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RESUMO

STRUMIELLO, L. F. O. Um olhar discursivo sobre a inclusdo escolar. 2019. Tese (Doutorado)
— Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre, 2019.

Na atuacdo como Fonoaudi6loga Clinica e Escolar, foi possivel vivenciar a grande
demanda de criancas com dificuldades de aprendizagem. No acompanhamento de suas historias
pode-se perceber como ¢é dificil para a familia e para a escola o trato com essas criangas. O
conceito de inclusdo foi elaborado em um movimento histérico que tem suas origens nas lutas
das pessoas com deficiéncia por acesso a educacdo. Na atualidade, as politicas educacionais
inclusivas e os esforgos pedagogicos concentram-se em trazer para a escola regular o aluno com
necessidades especiais, aproximando-o dos padrbes de normalidade praticados neste espaco.
Neste estudo, interessou-nos analisar e compreender, a partir do dispositivo tedrico-
metodoldgico da Analise de Discurso, compreender o modo do processo de producdo dos
dizeres sobre a incluséo e da inclusdo e como circulam os sentidos de inclusdo entre os
professores. Como a inclusao de alunos com necessidades especiais produz sentidos para esses
professores? Que lugar discursivo tem o aluno na fala do professor? Que sentidos sdo
constituidos nessa relacdo professor-aluno em tal situagdo? Desta forma, o Corpus da pesquisa
se constitui de sete registros coletados por meio de entrevista informal com professores de
alunos em situacéo de inclusdo de 2 escolas publicas e uma escola particular, de uma cidade na
regido sul de Minas Gerais. Como resultado observamos, nos discursos dos professores, uma
responsabilizacdo do outro e uma estabilizacdo do papel do professor como despreparado para
atender as demandas da educacdo inclusiva. Ainda, discutimos a fragilidade das politicas
publicas que, com um movimento de vai e vem entre escolas especiais e escolas regulares, gera
uma falta de preparo generalizada.

PALAVRAS CHAVE: Inclusdo escolar. Analise de Discurso. Formacdo de
professores.



ABSTRACT

STRUMIELLO, L. F. O. A discursive look at school inclusion. 2019. Thesis (Doctorate) -
University of the Sapucai Valley, Pouso Alegre, 2019.

In acting as a Clinical and School Speech Therapist, it was possible to experience the great
demand of children with learning difficulties. In following their stories, one can see how
difficult it is for family and school to deal with these children. The concept of inclusion was
elaborated in a historical movement that has its origins in the struggles of people with
disabilities for access to education. At present, inclusive educational policies and pedagogical
efforts focus on bringing the student with special needs to the regular school, bringing him or
her closer to the normal standards practiced in this space. In this study, we were interested in
analyzing and understanding, from the theoretical-methodological device of Discourse
Analysis, to understand the process of production of the sayings about inclusion and inclusion
and how the meanings of inclusion circulate among teachers. How does the inclusion of
students with special needs produce meaning for these teachers? What discursive place does
the student have in the teacher's speech? What meanings are constituted in this teacher-student
relationship in such a situation? Thus, the research Corpus consists of seven records collected
through informal interviews with teachers of students in situation of inclusion of 2 public
schools and one private school, from a city in the southern region of Minas Gerais. As a result
we observed, in the teachers' discourses, a responsibility of the other and a stabilization of the
teacher's role as unprepared to meet the demands of inclusive education. Also, we discuss the
fragility of public policies that, with a back and forth movement between special schools and
regular schools, generates a general lack of preparation.

KEY WORDS: School inclusion. Discourse Analysis. Teacher training.
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INTRODUCAO

A educacdo de pessoas com deficiéncia é tomada como temaética de diversos estudos
académicos e cientificos. Haja vista o grande ndmero de publicagdes disponivel em livrarias
ambientes virtuais académicos, entre outros, e o crescente nimero de documentos legislativos
e regimentais para a pratica da educacgdo inclusiva, compreendemos que a problemaética se

apresenta pertinente e impreterivel.

Atualmente temos visto Politicas Sociais de Inclusdo discutindo a estreita proximidade
da escola com a socializacdo da Pessoa com Deficiéncia, este espaco é tomado como lugar de
se combater tracos de discriminacdo social de qualquer origem. Desde o ano de 2001 o
Ministério da Educacdo por meio da secretaria de Educacdo Especial vem desenvolvendo
documentos que subsidiam politicas de Inclusdo. A escola vem sendo discutida como lugar de
aperfeicoamento, de controle de convivio entre os homens e de homogeneizagdo dos
comportamentos; como espaco de vigilancia, de controle e de organizacdo da sociedade.
Oliveira (2017) afirma que a escola tem sido colocada numa posicdo na qual a ela esta
incumbida a responsabilidade de apresentacdo da diversidade, da coletividade, a resolucdo de

conflitos e a compreensédo das mais diversas formas de ser e existir.

Silva e Pfiffer (2014) compreendem que a escola é um espaco comandado em suas
grandes diretrizes pelo Estado. A escola tem sido tomada como uma instituicdo na qual ha
confrontos e aliangas de forcas que produzem sentidos e efeitos ideoldgicos sobre e para 0s
sujeitos que a compde diretamente ou ndo. Em seu trabalho sobre os aparelhos ideoldgicos do
Estado, Althusser (1980) esclarece que a escola assegura a reproducéo da forca de trabalho por
meio da competéncia e da qualificacdo produzidas pelo compartilnamento técnico e social do
trabalho de maneira que cada sujeito seja de capaz de ocupar determinado lugar na estrutura
social. Diante disso, a escola é uma institui¢do do estado que faz a relacédo ensino-aprendizagem
de saberes praticos e, a0 mesmo tempo, comportamentais, culturais ou, dizendo
discursivamente, € um espaco-tempo de um saber-fazer em que se ddo processos de

individuacdo do sujeito na relagdo com a escrita e com o conhecimento (Silva e Pfeiffer, 2014).

O Professor se vé impossibilitado de identificar, na sala de aula, a realidade das
diferengas entre os alunos que ali estdo, sendo impedido de discernir as discrepancias que se vé
no corpo do aluno, e nas préaticas de aprendizagem de cada um dos sujeitos presentes na sala de

aula. Rodrigues e Barros (2015) acrescentam que ¢ desse modo que o “funcionamento
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autoritario do Estado situa tanto o professor quanto o aluno na posicdo de espera” (p.383),
fazendo com que ambos continuem reivindicando que o Estado solucione as “fissuras

constitutivas dos muros escolares, ou que impegam que novas fissuras ali aparecam” (p.383).

Nessa nossa pesquisa queremos dar visibilidade a esses processos para que, entéo,
possamos compreendé-los pois, igualmente ao que se refere a inclusdo dos alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino ndo basta com que estes sejam amparados pela legislacéo
para que sejam matriculados nas salas de aula. Segundo Monte (2015) temos experienciado 0
processo de incluséo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular, que
tem sido, na verdade, um grande desafio as escolas e as familias pelas condicGes historico-
sociais e culturais do cenario educacional brasileiro. Tal cenario é permeado, na verdade, pelo
dualismo entre modelos segregativos que ainda persistem e as proposi¢des politicas nacionais
que se voltam para uma educacéo inclusiva aliada a educacdo especial, de forma consoante com
as orientacdes internacionais da Declaracdo de Educacdo para Todos (Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos, em 1990), e da Declaracdo de Salamanca, de 1994. Dentre as metas dessa
politica esta o favorecimento de condicdes igualitarias de acesso a educacao, extensivo a todos

os individuos, de forma indistinta.

A definicdo do objetivo desta tese, que € compreender 0 modo do processo de producéo
dos dizeres sobre a inclusdo e da inclusdo e como circulam os sentidos de inclusdo entre os

professores.

Meu percurso profissional comeca no ano de 1994, quando iniciei a faculdade de
Fonoaudiologia na Universidade do Vale do Itajai, em Santa Catarina. Em 1997 me formei em
Fonoaudiologia, apaixonada pelas questfes da linguagem. Atuei por 3 anos em consultorio
proprio, quando os casos na area da linguagem me instigaram ao estudo: um caso de Atraso na
Aquisicdo da Linguagem, outro de Afasia, muitos de dificuldade de fala e escrita e 0s
deficientes ou portadores de sindromes que prejudicavam a fala e/ou a escrita/alfabetizacdo. E

o mundo da linguagem em funcionamento ja fazia parte da minha vida.

Entdo, em 2000 fui aprovada para o Mestrado em Disturbios da Comunica¢do Humana
— PUC-SP, quando fui apresentada a Analise de Discurso e a Psicanalise. Uma nova maneira
de ver a lingua/linguagem e sujeito. Minha dissertacdo tratou da andlise de entrevistas de
Terapeutas da Linguagem com criangas que apresentavam patologias progressivas. Foram 0s
primeiros passos em direcdo a analise de discurso. No ano de 2002, defendi minha dissertacdo

e assumi aulas em duas faculdades de Fonoaudiologia de Maringa — PR. Posso dizer que
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encontrei minha vocacdo - dar aulas e estar no ambiente académico cercada de alunos e novas

ideias - e assim tem sido até hoje.

Estudei, me preparei, fiz duas especializacbes, uma em linguagem e outra em
psicopedagogia. Trabalhei na escola como orientadora escolar e vivi de perto outros casos.
Passei a lecionar para a faculdade de Pedagogia e entdo ingressei no Programa de POs-
Graduacdo em Ciéncias da Linguagem na Univas, disposta a estudar as questdes que circundam

a inclusao escolar.

E nesse espaco, na escola, que as questdes que norteiam essa pesquisa comegaram a se
organizar. Convivi muito de perto com alunos portadores de necessidades especiais, seus pais,
seus professores e suas dificuldades de adaptacdo, sua aceitacdo e sua aprendizagem no
ambiente escolar. Nas pesquisas e nas conversas com outros profissionais o dizer era “ninguém
sabe o que fazer”. Quem ¢ responsavel pela “escola inclusiva” ou pela “inclusdo escolar”?
Sempre questionei: Como assim, ninguém sabe o que fazer? De quem foi a ideia, 0 projeto de
colocar ““essas criangas” na escola regular? Como nédo saber o que fazer em um processo tao

importante como esse?

A resposta gque encontrei, na pratica, foi: todos sdo responsaveis. Mas entendo que a
frase estruturada na terceira pessoa ‘todos sdo responsaveis’, exime de atividade esse mesmo
‘todos’, quando ninguém assume para si a responsabilidade. Professores cobram da orientacédo
e coordenacdo pedagdgicas, estas, por sua vez, cobram da direcdo da escola, a direcdo da escola

cobra dos 6rgdos estaduais responsaveis, e estes cobram do governo. E quem faz?

O Estado, a partir de 2001 com a lei n° 10.172, regulamentou o termo “Escola Inclusiva”
e a recomendacdo é que todas as criangas sejam matriculadas na escola regular. Mas o que
percebo, na pratica, dentro do ambiente escolar, € que a tdo falada inclusdo escolar ainda nédo
acontece na maioria dos casos. As criancas com necessidades especiais sdo aceitas e
matriculadas na rede regular de ensino, vdo para a sala de aula, mas ndo encontram
ambiente/espaco nem suporte pessoal (professores, monitores) preparados para lidar com suas

peculiaridades “decorrentes da necessidade especial”.

No Doutorado, os estudos sobre a Anélise de Discurso se aprofundaram e abriu-se um
caminho para compreender discursivamente como acontece, ou nao, a tao falada “incluséo e
educagdo para todos”. Nesta pesquisa, procurei compreender, teoricamente, outras
interlocucdes possiveis a partir de lingua, linguagem e sujeito que permitissem movimentos

diferentes na pratica escolar capazes de abrir possibilidades diferentes de atuacdo. Acreditei
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que a aproximacgdo de conhecimentos do campo da Analise de Discurso na formacdo de
professores pode promover um deslocamento do olhar, proporcionando espaco de valorizagao
do sujeito aluno, dos seus saberes e das singularidades, abrindo caminho para o multiplo, para
a particularidade do sujeito.

A atuacdo com o “portador de necessidades especiais” sempre me trouxe certo fascinio,
por aspectos como o da incompletude do trabalho que se iniciava em cada novo atendimento
sem data ou previsdo de alta, pelos pacientes e pais que manifestavam sentir ter ali, no
atendimento, um espaco de poder ‘ser e estar no mundo’ da/na linguagem. A escola sempre foi
apresentada por pelas familias como o espaco mais dificil: como se encaixar nas normas? Como
controlar comportamentos? Como aprender da mesma maneira que os outros alunos? Como
(ndo) ser diferente? E aqui se identifica o ponto de entrada para as inquieta¢des que foram, ao
longo dos anos, se configurando como uma questdo, uma questdo de pesquisa, que decidi

enfrentar ao propor o desenvolvimento desta tese.

Diante do exposto, esta pesquisa tem a funcdo de compreender o0 modo do processo de
producéo dos dizeres sobre a inclusdo e da inclusdo e como circulam os sentidos de inclusdo
entre os professores. Como esta “posta” a inclusdo em escolas regulares de uma cidade da regido
sul de Minas Gerais. Langamos, neste trabalho, um olhar discursivo a um corpus de linguagem
com dizeres produzidos em relacdo a préatica da inclusdo, para compreendé-lo, ndo como
conteudo ou testemunho de verdade, mas para desvelar, nos enunciados analisados, as
formacdes discursivas em que 0s sujeitos de linguagem se inscrevem, para que suas palavras
tenham sentido, os deslizamentos de sentido e as relagdes e disputas entre os sentidos (Orlandi,
1996).

