de saber-
poder produtor de tecnologias do eu e de varias estratégias de apropriagédo dos

discursos por si mesmo, por parte de certos professores.

agosto de 2006 até janeiro de 2007.
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3. (Fazer) falar a verdade

O Relatério Técnico PROESP (p.31) nos informa que um quarto modelo
de acompanhamento surgiu das acgdées dos pesquisadores. Chamado de
“acompanhamento colaborativo”, ele se funda mais sobre a expressao dos proximos
atores e cobra a tomada de decisées coletivas quanto a elaboragcdo e a aplicagcdo
dos procedimentos de mudancgas. Este modelo é associado ao modelo de
acompanhamento sécio construtivista cuja estruturagao se caracteriza por uma forte
propensao a fazer falar e fazer refletir sobre si mesmos os profissionais da escola.
Um documento interno elaborado pelo professor Bento nos informa que as
condicdes de efetuacdo desse modelo passam por:

- apoiar-se nas experiéncias pedagogicas dos “atores acompanhados”
(professores);

- que esse acompanhamento deve necessariamente originar
aplicagdes em sala de aula;

- essas aplicagbes serao o objeto de observagdes por parte de outros
colegas e de um pesquisador acompanhador;

- este ultimo deve se assegurar do interesse de cada um dos
professores em se engajarem ativamente e sem constrangimentos na
experiéncia;

Este tipo de acompanhamento esta composto de varias etapas nas quais
o sujeito acompanhado sempre fica convidado:

- a falar sobre si mesmo, através das suas experiéncias anteriores ou a
recordar-se das experiéncias de ensino diferenciado vividas em sala de aula;

- a identificar as principais estratégias de ensino diferenciado que
executou em sala da aula e explicar porque as utilizou;

- a dizer se ele considera que as atividades e as estratégias utilizadas
estdo respondendo as condigdes de um ensino diferenciado e a justificar sua
Resposta;

- a estabelecer um balanco sobre os resultados da sua aula
diferenciada e referenciar as técnicas que deram certo ou nio;

- através disso, o acompanhador nao deve recear induzir ou favorecer
e manter a “emergéncia do desequilibrio” provocado por esse exercicio de

introspecao,
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Na Historia da sexualidade | - A vontade de saber, Foucault se mostra
particularmente interessado pelo papel da ciéncia e sua relagdo com as tecnologias
de confissao, a producao da verdade e o poder. Através dessa vontade de saber
que se apdia sobre os procedimentos cientificos, ele explica, segundo Rabinow e

Dreyfus (op. cit., p.192), como:

o individuo tornou-se um objeto de conhecimento para si mesmo e para os
outros um objeto que fala a verdade sobre si mesmo, a fim de se conhecer
e de ser conhecido; um objeto que aprende a operar transformagdes em si
mesmo. Essas sdo as técnicas que ligam o discurso cientifico as
tecnologias do eu.

Este procedimento cientifico de produgéo de saber e de subjetividade nao
fica em exterioridade com as relagdes de dominacao inerentes a qualquer processo
de aprendizagem. Se existe uma certa aproximagdo com as tecnologias

disciplinares146 que vimos em agao acima, a grande diferenga, agora,

€ que o sujeito moderno ndo é mudo; ele deve falar. Foucault procura
mostrar a relagéo entre estes dois tipos de tecnologias, a maneira pela qual
estdo integrados numa estrutura complexa de dominag¢do. Mais uma vez,
para Foucault, o poder ndo é uma violéncia estrita ou pura coergédo, mas a
interacéo de técnicas disciplinares e tecnologias do eu menos 6bvias

O tipo de acompanhamento que vai ser privilegiado se caracteriza por um
conjunto de técnicas disciplinares e tecnologias do eu que, aos poucos, Como vamos
perceber, vao favorecer a subjetivagdo de certos tipos de profissionais na escola.

Além das técnicas disciplinares e da difusdo de normas através do discurso sobre o

146 E importante que fique claro que, para Foucault, se assistimos a uma sucesséo de tipos de poder (Poder
soberano, Poder disciplinar, Biopoder, Poder de controle) ligados a certas épocas e certos tipos de sociedades,
isso ndo significa que um tipo de poder e as tecnologias que privilegia (técnicas disciplinares, por ex.) substituam
definitivamente o precedente. Assim, segundo Foucault e seus sucessores, estamos vivendo (segundo os
autores) numa sociedade de controle, de empresa (com o modelo do “homem de negécio” ou do
“empreendedorismo de si*) ou de servigo. Mas em nossa sociedade atual circulam indistintamente, em graus e
intensidade diversos, e ao mesmo tempo, o Poder Soberano (ou juridico-politico que faz com que a “inclusdo”
seja fundamentada sobretudo no registro do direito, e em consequéncia disso, obedega a medidas juridicas,
legislativas de tipo soberano), que se apodia sobre as disciplinas (ciéncias medicais, psicologia, pedagogia, etc.,
as quais estabelecendo os processos de normalizagdo: como se especifica 0 que é deficiente?) e medidas e
controle. Assim, na sociedade neoliberal que é a nossa, pode-se estabelecer, a partir de Foucault, que na
“educagéo inclusiva” circulam elementos referentes a uma normalizagéo disciplinar, elementos referentes a uma
normalizagdo biopolitica (ou seja, uma normalizagdo por regulamentagéo). Além disso, essa “educacgao inclusiva”
constitui também um analisador interessante da forma de governamentalidade que é a nossa cada vez mais e
que se caracteriza por o “esvaziamento” da politica, no sentido de que se exclui cada vez mais os individuos que
ndo sao experts das decisbes relativas a politica publica, a “polis“. Fala-se, entdo, utilizando palavras,
expressoes de natureza universalistas, essencialistas (a "diversidade”, a “qualidade”, a “igualdade”, etc.) como se
tratasse de um dado “natural’, inscrito bio geneticamente em cada ser humano e sem conexdo nenhuma com a
histéria, as lutas e negociagdes sociais permanentes, a imanéncia das relagbes de poder saber em acdo em
qualquer comunidade humana. Este esvaziamento da politica, apresentado como uma busca da harmonia, da
paz, da felicidade humana calibrada, estd fundamentado sobre uma vontade de controle, de seguranca e
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“profissional inclusivo”, que ja descrevi anteriormente, este tipo de acompanhamento
vai criar e desenvolver varias tecnologias do eu que se organizam em torno de duas
modalidades: o0 exame e a confissdo. Essas duas modalidades de poder funcionam
geralmente complementarmente e constituem as principais tecnologias para as
ciéncias subjetivantes (RABINOW e DREYFUS, 1995, p.196), das quais participam a
pedagogia. Veiga-Neto (1995, p.40) se refere as proprias reflexdes de Foucault para

nos fazer melhor entender essa complementaridade:

