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RESUMO

OLIVEIRA, A. C. S. Efeitos de sentido da exclusado de pessoas com deficiéncia na
escola: um estudo sobre o discurso de professores a respeito da inclusédo. 2017.
111f. Tese (Doutorado) — Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre, 2017.

Neste estudo objetivamos compreender os efeitos de sentidos produzidos pelos/nos
discursos de professores a respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino no municipio de Pouso Alegre, Sul de Minas Gerais. A presente
pesquisa foi elaborada sobre os fundamentos tedricos e analiticos da Andlise de
Discurso que tem Michel Pécheux e Eni Orlandi como seus principais
representantes. Para que pudéssemos alcancar nossos objetivos construimos um
corpus com depoimentos de professores que atuam com alunos com deficiéncia em
salas de aula regulares da Rede Publica, e com materialidades que circulam e
constituem e vida cotidiana do brasileiro: recortes da novela Carrossel; charge
veiculada em redes sociais e documentos oficiais (leis e decretos) que
regulamentam a educacédo nacional. Os resultados das andlise fazem referéncia a
importancia da ampliacdo de pesquisas sobre a tematica da inclusdo escolar da
Pessoa com Deficiéncia, uma vez que a educacdo que se pretende inclusiva na
contemporaneidade vem sendo (des)articulada por sentidos da excluséo, que nao
somente circundam o espaco escolar, mas que sdo construidos a partir dele. N&o
ha duvidas de que a inclusdo de alunos com deficiéncia em salas regulares é um
desafio e que esse processo se torna mais lento por que demanda mudancgas no
sentido de melhorar a qualidade da educacdo. Neste estudo, pudemos dar certa
visibilidade para o fato de que ndo basta que Pessoas com Deficiéncia estejam
amparadas pela legislacéo para que sejam matriculadas em salas de aula regulares.
Isso ndo garante a inclusdo escolar e social. As condi¢cdes de debate a respeito dos
modos como se daréo as relagdes entre 0s sujeitos, assim como, como se dardo 0s
processos de ensino numa diversidade em que as especificidades devem ser
ressaltadas sao imprescindiveis para que as fissuras na escola nao se ampliem.

Palavras-chave: Inclusdo escolar, Linguagem, Discurso.



ABSTRACT

OLIVEIRA, A. C. S. Exclusion sense effects of disabled people at school: a study
about teachers’ discourse about inclusion. 2017. 111f. Thesis (Doctoring) —
Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre, 2017.

In this study we aimed to comprehend the sense effects produced by/in teachers’
discourse about inclusion of disabled students in regular schools in Pouso Alegre
city, South of Minas Gerais. This research was developed based on the theoretical
and analytical foundations of Discourse Analysis anchored on Michel Pécheux and
Eni Orlandi as the mainly authors. In order to get to our objectives, we built up a
corpus with depositions of teachers working with disabled students in regular classes
of Public Schools and with materiality that goes round and that form the daily life of
Brazilian people such as: excerpts of Carrossel soap opera, charge served in social
networks and official documents (laws and decrees) that regulates national
education. Analysis results refer to the importance of enlarging researches about
school inclusion of Disabled Person, once the education that sees itself as inclusive
in contemporary times has been (dis) articulated by senses of exclusion, that not
only circle school space, but are formed from it. There is no doubt that inclusion of
disabled students in regular classrooms is a challenge and that this process gets
slower once it needs change in order to improve education quality. In this study, it
was possible to through some light to the fact it is not enough that Disabled People
are supported by legislation so they can be enrolled in regular classrooms. That
does not assure social and school inclusion. Debate conditions regarding the ways
of how the relations among subjects take place, as well as, teaching process in a
diversity condition in which specificities must be highlighted are unprecedented in
order not to let the cracks at school enlarge.

Keywords: School inclusion, Language, Discourse.
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1 INTRODUGCAO

As discussdes sobre questdes educacionais sdo retomadas constantemente
no circuito nacional no que tange as politicas publicas. A educacdo também é
campo fértil para o debate a respeito de diferentes faces dos aspectos sociais frente
as rapidas mudancas na formacado-social, que é afetada por diversos e diferentes
movimentos tecnoldgicos, econdmicos e culturais, promovendo a necessidade de se
retomar, com certa constancia, as perspectivas de acdo de diferentes profissdes
praticas, como é a do professor.

Essa nossa afirmacdo baseia-se no grande numero de publicacbes
encontradas sobre o tema ao longo da realizacdo dessa nossa pesquisa e que
versam sobre a possibilidade de se poder ter, na escola, uma instituicio de apoio
central as solu¢Bes dos problemas sociais. Dessa escola vem sendo demanda a
organizacdo de uma instituicdo que apresente uma proposta metodolégica com
elementos indicadores por meio dos quais a comunidade possa julgar a situacao
social a partir de diferentes aspectos de sua realidade, identificando prioridades e
estabelecendo planos para seus resultados. Tais indicadores deveriam, entdo, partir
das comunidades escolares aptas a criar planos de ac&o para solucionar 0s
problemas emergentes. (TENORIO & LOPES, 2010).

Nossas discussfes baseiam-se também nas criticas feitas por Barbosa
(2004); Sousa (2009); Barros (2012) e Barros e Ferri (2014), que mostram em suas
pesquisas como a escola vem sendo demanda, ao longo de muitos anos, como um
espaco de minimizacdo de problemas sociais, sendo elaborados para esta
instituicdo programas sociais, projetos de leis e amplas politicas publicas que
viabilizam o acolhimento da diversidade, mas que distorcem e sobrecarregam 0s
objetivos da formacao escolar. Isso acontece porque ha, nos planos de acdo, uma
disposicdo de se identificar problemas externos e internos a préatica pedagogica.
Essa situagao evidencia a dificuldade de os professores trazerem suas praticas para
0 centro de um processo e de fazerem, entdo, a avaliagdo do que se pode produzir,
como efeito, em suas praticas pedagogicas. InUmeras propostas sao simples, como,
por exemplo, o estabelecimento de reunides periddicas sobre a pratica pedagdgica

na escola.
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Segundo Sousa (2009), a avaliacdo do processo pedagdgico deveria se dar
com a finalidade de ir de encontro as exigéncias burocréticas sociais. Na educacédo
formal tem sido imposto ao professor a verificacdo e mensuracdo do aprendizado do
aluno, fazendo assim a apresentacao quantitativa dos resultados da aprendizagem.
Na maioria das vezes, isso ocorre através da aplicacdo de provas e testes, ndo
contribuindo para a construgdo do conhecimento do aluno. Assim, o aluno acaba
nao aprendendo o conteudo, mas sim memorizando-0 para se preparar para uma
avaliacdo, o que nada contribui para o seu aprendizado em seu processo de
formacado. Nesse sentido, os dizeres sobre uma educagao que nao pode ser feita
sem reflexdo, planejamento e atencdo sdo voltados & uma escola que somente
pode se concretizar se o professor compreender que em acdes como a de reunides
periodicas ele pode elaborar formas de construir outros modos de ensino e de
avaliar a sua pratica e o aluno. Ainda assim, o nimero de propostas que sdo
elaboradas para esse fim indica que esta se trata de uma préaxis pouco articulada
nas escolas.

Uma das faces que se discute em estreita proximidade com a escola é a da
socializacdo da Pessoa com Deficiéncia por politicas sociais de inclusdo, tomando
também este espaco como lugar de se combater tracos de discriminacao social de
gualquer origem. Desde o ano de 2005 o Ministério da Educacdo por meio da
Secretaria de Educacdo Especial vem desenvolvendo documentos que subsidiam
politicas de inclusdo, como o documento elaborado por Paulon, Freitas e Pinho
(2005)%, que objetiva a discussdo sobre a politica de inclusdo na rede regular de
ensino, isto é, na Escola. Os autores justificam a elaboracdo de acfes afirmativas
para a solucdo da socializacdo da Pessoa com Deficiéncia pela escola por ser, este
espaco, uma Instituicao criada "para regrar o convivio entre os homens tende[ndo] a
reforcar a discriminacdo e a criar territdrios que classificam e hierarquizam os
cidaddos justamente a partir de suas diferencas" (p. 07). A escola vem sendo
discutida como lugar de aperfeicoamento, de controle do convivio entre 0s homens
e de homogeneizacao dos comportamentos; como espaco de vigilancia, de controle
e de organizacdo da sociedade. Os debates impetrados no campo das politicas

publicas vém produzindo compreensfes que impactam a escola de modo, muitas

1 Documento subsidiario a politica de inclusao
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vezes, a fazer com que suas praticas sejam invidveis com e para pessoas com
deficiéncias.

Conforme viemos dizendo até entdo, na complexa engrenagem social a
escola tem sido cada vez mais demandada e chamada a rever a sua implicacdo na
formacédo do sujeito para a convivéncia na sociedade. A escola tem sido colocada
numa posicao na qual a ela esta incumbida a responsabilidade de apresentacéo da
diversidade, da coletividade, a resolucdo de conflitos e a compreensdo das mais
diversas formas de ser e existir. Silva e Pfiffer (2014) compreendem que a escola &
um espaco comandado em suas grandes diretrizes pelo Estado. Segundo as
autoras, a escola tem sido tomada como uma instituicdo na qual ha confrontos e
aliancas de forcas, nem sempre individuais, que produzem efeitos de sentidos e
efeitos ideoldgicos sobre e para os sujeitos que a compdem diretamente ou ndo. A
escola, afetada e transformada pelas auguras da histéria, ndo se mantém idéntica a
escola produzida na sua origem. No entanto, certos funcionamentos a convertem
em parametro e referéncia para elaboracdo de avaliacdo de todas as demais formas
de educacédo (idem), como na execucdo do ensino para as relacdes de trabalho,
sendo que o seu motor de principal se abastece no contraditério entre
desenvolvimento e reproducdo do modo de producéo capitalista.

Em seu trabalho sobre os aparelhos ideologicos do Estado, Althusser (1980)
esclarece que a Escola, o principal desses aparelhos, assegura a reproducdo da
forca de trabalho por meio da competéncia e da qualificagcdo produzidas pelo
compartilhamento técnico e social do trabalho de maneira que cada sujeito seja
capaz de ocupar determinado lugar na estrutura social. Mediante a isso, a escola &
uma Instituicdo do Estado que faz a relacdo ensino-aprendizagem de saberes
praticos e, ao mesmo tempo, comportamentais, culturais ou, dizendo
discursivamente, € um espaco-tempo de um saber-fazer em que se ddo processos
de individuacao do sujeito na relagdo com a escrita e com o conhecimento (SILVA e
PFIFFER, 2014). Tal discursivizacdo investe na figura do professor e a
responsabilizacdo pela lida com todos diferentes temas, como o da inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, além da sua propria atribuicdo trazida da sua formacao
académica.

Rodrigues e Barros (2015) explicam que na presente situagcdo da escola

(educacéao) brasileira, parte-se do fundamento de que a sociedade e as condi¢cOes
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histéricas de sua producdo mudam?, fazendo assim alusdo a ordem dinamica de
seu funcionamento. Tal funcionamento é marcado pela pratica de relagbes
caracterizadas entre sujeito e sentidos, que se da pelas condi¢ces histéricas de sua
producao e significacdo. Os autores afirmam que “a escola parece nao existir nem
funcionar dinamicamente” (p.375), uma vez que essa depende do processo de
formulacéo e publicizacdo de legislacao especifica que regulamentam tanto a escola
guanto suas politicas e diretrizes e, consequentemente, seu acontecimento.

Diante do exposto € preciso que se tenha um entendimento do que seja
produzido nas relagbes estruturadas entre escola e sociedade. A partir disso seria
entdo estabelecida uma abertura para a compreensao e exposi¢gao “ao irrompimento
do equivoco, do imprevisto, do ndo coincidente, do ndo-saber” (RODRIGUES &
BARROS, p. 376).

Ao instrumentalizar a educacdo dessa maneira, o Estado reitera sua
presenca na escola funcionando como um mecanismo de controle dos
efeitos da educacdo formal sobre o individuo, na tentativa de estabilizar
certo perfil com o qual o cidadao deve se identificar de modo a responder
as demandas (de méao de obra) vigentes de mercado. (RODRIGUES &
BARROS 2015, p. 377)

Diante disso, é confiado ao Estado a implementacdo e distribuicdo de
ferramentas acessorias para o atendimento integral das especificidades dos alunos.
Rodrigues e Barros (2015), explicam que essas especificidades se estendem a
abertura de outras premissas como praticas educacionais que favoregcam o preparo
de professores e alunos para o acesso ao conhecimento e “a intervencao nas
formas sociais” (ORLANDI, 2012, p. 141), podendo esse efetuar-se de fato,
“‘circun(in)screvendo os sujeitos em processos de formagdo e nao apenas de
capacitacao”. (p. 378).

Nessa perspectiva, destacamos o pensamento de Lima (2010, p. 63), ao
comentar que, “cabe as escolas se prepararem para receber os alunos, oferecendo-
lhes um ensino que os estimule no seu desenvolvimento, independentemente da
cor, etnia, religido, sexo, deficiéncia ou classe social’. A esse respeito, Freire (1996)
relata que os sistemas de ensino precisam prover 0 apoio necessario, contribuindo,

inclusive, a qualificagéo do professor.

2 Rodrigues e Barros (2015), partem da leitura de Pécheux (1997); Orlandi (2007%), Zoppi-Zontana
(1998; 2009)
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A autoritéria intervencéo por meio da intervencdo do Estado na escola, para a
aplicacéo de tais ferramentas para o atendimento do aluno com deficiéncia, causa
efeitos na educacdo produzindo um sujeito (aluno, professor, cidadédo etc.)
idealizado. O professor vé-se impossibilitado de identificar, na sala de aula, a
realidade das diferencas entre os alunos que ali estdo, sendo impedido de discernir
as discrepancias que lhe sdo demonstradas no corpo do aluno, e nas préticas de
aprendizagem de cada um dos sujeitos presentes na sala de aula. Do mesmo modo,
a intervencdo por meio de acessorios documentais e modelos de acdo também
promove efeitos sobre o aluno que passa a buscar um sujeito-professor ideal, ndo
podendo compreender o que esta em funcionamento na relacdo que esta
estabelecida na relacdo vivenciada entre ele, o professor e a propria escola, os
sistemas de mercado e outros. Rodrigues e Barros (2015) explicam que tal embate
se produz em funcao de que as inscricdes dos sujeitos aluno e professor ndo se dao
nas politicas de acesso/producédo de conhecimento nas técnicas ensinadas em um
manual ou em uma diretriz de ensino, ou em uma técnica desenvolvida em sala de
aula, mas na historia.

E neste lugar que ha a ruptura da relacdo entre aluno e professor que o
Estado tem a intencdo de agir, juntamente com seus colaboradores, planejando
condicBes béasicas para que ocorra a instrumentalizacdo da materializacdo das
funcdes legisladora, administrativa e juridica. Rodrigues e Barros (2015)
acrescentam que é desse modo que o “funcionamento autoritario do Estado situa
tanto o professor quanto o aluno na posicédo de espera”. (p. 383), fazendo que
ambos continuem reivindicando que o Estado solucione as “fissuras constitutivas
dos muros escolares, ou que impecam que novas fissuras ali aparecam”. (p. 383).

Neste nosso trabalho queremos dar certa visibilidade a esses processos para
gue, entdo, possamos compreendé-los pois, igualmente ao que se refere a inclusédo
de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino ndo basta com que estes sejam
amparados pela legislacdo para que sejam matriculados nas salas de aula. As
condicbes de debate a respeito dos modos como se dardo as relagcdes entre 0s
sujeitos, assim como, como se dardo os processos de ensino numa diversidade em
gue as especificidades devem ser ressaltadas sédo imprescindiveis para que as

fissuras na escola ndo se ampliem.
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A definicdo do objetivo dessa tese, que € compreender os efeitos de sentidos
nos/dos discursos de professores a respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia
na rede regular de ensino, em Pouso Alegre, Sul de Minas Gerais; bem como a
interferéncias em suas praticas pedagogicas, se deu devido a formacdo de
fonoaudidloga da autora, que se iniciou no ano de 2001. A introducdo a pesquisa
proporcionou a dedicacdo aos estudos sobre surdez e, ndo raro, deu foco a
dificuldade que tanto a escola apresentava em incluir alunos surdos, quanto a
dificuldade de os professores compreenderem 0S processos que viviam e, assim,
poderem elaborar estratégias de ensino para alunos com especificidades como a
surdez.

No ano de 2006, ao ingressar no curso de especializacdo em linguagem e
realizar uma minha pesquisa que resultou em uma analise comparativa de dois
sujeitos com “atraso na aquisicdo de lingua de sinais”, pudemos compreender a
importancia e a necessidade da realizacédo e do apronfundamento de pesquisas que
pudessem debater as condi¢cdes de producdo e os efeitos da Lingua de Sinais na
brincadeira com criancas surdas. Em 2010, ao dar inicio ao curso de mestrado em
Ciéncias da Linguagem, mais uma vez tivemos a oportunidade de continuar
referenciando nossos estudos na problemética da inclusdo, dando visibilidade a
comunidade surda e ao trabalho com a LIBRAS, primordialmente. O trabalho
desenvolvido no curso de mestrado possibilitou a compreensao dos modos como a
Lei 10.436/02, que implementa o ensino de LIBRAS nos cursos de licenciaturas, é
interpretada e articulada na préatica pedagdgica do ensino superior.

No ano de 2012, ao ingressar no curso de pedagogia e demos continuidade
com pesquisas relacionadas ao tema de inclusdo. Em trabalho de conclusdo de
curso, versando sobre o aluno com necessidades especiais auditivas na escola
regular, pudemos debater as dificuldades enfrentadas pela pessoa com deficiéncia
para o0 alcance da inclusdo escolar. Pudemos apontar para o modo como
surpreendentemente, apesar das pesquisas realizadas e de praticas que se voltam
para a referéncia da inclusdo, a excluséo educacional aumenta a cada ano.

Ao dar inicio a esta de pesquisa de doutorado no ano de 2014 buscamos
envolver e articular os tépicos ja estudados e trabalhados por nés em anos
anteriores com o proposito de ampliar e aprofundar na compreensao dos processos

envolvidos para e na incluséo da Pessoa com Deficiéncia na rede regular de ensino.
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Consideramos importante saber os sentidos que constituem e que circulam a
discursivizagéo dos professores da rede regular de ensino a respeito de todo esse
processo, visto que é sujeito primordial no funcionamento das praticas escolares.

Para nos, trabalhar com o tema deficiéncia em uma pesquisa também tem
sua relevancia por ser este um tema de cunho social. Segundo Medeiros (2014), a
deficiéncia € um dos assuntos mais comentados na midia e identifica o sujeito
deficiente numa naturalizacdo do lugar daquele que deve ser bem aceito
coletivamente. Processos como o0s descritos por Medeiros homogeneizam a
presenca da pessoa com deficiéncia de modo tdo bem feito na sociedade que se
apaga as necessidades de mobilidade, de acesso, e as necessidades especificas
gue cada deficiéncia, inclusive as que sao especificas ao espaco da escola.

E sobre essas condicdes, sobre essas dificuldades que pretendemos versar
nessa nossa pesquisa, nos voltando sobre os modos como o professor recebe o
aluno com deficiéncia na sala de aula, objetivando, a partir de analises de
depoimentos de professores a respeito da sua pratica docente, compreender 0s
efeitos das relacdes entre o professor e a pessoa com deficiéncia a partir da
necessidade/obrigatoriedade da incluséo.

No primeiro capitulo desse nosso trabalho, intitulado “Deficéncia e educacéo”,
objetivamos contextualizar a escola como um campo social. Realizando pesquisa
bibliografica projetamos a compreensdo da discursivizacdo de professoras da rede
regular de ensino sobre as Pessoas com Deficiéncia. Na sequéncia, a fim de
articular os modos como a figura do professor foi constituida sobre certa égide ou
protetora, ou funcionalista, no segundo capitulo intitulado “Professor trabalhador”
nos propusemos compreender os modos como a constituicdo dessa posi¢ao-sujeito
contribui para as praticas de exclusao da Pessoa com Deficiéncia na escola regular.

No terceiro capitulo, “Entre o dever e a caridade”, nos alcamos a
compreensao da escolarizacdo da Pessoas com Deficiéncia por meio da andlise de
formulacGes de professores que recebem cotidianamente em suas salas de aula
alunos com deficiéncia e que precisam lidar com o real da historia.

O material analisado é resultado de respostas obtidas por meio de um
guestionario aplicado durante uma oficina desenvolvida por nés, do Programa de
Po6s Graduagdo em Ciéncias da Linguagem, em parceria com a Superintendéncia

Regional de Ensino (SRE) de Pouso Alegre/Minas Gerais, como produto final de um
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processo de pesquisa® desenvolvido no ano de 2014. O objetivo desta oficina foi
discutir e promover, junto aos professores da Rede Publica de Ensino, uma pratica
reflexiva que interpelasse tedrica e intervencionalmente a elaboracdo de préticas
docentes inclusivas. Durante essa oficina foram apresentandas, sob um olhar
critico, as novas proposicdes do Plano Nacional de Educacdo — PNE- LEI N 13.005,
DE 25 DE JUNHO DE 2014 (BRASIL, 2014)%, e discutidos os processos que envolvem o
atendimento educacional especializado na interface entre a escola regular, a sala de
recursos e as instituicbes de apoio conforme apontado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB/1996 — (BRASIL, 1996)°.

Para que pudéssemos alcancar nossos objetivos ampliamos nossa pesquisa
construindo um corpus que consta de, além dos depoimentos de professores que
atuam diretamente com alunos com deficiéncia em salas regulares da Rede Publica,
de materialidades que circulam e constituem e vida cotidiana do brasileiro: recortes
da novela Carrossel; charge veiculada em redes sociais e documentos oficiais (leis

e decretos) que regulamentam a educacao nacional.

3 Pesquisa intitulada “Inclusdo e Docéncia: teoria e pratica pedagdgica junto a pessoas com
deficiéncia e/ou com necessidade educacional especial’, coordenada pela Profa. Dra. Renata
Chrystina Bianchi de Barros, compondo o Projeto de Pesquisa “Efeitos de Sentido do Discurso
Medicalizante na Escola”, desenvolvido no PPGCL-UNIVAS.

4 Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/I13005.htm
5 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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2 DEFICIENCIA E EDUCACAO

No campo Educacéo, espaco em gque também se produz estudos a respeito
da inclusédo escolar da Pessoa com Deficiéncia, a inclusdo € compreendida como
processo que poderia contribuir com a sociedade, condicionada a transformacéo de
ambientes fisicos e de mentalidades, além do planejamento de novos sistemas que
de certa maneira impulsionem todas as pessoas a participarem de acdes para o
alcance de uma completude social e de suas capacidades como companheiros e
como membros (SASSAKI, 2010; MANTOAN; 2003). Como participe dessa
condicdo, os sujeitos devem promover e experienciar a “afiliacdo, combinacéo,
compreensao, envolvimento, continéncia, circunvizinhanca” (ARANHA, 1995, p.63),
de modo que cada um implique-se na acdo para uma mudanca de perspectiva, seja
ela voltada para qualquer préatica na sociedade. De nossa posigéo tedrica e analitica
consideramos que essas discursividades promovem efeito sobre os espacos que
tornam-se alvo para o exercicio de uma politica publica de inclusdo, como o € a
escola.

Ao longo de nossa pesquisa trabalhamos com a hipétese de que a escola,
como espago social, vem constituindo em suas préaticas cotidianas modos de
significar o mundo, e que a discursivizacéo a respeito da Pessoa com Deficiéncia e
0s processos de inclui-la nos espacos e nas praticas sociais afetam as praticas
pedagdgicas promovendo a integracdo escolar, mas ndo praticas de educacao
inclusiva. Nao obstante, os estudos realizados no campo da Educagdo que se
voltam para a pesquisa da educacéao inclusiva nos auxiliam na compreenséao de que
tanto os sujeitos, quanto as politicas de inclusdo promovem efeitos de desencaixe
da Pessoa com Deficiéncia na escola de ensino regular.