Portanto, refletir sobre o funcionamento da incluséo escolar implica buscar compreender
discursivamente como os movimentos de sentido sobre os dizeres de inclusdo e sobre a inclusdo
no Brasil, em especial em uma cidade no Sul de Minas Gerais, no processo de
significacdo/ressignificacao do aluno/sujeito “portador de necessidades especiais”, em situacao
de inclusdo, se materializam em efeitos de sentido nas préaticas e gestos manifestados pelos
professores, com relacdo as suas vivéncias na escola. Acreditamos que essas praticas
repercutem, por seus efeitos de sentido, na constituicdo do sujeito significado como incluido,
produzindo efeitos no seu processo de identificagcdo consigo, com o espagd escolar, com 0s
colegas, com o professor e constituindo-o como sujeito, de um modo e ndo de outro, por esses

sentidos, além da condicdo ja-la das necessidades especiais.
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Em busca dessa compreensdo, procuramos possibilidades de entendimento do
funcionamento discursivo de dizeres sobre a incluséo escolar, produzidos por professores do
ensino regular. Como a inclusédo de “alunos com necessidades especiais” produz sentidos para
esses professores? Como o aluno € significado na fala do professor? Que efeitos de sentido sdo

constituidos nessa relacdo professor-aluno, nesta situacdo de incluséo?

Sobretudo, buscamos outra forma de compreender a relacdo que se estabelece na escola,
dando voz ao sujeito professor, para além de uma relagdo pautada na fisiologia, na biologia,
abrindo espaco para a constituicdo de um lugar na linguagem e um lugar na relacédo pedagégica,

enfim, um lugar, social, histérico e ideoldgico.

Este trabalho estd organizado teoricamente em quatro partes. A primeira parte intitula-
se A Teoria do Discurso e mobiliza saberes que possibilitam compreender as bases da teoria
da Andlise de Discurso. Na segunda parte, trazemos sob o titulo A Inclusdo numa perspectiva
Discursiva uma pesquisa dos trabalhos da &area que discutem discursivamente a Incluséo
Escolar. Na terceira parte, denominada Movimentos da educacédo Inclusiva, abordamos a
relacdo de constituicdo de sentidos sobre a Inclusdo, a partir de dizeres que circulam no campo
da Educacdo e nas Leis que regulamentam o Ensino Inclusivo no Brasil. Na quarta parte,
tratamos da Analise do Discurso da/na Incluséo escolar na qual séo explicitados alguns dos
processos discursivos em funcionamento na producdo de sentidos a partir do discurso de
professores sobre a Inclusdo Escolar. Seguem-se a esta parte uma reflexdo a guisa de conclusao

e os demais elementos pos-textuais.
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2 A Analise do Discurso

A matriz teérica que constitui o referencial desta pesquisa toma por base a Anélise de
Discurso, fundada por um grupo de pesquisadores franceses articulados em torno de Michel
Pécheux: Paul Henry, Jean Jacques Courtine, Francine Maziére, Denise Maldidier, Jacques
Guilhaumou, entre outros, inicialmente. Nossas reflexdes se inserem nesse arcabouco tedrico-
metodoldgico, tal como desenvolvido por esses autores e, no contexto brasileiro, por Eni
Puccineli Orlandi, autora de vasta obra nesse campo, que orientou e dinamizou outros
pesquisadores, dentre 0s quais sdo mencionados, nesta pesquisa, trabalhos de Maria Onice
Payer, Bethania Mariani, Maria Cristina Leandro Ferreira, Juliana Santana Cavallari e Themis
Maria Kessler, entre outros. Consideramos fundamentalmente os estudos da area que se centram
nas relagdes entre sujeito, lingua, ideologia, processos de identificagdo, subjetivacdo e memaria

discursiva entre outras nogdes a estas relacionadas, as quais vamos expor adiante.

Inseridos nessa perspectiva teorica, passamos a pensar nos discursos produzidos por
professores no processo conhecido como inclusdo escolar. Assim, consideramos importante
investir na reflexéo e pesquisa tendo em vista que os sujeitos constituidos e afetados pela lingua,
pela historia e pela ideologia inscrevem-se em discursividades, por meio de processos de
identificacdo/subjetivacdo e produzem efeitos de sentido, por meio do discurso materializado
na lingua, no dizer que se produz nos processos de inclusdo. Dizer ndo significa em si mesmo,
mas referido as suas condicdes de producdo, a memoria, as formagdes discursivas, como aponta
Orlandi (1999).

E preciso que se leve em consideracdo outro mecanismo discursivo na producio e
compreensdo do funcionamento dos discursos na sua relacdo de significacdo. Trata-se do
“discurso sobre” a deficiéncia, o deficiente. Para Orlandi (1990), ¢ no “discurso sobre” que se
trabalha o conceito da polifonia. E um lugar importante para organizar as diferentes vozes do
“discurso de”. Dessa forma, o discurso “sobre” a inclusdo € parte integrante da interpretacdo
dos sentidos do discurso “da” inclusdo. Esse conhecimento aparece inscrito na ordem discursiva
do que é dito e ouvido pel[d]os professores dos sujeitos com “necessidades especiais” como um

pré-construido.

Mariani (1998) atribui ao discurso “sobre” a fun¢do de institucionaliza¢do de sentidos
atuando na linearizacdo e homogeneizacdo da memdria. Para a autora, representa lugares de
autoridade em que se efetua algum tipo de transmissdo de conhecimento, estabelecendo

relagcfes com um campo de saberes que € reconhecido pelo interlocutor. Segundo esse ponto de
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vista, o discurso da escola tenta fixar sentidos sobre a inclusdo, sobre o professor e sobre o

“aluno incluido”.

A Analise de Discurso, como seu préprio nome indica, nao trata da lingua, ndo trata da
gramatica, embora lhe interessem. Segundo Orlandi (1999, p. 15), que retoma de Pécheux
(1969, 1975, 1999) repete e desdobra a teoria no Brasil, “cla trata do discurso” e a palavra
discurso traz em si a ideia de movimento, de percurso. “O discurso € assim palavra em
movimento, pratica de linguagem” sendo que com o estudo do discurso “observa-se 0 homem
falando”. Na Analise de Discurso procura-se compreender a lingua fazendo sentido,
constitutiva do homem e da sua historia. Concebe-se a linguagem como mediacao necessaria
entre 0 homem e a realidade natural e social. O discurso, como mediador, torna possivel tanto
a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a transformagdo do homem e da
realidade em que vive. O trabalho simbolico do discurso esté na base da producdo da existéncia

humana. Assim, observa Orlandi,

...a primeira coisa a se observar é que a Analise de Discurso ndo trabalha com a lingua
engquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo com maneiras de
significar, com homens falando, considerando a producdo de sentidos enquanto parte
de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de uma determinada
forma de sociedade (Orlandi, 2003, p.15 e 16).

A Analise do Discurso nos da instrumentos para “conhecer melhor aquilo que faz do
homem um ser especial com sua capacidade de significar-se(...)”, pois vé a “linguagem como
mediacdo necessaria entre 0 homem ¢ a realidade natural e social” (ORLANDI, 2002, P.15),
portanto em relacdo ao trabalho com os relatos de inclusao dos professores, um campo o qual é
mais passivel de se procurar compreender os diversos sentidos se constituindo e funcionando,
e o sujeito professor significando-se e gerando sentidos sobre a inclusdo que se perpetuam e se

transformam em gestos, onde se enlagam a linguagem e a ideologia.

Orlandi (1999) explica que a Analise de Discurso critica a pratica das Ciéncias Sociais
e da Linguistica, refletindo sobre como a ideologia estd materializada na linguagem, como a
linguagem estd materializado no discurso e como o discurso se manifesta na lingua. Partindo
da ideia de que a materialidade especifica da ideologia é o discurso e a materialidade especifica

do discurso € a lingua, trabalha a nocao lingua-discurso-ideologia.

As raizes dos estudos do discurso encontram-se nos formalistas russos (ORLANDI,
1986, P.111), mas a Analise de Discurso de origem europeia — linha adotada nesta pesquisa —

foi desenvolvida na Franca duranta a década de 60 por Michel Pécheux e trazida para o Brasil
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por Eni Puccinelli Orlandi a partir da década de 70, autores que usaremos como pilares de nossa

reflexdo.

2.1 Michel Pécheux

O pensamento de Michel Pécheux é fundamental em nossa pesquisa e, em seguida, a
maneira como Eni Orlandi compreendeu esse pensamento e trouxe a Andlise de Discurso para
o0 Brasil na década de 70. Assim sendo, trazemos parte da histéria da formacgéo desse campo de

estudos e discorremos sobre nocées que fundamentam as analises.

Michel Pécheux € fundador da Analise de Discurso, na Franga, no final da década de
60, momento em que a leitura suscita questdes a respeito da interpretacdo. Autores como
Althusser (ao reler O Capital), Foucault (Arqueologia do saber), Lacan (e a releitura de Freud),
Barthes (que considera que a leitura € uma escritura) e outros pensadores da época interrogam
0 que ler quer dizer. Em todos esses autores a preocupacdo com a leitura desemboca no
reconhecimento de que ela deve se sustentar em um dispositivo tedrico. Orlandi (1999) refere
que a Analise de Discurso visa fazer compreender como os objetos simbdlicos produzem
sentidos, analisando assim 0s proprios gestos de interpretacdo, que a autora considera,
retomando o fundador, como “atos no dominio do simbélico” (PECHEUX, 1997, p.57), pois

eles intervém no real do sentido.

Os estudos Pécheuxtianos iniciaram uma abordagem diferenciada nas Ciéncias da
Linguagem. A negacéo do sujeito falante e sua intencionalidade, que advém do estruturalismo,
e a gramatica gerativa transformacional (GGT) de Noam Chomsky, que dava a linguagem um
valor biolégico, ndo satisfazem seus questionamentos.O objeto da analise deixa de ser a frase,
palavra por palavra como estrutura fixa e sequéncia fechada em si mesma, e passa a ser o

discurso.

Pécheux dedicou-se aos estudos da linguagem e através de suas reflexes questionou a
transparéncia da lingua, do sujeito e da histéria. Com a Teoria do Discurso, Pécheux (1990)
propde que ha opacidade na leitura de um texto e afirma que € preciso deixar-se questionar por
meio da linguagem. Dessa forma, o autor redefine a no¢do de ideologia, relacionando-a ao
sujeito e a linguagem: todos somos sujeitos a ideologia, “ndo ha discurso sem sujeito € nem
sujeito sem ideologia” (idem, p.113). Ao questionar as evidéncias da linguagem, Pécheux leva-
nos, portanto, a questionar a nocdo de ideologia em vigor nas ciéncias humanas, que ndo é

ocultacdo de sentido e, sim, a producdo da evidéncia dos sentidos.
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Como uma de suas principais preocupacdes era a ligacdo entre o discurso e a prética
politica, ligacdo esta que, segundo ele, passava também pela ideologia, Pécheux introduz a
concepcao de sujeito como “um efeito ideologico elementar” (PAUL HENRY, 1997, p.30),
trazendo-o0 para o centro da discussdo: um sujeito do inconsciente, interpelado pela ideologia,
descentrado e atravessado pela linguagem, mas também sujeito a lingua e a historia, pois é

afetado por elas e assim produz sentidos.

A Anélise de Discurso tem como pressuposto inicial a materializacdo da ideologia na
linguagem. Tendo no discurso o local onde esta relagdo acontece e onde os sujeitos séo afetados
pela lingua, pela histéria e pela ideologia, em uma complexa teia de constituicdo de sentidos.
Assim sendo, o discurso é a linguagem em funcionamento, pensada em sua préatica; é efeito de
sentidos entre locutores, os quais representam lugares determinados na estrutura da formacao
social; é a linguagem fazendo sentido pelos mecanismos de determinacdo historica presentes
na lingua, atribuindo valor ao simbolico, onde o sentido € sempre movente e instavel (HENRY,
1997; ORLANDI, 2002).

Atraveés do estudo do funcionamento do discurso, o fundador da Analise de Discurso
tem como objetivo compreender os mecanismos da determinacdo histdrica dos processos de
significacdo, a partir do sentido, na lingua. Nesse ponto a AD se choca com a Linguistica, pois
nesta ndo havia espaco para a historicidade. Ja para as Ciéncias Sociais, a linguagem seria
sempre transparente, 0 que a AD nega, a0 mostrar como a opacidade esta presente na
linguagem, como os sentidos sdo produzidos como evidéncias, transparentes. Ao analisar, nesta
perspectiva, as entrevistas dos professores, vamos trabalhar sobre a multiplicidade de sentidos
gue nelas se apresenta e a presenca da ideologia na interpretacdo, através das formacdes

discursivas em que se inscrevem.

Pécheux afirma que o sentido é regrado por questfes de espaco e tempo, 0 que mais uma
vez vai de encontro aos pressupostos da Linguistica de Saussure, na qual o sentido era posto
como evidente e o sujeito, filosoficamente um sujeito “intencional”, era dado como a origem
do sentido. Pécheux consegue produzir uma mudanca no estudo da linguagem que era até entdo
estruturalista, mas essa mudanca afeta também o territério das ciéncias humanas e sociais. A
analise de discurso francesa, a partir do questionamento tedrico firmado na relacdo com esses
campos, torna-se uma area do saber que acopla trés regiGes de conhecimento: o materialismo
historico, a linguistica e a teoria do discurso, elementos esses permeados por uma “teoria nao

subjetiva do sujeito” de ordem psicanalitica, uma vez que na AD o sujeito é afetado pelo
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inconsciente e pela ideologia. Nela, o sujeito se constitui na relagdo com o simbdlico e com a
historia (HENRY, 1997).