Ja na década de 80, Foucault vai agregar, ao disciplinamento, as
tecnologias do eu - naquela dimensao ser-si que constitui seu terceiro
dominio - e nos dird que para compreender a genealogia do sujeito
moderno tem-se que compreender "a interagdo que se produz entre os dois
tipos de técnicas" (FOUCAULT, 1994c, p. 171), a saber, as técnicas de
dominacgao e as técnicas do eu. Se a disciplina tem importancia capital nas
prisdes, asilos e escolas, para um entendimento mais global da arte de
governar as pessoas - e de as proprias pessoas se autogovernarem - é
preciso pensar, também, nas tecnologias do eu, instituidas em parte nas
praticas escolares (mas também em outros locais). Assim, o poder
disciplinar ndo ¢é todo o poder, pois o poder que se engendra como
resultado da disciplinaridade - principalmente naquelas instituicbes que citei
acima - nao abrange todas as possibilidades com que as agdes de uns
interferem nas ag¢des de outros. "O poder ndo é a disciplina; a disciplina &
um procedimento possivel de poder." (FOUCAULT, 1994c, p.590).

Antes de apresentar alguns exemplos dessas tecnologias do eu, me
parece interessante esclarecer esse conceito foucaultiano através das explicagdes

do proprio filésofo, citadas por Besley (2007, p.68):

As tecnologias do eu sao: operagdes em seus proprios corpos e almas,
pensamentos, conduta e maneira de ser que as pessoas fazem ou por
conta prépria ou com a ajuda de outros para transformarem-se a fim de
atingir um estado de felicidade, pureza, sabedoria, perfeicdo ou
imortalidade.

Do seu lado, Rose (1989, p.240) demonstra o quanto essa tecnologia do
eu cuja origem se confunde quase com a Inquisigdo se desenvolveu, até constituir
uma forma de vade-mécum cientifico contribuindo a afirmacdo das nossas

identidades pessoais ou profissionais:

A medida que a confissdo se tornou secularizada, uma variante de técnicas
surgiu na pedagogia, na medicina, na psiquiatria e na literatura, como o
destaque sendo dado a psicanalise ou a “cura pela fala“ de Freud. Desde
Freud, a forma secular de confissdo pode ser considerada como algo que
foi “cientificizado® por meio de novas técnicas de normalizagédo e

poderosissimas relagdes de poder e de saber nas quais cada vez mais os experts ocupam um papel importante.
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individualizacdo que incluiam as codificacdes clinicas, exames pessoais,
técnicas de estudo de caso, a documentagédo geral e a coleta de dados
pessoais, a proliferacdo de esquemas interpretativos e o desenvolvimento
de um conjunto completo de técnicas terapéuticas para a “normalizagao®.
Tais técnicas, por sua vez, “obrigam-nos“ a ser livres a medida que a auto-
inspecao e novas formas de auto-regulagdo substituem o confessional.
Essa nova forma de confissdo é uma afirmagdo de nosso eu e de nossa
identidade, envolvendo “procedimentos de individualizagao
contemporaneos® que “nos ligam aos outros no exato momento em que
afirmamos nossa identidade.

Vérias das tecnologias do eu que vou apresentar contribuiram, afinal de
contas, para ligar as professoras com os pesquisadores no exato momento em que

afirmaram sua identidade.

3.1 (fazer) Falar a verdade sobre se através dos grupos focais

Os grupos focais sdo definidos no Relatério Técnico PROESP (p.42)
como um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para
discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia
pessoal. A utilizagdo dessa tecnologia de confissao esteve integrada ao corpo geral
da pesquisa e as suas expectativas, tendo como objetivo captar, a partir das trocas
realizadas com o grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e
relacbes de um modo que ndo seria possivel com outros métodos, como por
exemplo, a observagéo, a entrevista ou o questionario. A efetuagdo dessa tecnologia

esta motivada por uma verdadeira vontade de saber.

Tendo desistido deste café frio, estou agora agitando o conteudo que
sobrou no fundo da xicara. Algumas imagens afloram na minha memodria com a

agitacao circular e quase hipnética do liquido preto:

Quando todos os pesquisadores chegaram, nesse dia, para proceder aos
grupos focais, reinava, como sempre nesses casos, uma grande efervescéncia,
tanto na prépria escola, quanto no seio do grupo de pesquisa. Para nés, tratava-se
de recolher informagdes relevantes a fim de avaliar o impacto das nossas
intervencbes na escola e de alterar, caso fosse necessario, as orientacdes

pedagdgicas e de formagédo que tinhamos estabelecido. A excitagdo palpavel que
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percorria 0s pesquisadores se opunha a certa tensdo entre as professoras.
Constituimos trés grupos de professoras que dividimos entre ndés segundo um
protocolo que tinhamos decidido anteriormente durante nossas reunides semanais.
A definicdo desses grupos obedecia a critérios precisos: assim tinha o grupo dos
gestores da escola, o grupo das professoras acompanhadas diretamente pela
pesquisa e o grupo das que participavam dos momentos de estudos coletivos, mas
sem se beneficiar do acompanhamento formal dos pesquisadores. Com duas
colegas fizemos'”’ entrar as professoras do ensino fundamental sob
acompanhamento. Uma delas dirigiria as trocas; a outra e eu seriamos
observadores, anotando atitudes e comentarios paralelos, ou certos
constrangimentos por parte das observadas. A cada uma delas foi distribuido uma
forma de colar feito de uma corda e de um papelzinho com os seus nomes, pois esta
sessdo seria filmada. Quase todas colocaram o colar, com evidente ma vontade,
mas sem saber realmente como reagir a essa orientagao técnica; notei que o fato de
serem filmadas, também provocava certo desconforto. S6 uma professora nao
colocou o colar. Além da camara de filmagem utilizamos gravadores para poder
efetuar depois o trabalho de transcricdo e de analise das “confissbes publicas”. A
grande maioria das questdes (sete) tinham a ver com os impactos da pesquisa sobre

as mudancas de praticas dos profissionais.