A realizacdo de reunifes nacionais e internacionais de grupos organizados e
especializados em torno da temética da deficiéncia e da educacdo produziram uma
série de documentos que desde 1990 fundamentam a elaboracdo de politicas e
praticas que visam a “educacdo para todos”, instaurando-se, a partir deles,
consenso na discursivizacdo sobre o tema por meio de um compromisso em que se

reconhece ...

“a necessidade e a urgéncia de garantir a educagdo para as criangas,
jovens e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do
sistema regular de educacdo, e sancionamos, também por este meio, 0
Enquadramento da Acéo na area das Necessidades Educativas Especiais,
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de modo a que os governos e as organizagdes sejam guiados pelo espirito
das suas propostas e recomendagdes” (UNESCO & MEC-Espanha, 1994,
p.01)

O Brasil, como pais signatario da Declaracdo de Salamanca, documento que
resulta das discussdes sobre as declarac6es anteriores das Nag¢des Unidas e o que
propuseram representantes de diferentes governos e grupos e comunidades de
pessoas com deficiéncia aceitou submetendo-se as "Regras Padrdes sobre
Equalizacdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias”, e obrigando-se a
legislar a respeito da educacdo para pessoas com deficiéncia no sistema
educacional do pais.

Barreta e Canan (2012) mostram que a maioria dos documentos legislativos
referentes as politicas publicas de educacdo especial na perspectiva inclusiva
existentes no Brasil apresentam em sua textualidade termos chaves que fazem
remeter aos documentos que demandam, como diretrizes, as praticas para a
‘educacao para todos”. Na pesquisa realizada, as autoras mostram que houve
aumento no numero de documentos e leis promulgadas a respeito dos direitos de
acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia no sistema educacional brasileiro,
mas ressaltam também a insuficiéncia da constituicdo de politicas publicas e
conteudos tematicos bem construidos para 0s processos em sala de aula, uma vez
gue estes ndo alcangam os sujeitos a quem interessam: 0s alunos.

As autoras afirmam que a ndo correspondéncia entre as propostas do Estado
gue coadunam com a dos organismos financeiros internacionais e nacionais, e as
expectativas de gestores, educadores, alunos e pais para com a educacao
promovem a desarticulagdo das politicas publicas de educacdo como as
fundamentais que direcionam todas as ac¢fes politicas e praticas educacionais em
ambito nacional, como € o Plano Nacional da Educacéo (PNE), prescrito no art. 214
da Constituicdo de 1988 e reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n. 9.394/96.

A indicacéo de tal relevancia implica na importancia de se considerar pensar
a respeito do Estado como elemento fundamental no controle da liberdade e da
autonomia para o estabelecimento de lugares de significacdo no espaco escolar. O
Estado, afeta o sujeito em sua forma-sujeito histoérica, individuando-o num carater
juridico dando-lhe a “acreditar” (trabalho elementar da ideologia, segundo Althusser,

1985) na existéncia de um “todos” unidos em prol da forga de um Estado forte, que
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existiria para a defesa dos seus cidaddos (LAGAZZY, 1988). E nesse lugar que,
pela/na ideologia, o sujeito é convocado a ocupar um lugar determinado no sistema
de producéo social.

O que vimos funcionando na educacdo e que vem constituindo as praticas
educacionais do que se convencionou chamar de educacao inclusiva sédo politicas
publicas que enredam os sujeitos ja atravessados/constituidos por uma memoria
discursiva (interdiscurso) que mobiliza sentidos produzidos numa historicidade que
articula tanto um imaginario do que poderia ser produzido na educacdo com 0s
documentos que funcionam como diretrizes para a formulacdo de politicas e
praticas, quanto o que se produz no itinerario das pessoas com deficiéncia que sédo
recebidas nas escolas no territorio brasileiro e que enfrentam dificuldades de
integracao e inclusao no sistema educacional, seja ele publico ou privado.

A exemplo da referéncia que se faz a inclusdo de Pessoas com Deficiéncia
no ambito escolar, de acordo com as politicas educacionais de inclusdo, a Lei N°
13.146/2015, a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da educacéo
inclusiva (2008) e o Decreto 3.298/99 necessariamente estdo consideradas pessoas
com deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia intelectual,
deficiéncia mdltipla, altas habilidades e superdotacdo. Em estudos que analisam a
inclusdo por um viés da pratica de ensino e de aprendizagem, da-se maior foco as
possibilidades de equilibrio pedagogico quando as diferencas humanas (bio-psico-
sociais) sdo levadas em consideracdo em situacdes educacionais dando foco as
necessidades educacionais especiais. Vejamos, a exemplo, a série de cadernos de
recomendacdes e praticas elaborada pelo Governo Luiz Inacio Lula da Silva, com
entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad, SABERES E PRATICAS DA
INCLUSAO, organizada para ser utilizada por escolas com Ensino Fundamental.
Esta série objetiva, a partir da leitura da Declaracao de Salamanca, orientar e formar

professores para a préatica na educacdo inclusiva:

“EDUCACAO ESPECIAL

A Educacéo Especial tem sido atualmente definida no Brasil segundo uma
perspectiva mais ampla, que ultrapassa a concepc¢do de atendimentos
especializados, tal como vinha sendo a sua marca nos ultimos tempos.
Conforme define a nova LDB, trata-se de uma modalidade de educagéo
escolar, voltada para a formacéo do individuo, com vistas ao exercicio
da cidadania.

Como elemento integrante e indistinto do sistema educacional, realiza-se
transversalmente, em todos os niveis de ensino, nas instituicdes escolares,
cujo projeto, organizacdo e pratica pedagogica devem respeitar a
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diversidade dos alunos, a exigir diferenciacdes nos atos pedagogicos
que contemplem as necessidades educacionais de todos. Os servicos
educacionais especiais, embora diferenciados, n&do podem
desenvolver-se isoladamente, mas devem fazer parte de uma
estratégia global de educagéo e visar suas finalidades gerais [...].

NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

A expressdo necessidades educacionais especiais pode ser utilizada
para referir-se a criancas e jovens cujas necessidades decorrem de
sua elevada capacidade ou de suas dificuldades para aprender. Esta
associada, portanto, a dificuldades de aprendizagem, néo
necessariamente vinculada a deficiéncia(s).

O termo surgiu para evitar os efeitos negativos de expressfes
utilizadas no contexto educacional - deficientes, excepcionais,
subnormais, superdotados, infradotados, incapacitados etc. - para referir-se
aos alunos com altas habilidades/superdotacdo, aos que apresentam
deficiéncias cognitivas, fisicas, psiquicas e sensoriais. Tem o propésito de
deslocar o foco do aluno e direciona-lo para as respostas
educacionais que eles requerem, evitando enfatizar os seus atributos
ou condi¢Bes pessoais que podem interferir na sua aprendizagem e
escolarizagédo”. (MEC-SEE, 2006, p.40-41).

Estes documentos que referenciam ao mesmo tempo pessoas com
deficiéncia e pessoas com necessidades educacionais especiais acabam por gerar
conflitos de compreensao, gerenciais e praticos para a sala de aula. Esta situacdo
nos instiga a apontar para uma incongruéncia, uma vez que na pratica educacional
(assim como em qualquer pratica) € preciso saber para quais sujeitos tais praticas
estdo sendo elaboradas. Do nosso ponto de partida tedrico, sabemos que o
discurso é produzido na materialidade da lingua. Sendo assim, tratamos néo s6 de
uma producdo social, mas também, de suas regularidades que podem ser
compreendidas através da analise do processo de sua producao.

Depreende-se disso o que Orlandi (2004) vem dizendo a respeito das
politicas publicas que promovem o apagamento do politico, isto €, o apagamento
das possibilidades de divisdo, de desvio, de mudanca de direcao.

O politico ndo se confunde, em nossa perspectiva, com as politicas
institucionais nem se situa apenas nos limites do que se convencionou
chamar de “esfera politica”: o politico diz respeito ao funcionamento das
relacbes humanas, necessariamente marcada pelas relacbes de poder,
sendo ele estruturante de todas as instancias da vida social. (ORLANDI,
2004, p.19).

Isto, que é efeito do trabalho da ideologia, promove

Todo esse processo afeta sobremaneira a escola, isto €, o aluno com

deficiéncia cujo alvo € a inclus&o social, e o professor que se vé em meio a todas as
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falas desorganizadas a respeito do tema que apontam para a falta, como dissemos,
de sentidos sobre a inclusdo. Nessa medida, ndo € de se estranhar os longos anos
de pesquisa a respeito do tema em diferentes campos do conhecimento e, ainda, a
existéncia dos mesmos debates e a repeticdo no questionamento dos professores
ao receber um aluno com deficiéncia em sala de aula. Os alunos com a deficiéncia
constituem ndo apenas uma grande preocupacdo para os educadores, mas um

grande enigma.

2.1 A estabilizac&o de sentidos sobre a pessoa com deficiéncia

No campo da Educacéo, alguns tedricos sao importantes para a edificacao
dos estudos e a respeito dos modos como a Pessoa com Deficiéncia vem sendo
discursivizada e, no Brasil, sobre como foi constituida por processos de exclusao
social. No campo da educacao, Aranha e Mantoan desenvolvem estudos de grande
relevancia a partir dos quais se pode depreender certa compreensdo desses
processos.

Aranha (2002) define inclusdo como a insercao de sujeitos e o planejamento
de novos sistemas que, de certa maneira, impulsionem todas as pessoas a
participar das suas capacidades como companheiros e como membros em uma
determinada complexidade. Os sujeitos a serem incluidos sdo 0s que tiveram seus
direitos deixados para tras ou, por alguma situacao, ndo os exercem.

No decorrer da historia da humanidade, muitas foram as atitudes declaradas
pela sociedade e também por diversos grupos sociais de pessoas com deficiéncia
para justificar a exclusdo de pessoas com deficiéncia de processos sociais. De
acordo com Figueira (2008) a maioria dos processos que envolveram e envolvem
pessoas com deficiéncia no Brasil contém mecanismos de exclusdo, préatica de
assistencialismo, sentimento de piedade, caridade, inferioridade, oportunismo,
dentre outros que foram construidos culturalmente.

Como exemplo de processos de exclusdo, de acordo com Santos Filho
(1966), ha relatos de antropdlogos e historiadores que haviam exclusdes de
pessoas com deficiéncia entre grupos de indigenas, apesar de ndo serem
observadas a existéncia de estratificacdo de classes entre os indios. Neste grupo

guando nascia uma criangca com algum tipo de deformidade essa era rejeitada pela



25

familia e pela tribo em que vivia. Acredita-se que isso se dava devido a crenga da
existéncia de algum tipo de maldicdo sobre a crianca, o que poderia atingir toda a
tribo. Assim, os recém-nascidos eram atirados na mata ou montanhas e, em alguns
casos, eles eram sacrificados em rituais tribais.

Outra explicacéo, de acordo com Santos Filho (1966), estaria no fato de que
os indios deveriam apresentar uma forte constituicdo fisica para suportar os
desafios da mata. Como os nascidos com deficiéncia ndo poderiam ser util para a
tribo, estes eram excluidos do grupo. Tais situacfes faziam circular os sentidos de
incapacidade para a Pessoa com Deficiéncia, relacionando a sua deficiéncia a
impossibilidade dele ser um bom cacador. Tendo isso em vista, essa pessoa nao
poderia participar de batalhas e ndo podendo, assim, ter uma esposa ou gerar
filhos, ou até mesmo ser um bom guerreiro.

A segregacao é uma situagdo vivenciada por muitos sujeitos no Brasil desde
gue se tem noticias na formacéo do Pais, apoiada em um tripé em que se verificam
os sentidos de preconceito, estereétipo e estigma. No Brasil, a pessoa com
deficiéncia foi vista por varios séculos constituindo a classe dos miseraveis ou o
grupo dos que nada podiam (SANTOS FILHO, 1966), o que foi discursivizado na
Carta Magna deste Pais em 1824 em seu artigo 8°: “Suspende-0s 0 exercicio dos
Direitos Politicos: I. Por incapacidade physica, ou moral’”.

Ainda de acordo com Figueira (2008), as condicbes das pessoas com
deficiéncia no século XIX eram inferiores em relagcdo a das pessoas com deficiéncia
do século XXI, devendo ser falado também que o cuidado e a educacao de Pessoas
acometidas por alguma deficiéncia, desde periodos longinquos foi centro de
atencdo especialmente em momentos de interesses politicos, e esquecidos em
seguida.

Carone (1998) explica que a histéria da Educacdo Especial no Brasil foi
determinada, pelo menos até o final do século XIX, pelos costumes e informagdes
vindas da Europa. No século XVII era comum acontecer o abandono de criangas
com deficiéncias nas ruas, portas de conventos e igrejas. Essas criancas muitas
vezes eram comidas por caes ou morriam por nao poderem se proteger, ou por nao
conseguirem ser atendidas em suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Ja no
século XVIII houve a criagao da “roda dos expostos” em Salvador e Rio de Janeiro,

e com o passar dos anos esse tipo de roda foi se estendendo para outras cidades
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do Brasil, havendo a institucionalizacdo dessas criangcas abandonadas enquanto
elas eram cuidadas por pessoas religiosas.

A “roda dos expostos” € originaria da Europa Medieval e foi influenciada pelas
rodas existentes em mosteiros medievais. Sendo estes espacos religiosos, uma vez
gue recebiam essas criancas, estas eram criadas servindo a Deus, estando sempre
ligada a alguma ordem religiosa. Segundo Carone, em Salvador (BA) o Hospital
Juliano Moreira, fundado em 1874, foi a primeira instituicdo a realizar atendimentos
as pessoas com deficiéncia mental (como era denominado a época), fazendo com
gue a medicina perdurasse na educacdo destas pessoas até por volta do ano de
1930. Juntamente com as conjecturas higienistas da época, o servico de saude do
governo dava orientacdes ao povo relacionados aos comportamentos de higiene e
saude nas residéncias e nas escolas.

Mediante a forte presenca da cultura higienista nos servicos de educacao e
saude na época a deficiéncia mental comecou a ser vista como um problema de
saude publica sendo entédo criado o Pavilhdo Bourneville para funcionar a primeira
Escola Especial para Criancas Anormais, que mais tarde seria remanejada para um
novo pavilhdo para criancas no Hospicio de Juquery (RODRIGUES, 2008). Foi
nessa instituicAo que a Medicina comecou a ser substituida gradualmente pela
Psicologia e pela Pedagogia. De mortas a abandonadas, as Pessoas com
Deficiéncia passaram a ser institucionalizadas com cuidados de saude e educacgao
imbricadas uma a outra.

Figueira (2008) explica que ainda no século XIX o Brasil estabeleceu-se
como um grande, se ndo o maior, produtor de café. Tal situacdo favoreceu a
chegada de italianos, espanhdis, portugueses, entre outros estrangeiros. Mediante
ao grande numero de imigrantes no Brasil muitos foram para os centros urbanos e
rurais em busca do maior sonho — a riqueza a partir do plantio do café. Com isso, a
saude publica precisou ser readaptada, pois a massificacdo da populacdo
estrangeira gerou superlotagdo nas Casas de Misericérdia. Foram construidos mais
hospitais a mando do Imperador Pedro Il, conhecidos como as “Beneficéncias
Portuguesas” instaladas em grandes centros urbanos, como S&o Paulo e Rio de
Janeiro. Tais hospitais eram mais elitizados, sendo de dificil acesso as criangas com

deficiéncia filhas de pais pobres.
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Para essa populacdo houve a criacdo dos hospitais escolas vinculados as
faculdades de medicina. Com os hospitais escolas as deficiéncias passaram a ser
alvo de pesquisas cientificas que comecaram a implementar novos tratamentos de
reabilitacdo e novas técnicas fortalecendo a relacdo entre a deficiéncia com a area
médica. (FIGUEIRA, 2008).

A declaracao da deficiéncia como doenga foi uma construcdo realizada ao
longo da histéria do nosso pais, fazendo com que Pessoas com Deficiéncia sempre
fossem tratadas em hospitais ou casas assistenciais, excluindo-as da sociedade. No
século XX houve um estouro das disciplinas terapéuticas como a fonoaudiologia,
fisioterapia, medicina, psicologia, pedagogia entre outras areas interessada no
estudo sobre as deficiéncias. A partir dos resultados desses estudos foi possivel
compreender que 0s espacos e as pessoas com deficiéncia devem ser adaptados
para a convivéncia. Centros educacionais e de reabilitacdo comecaram a ser
criados para o atendimento e a reabilitagéo.

Foi a partir da segunda metade do século XX que no Brasil se comecou a
desenvolver o modelo da educacdo inclusiva marcando-se as conquistas dos
direitos humanos e a busca reconhecida pelos direitos das pessoas com deficiéncia.
Nas ultimas trés décadas foi possivel alcancar uma enorme evolugcédo em relacao a
legislacdo voltada aos direitos das Pessoas com Deficiéncia. Dentre essas
legislacdes, ha trés que sao mais conhecidas: a Constituicdo Federal de 1988; a Lei

de Diretrizes e bases (LDB) de 1996, que prevé em seu Art. 4°, llI

atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Paragrafo Unico: o poder publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo na prépria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicoes
previstas neste artigo.

E a mais recente lei, a Lei Brasileira de Inclusdo numero 13.146, que foi
sancionada em julho de 2015, a qual apresenta importantes mudancas que refletem
sobre a protecdo da dignidade da pessoa com deficiéncia. A referida lei entrou em
vigor em 02 de janeiro de 2016 e contempla milhdes de brasileiros em diversas

areas como: saude, educacao, trabalho, habilitacdo e reabilitacdo, transporte,
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turismo, lazer e acessibilidade. Para diversos estudioso do tema, essa lei é
compreendida como um dos mais importantes instrumentos de autonomia para as
Pessoas com Deficiéncia na sociedade, uma vez que consolida outras leis ja
existentes, e avanca nos principios da cidadania.

Essa lei tem como conceito a dignidade da pessoa humana e sua misséo é
assegurar que a sociedade se molde e se encaixe nas necessidades das Pessoas
com Deficiéncia. Cabe ressaltar que no decorrer dos anos as Pessoas com
Deficiéncia vivenciaram a discriminacdo e, repetidamente, eram chamadas por
nomes que as reduziam em sua dignidade humana ao ponto de serem
menosprezadas como pessoa. Com o passar dos anos a Constituicdo Federal de
1988, a LDB, a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e até mesmo prépia lei brasileira de Inclusdo se preocuparam com 0s
direitos sociais das pessoas com deficiéncia.

Isto posto, a referida lei prevé a garantia das pessoas com deficiéncia com
relacdo a sua capacidade civil, explicitando a possibilidade de decisdo sobre
guestdes como: casamento, direitos sexuais e reprodutivos, decidir pelo nimero de
filhos e ter acesso a informagcdo adequada sobre reproducdo e planejamento
familiar.

Ainda, é preciso salientar que a lei brasileira de inclusdo modificou o Cédigo
Civil promovendo também mudanc¢as no Codigo Eleitoral, Consolidacdo das Leis do
Trabalho, o Cdodigo de Defesa do Consumidor e o Cdadigo de Transito Brasileiro.
Como resultado, outras mudancas foram observadas em diversos processos
juridicos retrégrados em que as Pessoas com Deficiéncia eram discriminadas, bem
como, mudangas no processo de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia ao
possibilitar a oferta de sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades de ensino, proibindo que as escolas particulares cobrem valores
adicionais por esses servicos.

Por fim, é preciso ponderar que essa lei € um microssistema e foi elaborada
pensando na adequacao da sociedade com relacdo as pessoas com deficiéncia.
Para que isso acontenca, € preciso que haja trabalho por parte do Estado e da

sociedade para que os preceitos da lei sejam cumpridos em sua plenitude.
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2.2 Estabilizac&o de sentidos sobre ser “professor”

Toda palavra remete a outra palavra. Melhor dizendo do nosso lugar teorico,
sentidos relacionam-se a outros sentidos. Estamos aqui textualizando sobre
discurso, isto €, a respeito da “relagéo a”.

Segundo Orlandi (1994), parafraseando o que se formula enquanto teoria na
Andlise de Discurso, as palavras nao fazem remisséo direta a um objeto ou a uma
coisa no mundo porque nao se pode representar algo que ndo tem sentido nele
mesmo. Ou seja, na Analise de Discurso compreende-se que a linguagem néo é
transparente por que ndo ha uma relacdo direta entre linguagem, pensamento e
mundo, apesar de funcionar como se fosse (ORLANDI, 1996). Para que os sentidos
existam é preciso haver interpretacao.

A partir disso, podemos dizer que os sentidos nos processos vivenciados em
uma determinada formacgdo social também sédo significados a partir de gestos de
interpretacdo que se formulam na histéria, afetados por ela, pelo politico e pela
ideologia. Nesse funcionamento estdo inseridos os processos de significacdo do
“ser professor’” numa dada formacgao social, circunstanciados por processos sociais
em que entram o econdmico, o0 politico (juridicos-administrativos) e outros que
envolvem o sujeito em sua vida cotidiana. Formar-se professor num pais como o
Brasil ndo é a mesma coisa que formar-se professor como num pais como a
Finlandia, por exemplo.

A nossa afirmacdo ndo se justifica apenas por serem, esses dois paises,
distantes um do outro em grandeza econdmica e organizacao politica, mas pelo que
se produz como pré-construido, como efeito de anterioridade (HENRY, 1990) na
relacdo com o que se produz nesses dois paises com o que pode ser significado
“ser professor’ e os sentidos que se produzem no campo de significagdo e no seu
entorno.

Dito isso, apontamos o que nos coloca o campo do funcionamento discursivo:
nao existe uma relacao direta entre a linguagem, o pensamento e o0 mundo, isto €&,
nao existe um mundo natural. As coisas existem a partir da constituicdo de sentidos
produzidos num gesto de interpretacdo. Ao mesmo tempo que atribuimos sentidos
para as coisas, as classificamos e lhe atribuimos qualidades que determinam, aos

nossos olhos, sua posicao e funcdo no mundo imaginado. A atribuicdo de sentido as
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coisas ndo esta apartada dos processos constitutivos da sociedade e dos processos
gue constituem 0s sujeitos em si. Tampouco a atribuicdo de sentidos as posi¢coes
gue o sujeito ocupa ha sociedade.

Vejamos como, na/pelo modo como a historia constitui(u) a sociedade, os
sentidos sobre ser professor e sobre as praticas que estdo relacionadas a essa
posicao foram se produzindo em funcdo das politicas e das instituicbes que também
constituem o complexo funcionamento da sociedade.

Ao fazermos um estudo sobre ser professor, encontramos em Névoa (1999)
uma explicacdo a respeito da relacdo da constituicdo dessa profissao com a Igreja.
A pratica do ensino era concernida aos religiosos jesuitas, em especial, pois havia o
entendimento que as responsabilidades docentes estariam ligadas a missédo, a
vocacao religiosa, ao doutrinamento, ao cuidado moral. As atribuicbes docentes
foram se desenvolveram nas organizacdes da Igreja Catdlica, em “congregacdes
religiosas se transformaram em verdadeiras congregacbes docentes” (NOVOA,
1999, p. 15).

Em face do que foi realizado pelos religiosos com a pratica docente, houve a
consolidacdo de um movimento ligado a concepcao funcionalista que acreditava que
a docéncia ndo se constituia uma profissdo, devido a essa ndo atender uma série
de exigéncias que eram impostas em relacdo a formacdo, a organizacdo e ao
préprio exercicio profissional. Dentre as condicbes para a realizacdo do ser
professor estava a maior exigéncia por uma sabedoria especializada para o
exercicio da profissdo. Mesmo com essa exigéncia, ndo foram realizadas
modificacdes significativas nos preceitos originais da profissdo docente, visto que as
expectativas relacionadas ao trabalho do professor ainda permaneciam
semelhantes aos valores esperados dos padres.

Segundo Bluteau e Silva (1978), ser professor estava relaciona a sentidos do
professar em alguma Ordem Equestre. Nessa Ordem, citada pelos autores, eram
exercidas funcdes de liderancas em grupos que possuiam o0 censo mais elevado, o
censo daqueles que eram escolhidos ndo somente por serem 0S mais ricos, mas
também os melhores. Tais grupos eram vistos como os professores da fé de Cristo,
0 que ensinavam alguma arte, ou ciéncia; professor de retérica, ou filosofia. A
entrada principal desta palavra esta relacionada ao sentido religioso, mas ndo a

gualquer religido, e sim a catolica, uma vez que a definicdo sobre ser professor
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citada acima esta associada ao Padre Rafael de Bluteau, e a propria coroa
portuguesa, que, naquele momento, mantinha relacées estreitas com a Igreja
Catdlica Romana.