Assim, € possivel nos reportarmos a Orlandi (2008) ao explicitar que a Andlise de
Discurso surgiu a partir de duas rupturas. A primeira diz respeito ao fato de que ndo era mais
aceitavel conceber o estudo dos sentidos do texto por meio do estudo mecénico do conteldo,
modo utilizado pela Hermenéutica e pela Linguistica. A segunda refere-se ao modo de conceber
a leitura de um texto, visto até entdo como mera decodificacdo. A nova disciplina rompe com
concepgdes, procurando compreender como um texto produz sentidos, e constréi um
dispositivo tedrico que considera, na leitura de um texto, a materialidade da linguagem, a sua

ndo transparéncia.

Orlandi (2013), retoma Pécheux e pontua que a Analise de Discurso se dedica ao estudo
da linguagem considerando, de modo particular, o discurso seu objeto de analise. Sob essa
perspectiva, o discurso é considerado ndo como transmissdo de informacdo, mas como “efeito
de sentidos entre locutores (PECHEUX, 1975, p30)”. Temos assim o discurso compreendido
como a palavra em movimento, pratica de linguagem em que o ponto central €, por meio da

observacdo do homem falando, compreender como um texto produz sentidos.

Nos estudos discursivos, com Orlandi (1999), ndo se separam forma e contetddo e
procura-se compreender a lingua ndo s6 como uma estrutura, mas sobretudo como
funcionamento e acontecimento, conforme proposta de Pécheux (1992). Reunindo estrutura e
acontecimento na lingua, a sua “forma material”, no¢ao formulada pela autora, € vista como 0

acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela historia.

Foi, sem davida, a critica feita ao conteudismo — enquanto perspectiva teérica
(filoséfica) que mantinha, apesar do estruturalismo (ou justamente por ele), a
separacdo estanque entre forma/conteido — que nos abriu a possibilidade de: a) de um
lado, transpor a nogdo sociologista de ideologia e, b) pensar ndo a oposi¢do entre
forma e conteldo, mas trabalhar com a nogdo de forma material que se distingue da
forma abstrata e considera, ao mesmo tempo, forma e conteldo enquanto
materialidade (ORLANDI, 1996, p.46 e 47).

Pécheux foi um grande pensador do século XX, que transformou a concep¢do do modo
como a constitui¢do do sentido, a relacdo entre a linguagem, o sujeito, a historia, o politico e a
ideologia a partir do discurso contribuiram — e ainda contribuem, em muito — para a

transformacdo da maneira como compreendemos o0s sentidos dos discursos social e



20

historicamente apresentados. E que, no caso desta pesquisa, se constituem da andlise do

discurso de professores sobre a incluséo escolar.

2.2 ldeologia e sujeito

Orlandi (2015) afirma que um dos pontos fortes da Analise do Discurso é ressignificar
a nogéo de ideologia a partir da consideragéo da linguagem. O fato mesmo da interpretacao, ou
melhor, o fato de que ndo ha sentido sem interpretacdo, atesta a presenca da ideologia. No
movimento de interpretacdo o sentido aparece como evidéncia, “como se ele estivesse sempre

1&” (ORLANDI, 2015, p.43).

Dessa forma, a autora afirma, que a ideologia € condicéo para a formacao do sujeito e
dos sentidos. O individuo é interpelado em sujeito pela ideologia para que se produza o dizer.
Partindo da afirmacdo de que a ideologia e o inconsciente sdo estruturas-funcionamentos,
Pécheux diz que sua caracteristica comum € a de dissimular sua existéncia no interior de seu
proprio funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias ‘“‘subjetivas”, entendendo-se
“subjetivas” ndo como “que afetam o sujeito” mas, mais fortemente, como “nas quais se

constitue o sujeito” (ORLANDI, 2015, p.44).

Na Analise de Discurso, temos a contribuicdo da psicanalise, com o deslocamento da
nocdo de homem para a de sujeito. Esse sujeito, visto dessa forma, € atravessado tanto pela
ideologia quanto pelo inconsciente, 0 que produz ndo mais um sujeito uno, mas um sujeito
cindido, clivado, descentrado, ndo se constituindo na fonte e origem dos processos discursivos
gue enuncia, uma vez que estes sdo determinados pela formacdo discursiva na qual o sujeito

falante esta inscrito.

Contudo, esse sujeito tem a ilusdo de ser a fonte, origem do seu discurso. Essas questdes
apontam para o fato de que, na constituicdo do sujeito do discurso, intervém dois aspectos:
primeiro, o sujeito é social, interpelado pela ideologia, mas se acredita livre, individual e,
segundo, o sujeito € dotado de inconsciente, contudo acredita estar o tempo todo consciente.
Afetado por esses aspectos e assim constituido, o sujeito (re)produz o seu discurso. O sujeito
constitui-se numa posigdo limite entre o que pertence & dimensdo enunciativa e 0 que pertence
a dimensdo do inconsciente, sem se limitar a nenhum dos dois aspectos, pois é nesse lugar que

se inclui o que é de dimensdo ideoldgica.
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Resumindo, enquanto algumas teorias da enunciagdo se constituem em teorias
subjetivas da linguagem, a Analise de Discurso Pécheutiana se constitui numa teoria ndo-
subjetiva que concebe 0 sujeito ndo como o centro do discurso, mas como um sujeito cindido,
interpelado pela ideologia, dotado de inconsciente e sem liberdade discursiva. Do ponto de vista
discursivo, 0 que existe é a relagdo entre lingua e objeto que é sempre atravessada por uma
memoria do dizer, e essa memdria é a que determina as praticas discursivas do sujeito. Em
outras palavras, para a Andlise de Discurso, o dizer do sujeito é determinado sempre por outros
dizeres, ou todo discurso é determinado pelo interdiscurso.

Essa concepcéo de discurso vem ao encontro do caminho, j& mencionado, que tornou
possivel iniciar essa pesquisa, ou seja, considerar de fato que o sentido se (re)produz nas
relagcGes entre sujeitos. E esses sujeitos séo, aqui, professores que encontramos em escolas
particulares e publicas em uma cidade no sul de Minas Gerais, que vivem 0S processos da
inclusdo escolar e que mereceram nossa atengdo diante das relagfes existentes com/entre a
inclusdo/exclusdo do aluno na escola. Materialidades presentes no discurso desses sujeitos
tornam possivel que certos sentidos, e ndo outros, se facam presentes em suas praticas

discursivas.

Pécheux introduz a ideia de sujeito como efeito ideoldgico, ou um efeito de linguagem,
uma vez que a ideologia produz as evidéncias de sentido na linguagem, colocando o homem na
relacdo imaginaria com suas condi¢cGes materiais de existéncia (ORLANDI, 2002). Ao pensar
o discurso, Pécheux fala em forma-sujeito, historicamente determinada. Na relacdo com a
linguagem, o sujeito tem a ilusdo (ideoldgica) de que € a fonte do que diz, mas na realidade ele

apenas retoma sentidos preexistentes e inscritos em formacdes discursivas.

A partir do pensamento de Eni Orlandi (2008), a ideologia é considerada também em
relacdo ao poder, pois € no discurso que se configura a sua relacdo com a lingua, gerando
sentidos varios. Um dos efeitos ideoldgicos constitutivos do discurso é o de unicidade do sujeito
e da linguagem, quando aquele se julga a origem do que diz e, o que diz, como verdade absoluta.
Desta forma, a ideologia direciona os sentidos que sdo ditos — ha um direcionamento na
interpretacdo — “uma injungdo interpretativa.” Ou ainda, na retomada de Pécheux (1988) “¢ o
preenchimento, a saturacdo, a completude que produz o efeito da evidéncia, porque se assenta
sobre 0 mesmo, 0 ja-14”. Esse direcionamento na interpretacdo dentro da perspectiva discursiva
nos mostra “o homem condenado a significar” (ORLANDI, 2008, p. 43). No funcionamento
discursivo das instituicdes, elas se pronunciam sobre os fatos que demandam interpretagéo, e

fazem certas filtragens sobre os sentidos a serem tomados como “o sentido”.
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2.3. Interdiscurso e Memaria Discursiva

A partir destas reflexdes chegamos ao conceito de interdiscurso ou memoria discursiva.
Segundo Pécheux (1969), o interdiscurso é “o exterior especifico de um processo discursivo
determinado”, isto €, os processos que intervém na constitui¢ao e na organizagao deste ultimo.
Para Courtine (1984), no interdiscurso “fala uma voz sem nome”. Orlandi (1999, p.31) relata
que a memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas quando pensada em relagdo ao discurso.
E, nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso, o qual é definido como “aquilo que fala
antes, em outro lugar, independentemente”, ou seja, € o que a autora (idem) chama de memoria
discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sobre a forma de “pré-
construido”, o “ja-dito” que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra. A
autora complementa que o interdiscurso “disponibiliza dizeres que afetam o modo como o
sujeito significa em uma situagdo discursiva dada” (idem, p.31). Desta forma, para a Anélise do
Discurso, as condi¢cdes de producdo e a memoria discursiva (interdiscurso) atuam de forma

conjunta, pois a memdria é o saber discursivo que torna possivel o dizer.

O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em
uma situacdo discursiva dada. No caso desta pesquisa, analisamos o que se diz sobre incluséo
escolar, alunos/sujeitos deficientes, preparo dos professores e da propria escola, e também os
dizeres politicos e sociais que significaram em diferentes momentos da historia da educacao
especial e do aluno portador de deficiéncias. Todos esses sentidos ja ditos por alguém, em
algum lugar, em outros momentos, mesmo muito distantes, tém um efeito sobre a inclusédo

escolar hoje.

A partir de Pécheux (1990, p.162), podemos pensar o interdiscurso como o “todo
complexo com dominante das formacdes discursivas, (...) que também ¢é submetido a lei de
desigualdade-contradicdo-subordinacdo que, (...) caracteriza o complexo das formacdes
ideoldgicas”. Podemos depreender que ha ai um todo que abriga saberes discursivos a serem
articulados a partir de um processo de determinagdo ideoldgica, pois, no jogo discursivo, 0
sentido nao esta alocado em um lugar, em uma Formacdo Discursiva. O gque temos é que 0s
sentidos se alocam no ambito do interdiscurso — no qual temos lugar para o sentido e para o
ndo-sentido, que serdo chamados a significar a partir de uma Formagdo Discursiva. Ele é
concebido como uma forma de memdria social ou coletiva que é acionada no discurso, num

processo ideoldgico, inconsciente ao sujeito.
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Com Orlandi (1999), entendemos o fato de que um ja-dito pode sustentar a possibilidade
de todo dizer, e isso € fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, a sua
relagdo com os sujeitos e com a ideologia. Nesse sentido, a constitui¢do do discurso determina
a sua formulacdo, pois s6 podemos dizer (formular) se nos colocamos na perspectiva do dizivel
(interdiscurso, memoria). Para a Analise de Discurso, conforme Orlandi (idem, p.27), todo
dizer, na realidade, se encontra na confluéncia dos dois eixos: “o da memoria (constitui¢do) e

o da atualidade (formulagdo)” e € desse jogo que tiram seus sentidos.

Ainda retomando Orlandi (1999), para que minhas palavras tenham sentido é preciso que
elas j& facam sentido. Isso € efeito do interdiscurso: é preciso que o que foi dito por um sujeito
especifico, em um momento particular se apague na memoria para que, passando para o
“anonimato”, possa fazer sentido em “minhas” palavras. Ao falarmos nos filiamos a redes de
sentidos, mas ndo aprendemos como fazé-lo, ficando a fala ao sabor da ideologia e do

inconsciente.

Desta maneira, para Orlandi (1999), a Anélise de Discurso se propde a construir escutas
que permitam levar em conta esses efeitos e deixar a mostra a relacdo com esse saber que nao
se aprende, ndo se ensina, mas que produz seus efeitos. Trata-se da pratica da leitura discursiva,
gue consiste em considerar o que é dito em um discurso e o que € dito em outro, 0 que é dito de
um modo e o que ¢ dito de outro, “procurando escutar o nao dito naquilo que ¢ dito, como uma

presenca de uma auséncia necessaria” (ORLANDI, 1999, p.34).

O analista do discurso, no processo de compreensdao de um dado texto ou corpus,
observa as suas condi¢des de producdo e verfica o funcionamento da memoria, desta forma
obtendo elementos para remeter o dizer a uma formacdo discursiva — e ndo outra — para
compreender o sentido do que esta dito (ORLANDI, 2002), ou seja, para compreender como
tal montagem se liga ao processo discursivo. Em nossos gestos de analise, que serdo expostos
nos proximos capitulos, observamos elementos, por exemplo, da repeticdo de um discurso
médico que atrela os “sujeitos incluidos” as “deficiéncias” impostas por um laudo médico que

encarcera o sujeito-aluno e o sujeito-professor.