Este tipo de tecnologia de auto-investigagdo pela confissdo publica
orientada por especialistas, evidencia nitidamente as relagdes de forcas em jogo na
buscar da informacéo sobre si e com a ambicido de fazer cada uma das professoras
aparecer com a sua identidade, na sua forma de subjetividade em relagédo a
pesquisa. Na verdade, a situacdo parece um pouco estranha: professoras no seu
préprio lugar de trabalho, talvez na sua prépria sala de aula, tém de confessar como
receberam a pesquisa, os saberes e técnicas trazidos por ela; de expressar se se
sentem envolvidas ou ndo no ensino inclusivo; de explicitar sua forma de
engajamento nela, etc. Por outro lado, é interessante apontar que esse tipo de
tecnologia promove também a pesquisa mesma, na medida em que todas as
questdes estavam ligadas a seu envolvimento na escola e as transformagdes que

nela provocou. De certo modo, a tecnologia de confissao reforgava a identidade dos

7 Participei das duas sessées de grupos focais que foram feita no meio e no fim da pesquisa.
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pesquisadores como “promotores do ensino inclusivo/diferenciado” enquanto
confirmava na sua forma de subjetividade aquelas que tinham encontrado interesses
na experiéncia e aquelas que permaneceram reservadas, distantes ou abertamente
oposta ao projeto. Se algumas delas expressaram claramente seu posicionamento a
favor da pesquisa, outras adotaram estratégias de evitamento do olhar, ficaram

calada ou optaram pela auséncia (quando tinham compromisso com outra escola).

Essa tecnologia remete também, através do trabalho de (re)interpretagao
que ela vai provocar depois, por parte dos peritos, ao que Foucault chamava de
hermenéutica: disciplina que lida com o significado profundo necessariamente
escondido do sujeito, e, contudo, acessivel a interpretagdo e que ocupa agora um
dos polos das ciéncias do homem (RABINOW & DREYFUS, 1995, p.198). Besley
(2007, p.75) nos informa mais sobre os procedimentos envolvidos - que lembram as

técnicas dos grupos focais - e como eles contribuem para o autoconhecimento:

Em The history of sexuality (Foucault, 1980a) aponta para as técnicas do
exame e da situagao confessional ou terapéutica, em que se pede a pessoa
que fale sobre sua psique ou emogdes a um padre ou terapeuta, que, como
especialista tanto em observagdo como interpretacdo, determinava se a
verdade, ou uma verdade subjacente de que a pessoa nao estivesse ciente,
havia sido expressa. Acessar o eu interior ou a “verdade® é algo facilitado
pelos profissionais das ciéncias psi ou pelas profissdes de assisténcia/ajuda
(padres, doutores, psiquiatras, psicologos, psicoanalistas,
orientadores/conselheiros, etc.) que podem administrar certas “tecnologias”
para falar, ouvir, gravar, transcrever e redistribuir o que é dito, tais como
examinar o consciente, o inconsciente e confessar os pensamentos,
sentimentos, atitudes, desejos e motivos mais intimos sobre o eu e as
relagbes com os outros. Eles podem exercer seu conhecimento de
especialista para reinterpretar e reconstruir o que uma pessoa diz. Contudo,
ao ganhar essa forma de autoconhecimento, a pessoa também se torna
conhecida para os outros envolvidos no processo terapéutico. Isso pode,
por sua vez, constituir o eu.

Outras tecnologias utilizadas pelo grupo de pesquisa vao neste mesmo
sentido: fazer falar para conhecer melhor e, empreendendo isso, contribuir para
emergéncia dos sujeitos de uma pratica discursiva e de poder saber.

3.2 (fazer) Falar a verdade sobre si através das praticas de avaliagao

Em diversos momentos da pesquisa, 0s universitarios precisaram

empreender um balango das suas atividades junto as professoras e conhecer melhor
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os pontos “frageis”. Foram elaboradas as trés escalas de avaliagdo seguintes e, de

novo, o Relatario Técnico PROESP nos informa sobre as suas finalidades:

- Escala 1: de avaliacdo de competéncias de base do professor. enquanto
instrumento de avaliacido que permitisse tracar o perfil das competéncias de base
dos professores a fim de orientar o acompanhamento destes profissionais com a
maior clareza possivel. Promovendo melhorias no campo dessas competéncias,
teriamos a base sobre a qual se desenvolveriam as estratégias de ensino adaptadas

a heterogeneidade dos alunos.

- Escala 2: de avaliagdo de competéncias da gestdo: se apresenta como um
conjunto de referéncias criadas para apoiar as escolas no processo de incluséao
através da avaliagdo das suas competéncias de organizagcdo administrativa; em
termos de promogao de processos de ensino-aprendizagem numa perspectiva
inclusiva; e em termos de facilitacdo dos processos de comunicagao e interacao
entre grupos constituintes da escola. O procedimento de Resposta incluia a auto-
avaliacao dos gestores e a avaliagao dos pesquisadores em relagdo as agdes da

gestao para a inclusao.

- Escala 3: de avaliacdo do ensino diferenciado. concebida para avaliar o
desenvolvimento de praticas de ensino diferenciado na sala de aula. Permitia ao
docente implicado na pesquisa estabelecer, em um contexto de acompanhamento
profissional, um diagndstico preciso e matizado sobre o estado de suas praticas de
diferenciacéao de ensino e de atribuir-se objetivos pessoais de transformagédo de

suas praticas.

Com algumas diferengas entre elas, essas trés escalas que mobilizam, ao
mesmo tempo, o olhar de terceiros (0s pesquisadores procedendo a sua propria
avaliacdo) e o processo auto-reflexivo, mobilizando, como nos outros exemplos
dessa sessdo, uma tecnologia proxima do exame de consciéncia por parte dos
professores. Como ja evoquei, todas essas tecnologias tém por origem o exame de
consciéncia e a relagao confessional com o padre, com o pastor da Pastoral crist3,
evocado por Foucault, que tinha de desenvolver estratégias, tecnologias de poder a

fim de melhor conhecer os membros do seu rebanho. A transposicdo moderna disso
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provoca um efeito, ao mesmo tempo, de objetivagdo em relagdo ao trabalho,
envolvimento do profissional no seu trabalho, e de subjetivagéo, pois, falando de si,
buscando no fundo de si a fonte dos seus erros, ele aparece tanto ao olhar de quem
orienta, aplica este exame, com determinadas finalidades, quanto como forma de
subjetividade orientada pelo sistema de norma em vigor no processo de exame.
Sujeito oriundo de uma experiéncia subjetivante (a auto-avaliagdo, fala sobre si,
auto-confissdo na frente do formulario que tem de preencher), € da sua “alma”
(envolvimento dele na experiéncia educativa) que vai tomar consciéncia, sendo ela
dirigida por terceiros (por um processo de normalizagédo disciplinar), mas sendo
também ponto de encontro consigo. Parece-me que é um pouco isso que me

explicou a professora Carla durante uma entrevista:

as coisas sao construidas a partir dos nossos dialogos e ai € onde esta o
ponto fundamental da questdo de ndés buscarmos a nova caracteristica do
profissional... desse novo profissional da educagdo, né ? E precisamos
transmitir, precisamos propagar esse novo profissional que o grupo esta nos
dando essa oportunidade de ser...