A partir do que expdem Bluteau e Silva, o sentido de “professar” esta
relacionado aquele que frequenta ou frequentou uma “Ordem religiosa”, e a fez da
vida, sua profissdo para a transmissdo dos conhecimentos adquiridos no interior
desta Ordem, professando a “fé de Cristo”. Deste ponto de partida epistemolégico, o
sentido sobre ensinar, mediante a tal ordem religiosa, é apontado em um segundo
momento: “0 que ensina alguma arte, ou ciéncia”, separando os dois sentidos
atribuidos a palavra professor.

Os sentidos de professar estdo também compreendidos no modo como
Weiszflog (2004) define a posicao de professor. O autor ao definir o professor como
aquele “que professa sua crenca em algum principio filoséfico ou religioso; aquele
gue leciona em algum estabelecimento de ensino; aquele que tem diploma de
professor’ (p.79) mantém ainda uma estabilizacdo numa rede de sentidos do
religioso, porém n&o estabelece vinculacdo a uma ordem religiosa especifica. E
possivel, ainda em Weiszflog observar outras definicbes a respeito da posicao e da
pratica do professor, como “aquele que tem vasto conhecimento sobre determinado
assunto; que professa; profitente; cuja funcdo é lecionar; pessoa com titulo de
professor em alguma area de conhecimento” (p. 80). Diante dessa outra definicéo &
compreender que o gesto de ensinar esta inscrito na frase “cuja fungéo é lecionar” o
gue também mostra a divisdo de sentidos obtidos na palavra professor.

O estudo de Teixeira e Santos (2010) aponta que o termo professor indica
para sentidos a respeito daquele “que ensina uma ciéncia, arte, técnica, mestre”
(p.369). Neste estudo, assim como realizado por Silva, os feitos de sentidos
religiosos ndo séao observados, fazendo efeito os que fazem mencédo ao gesto de
ensinar. No estudo etimoldgico, segundo SILVA (2014) a palavra professor se

origina do latim professus, que significa:

pessoa que declara em “publico” ou “aquele que afirmou publicamente”.
Esta palavra, por sua vez, é derivada do verbo PROFITARE. Este significa
“afirmar/declarar publicamente” e € composto de PRO, “a frente” e FATERI,
“reconhecer”. Esta expressdao era usada para as pessoas que se
declaravam aptas a exercer alguma fungdo, nesta situacdo €& ensinar.
(p.159).
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Vejamos que, em sua origem latina, o termo professus, derivado de profiteor,
era empregado no sentido de “1) confessar em alto e bom som, publicamente (Cir.
Caec. 24) (Cic Phil 2. 118); e 2) proclamar, prometer (Hor. A. Poé. 14). Il — Sentido
figurado: 3) Se profitere: propor-se, apresentar-se, dar a conhecer, revelar (Cés. B.
Gal. 5,38) (FARIA, et al., 1962). Em nenhuma dessas acepc¢fes possui filiacdo
religiosa, sendo que esta filiacao, a religiosa, foi acrescida posteriormente, mas que
nos chegou como a primeira entrada para o léxico em portugués.

Vejamos como é significativa a afetacdo dos processos religiosos sobre os
efeitos de sentido sobre o ser professor no Brasil. No recorte do nosso corpus,
abaixo, apresentamos um trecho de respostas de professoras a um questionario
preenchido por professoras da rede publica de ensino, conforme apresentado sobre
0 nosso método de pesquisa.

Abaixo é possivel vermos a resposta, de uma professora da rede regular de
ensino do Estado, que tera sua identidade resguardada, dada a questao n°® 8 do
citado questionario: “Como vocé avalia a oficina “Inclusdo e Docéncia: teoria e
pratica pedagodgica junto a pessoas com deficiéncia e/ou com necessidade

educacional especial”, e porqué?”

“Achei muito valido, porém a pratica é mais
complexa diante das diversidades de deficiéncias
gue recebemos por sala e diante dos despreparos
do docente. Acredito, ainda que, maior que tudo € a
vocacdo, o amor, e interesse do docente”

A partir dessa formulacdo, alguns movimentos analiticos podem ser

produzidos num efeito parafrastico. Nesta constru¢do, temos:
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Figura 1 — Analise da resposta da questédo n° 8

Professor

‘VV

O que professa uma religiao

‘V'

Religido é devogéao

Ser Professor € uma devogao

Fonte: autoria prépria

O destaque que produzimos na resposta de uma professora a questdo n° 8
aponta para um forte atravessamento do discurso de devocgdo sobre a préatica do
professor. Esta relagéo afeta a construcédo da posigcao-sujeito-professor no sentido
de que é cobrado do profissional, professor, uma atitude de entrega devocional que,
em muitos casos suplanta a fungao de “ensinar uma arte ou ciéncia”, ou que “se
dedica a dar aulas sobre certo tema”. Esta filiacdo devocional se manifesta nos
discursos dos professores, efeito de um processo de significacdo que se produz
pela incompletude da linguagem que permite que os sentidos se produzam na
relacdo do politico com o simbdlico, na historicidade do dizer, pelo atravessamento
do interdiscurso (memdria discursiva) (ORLANDI, 2011). Ja-dito atualizado numa
memdaria que constitui 0 sujeito nos processos de individuacdo em posicdo-sujeito
professor.

Observamos também que ha uma outra possibilidade de interpretacdo na
formulagdo da entrevistada, que faz funcionar sentidos que aproximam a uma
interpretacdo de uma instituicdo formativa aparentemente afastada de elementos
devocionais. “Achei muito valido, porém a pratica € mais complexa diante das
diversidades de deficiéncias que recebemos por sala e diante dos despreparos do
docente”, diz a professora, dando visibilidade a importancia da ndo homogeneizagao

dos sujeitos em sala de aula no momento da pratica de ensino. Para nés haveria,
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neste lugar, cindindo dois espacos de formacéo discursiva, um efeito de autoria que,
mediante a um problema de ordem pratica cotidiana, o sujeito poderia posicionar-se
de forma critica a proposta/desenvolvimento da atividade realizada, opondo a “teoria
a pratica” deslocando sentidos a respeito da educacao inclusive implementada em
sua realidade, ndo fosse os efeitos produzidos pelo interdiscurso que, ao ser
atualizado pela aproximacéo com a filiagcdo vocacional religiosa produzida pelos
significantes vocacao, amor, e interesse do docente produzira uma interpretacao de
suplantacéo da falta de formacéo e de condicdes de trabalho.

Ja no segundo recorte vemos a resposta de uma outra professora da rede
regular de ensino a pergunta de n°15 do questionério aplicado na oficina, na qual é
preciso dizer que tem como redacao a pergunta: “Que tipo de formacéo continuada

vocé acredita que poderia contribuir para sua pratica?”

“Acredito que a educacdo humaniza o0 ser, e que ndo existe uma

receita pronta, é necessario haver amor a causa e experiéncia”.

Articular o conceito de memoria discursiva, em nosso trabalho, é de
fundamental importancia para compreender os processos discursivos que estdo em
funcionamento nas formulacdes das professoras que contribuiram com este estudo.
Ao formular do modo como formulam, as professoras apontam para o préprio
processo de constituicdo das palavras, para o modo como 0s sentidos se inscrevem
na histéria: na repeticdo enquanto memoria constitutiva, saber discursivo,
interdiscurso (Orlandi, 2004). E o que o sujeito professor nos mostra aqui, enquanto
efeito, € a repeticdo dos sentidos que se produziram no processo de
institucionalizacdo da Pessoa com Deficiencia, como pudemos apontar
anteriormente.

A professora nos aponta ai, no recorte 02 para sentidos que se produzem na
interpretacdo e uma educagao que humaniza um ser nao humano e, na condicao de
nao existir uma receita pronta para a atuacdo com o aluno com deficiéncia, €
necessario haver amor a causa e experiéncia’. A remissdo as praticas de
humanizacéo realizadas no periodo em que pessoas com deficiéncia eram expostas

aos deuses para que se tornassem humanos se merecedores ou, se nao, seriam
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levados a morte ou ao que era produzido na denominada roda dos expostos, a qual
em sua maioria, eram mantidas pela igreja podendo assim garantir o direito de
“amor a causa” no cuidado das pessoas com deficiéncia.

O gue vimos afetar com muita forca a formacdo do professor e constitui-lo
permanentemente € o cotidiano escolar e as praticas que incidem sobre a escola. O
sujeito ndo escapa a interpelacdo da ideologia e aos processos que 0S espagos
simbdlicos o impdem. A producdo de efeitos de sentidos em torno do discurso
religioso sobre o ser professor acaba por ser atravessado pela “vocacao” que a

palavra “professor” atualiza como memoaria:

Figura 2 — Analise da resposta da questdo n° 15

Acredito, ainda, que maijor que tudo é a vocagédo, o amotr, e interesse do docente

|

A vocagédo, o amor, e interesse do docente é maior que tudo

A 4

Para ser docente é preciso ter vocagdo, amor e interesse

A 4
v

A vocacéo, o amor, e interesse o tornam docente

Fonte: autoria prépria

O gesto parafrastico por nés produzido nos possibilita compreender que os
sentidos sobre ser professor se produzem, ai, em torno de uma possivel condicao
para o exercicio da docéncia temos que ela se considera docente pois teria o
“fundamental” para a exercer a fungdo de professor. Ou seja, ela apresenta
“‘vocacdo, amor e interesse” o0 que parece |he faltar €& “preparo’
(treinamento/capacitacédo) pontual e efetivo para “receber” os alunos com

deficiéncia, dado esse supostamente suplementar a pratica profissional.
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Retornemos, agora, para resposta da professora referente a questdo n° 8,
para que possamos remontar a discussao supostamente iniciada pelo irrompimento
de um questionamento feito pela professora respondente do questionario sobre
suas condi¢cdes de formacéo e sobre sua prética cotidiana. A partir da formulacéo
produzida pela professora, num movimento analitico podemos pensar no seguinte

gesto parafrastico:

Figura 3 — Continuacao da andlise da resposta da questdo n° 8

Achei muito valido, porém a prética é mais complexa diante das diversidades de deficiéncias

que recebemos por sala e diante dos despreparos do docente.

ﬂ

Formacdes tedricas sdo validas, mas ndo me ajudam diante da realidade atual em que

vivenciamos na escola

ﬂ

O docente precisa mais de preparo para a prética e de menos teorias

s 4

Preciso de preparo para receber os alunos com deficiéncia

A 4

Quero treinamento

Fonte: autoria propria

Diante da constru¢do acima, nos remetemos a Orlandi (2014), que aponta: a
formacéo, e ndo a capacitagéo, € capaz de produzir um aluno “ndo alienado”, e para
se ter um “aluno ndo alienado” é preciso que se tenha um “professor nao alienado”,

gue saiba a lingua e nela se articule perante o social.

Para isso é necessario que este sujeito ndo sé saiba a lingua, mas saiba
que a sabe. Por isto a escola deve-lhe sua formacéo; para que ele tenha
dominio da construcdo da gramatica como objeto histérico que representa
uma extensdo do sujeito falante em sua representacdo social, e do
processo da leitura e da escrita como processos ndo sO de repeticdo, mas
de retomada, de construcdo de sua propria identidade como suijeito,
escolarizado, sujeito do conhecimento e da lingua que fala (ORLANDI,
2014, p. 161)
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Segundo a autora, o treinamento/capacitacdo cria apenas um individuo mais
produtivo, sem consciéncia de si e de sua relacdo com o social, que “ndo muda” a
gualidade da sua relacdo com a sociedade (idem). Por esta reflexdo, temos que o
treinamento/capacitacdo ndo € solucado para os problemas da qualidade do ensino.

Contudo, os professores entrevistados assim se manifestam quando |hes
perguntado, na questdo n° 10 do questionério, que apresenta a seguinte redacao:
“‘em relagéo a estrutura educacional, pedagdégica e do acompanhamento da equipe
multidisciplinar, como vocé se posiciona? E adequada a sua vivéncia diaria? Vocé

apresentaria sugestdes de adequacgédo? Quais?

“Sugiro mais cursos e capacitagdes” (R24)

“Proporcionarem mais cursos e oportunidades de aprendizado, através de cursos e
capacitacdes” (R27)

“Precisa ser estudado junto com os professores para que estes tenham capacidade
para atuar nessa érea” (R42)

“Mais cursos de capacitacdo para profissionais da escola regular” (R38); “que
proporcionem mais cursos e capacitacfes” (R46)

“Na escola tem muitos alunos que acredito que precisam de atencao especial. Porém
muitas vezes fico sem saber como ajuda-los” (R 52)

“O aluno que ndo consegue fazer nada em sala, somente indisciplina. E uma relagéo
dificil e sem solucdo por ndo saber como agir’ (R 67)

Observamos, nas respostas da questao n° 10, acima, a realizacéo de pedidos
de socorro ao Estado, havendo indicacdo de uma adesdo ao discurso proposto
pelos politicos/6rgéos gestores do sistema educacional e, até mesmo instituicdes de
ensino superior a respeito dos processos de capacitagao profissional. No Brasil,
com base na legislacdo da educacao brasileira, o ensino inclusivo vem produzindo
competéncias relacionadas tanto a aceitacdo das diferencas, quanto aos

guestionamentos relacionados a capacitagcdo dos professores da rede regular de

ensino, os principios de aprendizagem vigentes nas escolas, sobre as adaptagdes
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das escolas, bem como, sobre os compromissos das familias e da sociedade nesse
processo.

Barros e Franco (2014) j4 problematizaram a tematica da formacédo de
professores no ambito da educacgdo inclusiva. A0 mesmo tempo que em Sseus
estudos puderam levantar que h& efeito de consenso entre diferentes autores como
Mazzotta, Guhur, Glat, e Pletsch a respeito do despreparo dos professores para a
atuacdo para a educacéo inclusiva, discutem também que a existéncia de Leis e
Politicas Publicas que asseguram e orientam tanto a inclusdo e a permanéncia de
alunos no sistema regular de ensino, quanto a formacdo de professores, nao
assegura a formacéo do profissional.

Em sua pesquisa, Pissaia (2011), também concluiu que os movimentos em
torno do fomento da capacitacdo e formacéo continuada do educador impuseram ao
professor um carater de amplo dominio e compreensao da realidade. Tal situacgéo,
estd diretamente ligado a processos socio-histéricos que impingem a
implementagao de Leis e outras politicas que fixam “parametros de exigéncias de
transformacao, porém ndo apresenta subsidios para esclarecer como devera ser
trabalhada a formagdo do educador” (PISSAIA, 2011, p.106). Esta situacéo
promove a elaboracdo de préaticas especificas de formacdo, com elaboracdo de
técnicas que tomam uma propor¢cao desigual no processo de formacgéo, ganhando
carater de capacitacdo de habilidades praticas para a execucado do exercicio de um
trabalho.

Como efeito, a demanda por cursos de formacdo passa a ser uma
regularidade que ainda “patina na tarefa de formar um educador capaz de responder
a desafios atuais da educacao basica brasileira” (CIENGLINSKI 2013, p. 30). A
persisténcia de discursos de “capacitagdo” docente como forma de resolucdo dos
problemas relacionados ao atendimento das necessidades dos alunos com e sem
deficiéncia no ambito escolar é um efeito do que vem sendo constituido no ambito
da educacgé&o nacional.

Veiga (2002) explica que mesmo com o que € mostrado nos discursos oficiais
sobre a relevancia da capacitacdo de professores, as intervencdes desenvolvidas
ndo tém efetuado de forma substancial as praticas. E possivel compreendermos que
isso é consequéncia de praticas publicas de capacitacdo répida, intermitente e

simplistas, que nao refletem sobre as realidades institucionais e que apenas
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justificam os investimentos (dirfamos gastos) publicos em educagio. E possivel
percebermos que ano ap0s ano essas praticas mantém-se, com pouco
complemento ao processo formativo docente. Enquanto essa capacitacdo docente
nao acontecer no espagco em gue a acao educativa acontece, de modo reflexivo e
duradouro, vindo de uma dindmica de compreensdo de professores como
protagonistas de um processo contemporaneo de educacdo, ndo conseguiremos
vislumbrar uma educacao realmente para todos.

Diante do exposto, Orlandi (2014, p. 145) nos explica que, “embora a
educacdo seja 0 argumento dos mais presentes em campanhas politicas e em
discursos do governo quando quer mostrar que trabalha em politica social, publica”,
a acao efetiva se mostra dispersa, pontual, pouco eficiente e focada no discurso
capitalista de “capacitacdo/ treinamento” como solugdo para os problemas
estruturais do ensino.

Interessadas em compreender esta situagdo NO NOSSO corpus, remontamos
ao recorte 2 para analisar e interpretar os processos discursivos em funcionamento
na formulacdo em questdo: “acredito que a educagdo humaniza o ser, € que nao
existe uma receita pronta, € necessario haver amor a causa e experiéncia”. Ao
realizarmos um efeito parafrastico do trecho da resposta da professora que remete a

sua pratica e experiéncia profissional, produziriamos o seguinte efeito:

Figura 4 — Continuacao da andlise da resposta da questdo n° 15

Nao existe uma receita pronta

|

E preciso experimentar

|

A experiéncia resolve

Fonte: autoria propria
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Ao fazermos a interpretagédo dos efeitos produzidos buscamos compreender,
na formulagcdo em questdo que o efeito de sentido produzido pela formulacdo da
professora no gesto de “experimentar” diferentes abordagens para conseguir
sucesso No processo ensino-aprendizagem parece a ela garantir a efetividade na
sua pratica em sala de aula. Tal efeito, a nosso ver, é resultado dos modos como o
Estado afeta os processos de constituicdo e de individuacdo do sujeito em sua
forma-sujeito capitalista, forjando de modo raso e apenas instalados no espaco
escolar, conforme apontam Rodrigues e Barros (2015), instrumentos que visam a
implementacéo de “préaticas educacionais [que] privilegiam a capacitacdo — tanto de
professores quanto de alunos — para o mercado em detrimento da formacéo para a
compreensao da/intervencgao na experiéncia do social” (p.377).

Essa afirmacdo nos leva a retomar Orlandi (2014), que defende uma
formacédo consistente para o professor como forma de se opor a uma alienacéo
desencadeada ou reforcada pelos treinamentos e capacitagdes que visam “habilitar”
o professor a executar uma determinada tarefa com maior eficiéncia que néo lhe dé
condicBes de refletir sobre o proprio processo.

Os “treinamentos” e “capacitagdes” pontuais buscam oferecer ‘“receitas
prontas” de como agir em sala de aula. Se retomarmos as formulacbes
apresentadas nas respostas da questdo n° 10, observaremos solicitacdes por mais
capacitacdes e treinamentos de forma a tentativa de resolver a demanda, urgente e

pontual, de atuar junto a alunos com deficiéncia.

R 67 - O aluno que ndo consegue fazer nada em sala, somente
indisciplina. E uma relagao dificil e sem solucdo por ndo saber como agir.

R 52 - Na escola tem muitos alunos que acredito que precisam de
atencéo especial. Porém muitas vezes fico sem saber como ajuda-los

A angustia em “ndo saber como agir’ frente ao aluno com deficiéncia nao é
exclusivo destes professores. No decorrer da oficina, nas conversas informais, este
sentimento foi verbalizado pela maioria dos profissionais da educagcdo que
participaram das conversas. O desejo por atividades voltadas a “capacitacao/
treinamento” como forma de resolucdo dos problemas enfrentados pelos

professores em seu fazer diario se manifesta como uma “tdbua de salvagéo”. Como
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observa Orlandi (2014, p. 147), a “capacitacdo tem tido presenga constante na
midia, na fala de empresarios e governantes. E um coringa que se tira do bolso para
silenciar a forga da reivindicacao social”’, afetando a forma como toda a sociedade
pensa a solucdo para os problemas da educacéao.

Ao reivindicar a “capacitacédo/ treinamento” como forma de resolugcdo das
falhas do sistema educacional, silencia-se a reivindicagdo por uma formacéo que
permite ao sujeito objetivar-se nas relacdes sociais em que estao inseridos. Aliena-
se, cada vez mais, 0s sujeitos do empoderamento sobre 0s processos educacionais,
uma vez que o sistema capitalista propde a capacitacao/treinamento do professor,
como a solugcdo para a melhoria da produtividade, e aumento dos ganhos,

colocando a margem do processo o proprio trabalhador.

2.3 E necessario ter amor a causa

Ao nos debrucarmos sobre a formulacédo produzida por uma das professoras
participantes da oficina — “é necessario haver amor a causa”, fomos remetidos
inicialmente as filiagcdes ideoldgicas do campo da literatura, mais precisamente ao
classico de Miguel de Cervantes (1547-1616), “Dom Quixote” (1605). Neste
classico, o personagem principal, inebriado pelos romances de cavalaria, se lanca a
causa de defender os valores tradicionais de uma sociedade idealizada, baseada na
nobreza e justica das acles e oposicdo aos interesses mais imediatos e
comezinhos da sociedade da época.

O que move Dom Quixote € o amor a uma “causa”, que o leva a viver um
mundo paralelo, onde sua sanidade mental é posta a prova. Aos olhos alheios, o
“Cavaleiro de Triste Figura” é alguém que vive defendendo estruturas sociais em
decadéncia, destinado ao fracasso, um “peixe fora d’agua”, fora do “pareo”.

Ao tomarmos a formulacdo em questédo, tendo como referencial o imaginério
construido na figura de Dom Quixote, nos vemos diante & uma possivel filiacdo
entorno de “causas impossiveis”, sobre amar e continuar amando o trabalho de
professor, como se essa fosse uma profissdo de fé, como se ndo “houve[sse] amor

a causa’, desistir-se-ia desta prética.
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Se recuarmos, mais um pouco, afastando-nos do campo da literatura
cldssica, e acessarmos a histéria da colonizacdo brasileira, encontraremos um
discurso de subordinacdo por meio de referéncias a ideia de se manter firme a um
ideal “por amor a uma causa”, no discurso religioso. No livro de Filipenses, capitulo
2, versiculo 30, encontramos a seguinte fala: “honrem homens como este, porque
ele quase morreu por amor a causa de Cristo, arriscando a vida para suprir a ajuda
gue vocés ndo me podiam dar” (grifo nosso). Nesta mesma direcdo, de devocéao e
abnegacdo a uma causa, temos em Corintios 12:15 o seguinte: “desta forma, de
boa vontade e por amor de vés, investirei tudo 0o que possuo e também me
desgastarei pessoalmente em vosso favor” (grifo nosso).

Em ambos os versiculos a ideia de devocao se faz presente, assim como 0s
sentidos de um sujeito pronto para dedicar-se, pronto a se sacrificar “por uma
causa” que transcende a propria humanidade presente. O sentido de superacao/
determinacao, quando se tem devogao a “causa”, ainda continua circulando entre os
meios escolares.

A influéncia do discurso religioso, sobretudo do cristianismo, na histéria da
implantacdo da educacéo escolarizada no Brasil ndo pode ser negada. Com efeito,
a implantacdo do modelo escolar na col6nia portuguesa ficou a cargo dos Jesuitas,
que fundaram em 1549, a primeira “escola de ler e escrever” do Brasil.

Romanelli (2007, p. 13), ao refletir sobre sua pesquisa a respeito da historia

da educagéo no Brasil, observa que:

Em principio, descobrimos que, substancialmente, pouca coisa mudou na
forma de encarar a educacdo que nos foi legada pelos jesuitas. Depois
pudemos verificar que houve tempos em que essa visdo tinha uma razdo
de ser dado o contexto sécio-cultural em que estava inserta a instituicao
escolar brasileira. Mas, também verificamos que, em periodos recentes,
toda a ideologia que alimentava o sistema, assim como sua propria
estrutura, comegava a chocar-se com o referido contexto.

Do modelo de ensino escolarizado, trazido pelos jesuitas no processo de
colonizagédo interessa-nos mais, neste momento, o carater devocional do que a

figura do professor se revestiu ao longo dos tempos.