Para a Analise de Discurso a nocao de memdria discursiva ndo se confunde com a nogéo
de memodria da Psicologia (repositério de informac6es adquiridas ao longo do tempo), pois
diferentemente desta aquela “diz respeito as formas significantes que levam uma sociedade a
interpretar-se e a compreender-se através dessa interpretacao” (Gregolin, 2001, p. 21). Dessa
forma, no campo da AD, o discurso se constitui sobre o primado do interdiscurso: todo discurso

produz sentidos a partir de outros sentidos ja cristalizados na sociedade. Entdo, pode-se
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conceber a memoria discursiva como sendo esses sentidos ja cristalizados, legitimados na
sociedade e que sdo reavivados no intradiscurso. Este &, muitas vezes, apagado pela ideologia,
para produzir o efeito de homogeneidade discursiva, espaco de deslocamentos, de retomadas,
de conflitos de regulagéo.

Pécheux, no conjunto de sua obra, ao relacionar o processo de significacdo as condi¢cdes
de producéo, aponta a falha como constitutiva da relacdo do sujeito e do sentido e como
possibilidade oferecida pela lingua e ndo um “erro” ou uma altera¢do no sistema da lingua. A
lingua ¢, nessa perspectiva, tomada pela sua forma material “enquanto ordem significante,
capaz de equivoco, de deslize, de falha” (ORLANDI, 1996, p.29). Por essa concepg¢éo o sentido
ndo ¢ um conteudo, ele € movimento significando em “relagdo a”, para nos referirmos a

expressdo de Georges Canguilhem, mencionada por Orlandi (1999).

O modo como a lingua é apreendida em uma anélise discursiva da-se pela ordem que
esta estabelece com referéncia aos mecanismos linguistico-historicos que estdo em jogo para a
configuracdo de uma ordem significante, conjugada a uma organizacéo sintatica. Nesse sentido
inscrevemos nosso trabalho em uma concepg¢ao que toma a lingua “em seu funcionamento na
producdo do discurso onde é possivel observar as estreitas relagdes que ela mantém com o

historico e com o social para significar” (SILVEIRA, 2004, p.27).

2.4 Lingua e Linguagem

A perspectiva discursiva compreende a linguagem de uma forma particular que a
distancia da maneira de vé-la como transparente, sob o efeito da literalidade. Esse modo de
entender a linguagem a desloca, abrindo espaco para o heterogéneo, para o maltiplo, segundo
um ponto de vista filosofico que permite percebé-la em sua opacidade. Mariani (1998) formula
que é a opacidade que mostra a plasticidade da lingua, ou seja, a flexibilidade, a maleabilidade,
no plano da producdo de sentidos, a instauracdo do carater da multiplicidade de sentidos.
Implica, ainda, considerar que o discurso tem uma ordem material e uma ordem histdrica que
se relaciona com o real da lingua, da histéria. E dessa relacido que advém a falha e a

possibilidade de sentidos outros.

A lingua, nessa perspectiva, recusa a relacdo de univocidade entre
pensamento/linguagem/mundo. Define-se acontecimento, que envolve o sujeito afetado pela
historia e funciona, de acordo com Pécheux (1988, p.52), “em uma zona intermediaria de

processos discursivos (derivados do juridico, do administrativo e das convengdes sociais da
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vida cotidiana) que oscilam em torno dela”. Apesar de herdeira da Psicanalise, da Linguistica
e do Marxismo, na Anélise Discursiva a lingua ndo se submete a nenhuma delas (ORLANDI,
1999, p.20).

Trata-se, portanto, do funcionamento da lingua no discurso como efeito de sentido. Para
realizar o trabalho de analise, é necessario afastar-se das concepc@es classicas formalistas e
tomar a lingua como materialidade discursiva a ser posta em relacéo a exterioridade historica e
social (COURTINE, 1999). N&o ha, segundo Pécheux (1990, p.129), discurso sem sujeito e
nem sujeito sem ideologia, pois “¢é a ideologia que (...) constitui os sujeitos”. A relacao entre os
sujeitos e os sentidos constituidos pela lingua e pela histéria e constitutivos delas ndo se
estabelece como cronologia ou eventos determinados, mas como historicidade, cuja funcgéo e,
pelos processos discursivos, garantir determinados efeitos de sentido e ndo outros. 1sso ocorre

porque o sentido escapa, podendo constituir novas relagdes e novas redes de memoria.

Podemos entdo afirmar que a historicidade movimenta e pde em relacdo processos de
producdo de sentidos a partir dos quais 0s sentidos se dispersam e podem sempre vir a ser
outros. O que nos interessa ndo € o tempo cronoldgico de um acontecimento histérico, mas
como se constituem no discurso as redes parafrasticas, que inscrevem o dizer em dominios de
mem©aria. Nesse sentido, de acordo com Courtine (1981), é importante sublinhar que toda a
producdo discursiva que se efetua em condi¢bes determinadas de uma conjuntura provoca
movimentos, faz circular formulagc6es anteriores ja enunciadas. Courtine (ibid.) denomina esse

movimento de efeito de memoria.

Ao enunciarem, os professores entrevistados para a realizacao deste estudo falam de seu
lugar social de professores e de sua posicdo sujeito professor, mas assumem posi¢cdes outras
gue inscrevem saberes discursivos de outros lugares, por nos observados em relacdo ao dizer
da/sobre a inclusdo. Esse atravessamento ocorre pelas ligacdes socio-histdricas que organizam
memodrias e relacdes sociais em redes significantes. O discurso, sobre o processo de incluséo,
nesse caso, € atravessado por saberes do discurso médico, do discurso religioso, do discurso
juridico e pelo discurso predominante sobre inclusdo em circulacdo, os quais, mesmo ndo

estando presentes na formulacao, estdo significando.

Nesse movimento, as palavras, enunciados ou proposi¢cdes mudam de sentido néo
porque os sujeitos enunciadores querem que assim seja, ou porque as instituicdes determinam,
mas porque ecoam, retornam, ressoam em uma discursividade, sentidos que estdo
materializados na historia, constituidos ideologicamente. Esse retorno ocorre via memoria

discursiva, pelo funcionamento do interdiscurso como um todo complexo de Formacgoes
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Discursivas (FD’s) inscritas em outros lugares, que impdem uma historicidade ao dizer. A
memoria de uma formacgdo social decorre dos processos de identificagdo entre os sujeitos e a

forma-sujeito (sujeito histérico) da formacdo discursiva em que se inscrevem.

Segundo Pécheux (1990), os sujeitos sdo livres para assujeitarem-se, mas se constituem
pela iluséo de serem a origem daquilo que dizem. Para Indursky (1998), o fato de o sujeito ser
duplamente afetado em seu funcionamento individual pelo inconsciente e, em seu
funcionamento social, pela ideologia, constitui-se em uma das feridas narcisicas dos sujeitos

capitalistas, os quais se constituem pela ilusdo de serem “a origem do dizer”.

Pécheux (1990) considera a lingua como condicao de possibilidade do discurso. Nessa
concepcao, a Analise de Discurso procura analisar como um texto produz sentidos e a lingua €
pensada assim, em sua relagdo com o discurso. Isso nos levou a entender que a lingua é passivel
de jogo e para que produza sentidos € preciso que 0s sujeitos se inscrevam na historia. Essa é
uma concepgao ja consolidada nessa teoria de entremeio e nos permite dizer que a lingua esta

bem distante das noc¢des de unidade, estabilidade e transparéncia.

Além disso, observa Orlandi (2013), a Andlise de Discurso reintroduz a questdo do
sujeito na analise da linguagem, ao mesmo tempo em que considera 0 materialismo historico,
a partir do qual a relagdo do homem com a historia ndo é tdo 6bvia como se imagina. Como diz
a autora, a Analise de Discurso € a disciplina que vem ocupar o lugar de uma necessidade
teorica, trabalhando a opacidade do texto e vendo nesta opacidade a presenca do politico, do
simbolico, do ideoldgico, o proprio fato do funcionamento da linguagem: a inscricdo da lingua

na histdria para que ela signifique (idem, 2008).

O interesse pela linguagem numa perspectiva discursiva, conforme aponta Orlandi
(1999), esta na linguagem tomada como pratica de mediacgéo, trabalho simbdlico, e ndo como
um instrumento de comunicacao. Esta perspectiva tedrica é producente em nossas analises por
deslocar a interpretacdo da visao positivista que constitui, em nosso caso, a visao da inclusao
de sujeitos com necessidades especiais, chamados nessa pesquisa de “sujeitos incluidos”, na
escola, e também por considerar que os sentidos sdo significados em relacdo a exterioridade

constitutiva.

Para um movimento que possibilite essa repercussdo no nosso olhar de pesquisadora,
encontramos na teoria Pécheutiana um deslocamento das nog¢des de linguagem e sujeito que se

da a partir de um trabalho com a ideologia. Nesse sentido, o sujeito é visto como lugar de
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significacdo, historicamente constituido pela ndo-transparéncia da linguagem, sua opacidade e

seu equivoco.

2.5 Discurso e Ideologia

O pressuposto tedrico central esté presente nas defini¢des de discurso que delineiam um
ponto de partida na constituicdo da possibilidade teérica e analitica nesse campo. O ponto forte,
entdo, ¢ o entendimento de discurso como “efeitos de sentidos” e ndo de transmissao de
informacdes entre locutores. Essa no¢do estd acompanhada da nocao de discurso como processo
social cuja especificidade reside no tipo de materialidade de base, a materialidade linguistica.
Nesse aspecto, Mariani (1998) acentua, quanto a discursividade, a presenca do histérico,

entendido ndo como cronologia ou evolugdo, mas como historicidade, ou seja,

Producéo simbdlica ininterrupta que na linguagem organiza sentidos para as relagdes
de poder presentes em uma formagdo social, producdo esta sempre afetada pela
memoria do dizer e sempre sujeita a possibilidade de rupturas no dizer como um dos
elementos constitutivos dos processos sociais e, por conseguinte, constitutivo da
materialidade linguistica (MARIANI, 1998, p.24).

Nos estudos discursivos (cf. ORLANDI), o sentido € pensado dimensionado no tempo
e no espaco das praticas do homem, descentrando a nogéo de sujeito e relativizando a autonomia
da lingua. Ainda, para entendermos como o0s objetos simbolicos produzem sentidos, €
necessario analisar os proprios gestos de interpretacdo que na teoria discursiva a qual nos
filiamos, como foi dito, se considera como atos no dominio simbdlico, uma vez que eles
intervém no real do sentido. O que ocorre sdo gestos de interpretacdo que o analista, com o
dispositivo que constroi segundo o movimento discursivo imposto pelo proprio objeto de
analise, deve ser capaz de interpretar, compreendendo a discursividade que a partir do material

se da a ver.

Como afirma Orlandi (1999), compreender € saber como um objeto simbélico produz
sentidos, como as interpretacdes funcionam, como ele esta investido de significancia para e por
sujeitos. Em nosso caso, a compreensdo das relacGes de sentido a partir dos discursos dos
professores sobre e da inclusdo escolar poderd contribuir para a compreensdo do real
funcionamento inclusivo/exclusivo da/na escola. O entendimento desse fendmeno via analise
discursiva, confere ao pesquisador uma dimensdo mais ampla dos processos pelos quais 0s
professores se veem tomados, atravessados e se movimentam, atribuindo sentidos que iréo

intervir no modo como eles estabelecem atitudes em relagéo aos “alunos especiais” e, conforme
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um dos movimentos do sentido analisado, em nome desses. Lembremos igualmente que os

sentidos sdo efeitos ideologicos e as “ideologias ndo se compdem de ‘idéias’, mas de praticas”

(PECHEUX, 1996, p.143).

Ao pensar a interpelacdo ideoldgica pela qual os individuos sdo assujeitados, devemos
lembrar que os rituais pelos quais a ideologia se inscreve nos sujeitos sdo passiveis de “falhas,
desmaios ou rachadura”, conforme menciona Pécheux (1990, p.17). Esse € um ponto importante
ao qual devemos estar atentos no processo de analise: as falhas, as rachaduras que se impdem

como resisténcias na discursividade e que devem ser mobilizadas pela anélise.

A ideologia ndo é dissimulagdo, mas interpretacdo do sentido em uma direcdo. Ela ndo
se relaciona a falta, mas ao contrario, ao excesso: € o preenchimento, a saturacdo, a completude
que produz o efeito de evidéncia, porque se assenta sobre 0 mesmo, o “ja-1a”. A ideologia, na
perspectiva do discurso, produz uma injuncéo a interpretacdo, ja que o homem, na sua relacéo
com a realidade natural e social, ndo pode ndo-significar, segundo compreendemos com Orlandi
(1998).

O sujeito e impelido a significar, e essa significacdo ou interpretacdo ndo é qualquer
uma, pois é sempre regida por condicGes de producdo de sentidos especificas e determinadas
na histdria da sociedade. O processo ideologico, no discursivo, estd justamente nessa injuncao
a uma interpelacdo que se apresenta sempre como a interpretacdo. Os professores estdo
assujeitados ideologicamente a uma formacao social e a condi¢des de producéo historicamente
constituidas, no entanto, cada sujeito € interpelado diferentemente na sua constituicao e na sua
forma de dizer. Cabe apontar aqui que, conforme Orlandi (1998), a historia é o trabalho do
equivoco, o politico é o fato de que o sentido é sempre dividido, tendo uma direcdo que se

especifica na historia, pelo mecanismo ideologico de sua constituicao.

2.6 Condicdes de Producéo

O movimento de interpelacdo leva em conta as condic¢@es de producéo do discurso, que
sdo apresentadas por Pécheux (1990) e se referem ao enlacamento entre a situagcdo e o processo
de producdo. Condic¢des de producdo envolvem 0s sujeitos e a situacao discursiva, além da

memoria que esta incluida na producdo do discurso.