3.3 (fazer) Falar a verdade sobre si através da analise da pratica

No quadro do acompanhamento definido no ano de 2007, certos
pesquisadores passaram a acompanhar trés grupos de professoras constituido cada
um por trés docentes. Essas docentes atuavam ora como regentes da prépria sala
de aula, ora como observadora da pratica de uma colega conjuntamente com um
pesquisador e com as duas que ndo davam aula. Assim, cada uma em sua vez, as
professoras dos trios ministravam suas aulas em suas salas e recebiam suas
colegas e a pesquisadora envolvida em datas agendadas. As observagdes feitas
sistematicamente sobre cada uma das professoras em acdo, na perspectiva do
ensino inclusivo, faziam objeto de reflexdo e de analise posteriores. Segundo o

Relatério Técnico PROESP, assim,

sob a nova formatacdo, as intervengdes de acompanhamento assumiram
explicitamente como base epistemologica a fundamentagdo sécio-
interacionista, baseada na colaboragao direta entre pares na realizagao das
observagdes e analises sobra a pratica pedagdgica.

Essa tecnologia do eu, combina técnicas disciplinares (fixacdo das

pessoas no espacgo e no tempo, obedecendo a um certo protocolo, etc.), apoio sobre
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normas pedagogicas de praticas, tecnologia de confissdo (falar detalhadamente da
sua pratica), de subjetivagao (falar de si como sujeito de uma experiéncia, falar de si,
entdo, como “professor inclusivo®) e poderosa tecnologia de exame/corregao (pela
avaliacao: visibilizagdo das praticas “fracas”, em referéncia a um certo modelo, a
uma certa norma; trabalho de correcao, adestramento de si através da correcao da
sua pratica). Como expressa a professora Clébia, o olhar do outro, a observacao

provoca certa tensao:

Eu ficava tensa... no inicio, olha... E dificil, ndo é uma pratica, ndo é
uma rotina, nao fazia parte da nossa rotina, né ? Entdo assim quando,
hoje é o dia da observagdo, olha, parece que os hormdnios
aceleravam... eu sou um pouco agitada, eu ficava tensa, ndo vou
negar...

A professora Lia comenta sua experiéncia nos grupos de andlise da
pratica e como, apesar do sofrimento vivido no inicio, essa tecnologia tem um pouco

valor de catarse e contribuiu para iniciar uma transformacao pessoal:

Acho que o grupo da escola Ferreira ficou agoniado com o grupo de
pesquisa... porque a gente fica com medo, né ?... a gente se sente
observado, né ?... porque € um pouco constrangedor... a gente se sente
observado, analisado... a gente vai avaliar a pratica, né ?... mas aos
poucos, comecei a perceber a importancia de ser avaliada... de receber
a avaliagdo... antes, a gente tinha medo da avaliagdo dos colegas...
agora quando a gente esta com o grupo de estudo, no primeiro tempo,
todas as professoras observam sua aula, e em segundo tempo, elas
dao uma avaliagdo... como foi... todo mundo da sua opinido... do que
ela achou... do que é melhor mudar, né ?... mas comecei a perceber o
quanto é importante esse processo de avaliagdo... isso ajuda muito... e
também, acho, faz a pessoa melhor... estou comegando a ver as coisas
de maneira diferente... as dificuldades... a ser paciente... a sensibilidade
muda...

3.4 (fazer) Falar a verdade sobre si através da catarse de grupo

Se o empreendimento de mudanga da escola numa perspectiva mais
inclusiva se deu essencialmente pela formagao profissional continua, no decorrer
dessa ultima etapa de acompanhamento se evidenciou, para os pesquisadores, a
necessidade de promover acdes em torno da formacao pessoal. O Relatério Técnico
PROESP, nos informa (p.58) que, para atender o eixo de formagdo pessoal foram

realizados encontros voltados ao desenvolvimento da afetividade e das relagcbes
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interpessoais entre os professores e entre professores e alunos. Essa formagéao (que
se deu sob a forma de uma “dindamica de grupo”) foi conduzida por um psicélogo,
professor da Universidade Federal do Cear4, e contou com a participagdo do grupo
de pesquisa todo e de quase todos os profissionais da escola. As atividades
aconteceram nos sabados de manha, no primeiro semestre de 2007, e findaram com
o ultimo encontro do grupo da pesquisa encerrando a experiéncia na escola, em

fevereiro de 2008. Assisti o primeiro tempo dessa formacao.

Naquele sabado de manha reinava uma grande excitagdo pois cada um
tinham a impressido, certamente, de que algo de novo ia acontecer. Algumas
professoras ja conheciam essas técnicas de expressédo corporal, de relaxamento,
efetuadas com o objetivo de libertar as tensbes entre as pessoas e favorecer uma
outra forma de comunicacdo. Havia bastante apreensido por parte da maioria dos
participantes também. Depois de se ter retirado todas as cadeiras da sala de
informatica, todo mundo foi convidado a entrar e colocar-se num grande circulo,
cada um dando a mé&o aos seus vizinhos. O ritual de cada atividade € o mesmo:
disposicdo em grande circulo, de maos dadas, com um fundo musical suave,
visando o mesmo objetivo. Trata-se de constituir multiplas oportunidades de se
aproximar uns dos outros, de trocar palavras o mais espontaneamente possivel,
olhar-se nos olhos, perceber-se de outra maneira, dar de si mesmo,
verdadeiramente. Alids, as atividades propostas neste dia vao seguir uma certa
progressao, permitindo passar, no inicio, de uma certa distancia, até uma grande
proximidade fisica e a trocas intensas pelo viés de olhares. A medida que as
atividades se desenvolvem a tensdo aumenta, uma certa verdade dos contatos e
das palavras se impde. Temos de enviar mensagens (positivas se for possivel)
“telepaticas“ ao nosso vizinho da frente; temos de improvisar uma pequena poesia
espontanea expressando, supostamente, nosso estado de espirito do momento e
nosso prazer de estarmos convivendo juntos na pesquisa; temos de ser
“verdadeiros”, de falar a verdade pelas expressdes do corpo, pelos olhares, pelas
pressdes das maos, pelas palavras armadas de poesia, de harmonia, desarmadas
das tensdes profissionais cotidianas. Muitas lagrimas sairam de alguns olhos; muitos
risos nervosos se espalharam no ar quente e saturado de emocdes; muitas efusdes
erotizaram, pela primeira vez certamente, esse ambiente escolar que, neste dia,