Nesses contextos — que, de um modo global, caracterizaram o
desenvolvimento da escolaridade até finais da primeira metade do século
XX — era socialmente justificada a associacdo da ideia de ensinar com a de
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passar conhecimento, de “professar” o saber, de torna-lo publico, de “lé-lo”
para os outros que o0 n&do possuiam” (ROLDAO, 2007, p. 95)

Ainda é relativamente comum ouvir frases do tipo: “a docéncia € um
sacerdécio”; “ser professor € uma profissao de fé”; “faco isso por amor a Deus”,
entre outras falas que podem ser remetidas a antiga filiacdo devocional daqueles
gue, inicialmente, exerceram a profissao de professores no Brasil. Nesse sentido,
para se analisar a construgcédo da posicao sujeito-professor, sobretudo no Brasil, foi
preciso considerar a filiacdo religiosa e devocional de que o termo devogao se
revestiu ao longo do processo de colonizacao e formacéo da sociedade brasileira.

A posicao-sujeito professor no Brasil é atravessada por inGmeros discursos e
filiacbes que constituem a formacdo dos sujeitos que por condicbes diversas
assumem a atividade docente. O discurso de coordenadores, professores, gestores
educacionais e o proprio curriculo culto dos cursos de formacdo de professores

contribuem para manter o discurso devocional da profissdo de professor.

Elas estdo presentes como um curriculo oculto, ou seja, nas formas de
ensinar, nos ditos e ndo-ditos nas aulas em relacdo a profissdo, nos
invélucros dos conteudos, nas formas de constituicdo da subjetividade do
futuro professor, na linguagem de coordenadores de curso e de professores
(GUIMARAES, 2004, p. 11)

Estes discursos atuam na conformacdo do sujeito-professor, levando a
acreditar que o seu esfor¢co pessoal, “seu amor a causa” suplantara a falta de
recursos e o descaso com o sistema educacional por parte do Estado. Estes
discursos levam-nos a crer que ele € “parte do problema” e, portanto, se ele
procurar por mais treinamento/instrucdo, sera mais produtivo e eficaz no
atendimento ao aluno e no exercicio de sua funcao/profissdo. Assim, vimos o
professor como um trabalhador assalariado, imerso no modelo capitalista, que
também se atribui a uma tarefa quase que messianica de educar as novas

geracoes.
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3 PROFESSOR TRABALHADOR

3.1 O professor na sociedade capitalista

Neste capitulo, nos debrucaremos sobre os discursos de constituicdo da
posicdo-sujeito professor trabalhador. Argumentaremos no sentido de expor as
formulacbes que afetam a constituicdo da posicdo sujeito-professor a partir dos
modos como, em certas condicbes de producdo, sdo produzidos efeitos que
atribuem a pratica do professor sentidos de “um dom divino”, ou de “uma misséo de
vida”, opondo-a a concepcao capitalista que a define como uma profissao regulada
pelo Estado. Nos ateremos, porém, aos discursos relacionados a implantacdo do
sistema de ensino em territorio brasileiro, tributario do sistema colonial portugués e
gue dele recebeu as primeiras leis. Este movimento serd importante para a nossa
compreensao a respeito do processo de constituicdo da posigéo-sujeito professor no
Brasil.

Devemos ressaltar que o sistema educacional e escolar implantado no Brasil
decorre de uma politica do Estado Portugués, que franqueou o ensino em sua
principal col6nia ultramarina a Igreja Catdlica e que para ca enviou os padres da
Companhia de Jesus com a missédo de evangelizar e educar os residentes na Terra

de Santa Cruz.

N&o se pode perder de vista, evidentemente, os objetivos préaticos da acao
jesuitica no Novo Mundo: o recrutamento de fiéis e servidores. Ambos
foram atingidos pela acdo educadora. A catequese assegurou a conversao
da populacao indigena e foi levada a cabo mediante criacdo de escolas
elementares para os “curumins” e de nucleos missionarios no interior das
nacdes indigenas. A educagdo que se dava aos “curumins” estendia-se aos
filhos dos colonos, o que garantia a evangelizacdo destes (ROMANELLI,
2007, p. 35)

Esta “parceria” entre o Estado portugués e a Companhia de Jesus garantiu a
implantacdo de um sistema escolar voltado para “o recrutamento de fiéis e
servidores” ao invés de cidadaos articuladores de praticas na sociedade. O viés
religioso do sistema educacional implantado no Brasil afetou a construcdo do
sentido da posigdo-sujeito professor como um missionario. Esse processo é inscrito
pela memdria discursiva como condi¢do de possibilidade de um funcionamento que
parece possibilitar ao professor imiscuir-se dos processos de ensino para a mais

valia do cuidado e da atencdo ao desamparado.
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Nesse sentido, argumentaremos, nesse capitulo, na direcdo de apontar para
discursividades que apontam para uma possivel constituicdo da posigcéo-sujeito
professor identificado a formacdes discursivas que produzem sentidos sobre um
sujeito que contém um “dom divino”, que realiza praticas como “missao de vida”.
Centraremos nossos esfor¢cos na analise de discursividads que envolvem o trabalho
do professor que recebem alunos com deficiéncia em salas de aula de ensino

regular.

E o que tem isso com a questdo da relacao individuo/sujeito que estamos
tomando como objeto de nossa reflexdo? O trabalho é a objetivacéo
primaria do ser social e € por se objetivarem que os homens podem
construir sua subjetividade, sua personalidade enquanto determinagéo
individual especifica (ORLANDI, 2012, p. 217)

Os sujeitos, ao se objetivarem pelo trabalho, tém estabelecido para si uma
série de condicfes para a sua constituicdo e identificacdo com diferentes posicoes
sociais, negociando sua posi¢do na sociedade. Estamos apontando, aqui, para o
modo de constituicdo dos sujeitos na sociedade que, de nossa perspectiva tedrica, é
efeito da interpelacéo do sujeito pela ideologia. A partir da perspectiva da Andlise de
Discurso pressupfe-se a existéncia desde sempre de um sujeito porque este €&
sempre interpelado pela ideologia e estara afetado por uma exterioridade — a
histéria, a memoria, o politico — que lhe sera constitutiva (PECHEUX, 1997;
ORLANDI, 2017).

O sujeito ndo é origem de si, mas efeito do politico, da memoria, da historia,
interpelado pela ideologia. O sujeito s6 se percebe como tal quando inserido no
social, na histéria, no politico, pela ideologia: “podemos comegar por dizer que a
ideologia faz parte, ou melhor, € a condicdo para a constituicdo do sujeito e dos
sentidos” (ORLANDI, 2002, p. 46). Esse movimento atravessa e constitui o
individuo, promovendo novos processos de identificacdo e de subjetivacédo
individuando-o em uma ou outra forma-sujeito por processos de identificacdo entre
formacdes ideologicas (ORLANDI, 2001). Tal processo (de subjetivacéo-
individuagao-identificagédo) tera efeito ao passo que o sujeito inscreve-se em dada

formacao discursiva.

[...] usamos a palavra “individuacdo” que remete necessariamente ao fato
de que se trata de um sujeito individuado, ou seja, a forma sujeito histérica,
Nno nosso caso capitalista, passando pelo processo de articulagédo
simbdlico-politica do Estado, pelas instituicbes e discursos, resultando em
um individuo que, pelo processo de identificacdo face as formacdes
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discursivas, identificasse em uma (ou mais) posi¢éo-sujeito na sociedade
(ORLANDI, 2011, p. 22)

Dado o exposto, dizemos que ao passo que a memoria discursiva atravessa
e constitui os sentidos sobre a posicéo-sujeito professor, as condi¢cdes de producao
do trabalho do professor também se modificam. Desse modo, estamos afirmando
gue o sujeito é efeito do acontecimento na/da historia e das condi¢des de producéao,
assim como, dos modos como o Estado, por meio do discurso juridico, o afeta.
Conforme afirma Bourdieu (2006, p. 237),

“o direito consagra a ordem estabelecida ao consagrar uma visdo desta
ordem que é uma visdo do Estado, garantida pelo Estado. Ele atribui aos
agentes uma identidade garantida, um estado civil, e sobretudo poderes (ou
capacidades) socialmente reconhecidos, portanto, produtivos, mediante a
distribuicdo dos direitos de utilizar esses poderes, titulos (escolares,
profissionais, etc.), certificados (de aptiddo, de doenca, de invalidez, etc.), e
sanciona todos o0s processos ligados a aquisicdo, ao aumento a
transferéncia desses poderes ou a retirada deles”

Ao estipular condicdes e regras para o0 exercicio das profissdes, o Estado
determina quem — e uma forma-sujeito histérica — e em quais condicbes podem
exercé-la. Podemos afirmar que ao estar/ser individuado e, assim, passar a exercer
uma determinada pratica na sociedade, o0 sujeito passa a ser considerado como
cidaddo produtor sobre o qual o Estado desde sempre atuou administrando
juridicamente.

A titulo de exemplo, e também para direcionar ao tema do nosso estudo, a
respeito da instituicAo da profissdo de professor, o Estado brasileiro assim se
manifesta por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo 9394/96: formar-se-a

professor mediante a habilitacdo, diplomacéao, tecnificacdo, notoriedade pelo saber:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, séo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redagéo dada pela
Lei n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas; (Redacao dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

lll - trabalhadores em educacédo, portadores de diploma de curso técnico
ou superior em area pedagodgica ou afim; e (Redacdo dada pela Medida
Proviséria n® 746, de 2016)
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IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino para ministrar conteldos de areas afins a sua formagdo para
atender o disposto no inciso V do caput do art. 36. (Incluido pela Medida
Provisoria n® 746, de 2016) (BRASIL, 2016)

Mediante ao exposto, entende-se que para ser “considerado professor” é
necessario que o profissional “formado em cursos reconhecidos” de qualquer
natureza esteja atuando efetivamente na profissdo. Ao analisarmos, a rigor, o texto
da referida Lei,0 item 1V, introduzido pela Medida Provisoria n°® 746/2016, abre a

possibilidade de “profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos

sistemas de ensino...” exercer a profissao de professor sem submeter-se a

formacdo em cursos reconhecidos pelo Estado. No texto da Medida Provisoria, o

Estado brasileiro assim se expressa:

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribui¢cdo que Ihe confere o
art. 62 da Constituicdo, adota a seguinte Medida Proviséria, com for¢a de
lei:

Art. 1° A Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracdes:

§ 17. Para efeito de cumprimento de exigéncias curriculares do ensino
médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer, mediante
regulamentacdo propria, conhecimentos, saberes, habilidades e
competéncias, mediante diferentes formas de comprovacéo, como:

| - demonstracao prética;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida
fora do ambiente escolar;

Il - atividades de educacgdo técnica oferecidas em outras instituicbes de
ensino;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras;
e

VI - educacéo a distancia ou educacéo presencial mediada por tecnologias.

Queremos apontar para uma discursividade que pode nos indicar uma
identificacdo a certas formacgfes discursivas e, portanto, a processos ideoldgicos
gue interpelam esta formulacgéo. Isto €, uma vez que o processo discursivo pode ser
compreendido como um “sistema de relacbes de substituicdo, parafrases,
sinonimias, etc., que funcionam entre elementos linguisticos — ‘significantes’ — em
uma formacao discursiva dada.” (PECHEUX, 1997, p 161), os sentidos se produzem
na relacdo, ao passo que o sujeito € convocado pela ideologia sendo situado no
interior de uma formacao discursiva. As formagoes discursivas séo os indicadores,

na linguagem, das formacdes ideoldgicas (PECHEUX, 1997).
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No modo como estd formulado o excerto acima podemos impingir uma
interpretacdo a respeito dos processos de producdo de sentido a respeito dos
critérios de reconhecimento da profissdo presentes nos incisos | e Il, e também, nos
processos instituidos e legitimadores para a fixacdo da atividade docente. A
instituicdo da retomada da possibilidade de demonstracdo pratica e de experiéncia
no trabalho, do nosso lugar de interpretacao, esté significando para os modos como
a constituicdo da LDB produziu-se numa aproximacao as formacdes discursivas que
gue fazem significar a constituicAo de uma posi¢ao-sujeito professor, pelo Estado,
que pode dominar um conteddo na prética que, na relacdo com o simbdlico na
historia, articula-se com os sentidos de cuidar, proteger, pratica um dom divino.

O texto imposto pelo Estado por meio de instrumento juridico faz funcionar
sentidos a respeito dos processos instituidos, ja legitimados para a fixacdo da
atividade docente. A Coroa portuguesa, em um processo crescente de centralizacao
e controle do sistema educacional, em meio as reformas “Pombalinas”, criou as
Mesas Censorias, e estas por sua vez, as hormatizacdes que iriam reger o sistema

educacional das colbnias.

A Real Mesa Censéria teve grande importancia na implementacdo do
ensino publico, elaborando um Plano de célculo geral e particular de todas
e cada uma das Comarcas e do seu niumero de habitantes que poderiam
beneficiar das Escolas Menores. Com base neste plano, foi elaborada a Lei
de 6 de Novembro de 1772, através da qual o governo pombalino criou
uma rede de escolas régias de frequéncia gratuita que abrangia todo o
Reino, mais ampla do que a existente até entdo. Esta rede ficou inscrita no
Mapa de professores e mestres das escolas menores e das terras em que
se acham estabelecidas as suas aulas e escolas neste Reino de Portugal,
anexo a Lei (ROSA e GOMES, 2014)

Esta mesma lei estabelecia o sistema pelo qual os futuros professores seriam
contratados.

O texto disposto no paragrafo 17, ao estabelecer que “os sistemas de ensino
poderdo reconhecer, mediante regulamentacdo propria, conhecimentos, saberes,
habilidades e competéncias” pode ser facilmente remetido a outro texto. Referimo-
nos aos decreto de 6/11/1772, instituido pela Coroa Portuguesa em territério

brasileiro.

“Ordeno: que os exames dos mestres que forem feitos em Lisboa; quando
ndo assistir o presidente se facam na presenca de um deputado, com dois
examinadores nomeados pelo dito presidente, dando os seus votos por
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escrito que o0 mesmo deputado assistente entregara com a informacgéo do
tribunal. Em Coimbra, Porto e Evora (onde sé podera haver exames) serdo
feitos na mesma conformidade por um comisséario e dois examinadores,
também nomeados pelo presidente da mesa; os quais remeterdo a ela os
seus pareceres, na sobredita forma; nas Capitanias do Ultramar se fardo
exames na mesma conformidade. Sempre de tudo sera livre aos
opositores virem examinar-se em Lisboa, quando declararem que assim
Ihes convém.

[I. Ordeno: que o sobredito provimento de mestres se mande afixar editais
nos reinos e seus dominios para a convocagdo dos opositores aos
magistérios. E que assim se fique praticando no futuro em todos os casos
de cadeiras” (MOACYR, 1936, apud TANURI, 2000, p. 62)

Nos dois documentos legais ha a previsdo do “reconhecimento” dos
“‘conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias” dos postulantes ao cargo de
professor, sem mencionar a necessidade de formacdo especifica para a docéncia
por parte destes “profissionais do mercado”. O ponto que une as duas legislagbes é
a busca, no “mercado”, por profissionais dispostos a dar aulas, e nao por
professores formados para o exercicio da docéncia. Surge, assim, uma figura de
professor a procura da profissionalizacdo, que confia em sua competéncia e em sua
capacidade mediante a opgéo pela docéncia.

Aparentemente, o Estado produz certa incongruéncia ao exigir a “habilitacao
para o exercicio do magistério” através de cursos de formacéao (art. 61) e, a0 mesmo
tempo, ao prever que “comissdes” apartadas de um sistema estruturado de
formacdo docente tivessem a atribuicdo de “atestar” e fornecer “habilitacdo” para
diferentes sujeitos filiados as mais diversas profissbes e campos do saber,
tornando-os professores “por direito”.

As incongruéncias sao silenciadas quando o regime capitalista se instala
nesta sociedade, concebendo a educacao e o ensino status quo de poder, como um
meio para reproducdo do capital, conforme nos explica Freres, Rabelo e Mendes
Segundo (2010, p. 7).

“E funcgdo da educagdo também propiciar a capacitagdo e as competéncias
dos individuos ao mercado de trabalho. Nesse aspecto, ndo interessa uma
educacédo que proporcione uma formacédo sélida e que tenha como base a
transmissdo dos conhecimentos construidos pela humanidade ao longo de
seu desenvolvimento histérico. O que interessa é uma educacgédo voltada
aos interesses do capital e que mantenha os trabalhadores presos as
rédeas do sistema, visto que sua formacao deve possibilitar uma postura
critica e criativa frente ao mundo”.
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Podemos compreender, a partir disso, que a constituicdo da posi¢cao-sujeito
professor estd articulada aos processos historicos, sociais. Orlandi (2014), ja havia
apontado para o fato de o Estado e o0 mercado estarem cada vez mais articulados e
dependentes um do outro. Decorre, desse processo, a existéncia de uma
exterioridade que afeta e modifica as relagdes de sentidos com as quais 0s sujeitos
estabelecem de constituicdo por meio dos processos de linguagem.

3.2 Ainstitucionalizacdo do professorado

Antes do juridico intervir na regulacdo das profissbes, as atividades ja
existiam, conforme podemos compreender pela citacdo de Orlandi: “das cousas
nascem as palavras, e ndo das palavras, as cousas” (2009, p. 21), mostrando que a
materialidade do mundo desliza para a linguagem que pretende captura-lo. Com o
discurso juridico o Estado busca regular, reorganizar, circunscrever algo que ja
existe no real da historia, e as pessoas, com seus estados e oficios, também néo
podem ser ignorados. Ou seja, ai esta pressentida a materialidade da histéria
(ORLANDI, 2009).

A profissdo de professor, enquanto uma instituicdo juridica, institui-se na
articulagcdo e na prépria formacdo da sociedade de classes no surgimento dos
Estados nacionais. Nesta conjuntura, a formacdo do professor torna-se uma
ferramenta para a regulacdo e a normatizacdo de préaticas, de comportamentos.
Podemos observar, em certa medida, a transformacédo da pratica do professorado
com o atravessamento da instituicdo juridica sobre a sua constituicdo, haja vista 0s
modos como se davam as praticas de ensino entre mestres e alunos em sociedades
indigenas, em que ndo havia diferenciacdo de classes sociais por afetacdo de
forcas produtivas assim como se d4 em sociedades com caracteristicas de forcas

produtivas capitalistas:

Nas sociedades primitivas, ndo havia diferenciacdo de classes sociais, pois
as forcas produtivas ndo eram desenvolvidas e ndo havia producdo de
excedentes. Nelas, a educacdo possibilitava aos homens em sua
coletividade o acesso ao saber acumulado socialmente, pois ndo havia
restricdes sociais que impedissem o0s membros co-participes da
comunidade humana de conhecer o que produziram sécio-historicamente,
embora ainda de forma muito rudimentar (FRERES, RABELO e MENDES
SEGUNDO, 2010, p. 8)
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A tarefa de educar as novas geracOes era compartilhada por todos em uma
sociedade sem diferenciacéo de classes, num esfor¢o de criar, nutrir, levar adiante,
desenvolver aprendizado que constituiam o grupo e os individuos. Nesse sentido,
educar seria o “processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e
moral da crianga” (CUNHA, 2000, p. 284), ou seja, educar compreenderia um amplo
processo de formagao do sujeito para viver em sociedade.

O sentido amplo de constituicdo de um sujeito pleno e integrado com sua
comunidade que o termo educacdo poderia produzir como efeito de sentido, assim
como compreendemos, ndo se esquece, ele atravessa a memoria discursivamente.
No entanto, tais sentidos parafraseiam-se na histéria e 0o que se vé produzindo
nessa relagcédo, segundo Willians (2007), € a designacdo do “ensino e a instrugao
organizada, sentido que tem sido predominante desde o século XVIII” (WILLIANS,
2007, p. 148). O que Bordieu diria que, como instituicdo de integracdo, 0s ensino
passa a ser um instrumento que permite a submissdo a sociedade, pois a escola
teria, nesse sentido, “a fungéo de dar a todos os instrumentos do cidadao, do agente
econbmico, a capacidade indispensavel para [participar minimamente dos]
diferentes campos. Na verdade — sera a segunda face -, [...] A escola é efetivamente
um instrumento de integracdo, mas € essa integracdo que permite a submissao
(BORDIEU, 2014, p. 302).

A instrucdo organizada pelo estado a partir da instrumentalizacdo pela
formalizagcdo da profissdo do professor cumpre o papel de “educar’ o sujeito — e
entdo, individuando-o — para transforma-lo em cidaddo, repleto de deveres e
direitos. Descrevemos o processo de individuacéo, a partir de Orlandi (2011) como a
relacdo do Estado com os sujeitos. Assim:

[...] usamos a palavra “individuagao” que remete necessariamente ao fato
de que se trata de um sujeito individuado, ou seja, a forma sujeito historica,
Nno nosso caso capitalista, passando pelo processo de articulacdo
simbdlico-politica do estado, pelas instituicdes e discursos, resultando em
um individuo que, pelo processo de identificagdo face as formacgtes

discursivas, identifica-se em uma (ou mais) posi¢do-sujeito na sociedade
(ORLANDI, 2011, p. 22)

Quanto mais se estrutura a organizacédo dos Estados nacionais, quanto mais
se produz sentidos de educagao como instru¢cdo organizada e que passa a visar a

capacitar o aluno, deslizando para o objetivo de capacita-lo como cidadéo
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preparado para viver em sociedade. A interpelacdo da ideoldgica que estrutura o
capitalismo sobre o sujeito transforma a educacao em capital, em mercadoria a ser
negociada, promovendo certo deslizamento dos sentidos de educacéo, sociedade e
mercado, articulando-os nos processos que instituem via Estado a figura do

professor.

3.2.1 Remontando recordacdes

Remontando nossa vivéncia e formacdo numa familia de professores,
recordamos acontecimentos de nossos passeios pela cidade, visitas a praca e lojas
do centro de Pouso Alegre-MG. Andando de maos dadas com avos, professores de
longa data, podiamos jA compreender que os dois, avd e avOo eram reconhecidos
pelos espacos que frequentavam. Em cada espagco sempre havia um ex-aluno que
recebia a um ou ao outro com abragos e palavras de carinho. Reconhecimento
surgia em profusdo. Professor e aluno se reconheciam mutuamente. Era visivel o
orgulho do Sr. Saulo Jesus Sales (V6 Saulinho) grande educador que hoje, apés
longa data atuando na docéncia e formando muitos profissionais atuantes em
diferentes Estados do Brasil, assume um importante cargo administrativo em uma
Instituicdo de Ensino Superior que ele ajudou a fundador.

Durante esses nossos passeios pelo centro da cidade de Pouso Alegre V6
Saulinho se encontrava com um de seus alunos, que a época era caixa de banco, e
sempre repetia que todo o seu esfor¢co havia valido a pena e que, apesar de ter
dado um certo trabalho, seu aluno havia-se tornado um grande homem. J4 a Sra.
Maria Antbnia da Silva Sales, (V6 Maria), se embevecia ao ver suas alunas casadas
e com filhos pequenos. Cada qual com sua visdo de mundo, ambos caminhavam
orgulhosos colhendo o fruto de seu trabalho como participes do processo de
constituicdo dos sujeitos na sociedade.

Mas, o tempo se acelerou. VO Maria caminhou para outros niveis de
existéncia, e o VO Saulinho, em seus ultimos anos de magistério, ja ndo se via mais
em seus alunos. Hoje permanece com as lembrancas de um passado e relata sobre
o tempo em que a profissdo de professor era valorizada e respeitada. Nos ultimos
anos de magistério a figura de seus alunos, que antes estavam presentes em sua

significacdo como professor, se esvaneceu. VO Saulinho passou a se questionar
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sobre o seu proéprio trabalho como educador, pois ndo se via mais no fruto de seu
trabalho.

3.2.2 Profissao: professor

A demanda das solugbes dos problemas sociais sobre a escola e a
delegacdo de uma funcdo de preparacdo do aluno para a existéncia como um
cidaddo que esteja integrado as condi¢cfes cotidianas como as situacoes de trabalho
exige de nos, pesquisadores, um movimento de compreensdo da estrutura da
sociedade e dos sentidos que constituem os processos de formacédo da escola na
contemporaneidade.