Pécheux (1975), sobre as condi¢des de producéo, ele as designa ndo s6 como efeito das

relacfes de lugar nas quais se acha inscrito o sujeito no interior da fala, mas também como a
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situacdo, isto é, 0 ambiente material e institucional mais ou menos conscientemente colocados

em jogo, a situacdo contextual vivida pelo sujeito que fala. Ele ainda afirma que:

a um estado dado das condi¢des de producdo corresponde uma estrutura definida dos
processos de producéo do discurso a partir da lingua, o que significa que, se o estado
das condicoes € fixado, o conjunto dos discursos suscetiveis de serem engendrados
nessas condi¢cBes manifesta invariantes semantico-retdricas estaveis no conjunto
considerado e que sdo caracteristicas do processo de produgdo colocado em jogo
(PECHEUX, 1975, apud GADET e HAK, 1997, p. 79).

As condicOes de producédo, conforme Orlandi (2002, p.30) retomando e amplindo o
conceito de Pécheux, observa que compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagéo.
Também a memoria faz parte da producao do discurso. A maneira como a memoria “aciona”,
faz valer, as condicdes de producéo, produz sentidos. Em sentido estrito temos as circunstancias
da enunciagédo, entendem-se aquelas condi¢des de producdo mais restritas, que poderiamos
chamar de técnicas ou visuais, pois sdo concretas, podem ser visualizadas e facilmente
identificadas, j& que se limitam as circunstancias imediatas da enunciagdo: é o contexto
imediato. No caso desta pesquisa, 0 contexto imediato é a sala de aula onde alunos e professores

habitam com suas experiéncias.

E também temos as condicdes de producdo em sentido amplo, que nesse caso incluem
0 contexto sécio-histdrico-ideoldgico, sdo um conjunto de formulacdes ja feitas e esquecidas,
mas que atuam de modo a determinar o que dizemos, pois sdo indefinidamente repetiveis, e
podem dar lugar a enunciacfes as mais diversas e dispersas. As condi¢des de producao abarcam
a historia, a producédo de acontecimentos que significa na maneira como o papel do professor e

do aluno sdo significados, segundo um imaginario que afeta os sujeitos ideologicamente.

Analisando as condicdes de producdo em um determinado discurso, é possivel
vislumbrar como esse discurso se constitui e, consequentemente, como se da o seu processo de
significacdo. Nessa instancia hd uma voz ressoante sem nome (COURTINE, 1984), que dele se
apodera e intervém no repetivel, entendida como interdiscurso. Quais sdo as circunstancias
socio-historicas e ideoldgicas em que se produzem os discursos dos professores acerca da
inclusdo? Dedicamos ao tema das condi¢6es de producdo, formulacéo e circulacdo do discurso

da/na in/excluséo escolar no discurso dos professores no capitulo de Analises.
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2.7 Sentido e siléncio

Pensando no processo de constituicdo de sentidos, a metafora esta na base da significacao
para Pécheux (1990), pois o autor afirma que uma palavra, uma proposic¢éo nao tem sentido que
Ihe é proprio, preso a sua literalidade e nem sentidos derivaveis a partir dessa literalidade.
Conclui o autor afirmando que o lugar do sentido, lugar da metafora, é funcéo de interpretacéo,
espaco da ideologia. E, ainda, que o gesto de interpretacdo é o que — perceptivel ou ndo para o
sujeito e/ou para os seus interlocutores — impde a direcdo dos sentidos. Para o analista de
discurso, o0 espaco de interpretacdo é o espaco do possivel, da falha, do efeito metaférico, do
equivoco: do trabalho da histéria e do significante, trabalho do sujeito.

Orlandi (1999) considera que o funcionamento da linguagem se apoia na tensdo entre
parafrase e polissemia. A parafrase representa o retorno aos mesmos espacos do dizer, esta ao
lado da estabilizacdo, enquanto, na polissemia, o que observamos € o deslocamento, a ruptura
de processos de significacdo, jogando com o equivoco. E porque a lingua € sujeita ao equivoco
e a ideologia é um ritual sujeito a falhas que o sujeito se significa no proprio processo de
significacdo. Dai o entendimento que a incompletude é a condicdo da linguagem: nem os

sujeitos, nem os sentidos, nem os discursos estdo prontos e acabados. A autora acrescenta que:

A evidéncia do sentido — a que faz com que uma palavra designe uma coisa — apaga
0 carater material, isto é, faz ver como transparente aquilo que se constitui pela
remissdo a um conjunto de formagdes discursivas que funcionam com uma
dominante. As palavras recebem seus sentidos de formagGes discursivas em suas
relacOes. Este é o efeito da determinacéo do interdiscurso (da memoria) (idem, p. 46).

Ou ainda,

As palavras ndo significam em si. Elas significam porque tém textualidade, ou seja,
porque sua interpretagdo deriva de um discurso que as sustenta, que as prové de
realidade significativa. E sua disposi¢do em texto faz parte dessa sua realidade. E
assim que na compreensdo do que é texto podemos entender a relacdo com a
exterioridade (o interdiscurso), a relacdo com os sentidos. O texto € um objeto
linguistico-histérico (ORLANDI, 2001, p. 86).

Uma outra possibilidade de interpretacdo e compreensdo dos processos de producdo de
sentidos numa discursividade dada € a nocdo desenvolvida por Orlandi (1995) sobre o siléncio
como instancia de significacdo. Essa nocdo tem relevancia em nosso estudo pois o siléncio

atravessa todo processo discursivo produzido pelos professores e produz sentidos.

Orlandi (1993) circunscreve descrigdes de siléncio. Refere-se ao “siléncio fundador” e a
“politica do siléncio”, o silenciamento que, por sua vez, se subdivide em siléncio constitutivo e

local. Podemos dizer que a politica do siléncio se define pela relagdo de que, quando dizemos



31

algo, apagamos outros sentidos possiveis, mas indesejaveis em determinada conversagéo. Essa

forma de silenciamento pode ser identificada no discurso dos professores deste estudo

Podemos encontrar, ainda, o siléncio como censura de vozes sociais, no qual séo proibidas
certas designagdes ou certos dizeres para proibir certos sentidos. Neste estudo, como apontado
nas analises, os professores evitam dizer “deficiente”, numa tentativa de apagar sentidos que
circulam sobre deficiéncia na escola. Kessler (2008) afirma em seu estudo sobre a
discursividade das mées de alunos surdos, que também os sujeitos surdos sdo censurados pela
familia no que se refere a lingua de sinais, pela imposicao da oralidade que, por sua vez, afeta
sua relacdo de identidade. O fato de ndo falarem a lingua de sinais ndo os torna mais ou menos

surdos (ou ouvintes). Sdo os sentidos circulando no discurso.

Para o contexto historico-social que vivenciamos, um sujeito em siléncio é um sujeito
sem sentido. Uma fuga a esta possibilidade (de estar sem sentido) € pelo sujeito preenchida pela
fala. A fala invade o espaco do siléncio com sonoridade, na esteira do entendimento do siléncio
como vazio, como falta. Orlandi (1995) chama a atencdo para o fato de que, em nosso
imaginario social, foi destinado um lugar subalterno ao siléncio que se apresenta pela ideologia

da comunicagéo.

No discurso, o siléncio se mostra por fissuras, rupturas, falhas e pelo excesso de fala. Ele
(o discurso) esta inscrito em todas as direcdes. Ele esta inscrito nos conceitos que movem a
teoria pecheutiana, significando de modo continuo. Para Orlandi (1995), o siléncio ndo se define
sO pela sonoridade na linguagem, mas pela relagédo significativa. Ele é a propria “condic¢do de
producéo de sentido” (ORLANDI, 1995, p.70).

Cabe considerar, portanto, que a Andlise de Discurso, a qual nos filiamos, conforme ja
mencionado, é a teoria discursiva que permite estabelecer nossa compreensdo tedrica em
relacdo aos conceitos mobilizados ao longo da pesquisa e, mais especificamente, nas analises.
A partir desse Vviés tedrico entendemos a estreita ligacao entre sujeito, lingua e historia. Esses
sdo conceitos importantes no desenvolvimento deste trabalho e que, como veremos, nos
possibilitou promover a investigacdo sobre como os processos de identificacdo dos sujeitos em

situacdo de inclusdo incidem em sua relacdo de inclusdo/exclusédo na escola.
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3. A INCLUSAO NUMA PERSPECTIVA DISCURSIVA

Nesta sessdo, retomamos estudos ja desenvolvidos na anélise do discurso sobre a

(ex)/(in)clusdo escolar, para melhor delimitarmos e discutirmos o tema em quest&o.

Cavallari (2014) analisa como o discurso da inclusdo se materializa em praticas
inclusivas, tidas como politicas e moralmente corretas, que produzem efeitos de sentido e de
verdade em nosso meio socio-histdrico. A autora sugere [que], ao contrario disso, essas praticas

devem promover

o acolhimento das diferencas e da ingovernabilidade que, vez por outra, irrompem no
contexto escolar, de modo que possamos atuar como agentes educacionais, no sentido
de ndo temermos ou ficarmos passivos diante do inesperado, mas de concebermos a
diferenca e o diferente como fatores produtivos que provocam transformacdes em
todos os participantes do contexto escolar, independentemente da funcéo exercida,
deslocando saberes pré-construidos ou ja normalizados sécio-historicamente
(CAVALARI, 2014, p.40).

A Educacao Inclusiva (EI) silencia a(s) diferenca(s) e o diferente, ja que “incluir” produz
o efeito de sentido de “normalizar” ou de “tornar o outro meu semelhante”. Cavallari (2014),
afirma que o modo como a diversidade é significada no discurso politico-educacional da
inclusdo acaba por promover a diluigdo, apagamento e até mesmo o silenciamento da diferenca
e daquilo que o sujeito dito excluido apresenta de mais singular e distintivo. Nas formulac6es
analisadas, o enfoque esta na inclusdo enquanto proposta e ndo no sujeito a ser incluido ou nas
especificidades de sua(s) diferenca(s). O sujeito dito especial parece ficar fora ou excluido da
discussédo sobre como inclui-lo e, portanto, se objetifica ao ocupar, ainda que a revelia, a posicao

de objeto do olhar, das acGes, do fazer e do suposto poder-saber do outro.

Desse modo, Cavallari (2014) [nos] afirma que o sujeito da educacdo inclusiva aparece
como assujeitado ou como efeito do assujeitamento ao discurso politico-educacional da
inclusdo e as verdades que esse discurso parece evocar e disseminar. As praticas discursivo
pedagdgicas, desencadeadas pelo discurso politico educacional da inclusdo e também
concebidas de forma univoca, se pautam na busca de igualdade e tendem a criar identidades
“narcisicas”, isto €, idénticas as daqueles que sdo tidos como normais e que tem o poder de

construir um saber sobre o outro dito excluido ou especial.

A materialidade posta nos recortes analisados no trabalho de Cavallari (2014) também
possibilitou a problematizacdo do modo como o discurso politico-educacional da incluséo e as

praticas “ditas” inclusivas concebem a diferenca e a singularidade que sdo constitutivas da
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identidade de todo e qualquer sujeito de linguagem e ndo apenas daqueles que tém a diferenca
marcada no corpo. Em estudo anterior, Cavallari (2008) também cita que a resisténcia em
acolher as diferencas se atrela ao fato de que tudo o que nos parece estranho ou ndo familiar
exp0de 0 ndo saber ou 0 ndo controle, desestabilizando o lugar de suposto saber que € constitutivo
da identidade de agentes educacionais, sobretudo de professores. Essa redugédo do estranho em
familiar, do diferente em normal, entretanto, inviabiliza uma prética inclusiva que, de fato,
contemple a singularidade do sujeito-aluno e a diversidade inevitavelmente presente em todo e

qualquer contexto escolar.

Ainda tomando por base o trabalho de Cavallari (2014, p.42), a analise dos depoimentos
nos sugere que educacdo e inclusdo s6 se implicam mutuamente no discurso politico-
educacional da incluséo, mas néo nas praticas discursivo-pedagdgicas em que parece haver uma
“hidncia” ou uma lacuna imaginariamente intransponivel entre a educacdo tradicionalmente
concebida e ainda praticada e as premissas da EI. A autora (op. cit.) analisa que um primeiro
passo para tocar ou afetar esse sujeito que ocupa a posi¢cdo de agente educacional, para além do
politicamente correto acerca da incluséo, seria promover uma reflexao sobre como as politicas

publicas de inclusdo sdo constituidas e significadas.

Concluindo, Cavallari (2014, p.44) sugere que

as nocOes de inclusdo e diferenga, ja sedimentadas no macrodiscurso politico-
educacional da inclusdo, sejam (re)pensadas e (re)significadas no interior de nossas
experiéncias educacionais, para que provoquem transformacoes e desloquem o saber
institucionalizado e historicamente determinado sobre o outro dito e marcado como
“especial”. Vale destacar que se ha algo de “natural” na inclusdo ¢ sua desarmonia.

Na mesma direcdo, Costa (2014) buscou compreender e explicitar os discursos que se
apresentam como sendo discursos de inclusdo, mas que funcionam para ratificar a excluséo e,
ainda, buscou compreender como esses discursos atuam no processo de individuacdo dos

sujeitos.