ficou habitado, por um tempo; tornou-se lugar de alguém. Tinhamos de falar de nos
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mesmos, e de verdade. Pelo menos foi o objetivo dessa formagéo pessoal cujo
poder subjetivante que se esconde nas dobras suaves dos sorrisos e das piscadelas
nao escapa a ninguém. Alias, se muitas pessoas se envolveram com uma grande
sinceridade, com muitas manifestagcdes afetivas, com o coracdo, pode-se dizer, as
lutas internas e as tensodes circulando na escola nunca desapareceram. A dinamica
coletiva ajudando (é a poderosa for¢ca desse tipo de atividades), alguns a baixar a
guarda, certos distanciamentos interpessoais diminuiram, mas ainda se
manifestando por estratégias de agrupamentos entre préximos, entre pares do

mesmo bordo...

Esta tecnologia do eu envolve uma forte carga afetiva, por um verdadeiro
efeito de catarse sabiamente manipulado pelo especialista que possui o poder de
fazer emergir a expressao da subjetividade alheia. Trata-se, através dessas técnicas
de corpos, mas que sao também técnicas disciplinares, codificadas, normalizadas,
de orientar as acdes alheias em direcado a certos fins, de uma certa mais-valia
“produtiva“, em termos de relagdes mais inclusivas, mais colaborativas entre todos,
facilitadas por um processo de erosdo das tensdes - pela catarse. Trata-se, em
continuidade com todas as outras tecnologias do eu, de favorecer a emergéncia
para si mesmo e terceiros do tipo de profissional que todas as a¢des desenvolvidas
sugeriam. Trata-se de organizar "a conduta da conduta” (Gordon in Burchell et al.,
citado por Marshall (1994, p.28-29),

ou uma forma de atividade dirigida a produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou
a afetar a conduta das pessoas de maneira que elas se tornem pessoas de
um certo tipo; a formar as proprias identidades das pessoas de maneira que
elas possam ou devam ser sujeitos.

Antes de abordar a conclusdao desta parte etnografica, me parece
conveniente colocar reflexées de algumas professoras sobre a transformagéo da sua
pratica, transformacido que da a ver, também com os modos de discursos sobre si
mesmo e a maneira de falar de si enquanto sujeito de uma experiéncia visando a

transformacao de um estabelecimento em escola inclusiva.

A professora Carla permite-nos percebé-la como um sujeito marcado por

uma forte dimensao ética:
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Entao, dentro dessa perspectiva de tudo que o grupo nos traz, sempre nos
acrescenta, a gente ja até fica imaginando... como ja conversamos entre
colegas, e quando o grupo sair, nés vamos estar fortes, nés vamos estar
preparados, né ? Porque o grupo, ele tem essa capacidade e consegue
realmente nos preparar, para sabermos assumir esses Nnossos papeis
dentro da escola, essa nossa fungao, sobretudo de conscientizagao, porque
se nunca parte da consciéncia humana, claro que nao teremos resultado
né?

Num registro totalmente diferente, a professora Camila se apresenta
como sujeito de uma experiéncia que transformou sua relagdo pedagdgica com as

palavras e as letras:

Eu estou comecgando tudo hoje... E que eu estou vendo que estd bem
diferente né? Assim a maneira de leitura, de escrita que eu mudei... eu
mudei praticamente tudo né? Foi uma coisa, bem, eu ndo sei... Mas eu sei
que eu nao sou mais a mesma, entendeu? Ta tudo mudado mesmo. Na
sala de aula, quis trabalhar com textos, trabalhar com palavras, que eu
trabalhava com muitas palavras soltas, letras né? Eu ja trabalho com textos,
trabalho com poesias, palavras dentro do texto... esse tipo de atividades
que eu nao tinha costume... que eu nem sabia como trabalhar né?

Aconteceu um pouco a mesma coisa com a professora Elena, mas dessa

vez com a brincadeira:

Claro, houve uma mudanca, hoje eu nao trabalho mais como eu trabalhava
ha uns dois anos atras, um ano atras a gente mudou mesmo... antes,
mesmo sendo no jardim (infantil) eu n&o brincava muito com os meninos...
quase nao brincava, na realidade. Trabalho com os grupos, agora é trabalho
diversificado né? Cantinhos : cada um no seu cantinho que escolheu;
trabalham com a arte, com a prépria brincadeira... a prépria forma diferente
de trabalhar com a linguagem que eu estudava diferente... Antes, a gente
conhecia, mas né&o fazia, e quando fazia era pouco limitado... a propria
brincadeira, eu sabia que era importante, que era legal fazer, mas era
raramente que eu usava a brincadeira, né ? Entdo, vocés vao fazendo e
aos poucos tentando e ai pronto... hoje a minha aula nunca deixa de ter a
brincadeira... Se nao tiver, os meninos ja cobram... que eles ja sabem... ja
faz parte da rotina deles. Entdo foi toda uma mudanca assim que gerou...
pelo menos pra mim. Essa maneira ndo é mais facil do que a outra maneira
n&o. E mais trabalhosa, é mais trabalhosa né? Muito mais, mas eu vejo que
€ uma coisa que eles aprendem mais, que eles ficam mais soltos, mais
felizes... e eles sao felizes, eu também fico, entendeu? Mesmo que tenha
que trabalhar mais, mas eu estou vendo que é o caminho certo. Entao, é
mao na massa, né? Tem que ser né?

A professora Fernanda se apresenta como sujeito que pouco foi
influenciado pela pesquisa, apesar de lamentar que esta ndo tenha levado em conta

as dificuldades dos seus alunos:

A minha pratica, ela mudou pouco, mas quando a B. falou em fazer grupo,
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fazer circulo, fazer trabalho individual, como hoje faco trabalho individual...
isso, ja fazia, ja trabalhava com circulo... séo coisas que ja fazia... mas ela
também me ajudou bastante porque eu tenho deficiéncias de aprendizagem
na sala e ai ela me norteia... como devia fazer... e nesse aspecto, ai, ela me
ajudou bastante, né ?... porque inclusive, tenho alunos com que n&o sei
mais o que fazer com eles na minha sala... eu sei que as classes com
alunos deficientes sao orientadas pelo grupo... mas na minha sala, com os
problemas de deficiéncias de aprendizagem, n&o sei mais o que fazer, né?
Tenho mais ou menos, 4 ou 5 alunos desse tipo...