Barros (2012) problematizou a relacédo estabelecida, na modernidade, entre
escola e infancia hipotetizando que a escola vem sendo apontada como lugar
privilegiado para a minimizagdo de problemas sociais. A elaboragdo de leis, o
estabelecimento de diretrizes e a regulamentacdo de préaticas por meio de
instalacdo de instrumentos tecnologicos e elementos técnicos prometeram a
solugdo de problemas no interior da escola que poderiam, em contrapartida,
solucionar problemas sociais.

Pesquisadores como Castro e Grisolia (2016) também debatem o tema na
relacdo com outras condicbes da modernidade. As perspectivas para e sobre a
construcdo do aprendizado se dilui na infancia e na juventude de modo global,
exigindo da equipe docente, além das praticas de ensino, a ocupacdo com a
disciplina do aluno e com a violéncia que assola os espacos. A partir do que
puderam compreender, 0s autores apontam para a necessidade de se observar 0s
novos modos de existéncia do aluno na escola. O ensino convive com outros
elementos da modernidade que devem ser entendidos como “vetores de
subjetivacéo da crianga na escola” (CASTRO & GRISOLIA, 2016, p. 975). Para nos,
tais vetores podem ser tomados como processos de significacdo que afetam e
constituem o0s sujeitos, assim como, constituem e/ou modificam as relagdes como
as estabelecidas na vida escolar.

A exemplo disso, e como forma de debatermos esses elementos sociais e
politicos dos/nos processos de constituicdo da forma-sujeito professor — agora mais

pontualmente na sua relacdo com as praticas contemporaneas de ensino e relacdes
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em sala de aula —, articulamos para esse debate um material circulou nas redes
sociais (facebook, twitter, instagram) por certo periodo no Brasil. Trata-se de uma
veiculada por ocasido da comemoracao do “Dia do professor” no ano de 2009. A
figura apresenta duas possibilidades de um acontecimento em sala de aula,
separando-as temporal e pontualmente. A figura 05, abaixo, mostra a charge a qual
nos referimos, em que o chargista mostra pais e alunos questionando as notas
atribuidas a prova/avaliacdo aplicada pela professora ao aluno. A esquerda o
acontecimento se da no ano de 1969, e a direita no ano de 2009.
Caracteristicamente, a marcagdo da temporalidade ndo se mostra apenas pela
insercao das datas na parte superior da imagem, grafadas em letras cursivas, mas
também pela marca de envelhecimento das cores na imagem a esquerda, assim
como nas roupas utilizadas que remetem as caracteristicas das vestimentas

utilizadas pelos sujeitos aquela época.

Figura 5 — Charge que circula pelas redes sociais e que faz uma leitura da situagéo
do professor frente a familia. ©

Gue nolas séo efas®

E importante ressaltar que na data apontada como anverso da
contemporaneidade foi ano de importante acontecimento politico e histérico que
afetou, de modo significativo, as rela¢cdes sociais, econdmicas, educacionais e
politicas do Pais e que produz imaginarios binarios a respeito do que seria bom ou

mau; educativo ou ndo educativo; certo ou errado entre outras possibilidades.

6 Na imagem apresentada na figura pode-se observar a assinatura de Emannuel Chaunu, cartunista
e caricaturista francés. No entanto, a imagem é referenciada a texto verbais escritos na lingua
brasileira. Ao que parece, as inscricdes em lingua francesa foram trocadas por algum leitor por
inscricbes em lingua brasileira para que pudesse significar tais acontecimentos no Brasil. Em longa
pesquisa realizada ndo encontramos referéncia a um jornal no qual a charge tenha sido publicada
originalmente para que pudéssemos fazer esta confirmacao.
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Barros e Matsudo (2016), ao discutirem os efeitos dos anos de chumbo sobre
a escola e a producdo de material didatico no Brasil relembram que o ano de 1969
foi 0 ano em que o General Emilio Garrastazu Médici assumiu a cadeira da
presidéncia no Brasil. Marcado pela repressao e pela severa censura de todas as
ordens, foi principalmente em seu governo que a pratica cidada e as diferentes
formas de expresséo social foram silenciadas. As praticas de expressdo na escola
nao escapariam de tal processo. Ao contrario, como bem retomaram as autoras, as
instituicbes apontadas por Althusser como Aparelhos Ideolégicos do Estado
estariam a servico da censura porque por elas atravessam 0s processos 0s quais o
Estado impGem ao sujeito.

Nessa direcao, defendemos a tese de que a charge apresentada na figura 5
possa ser interpretada como a representacdo de dois polos, dois extremos sendo
gue a esquerda, a representacdo do acontecimento em 1969, a figura do professor
esta imaculada, intocada, respeitada pelos pais e pelo aluno que nédo teria
conseguido alcancar a nota almejada por todos. A direita, a representacio dos
tempos atuais figuraria o0 caos, o tempo e o espaco no qual o professor ndo direito a
fala, a autonomia de ensino e de avaliacdo pois 0s pais e 0s alunos estariam
definindo o que e como o professor deveria ensinar e avaliar seus alunos.

No entanto, apesar de podermos observar diferentes efeitos na charge que
figura um corte temporal a respeito de um acontecimento, compreendemos que
ambas as imagens séo produzidas a partir de um mesmo processo. A imagem de
tranquilidade ou de desespero do professor mediante ao acontecimento que se
produz em resposta a uma nota atribuida ao seu aluno deve ser interpretada, nesta
materialidade, na relacdo com 0s processos verbais e o0s sentidos que dai se
produzem: os anos referendados. A linguagem em funcionamento e seus sentidos
deve ser compreendida frente a conjuntura apresentada.

1969 seria, de acordo com charge — e devemos compreender que por ser
uma charge as relagbes estabelecidas entre elementos verbais e nao verbais
propde uma reflexdo sobre processos politicos, econdmicos e sociais. Nao pretende
apontar para uma verdade. —, um ano bom para ser professor no Brasil e, ao
contrario, em 2009, seria um ano ruim.

A imagem a esquerda mostra uma professora sentada, com postura ereta e

impassivel ndo denotando temor ou duvida sobre sua decisdo em atribuir a nota ao
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aluno ou estar ali, sendo professora na sala de aula. O “aluno”, por sua vez, esta
acuado, humilhado, constrangido pala cobranga de seus pais, como quem
reconhecesse sua responsabilidade pelo fracasso escolar e sua posicdo na
hierarquia social.

Da imagem abaixo, podemos assim formular em um gesto parafrastico:

Figura 6 — Andlise da Figura 5

Que notas sdo essas?

l

Aprender é responsabilidade do aluno.

!

O aluno que néo se esforca, ndo aprende.

l

Néo aprender é uma vergonha

Fonte: autoria propria

Se abstrairmos a marcacao do tempo, ano de 1969, que compreende o auge
do recrudescimento da ditadura civil-militar de direita no Brasil, quanto a
hierarquizacdo das fungdes, espelhadas na doutrina militar, retira dos individuos o
direito ao questionamento das estruturas instituidas, podemos remeter esta charge
a periodos anteriores de nossa histéria, onde a autoridade do professor refletia o
autoritarismo. Na sociedade contemporanea a autoridade é democratica.

Por essa perspectiva temos que a autoridade do professor, em sala de aula,
€ efeito da organizacao social vigente, articulado aos processos sociais negociados
em cada periodo. “O modo de reproducao familiar continua a agir tanto por meio do
modelo escolar como ao lado do modelo escolar” (BORDIEU, 2014, p. 262), em

uma relagdo de complementaridade e n&o de oposicéo.

Desse modo, 0 emprego e sua manutengdo estariam atrelados a uma
pedagogia que ensine ao individuo, sobretudo, adaptar-se. Aos
educadores, como afirma Duarte, “caberia conhecer a realidade social ndo
para fazer a critica desta realidade e construir uma educacao
comprometida com as lutas por uma transformacédo social radical, mas sim
para saber melhor quais sdo as competéncias que a realidade social esta
exigindo dos individuos” (PFEIFFER, 2010, p. 86).



57

No modelo capitalista, como j& dissemos anteriormente, a escola estaria
assumindo o lugar de “preparacdo” dos individuos para serem produtivos para a
sociedade, ou melhor, para reproduzir o capital/lucro.

Retomemos a charge, agora em seu segundo quadro, “no presente”. O que
se apresenta como contemporaneo seria também o anverso do ano de 1969. Como
efeito de sentido, o acontecimento poderia ser interpretado como a inversdo do
anterior. O aluno, antes acuado pela autoridade dos pais, agora se posta como
senhor da situacdo. A expressao de autoridade, de poder, de controle e o dominio
da situacdo é expressa pelos bragcos cruzados e 0 SoOrriso no rosto como que
dizendo, “eu n&o Ihe avisei? ”. A professora, antes em uma posic¢ao ereta e segura,
agora é representada com a coluna arqueada, diminuida frente a figura dos pais
zangados, empunhando o boletim de seu filho. As méos, desencontradas, produzem
sentidos sobre a falta de direcdo, tendo a mao direita junto a boca como se roesse
as unhas de medo.

Nessa nova configuracédo, podemos produzir o seguinte gesto:

Figura 7 — Continuacao da analise da figura 6

Que notas sdo essas?

l

Ensinar é responsabilidade do professor.

l

O professor que ndo se esforca, ndo ensina direito.

l

Quando o aluno néo aprende, a culpa é toda do professor

Fonte: autoria propria

Diante do apresentado, o professor seria reduzido a categoria de trabalhador
de uma linha de produgdo, onde eventuais discrepancias entre o resultado
esperado/imaginado do produto de seu trabalho, dominio dos conteddos, seria de
sua inteira responsabilidade, com a qual ele teria que arcar. A relacdo ensino-

aprendizagem nao é questionada ou levada em consideracdo por quem deseja que
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a “mercadoria” — aluno — saia do processo em perfeitas condi¢cdes de usabilidade.
Nesse sentido, o professor e a atividade docente sdao compreendidos como um
trabalho sem que se dé a devida formacéo para a atividade solicitada. Exige-se do
professor que ele produza sujeitos sob a égide de uma autonomia silenciada sem
considerar que o professor lida com o imponderavel, que é o ser humano.

A relacdo ensino-aprendizagem e seu resultado, o conhecimento de si e do
mundo, ndo pode ser reduzida a logica produtiva de uma industria de
transformacao, onde se respeitando as quantidades exatas de matéria prima, € o
processo de producdo pré-determinado, temos sempre o mesmo produto no final,
normalizado e pronto para uso. O processo ensino-aprendizagem nunca € Unico ou
idéntico para todos os sujeitos que dele participam. Consiste em uma relacao
dialégica entre professores e alunos na sala de aula que esta ligada a uma
concepcao de uma educacao que proporciona condi¢cdes para 0 sujeito pensar e
transformar a sua realidade como seres historicos.

Retomamos as lembrancas sobre o V6 Saulinho e a V6 Maria, que préximos
a aposentadoria, e apesar de ainda se sentirem orgulhosos de sua trajetoria
profissional, percebiam negativamente o presente como um lugar de perda dos
valores e tradicbes que pautavam a relacdo professor-aluno. A precarizagcdo do
fazer do professor, o imaginario formulado pelo interdiscurso que constitui as
formacgBes-discursivas, parece terem retirado destes o orgulho de pertencer a
posicao-sujeito professor, reduzindo-os a relacao trabalho-emprego-saléario.

“‘Pensando em termos educacionais, percebe-se a ruptura entre o significado
social de ensinar e o sentido pessoal que essa fungcdo tem para o professor’
(BARROS e FRANCO, 2014, p. 248). Em que pese a posicdo professor ser
enquadrada pelo discurso normalizador do Estado como uma “profisséo” e,
portanto, o individuo que a exerce ser um trabalhador, este precisa se considerar
mais que um trabalhador comum, pela forma com que realiza o trabalho docente,
em que o resultado do seu esforgo produtivo consiste em um servigo como um outro

qualquer. E preciso que o professor continue acreditando que é um educador.
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3.3 La maestra que no se olvida’

Recorremos, novamente, a algumas lembrangas para produzir nossos gestos
de interpretacdo sobre a constituicdo da posicéo-sujeito-professor e a memoria
discursiva que a atravessa e a constitui. Assistindo a novela infantil “Carrossel®”
(SBT/2012) jA em sua segunda reprise, retomamos as histérias contadas pelo Vo
Saulinho e pela V6 Maria sobre o comportamento de seus alunos e estabelecemos
imediatamente relacdo com o imaginario discursivizado por graduandos quando
adentram os cursos de formacé&o de professores.

A novela Carrossel € uma adaptacdo da novela mexicana “Carrussel”, exibida
no Brasil pelo SBT entre os anos de 1989 e 1990 inspirada, por sua vez, no folhetim

argentino “Jacinta Pichimahuida, la Maestra que no se Olvida”, de 1966.

Fonte: Arkiv, 1986

7 Titulo original da telenovela infantil argentina Jacinta Pichimahuida, la Maestra que no se Olvida,
criada por Abel Santa Cruz, 1966.

8 A novela Carrossel (SBT-2012) € uma adaptacao da novela mexicana “Carrusel” escrita por Valeria
Phillips, Lei Quintana e Abel Santa Cruz, inspirada na telenovela argentina Jacinta Pichimahuida, la
Maestra que no se Olvida, criada por Abel Santa Cruz. A versdo brasileira foi escrita por Iris
Abravanel, com supervisdo de texto de Rita Valente. Colaboradores: Carlos Marques; Fany Lima;
Grace lwashita; Gustavo Braga; Marcela Arantes. Direcéo: Luiz Antdnio Pi&; Roberto Menezes; Paulo
Soares. Exibida pela primeira vez no Brasil entre 21 de maio de 2012 e 26 de julho de 2013 e
reprisada até 2016, totalizou 310 capitulos — a previsdo, inicialmente, era de 260 episddios. Da
versdo brasileira, derivou-se dois longas metragens “Carrossel 1 e 2”.
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Figura 9 — Elenco da novela Carrossel com estreia em janeiro de
1989

Fonte: Infantv, 1994

Figura 10 — Elenco da novela Carrossel com estreia em maio de 2012

.Fonte: Sistema Brasileiro de Televisao, 2012

Em todas essas versfes da trama a Professora Helena é a personagem
central da trama que se desenrola no interior de uma rigida escola de ensino
fundamental. A professora, mediante ao seu esfor¢co de integracdo com os alunos,
causa um certo descontentamento na Diretora e alguns professores que dizem ser
um “absurdo uma professora brincar com os alunos ao invés de dar aula”. Os
métodos pouco tradicionais e mais dinamico, usados pela Professora Helena em

suas aulas, ndo sdo bem compreendidos e aceitos pela dire¢do da escola.
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Ao longo da trama podemos observar a Professora Helena ministrando suas
aulas para a sua turma de alunos em uma sala de aula tradicional e regular —
Aparentemente ndo se observa entre os alunos a presenca de alunos com
deficiéncia —, na qual é possivel observar as carteiras perfeitamente enfileiradas e
organizadas; alunos uniformizados, arrumados e “atentos” aos ensinamentos da
professora. Tal organizacdo € passivel de ser observada somente na sala da
Professora Helena. Em outros espacos da escola os alunos praticam sua bagunca.

Nas salas das aulas especificas, ministradas por outros professores, a
desorganizacdo do espaco escolar se instala, e a autoridade do professor é posta

em xeque pelos alunos. Isso é possivel perceber nas imagens a seguir.

Figura 11 — Professora Helena ministrando aula com alunos atentos
a aula
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Fonte: Sistema Brasileiro de Televisao, 2012.
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Figura 12 — Os alunos “agredindo” a nova professora da Escola
Mundial

Fonte: Sistema Brasileiro de Televisao, 2012.

Também nao é possivel saber a respeito da formacgéo da professora Helena.
O que se deixa apresentar ao expectador € que ela se tornou professora para
sustentar a mae vilva e doente. A falta de uma formacao consistente é suplantada
por seu amor pelas criangas e pelo seu dom natural de ensinar. A necessidade de
formacao do professor é posta em xeque pelo folhetim, mesmo sem ser este seu
intento manifesto. A memoria discursiva, sobre a posicdo sujeito-professor, como
possuidor de um “dom” natural para exercer a profissdo é retomada sob a égide das
diferentes manifestacbes da linguagem a cada capitulo. Este processo é
relacionado ao sucesso do professor, como educador, a um “dom” natural do
sujeito. Algo que faz parte de seu ser, que ndo necessita de um processo formativo
continuado, necessitando apenas de uma “habilitacao” ou “capacitacao” pontual, a
fim de “treina-lo” para transmitir ensinamentos as novas geracoes.

Isto é, para nés, efeito da constituicdo do interdiscurso, que para Orlandi
(1999, p. 31), “torna possivel todo dizer e (...) [faz retornar] sob a forma do pré-
construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra”. Ou seja, o interdiscurso € engendrado na forma de uma memoria que
vincula o sujeito a sua ‘realidade’ através de confirmagdes e de significacbes que
atualiza o dizer. Durante toda a novela, a professora Helena n&o participa de
nenhum curso de atualizagdo pedagdgica, reunides de planejamento com seus
supervisores, preparagado de aulas ou qualquer outra atividade que permeia o dia a
dia do professor no mundo real. Esta manifestacdo sobre a ndo importancia de uma

formacéao especifica para a profissdo professor promove, sobre o sujeito espectador,
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efeitos de sentido que o constroem uma significacdo sobre quem é o professor, o
gue ele faz e como ele faz.

A ficcéo é para ser ficcdo, dirdo os mais criticos. Mas a ficcdo ndo é somente
um texto desconexo da realidade social. A ficcdo espelha discursos que circulam no
social, dando eco e sustentagdo para posicdes e formacdes ideoldgica sob a forma
de diferentes materialidades discursivas. Ndo ha discurso inocente, desprovido de
significado. A cada tomada de palavra pde-se em movimento a memoria discursiva,
que traz em si “o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma do pré-construido, o ja dito que esta na base do dizivel, sustentando cada
tomada da palavra” (ORLANDI, 2002, p. 31).

As cenas em que 0s personagens reforcam que a professora Helena tem o
‘dom” para trabalhar com as criangas, “que nasceu para isso”, suplanta qualquer
menc¢éo a sua formacéo para o trabalho como docente. A formagdo académica da
personagem “professora Helena” passa ao largo. Nado ha mencgéo a este detalhe,
cobrado dos professores no mundo real, pois o seu “dom natural” superaria
gualquer realizacdo de formacdo académica. Fica-nos a impressao que para ser
professor bastaria ser simpéatico com as criangas, ter sempre um sorriso no rosto, e
sempre estar a disposicdo para ouvir/resolver os problemas dos alunos. Eis ai no
nosso ponto de reflexdo: professores “nascem” professores, necessitando apenas

de capacitacdo pontual, ou devem ser formados?
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4 ENTRE O DEVER E A CARIDADE

4.1 Educacéo de pessoas com deficiéncia

A educacéo de pessoas com deficiéncia € tomada como temética de diversos
estudos académicos e cientificos. Haja vista o grande numero de publicacbes
disponiveis em livrarias, ambientes virtuais académicos, entre outros, e o crescente
namero de documentos legislativos e regimentais para a pratica da educacgéo
inclusiva, compreendemos que a probleméatica se apresenta pertinente e
impreterivel. Esta tem se apresentado por meio, por exemplo, de discussfées que
emergem ao longo de encontros entre professores e aqueles que se propbe a
levantar outras propostas de atuacdo educacional nas salas de aula regulares

brasileiras.

A educacdo da pessoa com deficiéncia tem sido alvo de estudos e
discussdes que levaram ao desenvolvimento de politicas orientadoras para
a insercdo desse aluno no ensino regular. Entretanto, isso tem sido feito
sem as providéncias necessarias para um preparo adequado dos
professores, forgcando-os a trabalhar com as no¢Bes de normalidade e
desvio, a partir apenas do senso comum (MUSIS e CARVALHO, 2010, p.
203)

Com vistas a atender a esta necessidade do “preparo”, “a Andlise do
Discurso nos demanda um olhar sempre sensivel a diferenca constitutiva das
relacdes sociais, 0 que significa buscar compreender o social em suas tensdes, que
a ordem urbana tenta continuamente administrar” (LAGAZZI, 2010, p. 75).

E nesse campo de relagBes entre sujeito/linguagem/sociedade, posto em
movimento nos discursos do Estado, materializados no corpo das leis e decretos, e
do discurso do sujeito-professor, que tem sua pratica profissional
orientada/disciplinada pelos discursos do Estado, € que iremos operar. Buscando no
entremeio dos discursos dos documentos oficiais, especialmente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, e o discurso articulado pelos professores-
regentes das classes regulares do ensino publico, sobre a pessoa com deficiéncia, a
qual, por forca de lei, tem que atender, os sentidos atribuidos a sua pratica
profissional.

Como forma de aprofundamento do objetivo a pouco apresentado, nos

colocaremos a analisar os depoimentos de professores a respeito de suas praticas
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docentes frente aos alunos com deficiéncia, nos voltando para a compreensédo dos
modos como as relacbes entre as posi¢cdes-sujeitos professor e aluno séo
discursivizadas pelo docente. Os depoimentos foram levantados a partir da proposta
de um debate sobre as prioridades que o professor deve assumir quando se tem
como aluno uma Pessoa com Deficiéncia, relacionando essas proposicdes ao que
estd manifesto nas politicas de inclusdo realizadas na contemporaneidade, no
Brasil.

Nessa investigacdo, compreendemos a escola como uma instituicdo afetada
ideologicamente pelo Estado, que apresenta em seu interior ndo apenas portas,
janelas, pisos, quadros negros e carteiras, mas também, e sobretudo, sujeitos que
se estabelecem seja na posicao-sujeito-professor e seja na posi¢cao-sujeito-aluno,
recriando cotidianamente este espaco por meio de ferramentas e atividades proprias
ao funcionamento pedagoégico (BARROS, 2012). Nesse sentido, e a partir da
perspectiva tedrica da Analise de Discurso, que pensamos a escola como uma
instituicdo participe do espaco urbano que, segundo ORLANDI (2001), é o lugar
onde “historia e lingua se articulam produzindo sentidos [...], um espag¢o material
concreto que funciona como um sitio de significagcbes que demanda gestos de
interpretacéo particulares” (p. 185).

Também neste sentido, Barros (2012), ao pensar a escola como um espaco
da cidade, fundamenta-se em Orlandi (2012) para afirmar que a escola € uma
instituicdo de ensino marcada ideolégica e politicamente, em que o individuo (bio-
psico) € interpelado em sujeito em uma forma-sujeito-histérica-capitalista dada. Dai
dizermos que nao se trata de considerar a presenca de professores e alunos nesta
instituicdo, mas sim de professores e alunos como posi¢cées-sujeitos determinadas
em um espaco de interacdo predominantemente linguistica.

Sabemos que a linguagem é formada por um sistema de simbolos a servico
da sociedade humana. O sujeito ndo cria a linguagem, faz uso daquela que a
sociedade Ihe oferece. (ORLANDI, 2009). Desde que nascemos estamos inseridos
no mundo da linguagem; por meio de sons e sinais interagimos com tudo que esta a
nossa volta. A linguagem é uma instituicdo cultural, de um grupo social, porque

guando o individuo se comunica ele ensina e aprende a0 mesmo tempo.

Assim sendo, primeiramente devemos levar em conta um modo especifico
pelo qual o sujeito entra no mundo social. Ele encontra organizacdes que
Ihe precedem, ordenacdes que Ihe mostram ou indicam o que deve ser
visto. O mundo a ser vivido Ihe é apresentado numa configuracédo
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abrangente, direcionando o0 entendimento e assinalando prioridades
(GOMES, 2003, p. 33)

A sociedade institui a coexisténcia de pessoas que comungam dos espagos e
objetos simbdlicos, inquietacdes e costumes que se organizam para formar uma
sociedade. Num processo de interacéo linguistica, o espaco simbdlico da escola faz
significar, e coloca frente-a-frente diferentes posi¢cdes-sujeito (professor-
regente/professor-especialista/aluno-com-deficiéncia etc.), inscrevendo-os nessas
posicdes por meio da linguagem.