A autora (ibid.) afirma que ndo ha espaco para as diferencas, para o sujeito dito diferente
em uma “sociedade da segregacdo”. As diferencas e os sujeitos ficam fora, mas o discurso da
inclusdo produz como efeito a ilusdo de inclui-los. Essas diferencas e esses sujeitos sdo entdo
controlados, administrados e emergem na sociedade através do discurso da igualdade, do
processo de individuagdo do Estado e suas institui¢cbes que, ao individuar o sujeito, fazem com

que ele ocupe uma posicao-sujeito na “sociedade para todos”, faz com que ele se projete dentro,
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como parte dessa sociedade ou ainda, como fora, mas que pode vir a ser incluido nas relacfes

sociais.

Gostariamos de trazer alguns pontos da discussdo que Costa (2012) faz na anélise do
recorte “Iguais na Diferenga” que trata de uma campanha da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos pela incluséo de pessoas com deficiéncia. A autora aponta para a existéncia de um
“Todos” indeterminado, para a negacdo de que “ninguém ¢ igual na diferenca”. Explicita que
ao se significar a diferenca enquanto deficiéncia, a relacdo de sinonimia falha, pois a palavra
“diferenca” funciona, no enunciado, como uma espécie de sutura que possibilita ao estado a
administracao, o controle e o enquadramento de pessoas com ou sem deficiéncia no “TODO”

indeterminado.

A autora (op. cit.) continua afirmando que as discursividades analisadas se apresentam
como sendo de incluséo. Todavia foi possivel explicitar como, em funcionamento, o discurso
da incluséo ratifica a exclusdo. Esse funcionamento se inscreve em uma sociedade de
segregacdo, e o discurso da inclusdo explicita de que maneira a contradi¢édo afeta os sujeitos na
sociedade, a medida que produz enquanto efeito a ideia de que “todos tém lugar”. A contradi¢édo

é a de que se todos tem lugar, porque alguns precisam ser incluidos?

Costa (2014) afirma que a cidadania se coloca “como um objeto, um fim desejado, ainda
sempre nao alcangado” (apud Orlandi, 2001, p.159), enquanto a inclusdo se estabelece por uma
relacdo condicional que faz com que o sujeito, afetado pela ilusdo da inclusdo, no processo de
individuacdo, se identifique como excluido e que busque, almeje, se responsabilize pela sua
propria inclusdo. Dessa maneira, a autora discute que a inclusdo ndo é responsabilidade de
todos, mas do proprio sujeito “incluido”, aliviando as tensdes ¢ a sensagdo de incapacidade

daqueles que lidam com eles diariamente, na escola por exemplo.

Medeiros (2014) observa as condi¢fes de producdo nas quais habitam os sentidos em
torno do conceito de inclusdo que sdo (re)produzidos na midia para problematizar a ancoragem
ideoldgica que marca esse discurso em nossa sociedade e que estd edificado em um modo de
estruturar o social sustentado em uma formacdo ideoldgica neoliberal de ver, de fazer, de
significar o mundo. A autora traca um caminho de leitura discursiva que propde uma retomada
do conceito de incluséo e suas formas de significacdo na sociedade. A autora (op.cit.) passa a

afirmar que:

... 08 sujeitos marcados pela diferenca passam a figurar em posigdo “destacada” no
projeto social que apregoa uma inclusdo de superficie discursiva horizontalizada, sem
deslizes, sem conflitos e arranjada em um imaginario de “boa vontade” coletiva que
ressoa um modo de discursivizar a inclusdo de sujeitos identificados pela diferenca
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determinado por uma formacdo ideoldgica neoliberal que retoma sentidos
individualizantes que ja estdo naturalizados (MEDEIRQOS, 2012, p. 55, grifo do autor).

Para Medeiros (2014), a criagdo de modelos de engajamento a partir do enunciado “Ser
diferente é normal” ¢ significada no projeto da militdncia imperativa da promog¢ao da inclusao.
A propaganda materializada nos recortes da campanha “ser diferente ¢ normal” busca, na
andlise da autora (op. cit.), convencer a todos a realizar um retorno a um estado natural inclusivo
que nao se identifica com a historia social, um retorno a um suposto verdadeiro “eu”, em que
cada sujeito constitui-se na relacdo consigo mesmo, na busca pelo aperfeicoamento pessoal e
social de cunho fraterno engajado.

Dessa forma, parece fazer mais sentido deixar a diferenca viver, mais que isso,
(com)viver. Aproximar a diferenca, torna-la produtiva para o bem de todos e de cada um, dos
“com” e dos “sem” deficiéncia, no afa de promover uma conduta de simpatia explicita a toda a
diversidade e abrandar o mote de segregacdo que acumulamos em nossa existéncia social. Para
isso, para que todos convivam harmonicamente em todos os espacos, e na diferenca que 0s

constitui, é preciso o consentimento, a aceitacdo, o respeito, a tolerancia.

A autora (op. cit.) ainda afirma que em meio a esse processo de trabalho discursivo,
instaura-se um exaustivo incentivo ao aperfeicoamento constante: tornar-se um agente atuante
da inclusdo como uma forma de melhorar 0 mundo e, principalmente, a si mesmo. Como se a
exclusdo ndo fosse marca constitutiva da historicidade no espago social e seus modos de

convivéncia, ordenacao, institucionalizacdo de sentidos e praticas.

Medeiros (2014) aponta que os sentidos que chamam a inclusdo como forma de
engajamento social, produzem efeitos que ndo podemos medir, mas que ressoam um modo de
significar a inclusdo; processo de (re)afirmacdo ou refutacdo de praticas ditas inclusivas ainda

em processo, em compasso de debate e em inevitavel movimento de sentidos.

Dentro dessa mesma perspectiva tedrica, e em outra configuracdo de objeto de
investigacdo, Martins e Silva (2006), em sua tese de doutorado, apresenta uma pesquisa sobre
0 corpo e sua gestualidade, enquanto materialidade dos sentidos produzidos pelo deficiente
mental. A autora (op. cit., p.6) quer compreender o corpo do deficiente enquanto materialidade,
enquanto espago de produgdo de sentidos, a partir das rupturas, dos furos, dos “entreveiros” que

esse sujeito promove na organizagédo do tecido social.

A autora (op. cit) afirma que o corpo é impregnado de sentidos, € morada de

discursividades. Os modos de formulacdo dos sentidos, seja através da palavra, seja através do
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gesto, do movimento, ou melhor, da expressdo corporal, sdo determinantes como fator de
inclusdo ou exclusdo do sujeito numa sociedade capitalista como a nossa. Tendo como ponto
de partida a questdo — “como deve ser para o sujeito deficiente mental se significar em outra
materialidade simbolica que ndo a verbal?...” — Martins e Silva (2006) procurou encontrar
indicativos que demonstrassem de que forma essa significacdo poderia, pelo outro, ser escutada,
interpretada positivamente, ou seja, deslocada do estatuto de sem sentido para algum sentido
outro, diferente.

Ainda, a autora (2006) percebe o quanto esse sujeito, por nao “ligar” para os limites que
a sociedade impde, vivencia, experimenta praticas de liberdade que lhe permitem subjetivar-se
de forma incomum. Sua presenca corporal, que pode se modificar a qualquer momento,
tomando lugar em espacos que “nao lhe pertencem”, produz uma perturbagdo no outro, que

sente seu espaco fisico invadido.

Para a autora (op. cit.), o significar-se do sujeito deficiente mental através da
materialidade corporea constitui uma transgressao de fronteira dos sentidos estabilizados. Esse
corpo atravessado de discursividades que “o dizem”, irrompe no/com o espago produzindo
sujeito e sentido na sua ordem singular. O deficiente mental se subjetiva produzindo resisténcia.
Discursivamente falando, ele vai se subjetivar nos lugares ndo previstos, nos entremeios das

formacdes discursivas, nos desvaos.

Os discursos sobre o deficiente mental, sua linguagem considerada sem sentido sdo uma
forma da sociedade justificar a falta que o constitui e produz o seu ndo reconhecimento
enquanto sujeito das praticas sociais vigentes. Concluindo, a autora (op. cit.) finaliza afirmando
gue os gestos e os movimentos do corpo ainda séo interpretados como desastrados, desajeitados

e ndo como constitutivos de um modo de fazer sentido.

Neste capitulo trouxemos a matriz tedrica na qual se baseia esta pesquisa e pesquisas
importantes para o desenvolvimento dos estudos discursivos em Inclusdo Escolar. Para
completarmos a possibilidade de analise das questdes da Inclusdo escolar, no préximo capitulo

faremos uma revisdo analitica da Histdria da Educacéo Inclusiva no Brasil.
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4 MOVIMENTOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo, faremos um movimento de estudo e consideragdes historicas sobre a
Educacdo no Brasil e os caminhos que nos trouxeram a Educacgdo Inclusiva. A educacdo, ao
longo da historia da humanidade, constitui-se uma das bases fundamentais do processo de
civilizagdo e emancipagdo do ser humano, promovendo o conhecimento, a transmissdo de
experiéncias e valores, transformando comportamentos, produzindo e ressignificando saberes,
desconstruindo paradigmas, lapidando preconceitos e trabalhando na reinvencao critica de um
mundo melhor para se viver, ou seja, ¢ decisiva no processo de “humanizagdo do homem”
(PEREZ GOMEZ, 1998).

Entendemos, com base em Pelegrini (2014), que a educacdo contemporanea, em uma
sociedade em continuas mudancas, exige de todos os atores envolvidos, disposi¢do para as
rupturas necessarias e abertura para acolher o novo que se apresenta no contexto social com as
diferencas e possibilidades diversas que exigem despojamento e abertura a ressignificacdo e
novos saberes. Historicamente, as diferencas sempre existiram na sociedade e em diferentes
dimensoes, provocando uma diversidade de reac6es nas pessoas da familia e em outras relacdes
sociais. Reagdes fundamentadas sobre o que se considera “anormalidade”, por ser este um

conceito amplo que esta vinculado a concepcdo de sujeito e de sociedade.

Conforme Ribeiro (2006), a escolarizacdo até o século XVIII, estava orientada para a
homogeneizacdo, quando os estudantes eram submetidos a uma ordem disciplinadora mais
proxima de uma cultura classica em um sistema escolar proprio de uma sociedade aristocratica.
Até o século X1X a universalizacdo da escola ndo foi possivel porque, além do viés conservador,
representava também uma grande transformacéo social, pois o conhecimento possibilita ao ser
humano um potencial adormecido que o impulsiona a busca de mudanca por meio de perguntas

e respostas que ddo sentido a sua existéncia e seus anseios.

Conforme o autor, a partir do século XX, muitos movimentos colocaram em
efervescéncia as classes sociais que reivindicavam seus direitos, provocando mudanc¢as na
sociedade em pleno desenvolvimento, movimentacdo no ambito da producdo, a relevancia do
poder do conhecimento e da tecnologia, a mobilizacdo dos trabalhadores, a busca de
emancipacdo das mulheres, entre outros, os quais favoreceram a promoc¢do da politica da
escolarizagdo, mesmo com a possibilidade de crises e agdes nem sempre exitosas na busca

dessas conquistas e direitos.
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No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do Império
com a criacdo de duas instituicbes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual
Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto
Nacional da Educagdo dos Surdos — INES, ambos no Rio de Janeiro. No inicio do século XX
foi fundado o Instituto Pestalozzi - 1926, instituicdo especializada no atendimento as pessoas
com deficiéncia mental; em 1954 foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE, e em 1945, foi criado o primeiro atendimento educacional especializado
as pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff.

Apobs 100 anos dessa primeira iniciativa de cuidar de “portadores de necessidades
especiais”, em 1948, foi assinada A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, pela
Assembleia Geral das Nagdes Unidas (UNESCO, 1990). Este documento impulsionou a luta
pela internacionalizacao dos direitos humanos em busca de condicdes dignas de vida para todos
os seres humanos, com a primazia de que “todos sejam livres e iguais” como € proclamado no
art. 1° da Declaragao Universal, “com possibilidade de desenvolvimento pleno independente de
quaisquer condigdes que apresenta”. A partir desta data, criangas “portadoras de necessidades
especiais” tinham, também, assim como as criangas “ditas” normais, o direito a educagédo

escolar.

No Rio de Janeiro, surgiu o0 ensino especial como op¢éo a escola regular com a primeira
associacdo de pais e amigos dos excepcionais (APAE), em 1954. Apds 7 anos, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em 1961, garantiu o direito da
crianca com deficiéncia a educacao, de preferéncia na escola regular. Observamos o movimento
de termos como “especial” e “regular” para se referir ao ensino e, diante disso, sentimos a
necessidade de conceituar tais diferencas nomeativas. Nesta pesquisa entendemos que
escola regular € aquela que segue a educacdo comum, com 0s niveis de ensino e faixas etarias
estabelecidas, ja a educacdo especial é voltada ao ensino e aprendizagem de alunos com

deficiéncias e transtornos do desenvolvimento e aprendizado.

Na década de 70, a busca pelos direitos se mantém, quando a exclusdo marcava presenca
no contexto social e escolar. A Assembléia Geral das Na¢des Unidas, em 09 de dezembro de
1975 (ONU, 1975), aprovou o Direito das Pessoas Deficientes, reconhecendo que as pessoas
com deficiéncia tém o direito a dignidade humana como os demais cidaddos dentro do padrdo
de convivéncia e interacdo possivel. A lei n° 5.692, de 1971, 10 anos apds a lei anterior,
determinou tratamento especial para criancas com deficiéncia, refor¢cando assim o papel das

escolas especiais.
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Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacéo Especial (Cenesp) e a perspectiva,
naquele momento, era integrar 0s sujeitos que acompanhavam o ritmo de ensino regular, sendo
que os demais iam para a educacdo especial. Dessa maneira entendia-se que o aluno que
acompanhava o aprendizado escolar (o sujeito especial que se torna um aluno “normal”) ficava
na escola regular e aquele que ndo acompanhava (0 sujeito que permanecia na condicdo de

aluno portador de necessidades especiais), ia para a escola especial.