A professora tem um discurso sobre si no qual fala como sujeito de uma

experiéncia, de uma pratica nova que a transformou:

Eu pretendo continuar porque a pesquisa, ela me ajudou muito. Eu melhorei
minha pratica pedagdgica... essa questdo da inclusao, de aceitar o aluno...
o trabalho diversificado, ele faz a diferenga... a sua rotina, a crianga, vocé
sabe, ela tem que seguir uma rotina... mas o trabalho diversificado, trabalho
com artes... a crianga sente quando vocé faz um trabalho que vocé acredita,
que vocé gosta. Desenvolvi um projeto no més anterior sobre brincadeiras e
foi muito legal, porque eles estavam ali participando... o trabalho de grupo...
porque faziam o trabalho de grupo... na verdade, ndo era nem trabalho em
grupo entre aspas... eram 0s quatros na mesinha, mas fazendo seu trabalho
individual... Entdo hoje ja tenho outra... melhorei minha pratica de fazer um
trabalho que eles sintam... que tenha significado pro aluno.

Para terminar, a professora Daniela se apresenta como sujeito cuja
influéncia pela pesquisa se limita em evocar aqueles cantinhos (formagao de
cantinhos de atividades diversificadas na sala de aula) aos quais uma maioria dos
professores se refere para exemplificar a mudanca que se operou em si mesmo

enquanto profissionais:

Com o grupo, foi assim muito bom. As vezes, a gente sabe das coisas, mas
deixa ali o saber de lado, né? E vai fazer as coisas que ddo menos trabalho,
né isso? E ai, quando as pessoas nao sao cobradas realmente, se acomoda
um pouco... e com o grupo que esta ali, que esta ajudando, esta levando a
gente a trabalhar com os cantinhos, né? Uma coisa boa que é esse
cantinho. Esse cantinho, ja é coisa desde que eu comecei na educagao
infantil, mas que eu tinha até deixado de lado... até porque, essa sala que
eu estou esse ano é muito pequena, né?
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A primeira parte deste trabalho propde definir o pano de fundo sobre o
qual se desenha a politica de inclusdo escolar das criancas com deficiéncia. As
condicdes histoéricas e politicas de evolugdo da escola publica e da educacgao
especial ndo as prepararam muito bem para realizarem esse projeto inclusivo. Além
disso, assim como mostra a revisao de literatura sobre as condi¢gdes de emergéncia
da inclusdo, esta ultima é fortemente atravessada por ideais, tensdes, desafios e
vontades de colocacao em pratica que podem parecer paradoxais. Michel Foucault
nos mostra que, em uma sociedade que se “estrategiza“, o processo de inclusao, tal
como se realiza na escola Ferreira, com seus paradoxos aparentes, pode ser
percebido como uma estratégia ao servico de um dispositivo politico, no qual se
insere o projeto “Gesta da Aprendizagem na Diversidade”. Fago, entédo, a hipotese
de que este pano de fundo ndo deixa de ter repercussodes sobre a efetuagcdo de uma
escola inclusiva, pelo viés de uma formagado continua que propde aos profissionais
do estabelecimento se associarem a esse processo de co-construcdo, como

parceiros da equipe de pesquisa.

Em esta etnografia, que é o coracdo deste estudo, tentei mostrar que
formar na perspectiva da inclusdo, que, muitas vezes, se apresenta como
desprovida de inteng¢des politicas, constitui um ato politico, gerador de efeitos de
dominacgéo e de resisténcias. Com efeito, por generosa que se tenta apresentar a
idéia de inclusdo, uma formacédo que visa implementa-la em uma escola onde, no
fundo, os profissionais nado pediram nada, ndo deixa de inscrever esse
acompanhamento universitario em uma dimensdo de dominagéo propria a gerar

numerosas relagdes de poder saber.

Se as relacbes de dominacdo parecem inerentes a qualquer acdo de
formacao e de aprendizagem que seja - e ndo pode, de jeito nenhum, limitar-se a um
conjunto de constrangimentos autoritarios — a vontade de incluir que sustenta esta

formacdo na escola Ferreira passa, no entanto, por efeitos de dominagao sutis e
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variados. O desafio, afinal de contas, & obter, pelo menos, a adesdo dos
profissionais a perspectiva pedagdgica inclusiva. Isso passa por sedugao, tentativas
de imposicao de certos modos de acompanhamento, persuasao e por diversas

técnicas de coergéo.

O dispositivo estratégico dos pesquisadores (a formagéo continua) que
se tem de entender como “ftecnologia de poder’, integrou, no decorrer da pesquisa, e
na imanéncia das praticas, diversas técnicas disciplinares e tecnologias do eu.
Difundir a verdade (cientifica), falar a verdade sobre sua visdo da incluséo definiu os
pesquisadores como sujeitos de uma experiéncia académica tdo poderosa que se
concretiza por obtencéo de diplomas ou por diversos modos de promocéo cientifica.
Falar de si, da sua pratica, do seu envolvimento pessoal, profissional; falar de si
através do corpo ou do desempenho pedagdgico constituiu uma forma de
compulsdo que atravessou as varias fases do acompanhamento. Essa exortacéo a
falar de si e sobre si contribuiu para a emergéncia de diversos sujeitos. Noutras
palavras, tentei analisar as formas de verdade e de producado da verdade que sao
correlativas das formas de poder, de dominacdo, em agao nesse encontro
institucional entre representantes da universidade e professores do ensino
fundamental publico. Dentre essas pequenas tecnologias de producédo da verdade,
que remetem aos antigos e historicos rituais de confissdo e do exame de
consciéncia, encontra-se a técnica dos grupos focais, as entrevistas, os
procedimentos de avaliagcédo, as técnicas de catarse grupais, etc. Falar, falar para
conseguir singularizar, especificar cada professor como um caso unico; como um
caso do qual ele vai se apropriar, para si mesmo, de tal modo que o discurso

incorporado parecera ter sido produzido por ele mesmo.

Apds mais de dois anos de pesquisa apareceu, entdo, um pequeno grupo
composto por sete professoras que se constituiram como sujeitos da experiéncia de
formacdo ao ensino diferenciado em vista da inclusdo. Sujeitos “formados®, quer
dizer colocados em formas (trans-formados) pelo discurso inclusivo do qual se
apropriam para se constituir como sujeitos formadores desse discurso que Ihes da
legitimidade e poder de dominagao sobre os outros cujas praticas pedagdgicas nao
foram avaliadas como conformes as expectativas dos pesquisadores. Apresentam-

se como sujeitos-autores de uma mudanga, em termos de praticas pedagodgicas que
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julgam como sendo mais inclusivas. Sobretudo, falam como sujeitos de uma
experiéncia na qual descobriram a sua capacidade em pensar uma outra realidade

educativa.