“A ideologia, como sabemos, na perspectiva discursiva, € uma pratica e esta
pratica envolve, afeta e faz parte do processo de significagdo do corpo do sujeito”
(ORLANDI, 2012, p. 87), estabelecendo posi¢cdes, mais ou menos rigidas, nos
processos de interacdo dos sujeitos com a materialidade de seus corpos. Sendo

assim a autora explica que:

Como, em sua materialidade, os sujeitos textualizam seu corpo pela
maneira mesma como estdo nele significados, e se deslocam na sociedade
e na histéria: corpos segregados, corpos legitimos, corpos tatuados.
Corpos integrados. Corpos fora do lugar. O comum, o normalizado, 0
hegemaonico. O corpo do rico e do pobre (Idem)

Temos que as relagdes estabelecidas dentro da Escola (mas ndo somente no
interior desta, pois a escola é parte do tecido social, entretanto nos fixaremos na
escola para efeito de analise), sdo afetadas pelos gestos dos diferentes sujeitos que
ali se encontram. Moraes e Lunardi-Lazzarin (2009) escreve a respeito do modo
como o “corpo normalizado”, “hegem®bnico” é posto em oposi¢cao ao corpo diferente,
“segregado” dos alunos com deficiéncia, estabelecendo dialogos nem sempre
desejados pela posi¢ao sujeito normalizado/hegemonico. No entanto, esta relagéo é
fundamental para a posicdo sujeito heterogéneo/segregado em seu processo de
interagdo social e conquista dos direitos sociais fundamentais que sdo a vida, a
dignidade e o viver de forma plena sua integralidade de sujeito Unico que todos sao.

Assim, o bindmio inclusdo/exclusdo

ndo pode ser mais pensado como forma antagbnica, onde a excluséo
sustenta-se pelo seu contrario, pela sua oposi¢ao; onde ser excluido é o
antdénimo de ser incluido. Incluidos e excluidos fazem parte de uma mesma
rede de poder, isto é, excluidos em alguns discursos e incluidos em outras
ordens discursivas (LUNARDI, 2012, p. 4)
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Interessa explicar que € sobre a discursivizagdo a respeito dos alunos com
deficiéncia que direcionamos 0s nossos gestos de interpretagdo. Nos colocamos,
neste momento, a compreender a Escola como uma instituicdo histérica, afetada
pelo politico, que produz suas praxis sob os sentidos de uma sociedade juridico-
capitalista sendo afetada também por conflitos de interesses de grupos de poder
gue marcam a sociedade. Para isso, leva-se em consideragdo que o capitalismo
tem uma logica propria que consiste na articulagdo entre os mecanismos “de fora
para dentro” ou seja, a politica interfere na sociedade e essa, na escola.

Assim, ao olharmos para os discursos que se compde no interior da escola
devemos perceber os mecanismos de reproducdo da ordem simbdlica, que se
manifestam nos discursos sobre a escola e o deficiente inserido em seu contexto. O
espaco escolar deixa a ver estruturas discursivas que hierarquizam, individualizam o
corpo do sujeito e lhe atribui significados. “Enquanto corpo simbdlico, corpo de um
sujeito, ele é produzido em um processo que € um processo de significacdo, onde
trabalha a ideologia, cuja materialidade especifica é o discurso” (ORLANDI, 2012, p.
85), sendo atribuido a instituicdo escolar, pela sociedade capitalista, o dever de
“cuidar”, “socializar” e “educar” o individuo e seu corpo nesses processos de
subjetivagao.

Para Bourdieu (2006), a escola, embora ndo deva, ignora as diferencas
sécioculturais, distinguindo em sua teoria e pratica as manifestacfes e os valores
culturais das classes dominantes, favorecendo os alunos que jA dominam este
aparato cultural. Sendo assim, a escola, para estes alunos, é considerada uma
continuidade da familia e da sua prética social, enquanto que os alunos das classes
trabalhadoras precisam apropriar-se da concepcdo de mundo dominante. Com as
pessoas com deficiéncia acontece 0 mesmo processo de assimilagdo, uma vez que
a escola em sua maioria ndo estd preparada para recebé-los. Isso ndo deveria
acontecer em um espaco primordial de socializa¢cdo do sujeito, posto que as escolas
juntamente com a familia, sdo responsaveis e encarregadas por desenvolverem a
crianga social e culturalmente. E se a lei diz que a “escola é para todos”, cabe a ela

estar pronta para receber a todos os alunos.
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4.2 Escola: espagos de socializagéo e poder

Diferentes propositos foram atribuidos a escola para serem cumpridos frente
da logica capitalista. O primeiro deles refere-se ao proposito de cuidar das criancas
enquanto os pais estéo fora de casa trabalhando. Nao se pode dizer que esta seria
uma funcdo fundamental. Entretanto, seria uma funcdo importante que estaria
relacionada as mudancas na forma de vida, a incorporagdo da mulher ao trabalho e
a progressiva urbanizacédo da sociedade.

Neste sentido Romanelli (2007, p. 86), destaca que:

Este posicionamento reclama para si uma distingdo contundente em
relacdo a educacgédo tradicional que pressuporia uma sociedade estética,
diferentemente da sociedade contemporénea em que uma nova educacao
€ necessdria para acompanhar a constante atualizagdo frente aos
conhecimentos provisérios (poderiamos dizer: descartaveis?), o que
garantiria, sobretudo, emprego para alunos.

Com a ampliacdo da urbanizagéo a escola foi demandada de modo que os
sujeitos passassem a frequenta-la durante véarios anos a fim de que ali
aprendessem conhecimentos que, em tese, facilitariam a vida na sociedade
capitalista moderna. Ou seja, pela escola 0s sujeitos procurariam a insercdo no
mercado de trabalho e consumo.

Segundo Romanelli, (2007), a segunda funcao atribuida a escola seria a de
socializar as criancas, isto €, de fazé-las participar da vida social relacionando-as
com outras criancas da mesma idade de forma a oferecer as formas de interacdo
social. Mas ndo é qualquer socializacdo que se pretende na escola. Trata-se de
uma socializagdo mediada por discursos pré-fixados através de estruturas e
curriculos oriundos de sujeitos em situacdo de poder (Estado) que ndo se
relacionam diretamente com o0s grupos especificos organizados no entorno das

unidades escolares.

Assim como acontece com a cultura letrada e com a ordem econémica, a
forma como se origina e evolui o poder politico tem implicacdes para a
evolucdo da educacdo escolar, uma vez que esta se organiza e se
desenvolve, quer espontaneamente, quer deliberadamente, para atender
aos interesses das camadas representadas na estrutura do poder
(ROMANELLLI, 2007, p. 29)
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E dificil para o Estado ouvir cada cidaddo de forma particular para atender as
necessidades especificas de cada um. E preciso estabelecer sistemas de
representacdo que coloquem em pauta as diferentes necessidades, agrupando-as
em unidades possiveis de serem descritas e discursivizadas na forma de leis e
decretos. Ao realizar este movimento, 0os grupos de poder, com representagdo na
estrutura do Estado, conseguem implementar suas pautas com maior ou menor
grau de efetividade. Quanto maior a influéncia destes grupos de poder sobre o
Estado, maior sera sua tendéncia de chamar para si a prerrogativa de coordenar os
processos de normalizacdo da conduta social. Isso nos remete a trés tipos de
discursos: o politico, o juridico e o social.

Por discurso politico entendemos um discurso que tem espaco de
enunciacdo, que tem como caracteristica fundamental firmar a sua verdade e, ao
mesmo tempo, é 0 que esta mais ameacado de ndo conseguir, uma vez que essa
verdade esta sempre ameacada em um jogo de significacdes. (CHARAUDEAU,
2006).

Ja o discurso juridico aparece, em sua grande maioria, inserido em uma
formacdo discursiva identificada no campo juridico, fazendo parte do género
contestacao, a qual sua parte essencial da estrutura composicional sdo “os fatos”
(CARVALHO, 1996).

Sobre o discurso social € possivel dizer que esse tem maior relevancia social
em instituicbes que propdem-se assumir a “fungdo autor” desse discurso,
“‘desempenhando uma analise social da educacdo, observando-o interna e
externamente a fim de identificar “os efeitos de verdade produzidos pelos discursos”
(MACHADO 1981, p. 14).

Em um outro olhar é possivel perceber que a escola esta relacionada como a
Instituicdo que teria a responsabilidade e a missao de transmitir conhecimentos
Gteis & manutencdo e desenvolvimento da propria estrutura social. Tal ideia
contrapdem-se ao modelo j& parametrizado por sociedades tradicionais, cuja funcéo
de educar para viver em sociedade e para o trabalho era realizada por toda o circulo
social em um tempo longo de interacdo entre os individuos e a sociedade.

Ja nas sociedades atuais, a educacao das criancas € de responsabilidade da

familia, que deposita sobre a escola grandes expectativas de apoio e/ou
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complementaridade a a educacao de seus filhos, transformando por hibridizacéo os
objetivos do espaco com os objetivos de educacao familiar.

Desde o inicio do movimento Escola Nova®, propbs-se que a educagdo
escolar deveria basear-se e contribuir para o desenvolvimento psicolégico e social
do aluno, formando um sujeito auténomo, critico e capaz de se relacionar com
outros, cooperando com eles. Para alcancar tais objetivos, a escola precisaria
estabelecer meios para a convergéncia entre 0s interesses da crianca e 0S
interesses da sociedade, fomentando o seu desenvolvimento intelectual e a sua
capacidade de iniciativa. Essa escola, voltada para a autonomia e a cooperacao
precisaria, entdo, estar moldada em torno do desenvolvimento da crianga. E isto em
duas direcdes: por um lado sendo sensivel ao desenvolvimento da crianca e
organizando as atividades de acordo com 0 modo como este se processa e, por
outro, contribuindo e estimulando esse desenvolvimento.

Silva e Pfiffer (2014) irdo nos apontar que a escola é uma instituicado da
modernidade e que esse espaco se configura de acordo com o que ira se produzir
em decorréncia de confrontos e aliancas de forcas. Esta instituicdo € um espaco da
cidade cujo acontecimento é social (BARROS, 2012) e assim ndo pode ser pensado
apartado dos processos socias, politicos, histéricos que movimentam e constituem a
prépria sociedade, como o debate a respeito da temética da inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia, seja nos processos de ensino, seja nos processos de trabalho ou

em outros que margeiam e se articulam com as especificidades da escola.

4.3 Entre o dever e a caridade: a lei

Multiplos discursos se sobrepdéem ao fazer pedagdgico: juridico, politico e
sociais que entram pelas “portas e janelas” do espago escolar e produzem, cada
gual, seus efeitos ndo de maneira isolada, perfeitamente distinguivel, numa relacéo

imbricada de sentidos que envolvem os sujeitos. Por vezes, os atordoam.

9 No Brasil, as ideias da Escola Nova foram inseridas em 1882 por Rui Barbosa (1849-1923). O
grande nome do movimento na América foi o filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952). John
Dewey, filosofo norte americano, influenciou a elite brasileira com o movimento da Escola Nova. Para
John Dewey, a Educacdo, € uma necessidade social. Por causa dessa necessidade, as pessoas
devem ser aperfeicoadas para que se afirme o prosseguimento social, e, dessa forma, para que,
possam dar prosseguimento as suas ideais e conhecimentos. Disponivel
em:<http://educador.brasilescola.com/gestao-educacional/escola-nova.htm>.
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Esta multiplicidade de discursos produzidos na histéria e que constituem
sentidos e sujeitos também constituem os discursos das politicas sobre a incluséo,
gue homogeneiza e silencia a exclusdo que querem combater. Contudo, a assepsia
do discurso das politicas que acabam por silenciar e existéncia de Pessoas com
Deficiéncia no espacgo escolar, também “trouxe a luz o fato de que concepgdes e
praticas segregacionistas, integracionistas e inclusivistas convivem e se enfrentam
no cotidiano das escolas”. (ANJOS, ANDRADE e PEREIRA, 2009, p. 177).

A segregacao escolar no Brasil foi a tbnica no processo de implantacdo da
educacdo escolar na colénia além-mar portuguesa. O ensino era reservado para
determinado grupo social. “Assim, os padres acabaram ministrando, em principio,
educacédo elementar para a populacao india e branca em geral (salvo as mulheres),
educacado média para os homens da classe dominante” (ROMANELLI, 2007, p. 35).
Esta estrutura dava forma e sustentava a organizacdo sociedade e a utilidade dos

sujeitos na estrutura econdmica/social se desenhava:

A preocupacgdo basica nos séculos XVI e XVIl, além de formar uma elite
culta e religiosa, era de difundir a Lingua Portuguesa. Os padres utilizavam
a influéncia dos meninos brancos, 6rfaos ou filhos de colonos, sobre os
meninos indios, postos em contato nos mesmos colégios. Também a agéo
dos colomins que, ensinados pelos padres, percorriam as aldeias e
ensinavam os pais na propria lingua (THEOBALDO, 2008)

A educacdo dos povos indigenas cumpria dois papeis fundamentais:
transforméa-los em intérpretes para o explorador portugués e “salvar’ suas almas da
“perdicao”, ao transforma-los em cristdos tementes ao deus catélico. A educacao
dos homens brancos servia ao propoésito de formar quadros, tanto para a propria
igreja, quanto para atuarem na burocracia do Estado que se constituia na colonia.
Como a mulher e os negros tinham pouco valor nesta estrutura social, a educacao
escolar lhes era negada. “Deste modo, uma populacédo “desviante” é estabelecida,
por caracteristicas bioldgicas, psicolégicas e sociais” (KAFROUNI; PAN, 2001, p. 2).

Em virtude de nenhuma sociedade formar-se de modo fixo e estatico na
histéria, as posi¢cdes-sujeito se transformaram na relagdo com 0s processos sociais.
As mulheres e o0s negros foram conquistando direitos. O acesso a educacao
escolarizada, por parte destes grupos segregados, foi alcangado ao longo dos anos.

Contudo, nada acontece fora do alcance do alinhado da administracao do Estado.
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A instrucdo era, para as elites dominantes, um mecanismo capaz de excluir
0s escravos e libertos ou os elementos das classes trabalhadoras que
lograssem ultrapassar a barreira da renda. A ampliacdo, [ao acesso a
escola], dessa forma, beneficiava apenas os setores médios emergentes
que pressionavam por participar do poder e que viam na instrucdo um
instrumento de ascenséo social (NORONHA, 2009, p. 170)

A educacdo escolar nasce no Brasil sob um viés segregacionista e elitista
gue se mantém por séculos, deixando raizes profundas nas formas de organizacao
do sistema para o atendimento aos diferentes grupos sociais. Na tentativa de
assimilar estes contingentes ao discurso normalizador do Estado-nacéo que entéo
se constituia, novos espacos para a formacdao institucionalizada foram construidos e
legislacdes sdo promulgadas.

Os exemplos dessa segregacdo sao passiveis de serem observados na
legislacdo paranaense de 1857. Esta organizacdo foi fundamenta na legislacao

paulista de 1846, que seguiu a legislacdo da capital do império, e assim estabelece:

Artigo 39, capitulo Il

As matriculas sdo gratuitas e ficam excluidos delas:

§ 1° Os meninos que sofrerem de moléstias contagiosas e mentais.

§ 2° Os nao vacinados.

§ 3° Os escravos.

§ 4° Os menores de 5 anos e maiores de 15.

§ 5° Os que houverem sido expulsos competentemente (MIGUEL, 2009, p.
232).

A legislacdo educacional analisada por Miguel (idem, p. 233) mobilizava
ainda, no artigo 24 do capitulo Il, critérios subjetivos para a exclusdo de setores
“ndo tendo eles incompatibilidade psiquica ou moral” (grifo nosso). Tendo em
vista que o termo “incompatibilidade moral” esta relacionalmente articulado a
sentidos produzidos em um campo de significacdo de quem lhe faz uso, todo e
gualquer individuo que ndo se enquadrasse nos estereétipos caracteristicos
apresentados pelo agente do Estado, como detentor dos valores morais que por ele
defendido, estaria fora do sistema escolar.

O legislador deixava que a excluséo se efetivasse de forma pontual e pessoal
pelo agente publico, uma vez que ndo estipulava critérios objetivos e verificaveis de

guem, e nem mesmo eram apresentados motivos razoaveis para a explicacdo da
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exclusdo. A discriminacéo e a segregac¢do dos individuos do sistema escolar estava
a critério de cada agente publico, e assim, este agia de acordo com 0s seus proprios
critérios — atravessados por uma formacéo ideolégica elementar — e relacdes
politicas.

Bourdieu (2014, p. 103), ao analisar o sistema de exclusdao das camadas

populares do sistema educacional da Inglaterra no século XIX, assim se pronuncia:

Nos anos 1880, dizia-se abertamente na Assembleia Nacional o que a
sociologia teve que redescobrir, a saber, que o sistema escolar excluia as
criancas das camadas mais desfavorecidas. Nos primoérdios, formulava-se
a questdo que em seguida foi completamente recalcada, pois 0 sistema
escolar comecgou a fazer, sem que lhe pedissem, o que se esperava dele.
Portanto ndo havia a necessidade de se falar disso.

O sistema escolar assimilou a discriminacdo e a segregacao e, mesmo com a
mudanca de regime, do Império para a Republica, o sistema escolar se manteve
excludente. Contudo, a questao foi “recalcada”. Nao seria mais preciso “dizer” para
excluir. A exclusdo se processa(va) de forma silenciosa, mas eficaz no sistema
educacional. “A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacdo que
delimita a escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusao que foi
legitimada nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social”
(BRASIL, 2008), de cada periodo historico.

Com a modificacdo do regime, novas pressdes sobre o sistema educacional
se fizeram presentes. Grandes contingentes populacionais que antes estavam
excluidos do sistema por sua condicdo de rés, agora, ainda que teoricamente,

teriam o direito ao acesso ao sistema escolar.

A partir do processo de democratizagdo da escola, evidencia-se o paradoxo
inclusé@o/exclusdo quando os sistemas de ensino universalizam o acesso,
mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos
padrbes homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a
exclusdo tem apresentado caracteristicas comuns nos processos de
/segregacdo e integracdo, que pressupbem a selecdo, naturalizando o
fracasso escolar (BRASIL, 2008)

A exclusdo e discriminacdo, ndo somente dos sujeitos com deficiéncia,

permanece na memoria do sistema educacional. Se considerarmos que “a

legislacdo educacional representa a posicdo do Estado sobre educacdo, em
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determinado momento, como expressao possivel do jogo de forcas das classes ali
presentes” (MIGUEL, 2009, p. 226), teremos que o discurso do Estado brasileiro,
em diferentes momentos de nossa historia, posicionava-se como discriminatério e
segregacionista, mesmo havendo um amparo legal no que diz respeito a inclusao de
pessoas com deficiéncia, desde 1961 até os dias atuais.

Em 1961 o Brasil legisla a respeito das primeiras Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional (Lei 4.024/61), que se referia ao atendimento educacional as
pessoas com deficiéncia, chamadas no texto de “excepcionais”. 1“A Educacgéo de
excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
Educacéo, a fim de integra-los na comunidade.” Esse texto, revogado pela Lei 5.692
de 1971, texto de reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases Educacionais do
Brasil'! em periodo de ditadura civil-militar, afirma que os alunos com “deficiéncias
fisicas ou mentais, os que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deverao receber tratamento especial”.

Essas normas ndo estdo de acordo com as regras fixadas pelos Conselhos
de Educacéo atuais. A época, conforme previsto em lei, a Educacdo no Brasil ndo
previa a inclusdo da crianga com deficiéncia na rede regular de ensino, e sim,
determinava a escola especial como destino certo para a Pessoa com Deficiéncia. O
conceito vigente era o de que a educacao especial deveria ser organizada de forma
paralela a educacdo comum por ser mais adequada a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, com problemas de saude, ou qualquer incongruéncia com relacao a
estrutura organizada pelos sistemas de ensino. Esta concepcdo exerceu impacto
infindavel na histéria da educacao especial (BRASIL, 2009), promovendo efeitos no
sentido de mobilizar grupos para a execucdo de praticas que salientavam os
aspectos relacionados a deficiéncia, em contraposi¢édo a dimenséo pedagdgica.

A Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 208, trata da Educacédo Béasica
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos e afirma que é dever do Estado garantir
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. Nos artigos 205 e 206, afirma,

respectivamente: “a Educagdo como um direito de todos, garantindo o pleno

10 T[TULO X. Da Educac&o de Excepcionais. Art. 88.

11 Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias,



75

desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho” e “a igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola”.

Observamos na Constituicdo seu carater progressista no que se refere a
protecao dos direitos sociais em seu interior. Esse carater demonstra que a Constituicao
brasileira apresenta uma relevancia no que se refere ao direito social a educacgdo. Essa
Constituicdo comprova a educagéo como direito de todos e dever do Estado, conforme
o texto do art. 205, e do art. 208 que descreve 0 dever estatal efetivado na pratica por
meio da garantia de ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, incluindo as pessoas que
nao tiveram acesso em idade apropriada, com base em seu Inciso I, e pelo atendimento
educacional especializado as Pessoas com Deficiéncia, com base em seu Inciso Il. De
acordo com Barroso (2002, p. 115) “nesses dois casos ndo parece pairar nenhuma
davida relativamente a imperatividade da norma e a exigibilidade do bem juridico
tutelado”.

No texto da Lei 7.853/891%, que estabelece a integracdo social das Pessoas
com Deficiéncia, para o campo da Educacdo afirma, por exemplo, a obrigacdo da
insercdo de escolas especiais, privadas e publicas, no sistema educacional e a
oferta, obrigatoria e gratuita, da Educacédo Especial em estabelecimento publico de
ensino. Também afirma que o poder publico deve se responsabilizar pela “matricula
compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de
pessoas com deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de ensino”.

Além de outras coisas, essa lei garante o direito a inclusdo ndo s6 na
educacdo, mas também no mercado de trabalho, criminalizando préticas
discriminatérias. Em seu art. 8° estabelece que recusar, suspender, procrastinar,
cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de aluno em estabelecimento
de ensino, de qualquer curso ou grau, publico ou privado, ou negar, sem justa
causa, a alguém, por motivos derivados da deficiéncia que apresenta emprego ou
trabalho constitui crime punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos e multa
(BRASIL, 2008).

Em 1990, a Lei 8.069, conhecida como Estatuto da Crianca e do

Adolescente, garante o atendimento educacional especializado as criangcas com

12 Dispbe sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracdo social, sobre a
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia - Corde, institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuagdo do Ministério
Publico, define crimes, e da outras providéncias. (BRASIL, 2008).
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deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino; trabalho protegido ao
adolescente com deficiéncia e prioridade de atendimento nas ac¢fes e politicas
publicas de prevencao e protecdo para familias com criancas e adolescentes nessa
condicéao.

Ndo ha restricdo nem diferenciacdo aos direitos garantidos a todas as
criangas e adolescentes. Tanto o Estado, quanto a familia e a sociedade, devem dar
atencdo as Pessoas com Deficiéncia. Como consequéncia, afasta o preconceito e
reduz os obstaculos a igualdade. Depreende-se disso a protecdo especifica de
prioridade as criancas e adolescentes na condi¢cao de Pessoa com Deficiéncia. Uma
das garantias em discussdo é a da educacdo, que visa o desenvolvimento da
crianca e do adolescente para sua insercédo na sociedade e exercicio pleno de sua
cidadania. As pessoas com deficiéncia é garantido o direito a educacdo de
qualidade. A educacdo em questdo é a inclusiva, que merece atencdo do ente
publico. (FERREIRA, 2008).

Surge, em 1994, a Politica Nacional de Educacéo Especial juntamente com a
Declaracédo de Salamanca. No que se refere a essa politica, em termos de incluséo
escolar, o texto € considerado arcaico uma vez que propde a chamada “integracao
instrucional”’, um processo que permite que ingressem em classes regulares de
ensino apenas as criangas com deficiéncia que “(...) possuem condi¢coes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino
comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”. Ou seja, a politica exclui
grande parte desses alunos com deficiéncia do sistema regular de ensino,
‘empurrando-os” para a Educagédo Especial. Quanto a Declaragdo de Salamanca
pode-se dizer que houve esta influenciou fortemente a formulacdo de politicas
publicas de educacéo inclusiva no Brasil.