Nota-se um movimento de vai-e-vem entre escola regular e escola especial como lugares
e modos institucionais distintos para o sujeito com necessidades especiais. Ao longo do tempo,
h& uma alternacdo da legislagdo que os aloca ora na escola regular, ora na escola especial.
Lembremos que nesse periodo, as pessoas que apresentavam alguma deficiéncia eram
conhecidas e entendidas como “excepcionais”, portanto, alguém limitado por sua deficiéncia,
alguém que ¢ “excepcao” e, conforme Glat e Fernades (2005), segregado por nao se enquadrar
no sistema regular, permanecendo em escolas especiais, e que utilizavam metodologias de
ensino com forte énfase clinica e curriculos proprios. E importante destacar que a Educacéo
Especial se configurou como um sistema paralelo ao ensino regular na medida mesmo em que

atuava a partir de um modelo médico ou clinico.

Silva (2014) afirma que o movimento de inclusdo surge, mais fortemente, nos anos 90,
objetivando problematizar ideias e praticas de um movimento de integracdo, com a proposicao
de reestruturacdo dos sistemas de ensino tendo como foco, de modo mais amplo, a diversidade.
O processo educacional entdo em construcdo, na perspectiva inclusiva, segundo Sassaki (2005,
p.20):

difere substancialmente das formas antigas de insercdo escolar de pessoas com
deficiéncia e/ou com outros tipos de condi¢des atipicas, no sentido de que a inclusdo
requer mudancas na perspectiva pela qual a educacéo deve ser entendida.

A educacdo a partir de entdo chamada de inclusiva tem como principio a defesa da
heterogeneidade, e ndo mais a homogeneidade, na escola regular, com uma pedagogia que
contemple as necessidades individuais e promova a interacdo e aprendizagem de todos 0s
alunos. Para tanto, é preciso romper com o paradigma de um curriculo inflexivel estruturado,

pois segundo Carvalho (2005, p.68):
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..no modelo organizacional que se constitui sob a influéncia do principio da
integracéo, os alunos deveriam adaptar-se as exigéncias da escola e, no da incluséo, a
escola é que deve se adaptar as necessidades dos alunos.

Nesse processo de superacao para construcao de processos inclusivos na educacao, essa
mesma autora afirma: “a palavra de ordem ¢é equidade, 0 que significa educar de acordo com as
diferencas individuais, sem que qualquer manifestagdo de dificuldades se traduza em

impedimentos a aprendizagem” (p.35).

Nesta perspectiva inclusiva, a educagdo especial assume de forma colaborativa a
proposta pedagOgica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais buscando assegurar aos alunos reconhecidamente “diferentes” o acesso

a escola comum, a permanéncia e o0 prosseguimento dos estudos.
Aqui apontamos para deslizamentos de sentidos que envolvem:

= aluno normal/diferente;
= escola regular/especial,;

= metodologia normal/clinica

De acordo com Pelegrini (2014), o principio que norteia a discussdo e a ampliacéo de
um ensino de qualidade para todos na escola regular passa pela transformacéao dessa escola que
tem um publico diverso, adequando-se para responder positivamente as novas necessidades
com propostas educacionais também diversificadas, por meio de uma pratica pedagdgica que

contemple as diferencas e os deslizamentos apontados acima.

Importante afirmar que ndo podemos esquecer que as diferencas nos constituem como
humanos que somos, que cada individuo possui caracteristicas comuns e caracteristicas
singulares, sejam elas fisicas, cognitivas, étnicas, culturais, econémicas, sociais ou emocionais
que precisam ser consideradas. Nesse sentido, Pellegrini (2014) afirma que os saberes docentes
necessitam ressignificacdo e continua reflexdo, a partir de contingéncias especificas, que

exigem criatividade no processo de ensino e aprendizagem.

E preciso quebrar paradigmas, se quisermos construir escolas verdadeiramente
inclusivas, intervindo nas a¢des cotidianas da escola, nas praticas pedagdgicas e nas
relagfes que se constituem no ambiente escolar, com a familia e a comunidade.
(PELEGRINI, 2014, p.40)

A pratica pedagbgica traz consigo questdes que colocam o docente frente a

contingéncias da sala de aula que sdo inerentes ao processo ensino-aprendizagem, evocando a
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reflexdo sobre as mudancgas necessarias quanto as tomadas de decisbes e agdes pontuais.
Atualmente ser indiferente a diversidade é divergir da necessidade dos novos tempos e da
realidade escolar como afirma Mantoan (2006, p.22):

A indiferenca as diferencas esta acabando, passando da moda. Nada mais desfocado
da realidade atual do que ignora-las. Nada mais regressivo do que discrimina-las e
isola-las em categorias genéricas, tipicas da necessidade moderna de agrupar 0s
iguais, de organizar pela abstracdo de uma caracteristica qualquer, inventada, e
atribuida de fora.

Para a construcdo da escola inclusiva, é preciso abrir caminhos e retirar as barreiras
presentes no seu espago, como orienta Carvalho (2005, p.129), pois “independente do l6cus das
barreiras, elas devem ser identificadas para serem enfrentadas” a fim de garantir a escolarizacao

dos alunos com necessidades especiais ao acesso, a permanéncia e ao desenvolvimento.

Com essa contextualizagao, Carvalho (2005, p.81) nos chama atencéo sobre o direito do

aluno a educacao e a oportunidade como seus pares que ndo possuem deficiéncia,

...0 que ndo significa um “modo igual” de educar a todos e sim dar a cada aluno o que
necessita, em funcdo de suas caracteristicas e necessidades individuais; escolas
responsivas e de boa qualidade; o direito de aprendizagem e o direito a participacao.

A Constituicdo do Brasil, no ano de 1988, estabeleceu a igualdade no acesso a escola,
no sentido de que ela [escola] é direito de todos. De acordo com a lei, o Estado deve dar
atendimento especializado de preferéncia na escola regular. Ja o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), em 1990, atribuiu aos pais ou responsaveis a obrigacdo de matricular os
filhos na rede regular. Observamos, num primeiro momento, a “preferéncia” de que o portador
de necessidades especiais seja matriculado na escola regular, mas, dois anos mais tarde vemos

uma formulacao que “obriga” os pais a terem seus filhos matriculados na escola regular.

Essa mudanca de “preferencial” para “obrigatorio” da matricula, na escola regular, para
o0 aluno de incluséo, assim como a criminalizacdo da recusa da matricula, mencionada acima,
mostram como ideologicamente existe uma rejeicdo a inclusdo dos deficientes na escola
regular. Assim, ao lado da alternancia entre escola regular e escola especial, outro ponto que se
marca nessa discursividade é a relacdo entre a preferéncia e a obriga¢do. Ou seja, noutros
termos, entre ter o direito e ter o dever da educacédo especial, para garantir o direito da crianca
deficiente na escola regular, o Estado obriga a matricula e nesse sentido, perdem os pais 0

direito de escolher o caminho de desenvolvimento mais adequado ao seu filho, sendo obrigados
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a matriculd-los na escola regular. Perde também a escola a chance de encaminhamento
adequado ao aluno que ali se encontra. Neste caso cria a obrigatoriedade de todos lidarem com
0 deficiente dentro da escola regular independente de ser a melhor escolha ou de estarem
preparados para essa atividade.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) — lei n.8.0169, de 1990 (BRASIL, 1990)
garantiu o direito a igualdade de condi¢fes para 0 acesso e a permanéncia na escola, o respeito
dos educadores e o0 atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular,

para criangas e jovens com “necessidades educacionais especias”.

Quatro anos depois do estabelecimento do ECA no Brasil, em 1994, a Declaracéo de
Salamanca? definiu politicas, principios e praticas da Educacéo Especial e influiu nas politicas
publicas da Educacdo.

A Politica Nacional de Educacdo Especial (1994) entdo orientou 0 processo de
‘integragdo instrucional’ que condiciona o acesso as classes comuns do ensino regular aqueles
que "(...) possuem condicGes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (p.19). Ao
reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdes homogéneos de participacdo e
aprendizagem, a Politica ndo provocou uma reformulacdo das préaticas educacionais de maneira
que sejam valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no ensino comum, mantendo

a responsabilidade da educacédo desses alunos exclusivamente no ambito da educacéo especial.

Aqui se retorna ao mesmo ponto proposto no ano de 1973 quando a legislacdo previu
gue os alunos gue ndo possuissem acompanhamento escolar satisfatorio deveriam seguir para
escolas especiais. Nota-se, a partir de entdo, uma especificacdo desse sujeito, que diz respeito

a sua caracteristica como aluno, ao seu desempenho escolar.

Contudo, dois anos apds apenas (1996), A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - Lei n° 9.394/96, no artigo 59, preconizou que 0s sistemas de ensino deveriam
assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacao especificos para atender as suas

necessidades; assegurou a terminalidade especifica aqueles que nédo atingiram o nivel exigido

TA Declaracéo de Salamanca (Salamanca - 1994) € uma resolugdo das Nacdes Unidas que trata dos principios,
politica e pratica em educacdo especial. Adotada em Assembleia Geral, apresenta os Procedimentos-Padrdes das
Nagdes Unidas para a Equalizacao de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia. E considerada mundialmente
um dos mais importantes documentos que visam a inclusdo social, juntamente com a Convencao sobre 0s Direitos
da Crianca (1988) e da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990). Faz parte da pendéncia mundial
que vem consolidando a educacéo inclusiva.
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para a concluséo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias e; a aceleragédo de
estudos aos superdotados para conclusdo do programa escolar. Também definiu, dentre as
normas para a organiza¢do da educacdo basica, a “possibilidade de avango nos cursos e nas
séries mediante verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e “[...] oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des

de vida e de trabalho, mediante cursos ¢ exames” (art. 37).

Podemos notar que a legislacdo prevé que a escola deve estar preparada com curriculo,
métodos, recursos € organizacdo para todos os alunos, os ditos “normais” e também para
aqueles com necessidades especiais. Ou seja, anula-se a especificidade que acabara de ser

definida, e a ideia de totalidade/completude é retomada.

Queremos destacar essas constantes alteragdes, e marcar que esta oscilagio? convoca
alguma interpretacdo, e nos parece vinculada a instabilidade dos posicionamentos e politicas
em relacdo a questdo, o que reforca a observacdo feita acima sobre sua complexidade. Essa
instabilidade certamente contribui para que ndo se forme uma experiéncia pratica no campo

escolar, tampouco elaboragdes de experiéncias.

Especificamente sobre a Educacéo, essa Politica nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (BRASIL, 1999) determina:

I — a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem na rede
regular de ensino;

Il —a inclusdo, no sistema educacional, de educacdo especial como modalidade de
educacdo escolar que permeia transversalmente todos os niveis e as modalidades de
ensino;

Il — a insercdo, no sistema educacional, das escolas ou institui¢des especializadas
publicas e privadas;

IV — a oferta, obrigatéria e gratuita, de educacdo especial em estabelecimentos
publicos de ensino;

V — o oferecimento obrigatério dos servicos de educacdo especial ao educando
portador de deficiéncia em unidades hospitalares e congéneres nas quais esteja
internado por prazo igual ou superior a um ano;

VI — 0 acesso de aluno portador de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais
educandos, inclusive material escolar, transporte, merenda escolar e bolsas de estudo.
(BRASIL, 1999 Art. 24).

2 Aqui a oscilagdo, como marca enunciativo-discursiva, remete, segundo analises de Payer (1995) a indefinigdo e

instabilidade referencial.
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Observa-se que apesar de a Politica indicar avangos em muitos aspectos permanece uma
educacdo segregadora, como acima nos apresenta, no inciso I, no trecho “pessoas portadoras de
deficiéncia capazes de se integrarem na rede regular de ensino”. Nesse sentido, em relacdo a0s
alunos que deveriam (ou poderiam) ser matriculados nos cursos regulares, a expressdo sugere
que muitos alunos permanecem excluidos. Outro aspecto refere-se a perceber que nessa época
permanecia a concepgdo de integracdo e ndo de inclusdo; na integracdo, os alunos com
necessidades educacionais especiais é que deveriam adequar-se as escolas e 0s mesmos eram
matriculados em grupos especiais no interior das instituicdes de ensino. Ja na escola inclusiva

a escola deve se adaptar as necessidades do aluno com necessidades educacionais especiais.

Com a criacdo da Coordenadoria Nacional para a Integracédo da Pessoa com Deficiéncia,
pelo Decreto 3.298, de 1999, a Educacdo Especial foi definida como ensino complementar.
Entdo, a partir desse momento, a Educacéo especial passou a funcionar desse modo, como
ensino complementar, ou seja, no contraturno da escola regular, como uma forma de “apoio”
ao aluno portador de necessidades especiais. Note-se que se trata de outra modalidade,
“complementar” que se insere na série “regular” e “especial”, e guarda uma relagdo com a nogao

de completude.

A resolucdo CNE/CEB 2, no ano de 2001, estabeleceu e divulgou a criminalizacdo da
recusa em matricular criangas com deficiéncia, aumentando, assim, o nimero delas no ensino
regular. Observe-se que “criminalizagdo”, termo novo acrescentado, num dado contexto social,

2 ¢

faz série com “direitos”, “deveres”, “obrigatoriedade”.