Nem todas as tecnologias do eu ou as técnicas disciplinares conseguem
envolver alguns sujeitos (por volta de oito/dez) que encontram intersticios, espacgos e
estratégias para escapar das suas pressdes. Evitamento, técnicas do “fazer de conta
que“, fuga, siléncio, captacdo do discurso dos pesquisadores, etc. sdo tantas
estratégias para resistir e se constituir como sujeitos de uma experiéncia de
“‘dominacao vazia“, ndo efetiva, pois as proprias condi¢cdes de difusdao do discurso
inclusivo encontrou limites nos muros mesmos da escola. Enquanto lugar de
ninguém, como poderia ser, tornar-se lugar de alguém, qualquer que seja? Como
lugar no qual os individuos estdo conscientes das limitacbes das suas préprias
praticas discursivas e nao discursivas, em termos de promocao social, de
emergéncia de um sujeito ’integrado socialmente”. Como lugar no qual
estrategicamente nunca se aplicaram, até agora, verdadeiras medidas de
fiscalizagdo das praticas, etc. Como lugar de que ainda ndo se espera muitas coisas
em termos de reconhecimento salarial e de trabalho. Como lugar no qual, segundo
multiplos textos, o trabalho docente vai perdendo o sentido, ficando relegado cada
vez mais a um trabalho de acompanhador da construgdo individual dos

conhecimentos.

Entre esses dois grupos mas nitidamente identificaveis, restam nove ou
dez pessoas numa posigcao de sujeitos de uma experiéncia limitada. Limitada pelas
préprios limites numéricos dos pesquisadores que nao conseguiram atender todo
mundo. Limitada, talvez, pelas proprias contradicbes dos pesquisadores que,
falando da inclusdo para todos, se concentraram de forma privilegiada sobre as
salas com alunos com deficiéncia, reproduzindo assim as estratégias discursivas
oficiais que promovendo, num primeiro tempo, a inclusdo de todos, atuam,
sobretudo, no dever de incluir alguns determinados. Sujeitos de uma experiéncia
inclusiva limitada na medida em que, também, sdo complementarmente profissionais
de escolas particulares nas quais circulam outras praticas discursivas, outras
tecnologias do eu as quais ficam, talvez, mais sensiveis porque também mais

fiscalizadas.
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Nessas condicdes, o que pensar da insisténcia dos pesquisadores em
apesentar os profissionais da escola como parceiros da co-construgdo de uma

escola inclusiva? Na verdade, depende muito de que se entende por parceria ou co-

” o«

construgdo. Se se entende “construir com”, “construir com a ajuda de”, ou em termos
de “participacdo mais ou menos ativa”, no sentido de executar algo sob as
orientacdes, diretivas de terceiros, podemos pensar que, efetivamente, existe uma
relacdo de co-construcdo, até mesmo de parceria. Se se pensa parceria como
relagdo mais ou menos igualitaria de partilha das responsabilidades, das estratégias
de mudancga e, sobretudo, das reflexdes, deixa espaco a duvida. Marisa Vorraber
Costa (1995, p.134-135) nos informa sobre as condigbes que se precisaria para
imaginar uma verdadeira relagdo de parceria e os constrangimentos sociopoliticos

que limitam a sua realidade:

Vou invocar novamente Foucault e o que ele chama de regime de verdade.
Se o direito de falar € uma forma de poder e os cdédigos culturais que
governam o discurso sobre uma sociedade convertem-se em regimes de
verdade que confortam e definem o que deve ser tomado como verdadeiro,
as/os professoras/es, se aspiram a alguma autonomia em relagdo as
decisbes sobre seu proprio trabalho, precisam compartilhar aquilo que no
discurso tomado como verdadeiro - aquele instituido por um regime de
verdade - diz respeito ao seu campo de atuagdo. Assim, se os/as
professores/as das universidades (porque adotam o modo credenciado da
ciéncia) sdo os/as que, até agora, tém definido os discursos mais fortes
sobre a educagdo, é preciso que as/os demais professoras/es tenham
acesso intelectual a esses discursos. Se eles/as n&o dominarem a
linguagem, os construtos tedricos, que s&o empregados pelas/os
professoras/es da universidade na produgdo e uso desses “discursos
verdadeiros” sobre a educagdo, como os/as professores/as das escolas
terdo alguma chance de participar no questionamento desse discurso ou
mesmo de se apropriar dele para fortalecer o conhecimento pratico que
detém? O que se tem evidenciado com bastante clareza é que as/os
professores/as das escolas de primeiro grau tém uma grande capacidade
para perceber os problemas educacionais, principalmente aqueles
implicados no curriculo e no ensino. Sua limitagao, no sentido de participar
do encaminhamento de solugbes esta, em parte, relacionada ao fato de que
nao dispdem de recursos tedrico-conceituais para interpretar e equacionar a
complexa problematica da escola na sociedade.

Como explica Larrosa (1994, p.51), para que se estabelega a parceria é
necessario a produgao de certas condigdes propicias a emergéncia de certas formas
de subjetivacéo:

Em todos os casos mostrados até aqui, tanto os de educagao moral quanto
os de educacdo de adultos ou os de formagao de professores, trata-se

sempre de produzir, capturar e mediar pedagogicamente alguma
modalidade da relagdo da pessoa consigo mesma, com o objetivo explicito
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de sua transformagdo. Algumas praticas pedagdgicas, entdo, incluem
técnicas encaminhadas a estabelecer algum tipo de relagéo e,
eventualmente, a transforma-la. Para dizer de uma maneira préxima ao
vocabulario foucaultiano, trata-se de produzir e mediar certas “formas de
subjetivacdo” nas quais se estabeleceria e se modificaria a “experiéncia”
que a pessoa tem de si mesma.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que, talvez, as condicdes de producao
dessas subjetividades tenham limitado a experiéncia de parceria e de co-construgéo,
de maneira bastante tardia no desenrolar da pesquisa, aos sujeitos que conseguiram
falar de si mesmos como sendo sujeitos de uma experiéncia na qual se descobriram
implicados no ensino diferenciado e numa certa ética do acolhimento do outro por
diferente que seja. O resto dos sujeitos que emergiram no decorrer desses anos de
intervencao formativa, ou ficaram numa forma de oposig¢ao, de resisténcia mais ou
menos assumida como tal, (o que ndo quer dizer que estdo em resisténcia contra a
idéia de inclusdo e as praticas pedagdgicas que a acompanham), ou ficaram numa
forma de entrelugar indeciso, e mais ou menos ativo, a partir do qual a pesquisa
teria tido de elaborar outras estratégias, e talvez com mais tempo, constitutivas
daquela experiéncia propicia a dar luz a verdadeiros sujeitos falando de si como

sujeitos tocados pela necessidade de incluir.