Em decorréncia das politicas que foram elaboradas fundamentadas nesses
dois grandes documentos, passa-se a observar que sdo matriculados em salas de
aulas regulares apenas as pessoas com deficiéncia que podem acompanhar sem
dificuldade o curriculo, assim como os alunos sem deficiéncia. Ao validar as
presuncbes construidas a partir de padroes semelhantes de participacdo e
aprendizagem, a politica ndo acarreta uma reformulacdo e transformacéo quanto as
praticas educacionais de modo considerar as especificidades de aprendizagem, no

ensino comum, de cada grupo de Pessoas com Deficiéncia, mantendo a
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responsabilidade da educacdo desses alunos exclusivamente no campo da
educacao especial.

A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996 apresenta um
capitulo especifico para a Educacéo Especial. Nele, afirma-se que “havera, quando
necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de Educacgao Especial’. Outra afirmacao feita na referida
lei € que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos alunos, nao
for possivel a integragdo nas classes comuns de ensino regular”. Além disso, o texto
trata da formacé@o dos professores e de curriculos, métodos, técnicas e recursos
para atender as necessidades das criancas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

O Decreto N° 3.298 do ano de 1999, regulamentador da Lei n°® 7.853/89, que
dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia e consolida as normas de protecdo social objetiva principalmente
assegurar a plena integracdo da pessoa com deficiéncia no “contexto
socioecondmico e cultural” do pais. No que tange ao acesso a Educacao, o texto
afirma que a Educacéo Especial € uma modalidade transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino e a destaca como complemento do ensino regular.

O Plano Nacional de Educacédo — PNE, Lei n°® 10.172/2001, evidencia um dos
maiores avanc¢os produzidos na década da educacdo com a construgdo de uma
escola inclusiva garantindo o atendimento a diversidade humana. Ao determinar
objetivos e metas referentes aos sistemas de ensino para que favorecam o apoio as
necessidades educacionais especiais dos alunos, aponta um déficit alusivo a
proposta de matriculas de alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino
regular, a formacdo docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional
especializado. Paralelo a isso, a resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo
CNE/CEB n° 2/2001 promove efetivamente a instituicdo das Diretrizes Nacionais
para a Educacédo Especial na Educacédo Basica. Em um dos principais pontos da
resolucao destaca-se que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para

uma educagao de qualidade para todos”. Porém, o documento coloca como
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possibilidade a substituicdo do ensino regular pelo atendimento especializado
complementar ou suplementar & escolarizagdo. Considera ainda que o atendimento
escolar dos alunos com deficiéncia tem inicio na Educacgao Infantil, “assegurando-
Ihes os servicos de educacdo especial sempre que se evidencie, mediante
avaliacéo e interagdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento
educacional especializado”.

No ano de 2002, a Resolucdo CNE/CP N°1/2002 apresenta as “diretrizes
curriculares nacionais para a formacédo de professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena”. Sobre a Educagao
Inclusiva, afirma que a formac&o do professor deve abordar “conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais”.

Também no ano de 2002 houve a publicacdo da Lei N° 10.436/02 que
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — Libras — como meio legal de comunicacao
e expressdo da Pessoa Surda, determinando a garantia de formas
institucionalizadas de assegurar o uso da Libras e difusdo, tal como a inclusdo da
disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de formacao de
professores e de fonoaudiologia. No mesmo ano houve a homologacao da Portaria
n°® 2.678/02 do MEC aprovando diretrizes e normas para 0 usO, O ensino, a
producdo e a difusdo do sistema Braille em todas as modalidades de ensino,
compreendendo o projeto da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa e a
recomendacao para o seu uso em todo o territério nacional.

Em 2003 foi implementado, pelo MEC, o Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade, com a perspectiva de apoiar a mudanca dos sistemas de
ensino em sistemas educacionais inclusivos, proporcionando um extenso processo
de formacdo de gestores e educadores nos municipios brasileiros como forma de
garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, a oferta do atendimento
educacional especializado e a garantia da acessibilidade. Logo em seguida, em
2004, o Ministério Publico Federal publicou o documento “Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular” com o objetivo de
apresentar os conceitos e diretrizes mundiais para a incluséo, reafirmando o direito
e 0s beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem deficiéncia nas turmas

comuns do ensino regular.
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Impulsionando a inclusédo educacional e social, o Decreto n® 5.296/04
regulamentou as Leis n°® 10.048/00 e n° 10.098/00, constituindo normas e critérios
para a ascensao da acessibilidade das Pessoas com Deficiéncia ou com mobilidade
reduzida. Nesse contexto, o Programa Brasil Acessivel, do Ministério das Cidades, é
desenvolvido com o objetivo de promover a acessibilidade urbana e apoiar a
Inclusdo: a¢Bes que garantam o acesso universal aos espacos publicos.

Em 2005, houve a insercdo dos Nucleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo — NAAH/S em todos os estados e no Distrito Federal.
Com esse acontecimento, foram organizados centros de referéncia na area das
altas habilidades/superdotacdo a fim de propiciar um atendimento educacional
especializado, para a orientacdo as familias e a formacdo continuada dos
professores, constituindo a organizacdo da politica de educacéo inclusiva de forma
a garantir esse atendimento aos alunos da rede publica de ensino.

Ainda no mesmo ano foi sancionado o Decreto N° 5.626/05 que regulamenta
a Lei 10.436, de 2002. No artigo 3° é feita alusdo a inclusdo da disciplina de Libras
como disciplina curricular obrigatoria nos cursos de formacéo de professores para o
exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia,
de instituicdes de ensino, publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos
sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. No artigo 14
do Decreto tem-se a garantia da obrigatoriedade ao acesso a comunicacdo, a
informacado e a educacdo nos processos seletivos, nas atividades e nos contetdos
curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo,
por instituicdes federais ensino, desde a educacao infantil até a superior.

Dando continuidade a esse estudo, no ano de 2006 foi criado o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Esse documento foi elaborado pelo
Ministério da Educacédo (MEC), Ministério da Justica, Unesco e Secretaria Especial
dos Direitos Humanos, e apresenta como metas da inclusdo temas relacionados as
Pessoas com Deficiéncia nos curriculos das escolas. No ano de 2007 houve a
elaboracdo e implantacédo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que
dispde no ambito da Educacao Inclusiva questdes relacionadas a infraestrutura das
escolas, abordando a acessibilidade das edificagcbes escolares, da formacéo

docente e das salas de recursos multifuncionais.
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O Plano Nacional de Educagcdo — PNE, apés quatro anos de tramitacdo no
Congresso Nacional, foi definido quando sancionada a Lei n® 13.005/14. Esse Plano
€ considerado o articulador do Sistema Nacional de Educacdo e reproduz hoje a
culminancia de um movimento que envolveu diretamente a sociedade civil e que
leva as marcas do contexto historico, politico, econdmico e cultural brasileiro. O
texto foi elaborado no entremeio de forgas ideolégicas caracteristicas no contexto de
formulacdo de uma politica de Estado, uma vez que, é nessa articulagdo que
‘normalmente as politicas publicas s&o iniciadas e os discursos politicos sao
construidos. [...] E também nesse contexto que os conceitos adquirem legitimidade
e formam um discurso de base para a politica” (MAINARDES, 2006, p. 51).

Também no ano de 2007 a partir do Decreto N° 6.094/07 foi disposto sobre a
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo do MEC,
destacando a importancia do atendimento as necessidades educacionais especiais
dos alunos com deficiéncia. Esse documento reforga a sua inclusdo no sistema
publico de ensino com a perspectiva de contribuir com a compreensao da politica de
educacédo especial nos Ultimos anos em nosso pais. Esse documento surtird efeito
na elaboracdo e lancamento, em 2008 da Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, que traca o histdrico do processo de inclusao
escolar no Brasil a fim de fundamentar “politicas publicas promotoras de uma
Educacao de qualidade para todos os alunos” (BRASIL, 2009).

Em sequéncia, ainda no ano de 2008 foi sancionado o Decreto N° 6.571 que
dispde sobre o atendimento educacional especializado (AEE) na Educacéo Béasica e
o define como “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formagado dos alunos no ensino regular’. O decreto obriga a Unido a prestar apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino no oferecimento da
modalidade. Além disso, reforca que o AEE deve estar integrado ao projeto
pedagdgico da escola. No ano de 2009, com a Resolucdo N° 4 CNE/CEB, houve a
orientacdo para o estabelecimento do atendimento educacional especializado (AEE)
na Educagdo Basica em contraturno e, preferencialmente, em salas de recursos
multifuncionais das escolas regulares. A resolu¢cdo do CNE serve de orientacdo para

os sistemas de ensino cumprirem o Decreto N° 6.571.



81

Em 2012 foi aprovada a Lei Berenice Piana, n® 12.764/2012, que institui a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Adutista, o que foi uma grande conquista para os autistas, bem como seus familiares
e profissionais que atuam com esta populacdo. Em seu § 2° do Art. 1° da referida
lei consta uma simples e Obvia afirmacgéo, “A pessoa com transtorno do espectro
autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais”.

Por fim, chegamos a Lei Brasileira de Inclusdo, 13.146/15 que tem por
objetivo assegurar e promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais para Pessoa com Deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania, que em seu paragrafo unico diz: “esta Lei tem como base a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, ratificados pelo Congresso Nacional por meio do Decreto Legislativo no
186, de 9 de julho de 2008, em conformidade com o procedimento previsto no § 30
do art. 50 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, em vigor para o Brasil,
no plano juridico externo, desde 31 de agosto de 2008, e promulgados pelo Decreto
no 6.949, de 25 de agosto de 2009, data de inicio de sua vigéncia no plano interno”.

Por meio do histérico apresentado podemos considerar que toda essa
transformacdo que a sociedade exige a partir da educacgéao foi promovida por ela
prépria no sentido de que muitas politicas foram fomentadas por grupos de
educadores que mobilizaram e empenharam trabalharam na elaboracdo dos textos
fundamentais e de diretrizes. A escola, enquanto ente formador e socializador,
assim como vem sendo demandada, ndo resiste a mudanca, ainda que
timidamente. No entanto, ha equivocos na implementacdo de tais politicas que
devem ser considerados, uma vez que tendenciosamente espera-se que com a
legislacdo implementada a inclusao estaria possivelmente muito proxima.

As barreiras socias, de formacdo e especialmente, histérica sdo muitas. Sao
barreiras constitutivas e que levam certo tempo e demandam certo trabalho para
serem transpostas. Nesse trablaho também nos propusemos a compreender essas
barreiras para poder, a partir de entdo, projetar possiveis caminhos para a sua

transposicao.
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4.4 “Aprender mais para servir melhor”

Bourdieu (2002, p. 231), afirma que “o Estado constrdi e impde aos agentes
suas categorias de percepcao e que, ao se incorporarem na forma de estruturas
mentais universais a escola de um Estado-nacdo, conciliam e orquestram os
agentes” de forma a socializa-los em uma base comum de conhecimento. Isto seria
feito com a finalidade de buscar a normalizacdo dos conhecimentos dos sujeitos
imersos nas estruturas do Estado-nacdo, regulados pelo discurso do juridico que
esconde ou onde quer se esconder o politico.

Por esta construgdo temos que “a Educagao é o terreno onde o poder e a
politica se expressam de maneira fundamental” (BRASILEIRO, et all, 2014, p. 44),
produzindo significados comprometidos com as formas de se interpretar o mundo e
a sociedade. O Estado age “como produtor de principios de classificacao, isto €, de
estruturas capazes de serem aplicadas a todas as coisas do mundo, e em especial
as coisas sociais” (BOURDIEU, 2014, p. 227), produzindo discursos e estruturas
para gerir as relagcées do sujeito com o social, e o proprio Estado.

Em nosso caso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB/96 — é a
referéncia nesse movimento disciplinador do Estado brasileiro em relacdo a
educacéo. E o faz de forma a garantir sua primazia na elaboracéo destes discursos.
Em seu artigo 8°, a referida Lei Federal reserva a Unido a primazia na elaboracéo

das politicas que serédo efetivadas pelos entes federados.

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizaréo,
em regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1° Cabera a Unido a coordenacdo (grifo nosso) da politica nacional de
educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fungéo
normativa, redistributiva e supletiva em relagdo as demais instancias
educacionais.

§ 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos
desta Lei.

Esta primazia é reforgada pelo artigo 9° que estabelece:

A Unido incumbir-se-a de:

| elaborar (grifo nosso) o Plano de Educacdo, em colaboracdo com os
Estados e Municipios, o Distrito Federal e os Municipios;

Il organizar (grifo nosso), manter e desenvolver os 0rgaos e instituicbes
oficiais do sistema federal de ensino e dos Territérios.

IV estabelecer (grifo nosso), em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo o0s
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curriculos e seus conteltdos minimos, de modo a assegurar formacéo
basica comum.

Vemos que as disposi¢cOes expressas pelos verbos “elaborar”, “organizar” e
“‘estabelecer” podem apontar para gestos do legislador ao engendrar, para o
governo federal, a primazia sobre a elaboracdo dos discursos normalizadores a
respeito da educacgdo. Tais discursos estaria alicercando a normalizacdo dos
curriculos e conteudos minimos, desejosos de uma “formagéo basica comum” que
estabilize os sujeitos no entorno de um ideal de educacéo. O reforco da premissa de
gue cabe a Unido “elaborar”, “organizar” e “estabelecer’ pode ser substituido por

“‘determinar”, sem prejuizo de seu entendimento, assim ficando a sua redagéo:

A Unido incumbir-se-4 de:

| determinar (grifo nosso) o Plano de Educacéo, em colaboracdo com os
Estados e Municipios, o Distrito Federal e os Municipios;

Il determinar (grifo nosso), manter e desenvolver os 6rgdos e instituicbes
oficiais do sistema federal de ensino e dos Territérios.

IV determinar (grifo nosso), em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacéo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo o0s
curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formagdo
basica comum.

A fazermos a substituicdo dos termos num gesto analitico por um dispositivo
parafrastico, previsto metodologicamente pelos fundamentos da Andlise de
Discurso, compreendemos os sentidos articulados na engrenagem da manutencao
do poder por meio do estabelecimento de “diretrizes” para a educacgao, reforcando
sua posicdo normalizadora e referencial para todo o sistema educacional. Esta
posicdo produz diferentes efeitos de sentidos no sistema. O primeiro é uma
normalizagdo de cima para baixo, desconsiderando as realidades locais. O
segundo, uma dependéncia dos cursos de capacitacdo/treinamento ofertados pelos
gestores do sistema.

O Estado, ao se posicionar como origem e regulador dos discursos sobre a
educacéo, por meio da oferta de cursos de capacitacdo ou treinamento, unifica e
normaliza as falas de seus agentes, reduzindo as pressdes por reformas. Por mais
que o Estado empregue o termo “formacédo” em seus discursos, a pratica destes
mesmos cursos desliza para a capacitacdo, tendo em vista que 0s mesmos buscam
atender a demandas especificas, no trato do aluno com deficiéncia, em sala de aula.

Os cursos que tem uma abordagem que possibilite o “processo de constituicao do
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saber, da construgcdo do objeto de conhecimento, da sua compreenséo, e
interpretagdo do que significa no conjunto da producéo cientifica de que participa”
(ORLANDI, 2014, p. 153), sdo pouco demandados pelos préprios sujeitos inseridos
no sistema educacional.

Observamos durante o processo de entrevista e na produgcdo do Nnosso
corpus que ha por parte dos professores, um movimento de reivindicacdo e
dependéncia dos cursos de capacitacao/treinamento ofertados pelo Estado. Nas
falas dos entrevistados, quando indagados pela redacdo da questdo de numero 15,
que tem como redacado “Que tipo de formag&o continuada vocé acredita que poderia

contribuir para a sua pratica?”, eles assim se manifestam:

R 32 - Curso por parte da rede.

R 6 - Cursos de atualizacdo e capacitacdo. Muito estudo e leituras relacionadas.
Didlogos com profissionais competentes que possam contribuir com
ensinamentos especificos.

R 49 - Orienta¢gGes sobre como agir em determinada situagéo.

R 29 - Através de cursos com aulas praticas para que os docentes entendam
melhor todo esse processo de construgdo cognitiva em suas dificuldades.

R 42 - Mais cursos a respeito das praticas em sala de aula para atender diversas
deficiéncias.

R 1 - Cursos...cursos...préticas.

R 25 - Cursos sobre isso. Alguém para explicar o que deverd ser feito.

R 14 - Cursos gratuitos, oferecidos pela prefeitura e pelo estado, para prestar um
melhor atendimento as criangas, "aprender mais para servir melhor".

R 5 - Capacitar os pedagogos (supervisores) para repassar as informagdes
necessarias, principalmente aos amparos legais da Constituicdo/LDB.

R 26 - Diversos cursos de capacitacdo, mas cursos que ndo sejam tédo voltados
somente a teorias mas para a pratica com um fator indispensavel.

R 24 - Cursos, capacitacdes com praticas, trocas de experiéncias.

R 27 - Oficinas de praticas e troca de experiéncias.

Ao olharmos para o conjunto de falas de sequéncias discursivas das
respostas da questdo n° 15 dos professores que ofereceram o seu depoimento por
meio do nosso instrumento de pesquisa, observamos o grande numero de
ocorréncia dos termos “pratica” e “capacitacao”. O termo formagao foi mobilizado
por poucos profissionais que, ao cruzarmos a resposta com a formacéo declarada,
constatamos que estes profissionais cursaram, ou estdo cursando, pés-graduacéo
em “educacdo inclusiva” ou “gestdo educacional’. A recorréncia dos termos
“‘capacitacao” e “pratica” nos mobiliza no sentido de interpretar essas falas no

contexto geral da légica capitalista de organizacdo do Estado e das relagfes de
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troca e consumo, uma vez que “com a capacitacdo, o treinamento, ele [o
trabalhador] é um eterno repetidor” (ORLANDI, 2014, p. 162).

A repeticdo dos discursos que reivindicam treinamentos/capacitacfes
praticas nos chamou a atencdo e nos mobilizou para a realizacdo de um gesto
analitico que permitisse a compreensdo da formacdo discursiva que sustenta,
provavelmente, esta formulacdo. A contradicdo entre a imagem que fazem de si
mesmos, “educadores”, e as reivindicagdes por treinamentos/ capacitacao pratica,
para atender a demandas que, provavelmente, decorrem dos sentidos que
atravessam a producdo de uma imagem a respeito do que seria um professor e
como esse professor 0 que se espera deum professor frente em sala de aula.

Ao mesmo tempo que o0s entrevistados buscam se filiar ao sentido de
‘educador’ para se identificarem e compor sua posicdo-sujeito profissional
professor, a reivindicagao de treinamentos pontuais que os “habilitaria ao trabalho”
de ensinar, ou seja, para atuarem como professor em sala de aula em situacoes
especificas é uma regularidade.

Os sentidos que se produzem nesse campo de significacdo no entorno de
uma formacgdo discursiva cuja formacao ideologica identifica o sujeito-professor ao
esteredtipo de cuidador impingem ao sujeito a interpretacdo sobre a existéncia de
uma dualidade entre ser professor e ser professor capacitado. Nessa direcdo, o
sujeito rende-se ao discurso de “capacitagao pratica para o trabalho” sob a égide do
modelo capitalista — a produtivista.

Pela aproximacdo a este discurso encontramos na discursivizagdo de R 14
uma possivel interpretacdo. A professora ao dizer que gostaria de participar de
“Cursos gratuitos, oferecidos pela prefeitura e pelo estado, para prestar um melhor

atendimento as criangas,_"aprender mais para servir melhor", a professora faz uma

parafrase de um slogan publicitario impressos geralmente e saquinhos de pao por
donos de padarias que, a fim de agradecer ao cliente por frequentar o seu
estabelecimento e comprar a sua mercadoria, assim expressam: “Agradecemos a

preferéncia. Volte sempe. Servimos bem para servir sempre”.




86

Figura 13 — slogan impresso em saquinho de pdo. Dezembro de 2015.

= MGHADECENDS =5 SERVIMOS
= A_ = BEM
me= PREFERENCIA s PARA SERVIR
— VOITE 'é' SEMPRE

Fonte: Geekbi, (2015)

O termo servir também é utilizado em propagandas de O6rgaos oficiais,

especialmente de 6rgaos militares.

Figura 14 — slogan da Policia Militar do Estado de Sdo Paulo. Junho de
2016.

\R My
Sl

Q.

Fonte: Policia Militar (2016)

Anterior ao slogan de saquinho de pao, ou das forcas militares, a ideia de
estar a disposicao para “servir’” € encontrada em textos religiosos: “porque o Filho
do homem também néo veio para ser servido, mas para servir e dar a sua vida em
resgate de muitos” (Marcos, 10:45), podendo apontar para uma possivel articulacao
e filiacdo entre as formacdes discursivas de identificacdo ideoldgica religiosa e

capitalista ao formular como o fez.
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Bourdieu (2014, p. 251) observa que “os dominantes em geral s&o
silenciosos, ndo tem filosofia, ndo tem discurso; comecam a té-los quando nds os
importunamos, quando interpelamos: por que vocés sdo como sao?”, obrigando-os
a se posicionarem, a assumirem os discursos que buscam esconder atras da ideia
do “isso é obvio” (idem). Ao interpelar o “Obvio” o sujeito precisa estar
fundamentalmente ancorado na lingua, e dela ter conhecimento de sua estrutura e
funcionamento. Orlandi (2014) afirma que sem essa ancoragem e bom
conhecimento sobre a estrutura da lingua o sujeito ndo consegue se libertar dos

discursos homogeneizadores.

E é dessa forma que podemos afirmar que “educar ndo é capacitar, nem
treinar, nem informar, mas dar condicbes para que, em seu modo de
individuacdo, pelo Estado, o sujeito tenha a ‘formagao’
(conhecimento/saber) necesséria para poder constituir-se em uma posi¢ao
sujeito que possa discernir, e reconhecer, os efeitos de sua pratica na
formacao social de que faz parte” (ORLANDI, 2014, p. 167)

E preciso que o docente tenha uma sélida formacéo, ndo somente em sua
habilitacdo especifica, mas na propria lingua que da suporte a todos os discursos,
de forma a “constituir-se em sua posicéo sujeito” e interpelar os discursos limitantes
de sua atuacao docente. Um outro efeito de se colocar na dependéncia dos cursos
de capacitacao/treinamento ofertados pelo Estado é o de fazer parecer que o
professor sempre estara em uma posi¢ao de “incompletude”, de “estar em falta”.

A incompletude do “saber” e “estar em falta” com o atendimento as demandas
propostas pelo Sistema Educacional a servico do Estado faz com que o professor
acredite que todas as mazelas do sistema seja de sua responsabilidade. Desse
modo, ele propdem que se ele “aprender mais”, “melhor ele ira servir’. Assim,

retomamos a fala de R 14, teriamos:
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Figura 15 — Analise da resposta do questionario da depoente 14

Aprender mais para servir melhor

-~

v

Quem aprende, serve

9

Aprenda a servir

Fonte: Autoria propria

Eis, ai o desejo do modelo capitalista de socializacdo, a constante
reproducdo de individuos bem treinados e capacitados a servir e reproduzir o
préprio sistema. Aprenda a servir!

No entanto, sabe-se que quem aprende apenas a servir terd grande
dificuldade em se posicionar frente aos processos de formacao social do qual faz
parte, aceitando entdo os discursos unificadores que lhe atribuem a

responsabilidade pela ndo eficiéncia do préprio sistema.

4.5 Inclusdo e resisténcia

O sentimento de incompletude gerado pela escassez de oferta de formacéo
sobre o trabalho de ensino com a Pessoa com Deficiéncia, sendo amplificado
guando os professores sdo expostos a situacdes para as quais 0s treinamentos e
capacitacfes ndo os prepararam. Ao tomarmos a manifestacdo de R6 a questdo
nimero 10 do questionario®, nos deparamos com a seguinte fala: “Me sinto
limitada. Minha vivéncia ndo é adequada, pois tenho um aluno com deficiéncia
auditiva e uma sala com mais 20 alunos. E n&o tem professora de apoio habilitada”.

A fala soa como um pedido de socorro, como um pedido de ajuda para o qual
nao obteve resposta até o momento. Os alunos devem ser atendidos de qualquer
forma, por qualquer pessoa. Em que pese, a legislagdo vigente (LDB/96) estipula

que:

13 Questdo 10: “Em relagdo a estrutura do atendimento educacional, pedagoégico e do
acompanhamento da equipe multidisciplinar, como vocé se posiciona? E adequado a sua vivéncia
diaria? Vocé apresentaria sugestfes de adequagdo? Quais?
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§ 1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacgéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcdo das condigbes especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta de educacgéo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacédo infantil
(BRASIL, 2016)

A realidade das escolas publicas esté distante do proposto na lei, uma vez
gue o discurso do Estado ndo é cumprido em sua pratica. Sobre a necessidade de
uma equipe multidisciplinar, para responder a demanda escolar, os professores-
regentes de classes regulares assim se posicionam quando indagados via

guestionario:

R1 — Faltam profissionais para atender a demanda crescente.

R2 — E dificil, a sociedade e a comunidades escolar aceitar esses
alunos, até pelo fato de ndo saber como trabalhar com esses alunos.
R3 — Ainda esta a desejar. A estrutura fisica da instituicao educacional
precisa ser equipada e o apoio psicopedagodgico também.

R4 — O atendimento é feito de maneira razoavel, deveriamos ter um
profissional diariamente nos orientado.

R5 — Necessitamos de mais cursos ou formacao para melhor adequar
as necessidades que surgem no dia-a-dia.

Notamos que, nos discursos dos professores regentes de classes regulares,
em um primeiro momento, a tbnica € a da falta/auséncia das condigbes materiais e
de formacdo, para o atendimento aos alunos com necessidades especiais. Ficar
neste campo da dendncia da falta/auséncia cremos que pouco acrescentaria as
discussdes sobre o tema incluséo/exclusao de alunos com deficiéncia. Mas, faz-se

necessario atermo-nos um pouco mais a este contexto, uma vez que:

guando se busca nas falas dos professores os processos de producao de
sentidos acerca da experiéncia da inclusdo, deve-se levar em conta que
tal processo incorpora o fazer/pensar concreto dos professores em sua
rede de relacdes; aponta, portanto, elementos muito mais significativos
para uma analise do processo inclusivo do que simplesmente comparar o
gue deveria ser a inclusdo (em modelos de outros paises ou em textos de
referéncia) com o que se estd fazendo de fato nas escolas (ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 118)
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Nesse sentido, as falas dos professores ndo sédo entendidas aqui como uma
simples denuncia a falta/auséncia de condi¢cbes de trabalho, mas como elementos
de um discurso que propde o fazer pedagogico destes profissionais que oscila entre
o dever de oficio, o sentimento de caridade e o preconceito para com os alunos com
necessidades educacionais especiais. Ghedin (2006, p. 144), explica que “olhar o
gue estamos fazendo, refletir sobre os sentidos e os significados do fazer
pedagadgico €, antes de tudo, um profundo e rigoroso exercicio de compreensao de
nosso ser”. Isso, a nosso ver, que contrastam com o discurso de inclusao social dos
alunos com necessidades educacionais especiais, estabelecido como meta pelo
Estado brasileiro, por meio de diferentes leis, decretos e normas, com destaque
para as acoes efetivadas apds a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988.

No capitulo denominado da Ordem Social, mais especificamente no art. 227,
inc. Il, paragrafos 1°, e 2°, o legislador torna visivel que a obrigatoriedade de criacéo
de programas que objetivam a integracdo de jovens com necessidades especiais
sera efetivada com a facilitacdo dos bens e servi¢os, garantindo o acesso adequado
dessas pessoas ao convivio social. Outras leis que derivaram da CF/88, tais como a
7.853/89, mais conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, preconiza que
0 apoio as pessoas com deficiéncia e sua integracao social € um dever do Estado, e
define como crime recusar, suspender, adiar, cancelar ou extinguir a matricula de
um estudante por causa de sua deficiéncia, em qualquer curso ou nivel de ensino,
seja ele publico ou privado. A pena para o infrator pode variar de um a quatro anos
de prisdo, mais multa. A partir deste marco legal, o atendimento ao aluno com
deficiéncia passa ser uma obrigacdo, um dever de oficio. Esse “dever” imposto pela
legislacdo ndo corresponde diretamente ao desejo de se fazer/aceitar dos individuos
ou da sociedade. R 2 assim se manifesta sobre o processo de inclusdo de um aluno
surdo em sua turma regular de ensino: “R2 — E dificil, a sociedade e a comunidades
escolar aceitar esses alunos, até pelo fato de ndo saber como trabalhar com esses
alunos”.

Neste discurso, chama-nos atengédo o emprego do termo “esses alunos” em
substituicio a “aluno com necessidades educacionais especiais” ou “‘com
deficiéncia”. Nao se trata apenas de uma adequacdo ao emprego de termos
politicamente corretos ou institucionalizados, que, muitas vezes, ao invés de situar o

corpo do sujeito-segregado em um processo de compreensdo de sua diferenca, o
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esconde em eufemismos que buscam impedir a tomada de consciéncia de
pertencer a um grupo de minoria. A separagdo entre “nés” — sociedade e
comunidades escolar — e “esses alunos” provoca perturbagdes na normalidade de
funcionamento as instituicdes, e que ndo podem ser nomeados. O “esses”, mascara
a identidade do sujeito em situagdo de segregacao. Refletindo sobre a sociedade
face a exclusdo, Touraine (1991, p. 166) afirma que “nds assistimos hoje a
passagem de uma sociedade vertical, a chamada sociedade de classes, para uma
sociedade horizontal”. Com essa mudancga, o autor ressalta que se torna importante
saber se estamos no centro ou periferia, fora ou dentro. Dentro ou fora dos padroes
de normalidade a “aceitagdo” dos sujeitos torna-se a tdnica dos discursos sobre 0s
processos de inclusdo dos alunos com deficiéncia nas classes de ensino regular em

atendimento a legislacéo vigente.

O controle sobre o discurso social, em direcdo ao combate ao preconceito é
encontrado em diversos documentos oficiais, sendo o principal, a CF/88 que em seu
artigo 3°, dispoe:

constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil: | -
construir uma sociedade livre, justa e solidaria; IV - promover o bem de

todos, sem_ preconceitos de origem, origem étnica, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao (Grifo nosso)

Soma-se a este preceito legal a tradicdo judaico-cristd que esta engendrada
na formacdo social brasileira, que tem por principio o acolhimento fraterno do
préximo, que este seria seu irmao e, portanto, ndo poderia ser rejeitado sem causar
indisposicdo aos olhos de Deus. O funcionamento e os efeitos da acdo deste
sistema discursivo, sobre o sujeito-professor, revela-se perturbadora, quando da
pergunta n° 16, que tem como redacdo a segunte pergunta: “Ha algum outro
apontamento que vocé gostaria de acrescentar nessa entrevista?”, como exposto
na fala de R 25
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R25: Estou com uma sala de 21 alunos. Estou nesta escola ha 20
anos. Mas nunca vi 0 que estou vivendo hoje. Todos os meus
alunos sem excecdo sao incriveis. Nao possuem laudo. (2 deles a
mée iniciou 0o acompanhamento). Esta sala que estou ninguém
quis, por ser muito dificil. Tive muita d6, e aceitei. Nunca trabalhei
alfabetizacdo dessa forma. Estou estressada ao limite. (5° ano, nédo
estdo alfabetizados, tenho aluno que néo reconhece cor, nao
consegue aprender o alfabeto. Eu fago o que posso, mas nado
consigo. Me sinto mal. Esta me fazendo mal. Vou deixar a sala.
Recebi um convite ontem, e vou deixar porque estou muito
cansada. Desculpe desabafar. Convido-a para visitar minha sala de
aula 5° ano C.

A legislacdo preconiza que os professores do ensino regular devam ser
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comum”, mas néo é
iISSO 0 que ocorre na pratica. A falta/auséncia de capacitacdo € explicitada no
discurso da professora quando ela diz: “Estou nesta escola ha 20 anos. Mas nunca
vi 0 que estou vivendo hoje” / “Nunca trabalhei alfabetizagdo dessa forma”. Levando
a situacdes que deslizam entre o dever de oficio e a caridade: “esta sala que estou
ninguém quis, por ser muito dificil. Tive muita do, e aceitei [...] recebi um convite
ontem, e vou deixar porque estou muito cansada”. A falta de formacao para atuar
com esta realidade produziu o sentimento de impoténcia: “eu fago o que posso, mas
nao consigo. Me sinto mal. Esta me fazendo mal’.

Chama a atencdo a situacdo limite em que a depoente se encontra,
obrigando-a a tomar uma decis&o radical: “vou deixar a sala”. A primeira vista, esta
deciséao individual e isolada n&o produziria efeitos sobre o sistema, pois este deveria
estar pronto a suprir eventuais substituicées. Contudo, quando direcionamos nossas
observacbes para o quadro maior da falta de professores dispostos a assumirem a
sala que ninguém quis, acende um sinal de alerta para a efetivacdo da proposta
inclusiva como um todo.

No que tange a Educacdo Especial, a LDB/96 inicia seu movimento

normalizador ao estabelecer o seguinte:

entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo (Art. 58. Redacéo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

A redacdo de 2013 alterou a redacao original da lei de 1996, que assim se
referia  as pessoas com deficiéncia: “[...] educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996). A mudanga na redagdo n&o so atualiza a
lei para os novos entendimentos sobre a deficiéncia, como também amplia o
atendimento aos individuos com “altas habilidades ou superdotacao”.

Este movimento busca abarcar toda a gama de atendimento as necessidades
especiais dos alunos e, em um mesmo movimento, busca amenizar o sentido dado
anteriormente: o de Educacéo Especial € somente para individuos com deficiéncia.
Na Figura 16, apresentamos o que chamaremos provisoriamente de grupos de

escolarizagéo no Brasil.

Figura 16 - Atendimento escolarizado no Brasil por grupos

ELITES

individuos
Uteis ao Estado

Brasil Col6nia/lmpério/Republica

Fonte: autoria prépria

Desse esquema depreende-se de que a linha vertical € divisoria entre os
individuos que séo uteis aos Estados (pobres) e do lado direito da linha encontram-
se as elites. Com base na legislacdo desde o Brasil Colbnia até a atualidade,
compreende-se quais sdo os individuos protegidos por essas legislacdes. Observa-
se, ainda, que o lado esquerdo o gréafico esta muito préximo do eixo vertical, mas

ampliado no lado direito, demostrando que a legislacdo é tendenciosa a atender as


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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necessidades de grupos majoritarios/Elites. A Lei 12.796/13* amplia a cobertura as
minorias citando mulheres, negros, Pessoas com Deficiéncias, altas habilidades,
superdotados, criando um sistema separado do sistema comum. Essa lei afirma que
a educacdao € para todos, mas o sistema educacional oferece verbas para ampliar o
atendimento a essa populacdo, embora o atendimento ndo ocorra no mesmo nivel
das elites. Mesmo com a preocupacédo em estabelecer equidade entre todos, a
legislacdo ainda ndo é equanime. Os exames como o ENEM, entre outros, levam a
observar que as escolas particulares tém melhor desempenho e as publicas que
tem bom desempenho sdo seletivas, isto é, ndo abrem vagas para alunos com
deficiéncias

De forma geral, as legislacbes educacionais no Brasil, desde o periodo
Colonia, trazem em seu bojo uma divisdo na forma de atendimento aos diferentes
grupos sociais. Em um primeiro momento, a legislacé@o excluia tacitamente o acesso
a educacdo escolarizada a determinados grupos: mulheres, escravos, pobres e
Pessoas com Deficiéncia mental ou moral, seja la 0 que possa significar deficiéncia
moral, para o legislador.

Com a instalacdo da Republica, o Estado se vé obrigado a levantar as
restricbes juridicas, explicitas, ao acesso a educacdo escolarizada para grupos
antes excluidos; contudo, esses individuos continuam sob o signo da segregacao.

A Lei 9.394/96 mostra-se mais sensivel que as legislac6es anteriores (Lei
4.024/61 e 5.692/73) no que tange ao atendimento dos sujeitos com deficiéncia,
altas habilidades ou superdotados, articulando de forma explicita acdes a serem
realizadas para o acolhimento destes grupos. A Lei 12.796/13, da nova redacéo a
LDB/96 reforcando o seu compromisso no atendimento dos sujeitos com altas
habilidades e superdotados e com as pessoas com necessidades educacionais
especiais.

Contudo, conforme ja descrito, a distribuicdo de recursos ndo € equanime
para os diferentes grupos. O resultado desta atengao “diferenciada” para cada grupo

pode ser observada nos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio —

14 Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da educacdo e dar outras
providéncias (Brasil, 2013).
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ENEM/2015, que revelou que das 100 escolas melhor qualificadas no exame, 97
sdo particulares e as trés publicas inseridas neste grupo sao federais.
Quando olhamos para a lista das 10 melhores escolas publicas, podemos

observar que as federais se destacam.

1.Colégio de Aplicacdo da UFV - Coluni (Vicosa/MG) - federal - média 690,52

. Colégio Politécnico da UFSM (Santa Maria/RS) - federal - média 690,26

. Colégio de Aplicacédo da UFPE (Recife/PE) - federal - média 677,84

. Escola Preparatéria de Cadetes do Ar (Barbacena/MG) - federal - média 659,14
. Etec de Séo Paulo (Sao Paulo/SP) - estadual - média 656,62

. Centro de Ensino Médio Tiradentes (Porto Alegre/RS) - estadual - média 652,79
. Colégio Militar de Belo Horizonte (Belo Horizonte/MG) - federal - média 652,03

. Colégio Técnico Industrial Prof. Isaac Portal Roldan Unesp (Bauru/SP) - estadual -
média 650,32

9. Colégio Pedro Il campus Niteréi (Niter6i/RJ) - federal - média 647,20

10. Colégio Pedro Il campus Centro (Rio de Janeiro/RJ) - federal - média 644,76

00 ~NO O~ WN

Dentre as escolas federais, as escolas ligadas as universidades ganham
destaque, seguidas pelos colégios militares. Em entrevista ao Portal G1 em 2016, o

ex-presidente do Inep, Francisco Soares, comentou 0s resultados do exame:

Entre as melhores classificadas, um primeiro fato a considerar é que as
privadas selecionam primeiro seus alunos pela renda e também pelo
desempenho em provas. Esta sele¢éo é frequentemente feita ao longo dos
anos, convidando os estudantes mais fracos a sairem. As escolas publicas
que estdo nas melhores colocagdes sdo também aquelas que admitem
seus alunos através de dificeis vestibulares (MORENO, 2016)

A observacao do ex-presidente do Inep precisa ser leva em consideracado nas
analises que se debrucam sobre os indicadores de desempenho globais como os
expressos pelo ENEM e seus congéneres. Abstraindo-se os numeros, que para
nosso estudo sao referenciais e complementares, temos o reflexo do discurso
elitista e segregacionista da educacdo brasileira atuando. Nesse sentido, como
pontua Orlandi (2014, p. 144):

Em uma sociedade do conhecimento, do saber da escrita como icone do
desenvolvimento e da diviséo, a existéncia da Escola ndo sé significa no
seu interior, mas a formag&o social em sua natureza e estrutura, ou seja,
afeta também quem esta fora dela, da Escola.

Estar “ausente” das escolas “melhores classificadas” significa! Ndo somente
pela ideia de que os alunos destas escolas estejam/sejam melhores “preparados”,
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mas, principalmente por estarem “fora” da elite educacional, “isto é, o sujeito de uma
sociedade que tem a escola mesmo nao estando nela é por ela significado, no caso,
pela auséncia” (idem). Os discursos sobre a educacao e escolarizacdo trazem em
seu bojo um dentro e um fora, que hierarquiza e segrega os individuos, alocando-os

em posi¢des-sujeito preconcebidas e limitantes.

A limitacdo das possibilidades de acdo destes sujeitos, muitas vezes se da de
fora para dentro. Impostas pela formacéo social na qual ele esta inserido e nao por

sua condicao “fisica/mental”.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se pautou nos modos como o0 professor recebe o aluno com
deficiéncia na sala de aula, objetivando, a partir de analises de depoimentos de
professores sobre a sua pratica docente, compreender os efeitos das relacdes entre
o professor e a pessoa com deficiéncia a partir da necessidade/obrigatoriedade da

inclusao.

Ao fim desta tese ficou claro que o termo inclusao engloba grupos diferentes,
também denominados como minoria. Nos referimos aqui a um destes grupos, o dos
gue apresentam deficiéncia, também denominados pessoas com necessidades
educacionais especiais. Ficou claro, também, que é preciso ter bem definido, de
guem estamos falando, tanto no que se a responsabilidade do trabalho a ser
desenvolvido com essas pessoas, quanto das dificuldades implicadas nos
processos de sua aprendizagem e desenvolvimento. Os fatores que levam os
professores a buscar solucdes para atuarem no contexto da inclusdo, sdo muitos,
posto que eles podem apresentar diferentes necessidades que precisam ser

reconhecidas e solucionadas.

Foi possivel notar que as percepcdes dos professores avaliados sobre a
inclusdo ndo combinam em nada com os pressupostos da educacado inclusiva.
Conforme se demonstrou na andlise, essas percepcdes se sustentam em crencas
gue tém em sua base a incapacidade dos sujeitos para frequentar o ensino regular,
visto necessitarem de atendimento de especialistas ou mesmo de medicacao. Essa
verificagdo nos leva a concluir que o processo de incluséo para os professores em
guestdo, ndo estd ocorrendo, e isto pode causar sofrimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais e aos professores, ndo se constituindo,
portanto, como ac¢des que promovem o desenvolvimento dos alunos.

Percebemos, ainda, pela andlise das falas dos docentes, que existem
conflitos desencadeados pela inclusdo de alunos com necessidades especiais: 0
fato de ndo saber como trabalhar com o aluno leva o professor a buscar fora de sua
sala de aula as causas para o0 insucesso que vivencia. Alguns professores
demonstram querer incluir o aluno, mas ndo sabem como fazer no dia-a-dia. Entao

vao em busca de cursos de treinamento/capacitacdo para adquirir conhecimentos,
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mas nem sempre com sucesso, outros reivindicam do Estado mais formacdo. Essa
busca por cursos € tédo forte que foge dos docentes a nocdo do fato de serem
educadores de formacao.

Outra observacéo digna de se fazer aqui nas ultimas consideracfes € que
historicamente escola se destacou por apresentar a visao da educacao que define a
escolarizagdo como privilégio de alguns grupos, legitimando um processo de
exclusdo através de suas politicas e praticas educacionais, que reproduzem a
ordem social. Sabe-se que a escola é o local importante para a manifestacdo da
diversidade, ha a necessidade de repensar e defender a escolarizacdo como
principio inclusivo, reconhecendo a perspectiva e o direito de todos que ndo séo por
ela alcancados. Sendo assim, o movimento de inclusdo traz como premissa basica,
propiciar a Educacédo para todos, uma vez que, o direito do aluno com necessidades
educacionais especiais e de todos os cidaddaos a educacdo é um direito
constitucional, conforme foi visto no estudo realizado sobre a legislacao pertinente a
inclusdo. Infelizmente, sabe-se que na realidade a inclusdo é bem diferente do que
€ demonstrado na legislacéao.

O processo de incluséo ainda ndo se consolidou da forma desejada, faltam
condi¢des necessarias como maior competéncia profissional, projetos educacionais
muito bem elaborados e mais recursos para a educacdo. A escola precisa ser
reestruturada no que consiste na aceitacdo, e também na valorizacdo das
diferencas. Essa reestruturacédo deve ser feita pelo respeito ao ato de aprender e de
construir, mas também, pelo resgate dos valores culturais, elementos que
fortalecem identidade individual e coletiva.

N&o ha duvidas de que a inclusdo de alunos com deficiéncia em salas
regulares é um desafio e que esse processo se torna mais lento por que demanda
mudancas no sentido de melhorar a qualidade da educagéo, maiores preocupacdes
com a formacédo continuada de professores para que atendam melhor seus alunos
sejam eles com deficiéncia ou ndo, gestdo escolar, entre outros.

Por fim, verifica-se que este estudo serviu para se dar 0 primeiro passo de
muitos que virdo. Ainda had muito que se questionar, estudar e pesquisar. Foi
realizado apenas uma parte do tema inclusdo. Outras partes devem surgir para

avancar o processo e fortalecer esse debate.
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Enfim, esses questionamentos sdo sem duvida de extrema importancia para
0 avancgo do processo de inclusdo e entendemos que tanto tém um grande papel
nesse processo, ao passo que poderdao oferecer contribuicdes para a compreensao
das relacbes complexas e conflitantes envolvendo o processo de incluséo e tentar
promover melhores condicbes de trabalho e desenvolvimento aos sujeitos

envolvidos, como professores, alunos, gestéo, entre outros.
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ANEXO A — QUESTIONARIO DE AVALIACAO

OFICINA “Incluséo e Docéncia: teoria e pratica pedagdgica junto a pessoas
com deficiéncia e/ou com necessidade educacional especial”

Dias 28/08/2014, 05/09/2014 e 12/09/2014

. A oficina “Inclusdo e Docéncia: teoria e pratica pedagogica junto a pessoas
com deficiéncia e/ou com necessidade educacional especial” foi oferecida em

trés encontros. Vocé participou de todos eles? () Sim () N&o
. Se vocé néo participou dos trés encontros, vocé esteve presente em guantos
dias?

()1; ()2:()3

. Que expectativa vocé tinha em relacdo a essa oficina antes de participar
dela?

. Que efeitos essa oficina produziu sobre as expectativas que vocé tinha?

. Que efeitos essa oficina pode produzir sobre a sua pratica docente?

. Vocé estaria disposto a participar de outros cursos de formacao continuada

sobre a tematica “inclusdo e diversidade” na escola?

Em relacdo a tematica “inclusao e diversidade”, o que vocé gostaria que um

curso de formacédo continuada oferecesse?

. Como vocé avalia a oficina “Inclusdo e Docéncia: teoria e pratica pedagdgica
junto a pessoas com deficiéncia e/ou com necessidade educacional

especial”, e porqué?
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ANEXO B — ENTREVISTA

OFICINA “Incluséo e Docéncia: teoria e pratica pedagdgica junto a pessoas
com deficiéncia e/ou com necessidade educacional especial’

Dias 28/08/2014, 05/09/2014 e 12/09/2014

Nome

Idade

Qual é a formacao académica

Tempo de formacéao

Atribui¢des profissionais

O que entende por educacéao inclusiva?

Qual o contato vocé tem com a legislagdo vigente em termos de

conhecimento e orientacdo? Essa orientacao foi dada por quem?
Em termos de formacao continuada, que tipo de formacao é oferecida a vocé
em sua pratica, ou que tipo de formacdo vocé jA buscou ou busca para

fundamentar sua pratica profissional?

Na sua pratica vocé tem relacdo com quais outros profissionais?

10-Em relacdo a estrutura do atendimento educacional, pedagogico e do

acompanhamento da equipe multidisciplinar, como vocé se posiciona? E
adequado a sua vivéncia diaria? Vocé apresentaria sugestdes de

adequacao? Quais?

11-Vocé tem contato com alunos e familiares que estdo cadastrados como

Pessoas com Deficiéncia que estdo frequentando a sala de aula regular?

Como vocé descreve essa relagdo?
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12-Como ¢é a dindmica de acompanhamento a Pessoa com Deficiéncia ou com
Necessidade Educacional Especial na Secretaria Municipal de Educacéao, ou

na Secretaria Estadual de Educac¢éo?

13-Quais sdo os critérios estabelecidos para definir se uma pessoa deve
frequentar a sala de recurso, ser acompanhado por um professor de apoio ou
ser encaminhado a rede de apoio multidisciplinar?

14-Quais sao 0s seus critérios?

15-Que tipo de formacado continuada vocé acredita que poderia contribuir para

sua pratica?

16-H& algum outro apontamento que vocé gostaria de acrescentar nessa

entrevista?