A vontade de incluir, como vimos, ndo € um dado em si mesmo. Ela
passa por sujeitos reconhecidos por si préprios, por suas competéncias, mesmo se
forem “tradicionais”. Dificilmente pode-se passar de sujeitos excluidos dos assuntos,
das negociagbes de mudangas que tocam profundamente sua identidade
profissional, para sujeitos de repente animados pela vontade de incluir. Talvez se
possa pensar que ficar no “entrelugar possa constituir uma estratégia de resisténcia
a priori, isto €, que precisa vivenciar uma experiéncia que nao passe pela imposicao,
pela injuncédo e pela estratégia de "diabolizagdo” daqueles com que se conta para
produzir a “sociedade inclusiva“. Talvez eles nao sejam tdo ingénuos sobre o fato
de perceber que apenas eles sdao convocados para tornar “inclusiva’ esta

sociedade...

Quanto a questdo de poder avaliar os efeitos do dispositivo, tanto da
pesquisa quanto “da inclusao”, talvez seja conveniente voltar para um meio de ligar

dispositivos com relagdes de poder. Isto &, voltar para a idéia mesma de disciplina.
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Para Foucault (Dits et Ecrits, vo.ll, p. 1395), o que faz uma disciplina € constituir-se
em um bloco que liga, articula™® trés grandes dominios: o das relagbes de dominio
sobre as coisas, o das relagbes de agdo sobre os outros, o das relagbes consigo.
Entdo, na construgdo gradativa de um bloco disciplinar - a educagao inclusiva -
produz-se novas formas de subjetivagdo junto aos profissionais implicados. Por
enquanto, o que evidentemente se observa é que para que a politica de educacéao
inclusiva constituir-se em um bloco disciplinar coerente, se precisa que estes ultimos
(profissionais) estejam integrados em relagbes de acdo sobre o0s outros
(participagao, concertagio); se precisa, também, que uma reflexao critica sobre “de
qué inclusao se quer” faca parte dessas relagbes sobre as coisas. Se nao, ao tentar
impor o que ainda nao faz sentido, pelo menos, nem em termos de credibilidade
(como pretender incluir numa sociedade que produz tanta exclusdo?), nem em
termos de efetuacéo (fazer “melhor” - incluir mais - com meios limitados, e restringir
o critério da qualidade ao da “diversidade”), o risco fica grande de apenas encontrar
uma “autoridade vazia“, uma “autoridade paradoxal, no sentido de que, se
efetivamente existem efeitos de dominacdo no decorrer da formagao continua, no
fundo, ndo se exercem sobre nada nem ninguém, pois falta uma fundamentagao
outra. Falta uma fundamentacdo que nao repousasse apenas sobre o poder de
seducdo ou de conviccdo dos pesquisadores, o que constitui um poder
extremamente limitados, instavel e ilusério, para assim dizer. Precisa-se, pelo
contrario, de uma fundamentacdo que tenha bases, raizes no que a sociedade da a
ver da sua vontade de incluir, na imanéncia das praticas sociopoliticas que ela
provoca e nao na transcendéncia, estrategicamente utilizada, de discursos “vazios®,
porque repousando sobre palavras, expressdes, das quais ninguém, no fundo, pode
se agarrar (“direito a diversidade®, “sociedade inclusiva”, ‘“igualdade de

oportunidades®: o que significa isso, verdadeiramente?).

Falar de “autoridade paradoxal’, € exemplificar, de um certo modo, o que
aconteceu entre pesquisadores e profissionais da escola. Os segundos tém que
obedecer as novas orientagdes pedagdgicas pelas quais os primeiros foram
"designados” para ajuda-los no empreendimento. Tém que obedecer, sim, mas em

coeréncia consigo mesmo, enquanto atores sociais plenamente implicados na sua

48 “trois grands domaines: celui des rapports de maitrise sur les choses, celui des rapports d’action sur les
autres, celui des rapports a soi-méme”.
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vida cotidiana (quer dizer que nao séo tdo ingénuos quanto as realidades no dia-a-
dia daquela “sociedade inclusiva”) e utilizando todos os intersticios que o proéprio
quadro escolar publico permite e oferece, como tantos pontos de resisténcia dos
quais se agarrar. Os profissionais obedecem, sim, mas (como vimos) com graus
extremamente diversos, as orientagbes politicas, aos efeitos de dominagao (a ser
entendida na sua positividade) dos pesquisadores. Obedecem, sim, mas pode-se
pensar que uma boa parte desses profissionais se esquecem de tudo, ou quase
tudo, uma vez que viram as costas, pois ndo ha desafios para eles, nem
verdadeiramente obrigagcdo de éxito do trabalho. Obedecem, sim, mas em fungéo
duma estratégia a ser “oposta” a uma outra estratégia que os considera como alvos
mais de uma técnica de controle do que duma tecnologia do eu. Para escrever como
Bourdieu, poder-se-ia inferir que os profissionais que se apropriaram do discurso
inclusivo, o fizeram de acordo com as disposi¢cdes que seu habitus de classe ou
familiar Ihe incitou a mobilizar. Assim como, alias, os que resistiram ou os que
permaneceram numa certa reserva ou distancia. Eles obedeceram ativamente, sim,
mas na medida dos seus interesses e das estratégias que a imanéncia das praticas
sociais nas quais sao implicados definiram como mais adequadas para “sobreviver”
do melhor jeito possivel a transformacéo profunda da identidade da sua profisséo e

do seu papel de professores.

Enfim, para terminar essas consideracdes finais, por questionavel que
seja, assim, a politica de inclusao, se ela conseguir constituir-se um bloco disciplinar,
tal como evocado acima, segundo Foucault, pode-se pensar que, a subjetivagao
para a qual vai contribuir, permitira as pessoas com deficiéncia falarem a verdade
sobre si mesmo, a partir dos seus proprios discursos, sugerindo o que é “bom” para
si mesmo, expressando e podendo assumir o governo de si com sujeito de uma
experiéncia singular. Pode-se pensar que, ganhando visibilidade, elas poderdo se
extrair, se emancipar da tutela alheia para afirmarem a dimensao politica da sua

diferenga enquanto individuo capaz de se governar a si mesmo.
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