Nesse mesmo ano, o Brasil promulgou a Convencdo da Guatemala®, que definiu como
discriminacao, com base na deficiéncia, o que impede o exercicio dos direitos humanos. Trata-
se de um importante compromisso do Panama com as pessoas portadoras de deficiéncia no
Continente Americano, projeto de convencdo interamericana para a eliminacdo de todas as

formas de discriminacéo por razdes de deficiéncia.

Analisando todas estas oscilacdes, temos que trés anos ap0os a promulgacdo da lei que
legitimou “todos na escola regular”, fez-se uma resolucdo sobre criminalizagdo também da

recusa da matricula de criancas com deficiéncia. Entendeu-se que apenas a implantagdo formal

3 Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia. Aprovada em 8 de outubro de 2001.
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/quatemala.pdf



http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/guatemala.pdf
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da Lei ndo foi suficiente para assegurar que “todas” as criangas estivessem na escola, entdo o
estado entrou com a “forca da lei”, com o “poder” punitivo para obrigar as escolas a aceitarem

os deficientes com risco de serem acusadas de discriminagéo e criminalizadas.

E interessante também observar, com relagio & especialidade dos profissionais que na
escola trabalhariam com esses alunos, que em 2002, a resolucdo CNE/CP1 definiu que a
universidade deveria formar professores para atender alunos com necessidades especiais. E é
também em 2002 que a Lei n° 10.436/02 reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais como meio
legal de comunicacéo e expresséo, e que a Portaria 2.678 aprovou normas para 0 uso, 0 ensino,

a producdo e a difusdo do alfabeto braile em todas as modalidades de Educacéo.

A ideia de Inclusdo comecou a ser difundida quando, em 2003, o MEC criou o Programa
Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, que visava formar professores para atuar na
disseminagéo da Educac&o Inclusiva. Em 2004, o Ministério Publico Federal reafirmou o direito
a escolarizacdo de alunos com ou sem deficiéncia no ensino regular. A Convencédo aprovada
pela Organizacdo das NacOes Unidas (ONU) estabeleceu, em 2006, que as pessoas com

deficiéncia deveriam ter acesso ao “ensino inclusivo”.

A legislacéo escolar vigente se apresentou, tal como entendo, no sentido de que todos
0s portadores de necessidades especiais pudessem conviver em harmonia dentro da sala de aula

regular, por meio da escola inclusiva.

A partir de 2008, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva definiu que todos deveriam estudar na “escola comum”“. Nesse mesmo ano, o Brasil
também ratificou a Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU, fazendo da
sua norma parte da legislagéo nacional. O documento “Politica Nacional de Educagdo Especial

na Perspectiva da Educag¢do Inclusiva” (BRASIL, 2008, p.9) faz o indicativo que:

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educacgéo especial passa a integrar a proposta
pedagégica da escola regular, promovendo o atendimento a&s necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que
implicam em transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento &s necessidades
educacionais especiais desses alunos.

4 Termo usado como sinénimo de escola regular.
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O documento indicou que uma escola inclusiva, na sua proposta, deveria valorizar a
diversidade educacional em articulacdo entre os professores regentes da classe comum com 0s
profissionais especializados, quando necessario, realizando as adequagdes necessarias para
melhor atender aos alunos com necessidades educacionais especiais, proporcionando a

equidade de oportunidades.

Esse documento, ainda, estabeleceu que a Educacdo Especial € uma modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis (da Educacdo Béasica ao Ensino Superior) e realiza o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), sendo esse complementar e/ou suplementar no
ensino regular, devendo o aluno receber atendimento de acordo com suas necessidades
educacionais especificas. A previsdo € que a educacdo especial, nesse sentido, deveria ser
organizada e desenvolvida nas escolas de ensino regular. A Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) define, atualmente, quem sao
os alunos atendidos pela Educacdo Especial: alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento a altas habilidades/superdotacéo.

Essa politica tem por objetivo:

(...) 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas escolas regulares,
orientando o0s sistemas de ensino para promover respostas as nhecessidades
educacionais especiais, garantindo:

- transversalidade da educagdo especial desde a educagdo infantil até a educacéo
superior; - atendimento educacional especializado;

- continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; - formagdo dos
professores para o Atendimento Educacional Especializado e demais profissional da
educacdo para a inclusdo escolar; (BRASIL, 2008, p.14).

Neste contexto, é preciso considerar a afirmacdo de Glat e Blanco (2007, p.17), para
quem “a educacdo inclusiva ndo se resume a matricula do aluno com deficiéncia na turma
comum ou a sua presenca ha sala de aula”. E necessario investir em uma pratica pedagdgica
que contemple todos e que juntos possam aprender os contetdos socialmente valorizados,

contribuindo para a construcdo de novos saberes e valores.

J& a resolucdo n. 04, de 02 de outubro de 2009, do Conselho Nacional de Educacéo,
instituiu as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagdo Basica — Modalidade Educagdo Especial” (BRASIL, 2009), entendendo esse

atendimento, o chamado AEE, como “servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que
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eliminem as barreiras para a plena participacdo na sociedade e desenvolvimento da
aprendizagem”. Especificamente quanto a formacdo e atribuicdes do professor de Educacado
Especial, o seu Artigo 13° as estabelece [as atribuicdes desse professor] observando-se a
indicacdo de acdes de avaliacdo, planejamento, execucdo de programas institucionais,

orientacdo as familias e demais professores e atendimento especializado aos alunos.

Em 2011, a Presidéncia da Republica assinou o Decreto n. 7.611, em 17 de novembro
daquele ano, que “dispde sobre a Educagdo Especial, o atendimento educacional especializado
e da outras providéncias” (BRASIL, 2011). O Artigo 2° desse Decreto afirma que a educacao
deve garantir servicos de apoio especializado, denominados atendimento educacional
especializado, complementares a formacdo dos estudantes com deficiéncia e transtorno global
do desenvolvimento, e suplementares a formacéo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo. O Artigo 3° desse mesmo Decreto apresenta 0s objetivos do atendimento
educacional especializado afirmando a transversalidade do AEE no curriculo escolar e com as
outras formas e situacdes de ensino e aprendizagem e, nesse sentido, reafirma a necessidade de

sua articulacdo com multiplos e diversos espagos-tempos da escola.

I prover condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular
e garantir servicos de apoio especializado de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes;

Il.  garantiratransversalidade das a¢bes da educacéo especial no ensino regular;

1. fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV. assegurar condicGes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011. Art. 3).

Analisando o trecho exposto acima, existe uma regularidade na regencia verbal no
infinitivo. O Estado deve “prover”, ‘“garantir”, “fomentar” e ‘“assegurar” as questdes
relacionadas as necessidades da inclusdo, prescreve 0 que precisa existir na escola inclusiva,
mas nao diz como fazer. Exemplificando, em I temos determinado que o Estado deve “prover”
condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e “garantir” servigos de
apoio especializado de acordo com as necessidades individuais dos estudantes; mas é apenas
uma prescricdo e fica a cargo das escolas dar conta de todas essas prescrigdes sem no entanto
declarar como na pratica isso serd possivel. O que é esse apoio especializado? Qual a formacéo
necessaria para que o professor da escola regular dé conta dessas prescricdes? Podemos

observar que é sempre uma prescri¢do, mas em nenhum momento observamos no corpo da Lei
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o como fazer. O discurso aparece sempre com o Tom: “Faca-se cumprir a lei”, mas ndo vemos

em nenhum documento oficial uma ideia de como vai prover, garantir, assegurar.

Com essa visdo e proposta € dado um novo enfoque a escolarizagdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, langando a escola o desafio de ampliar e refletir sobre os
processos de ensino e de aprendizagem tendo como meta o desenvolvimento escolar desse
aluno, dando-se foco, ndo somente no ensino regular, mas, principalmente, na implantacdo do
AEE - atendimento educacional especializado. Volta ao discurso a no¢do de completude: a
escola regular tem que dar conta do aluno “normal” ¢ do “diferente”, deve ser escola “regular”

e funcionar também como escola “especial”.

Abaixo apresento uma tabela, de autoria prépria, com o0s anos, a lei e a
denominacao/forma indicada de escola com o proposito de dar destaque ainda maior a essa
oscilacéo escola regular/escola especial que fomos desenhando no decorrer do texto.



Ano

1948

1954
1961
1971
1973

1988

1990

1994

1996

1999

2001

2003

2004

2006

2008

2009

2011

2015
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Lei Modelo Regular/Especie

Declaragdo universal dos Direitos Humanos: “criangas com necessidades especiais Direito a Educagdo
tinham direito a educagdo escolar”

APAE — Rio de Janeiro Ensino especial
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) Preferéncia na escola regul
lei n° 5.692 - Reforca o papel das escolas especiais. Escolas Especiais

Centro Nacional de Educagdo Especial (Cenesp): alunos que acompanham escola  Escola Regular/Escola
regular — alunos que ndo acompanham escola especial Especial

A Constituicdo do Brasil: o Estado deve dar atendimento especializado de preferér Escola Regular/ Escola
na escola regular Especial

ECA - Estatuto da crianca e do adolescente: a obrigacdo de matricular os filhos na1 Ensino regular
regular.

Declaragdo de Salamanca: Ensino regular (aos alunos que acompanham) Ensino regular/Ensino
Especial

A nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases) atribui as redes regulares de ensino o deve Ensino Regular
assegurar curriculo, métodos, recursos e organizacdo para atender as necessidades (
alunos

Coordenadoria Nacional para a Integracéo da Pessoa com Deficiéncia, pelo Decretc A Educacdo Especial é
3.298 definida como ensino
complementar.

A resolugdo CNE/CEB 2 estabelece e divulga a criminalizacdo da recusa em Ensino Regular
matricular criangas com deficiéncia

MEC cria o Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, que forma Ensino Regular
professores para atuar na disseminagao da Educacéo Inclusiva.

Ministério Publico Federal reafirma o direito a escolarizacéo de alunos com ou sem Ensino Regular
deficiéncia no ensino regular

A Convencéo aprovada pela Organizacdo das NagBes Unidas (ONU) estabelece qui Ensino regular
pessoas com deficiéncia tenham acesso ao “ensino inclusivo”.

Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva defir Ensino Regular (AEE)
que todos devem estudar na “escola comum”.

Resolugio n. 04 Conselho Nacional de Educacio, instituiu as “Diretrizes Operaciot Ensino Regular (AEE)
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Bésica — Modalidade

Educag@o Especial” (BRASIL, 2009) entendendo este atendimento, o chamado AE

como “servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras |

a plena participagio na sociedade e desenvolvimento da aprendizagem”.

Presidéncia da Repuiblica assina o Decreto n. 7.611 que “dispde sobre a Educagdo  Ensino regular (AEE)
Especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias” (BRA
2011).

E instituida a Lei Brasileira de Inclus&o da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pe: Ensino Regular (AEE)
com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em condi¢Oes de igualdade,

exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,

visando & sua incluséo social e cidadania.

Fonte: Autoria Prépria
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Acredito que ainda estamos em processo de realizar uma educacao inclusiva satisfatoria,

ao corroborar a fala de Fernandes (2017, p.29) quando afirma:

que a inclusdo se faz na convergéncia de politicas educacionais gerais e para a area e
entre apelos econémicos do mercado e um projeto de democratizacdo da educacdo em
gue os principios eram/sao a garantia do direito ao acesso, permanéncia e aprendizado
na escola de educacao Basica de todos os alunos brasileiros. Essa construcdo — uma
trama do tecido politico e pedagdgico — ndo se fez, e ndo se faz, sem contradigdes e
disputas que, em esséncia, se apresentam no cotidiano da escola.

O que vimos funcionando na educacao e que vem constituindo as préaticas educacionais
do que chamamos, por convencdo, de educacdo inclusiva sdo politicas publicas que enredam
sujeitos ja constituidos por uma memdria discursiva (interdiscurso) que mobiliza sentidos
produzidos numa historicidade que articula tanto um imaginario do que poderia ser produzido
na educacdo com os documentos que funcionam como diretrizes para a formulacao de politicas
e praticas, quanto o que se produz no itinerario das pessoas com deficiéncia que sdo recebidas
nas escolas no territorio brasileiro e que enfrentam dificuldades de integragéo e incluséo no

sistema educacional, seja ele publico ou privado.

Observamos que esse “emaranhado” de Leis sinalizam exatamente o ndo saber o que
fazer que observamos nas analises acima, as politicas publicas ndo sdo uma solugdo, mas uma
tentativa e erro. A Politica Publica, o Decreto, a Lei ndo € um ponto de basta, € uma tentativa.
E o excesso de Politicas Publicas vem sinalizar a ndo solucdo, o quanto € dificil solucionar, e
achar essa receita com garantia, na realidade o que temos na pratica € o lidar com a contingéncia,
com a falha. O excesso de Leis ndo nos mostra que o direito a inclusdo esta assegurado, ele nos
mostra exatamente o contrario. Trata-se de um efeito sintomatico, apesar de termos mencdao e
modificacdo de Politicas Publicas desde 1971 sobre inclusdo escolar ainda ndo conseguimos

fazer funcionar.

Concordo com Michels (2011) e Honnef e Costas (2012) quando afirmam que a
educacdo inclusiva tem se transformado em uma realidade no plano das leis, mas permanecem
varias resisténcias a sua efetivacdo nas praticas e projetos institucionais. Instalam-se diversas
formas de excluséo quando o principal objetivo da Educacéo Inclusiva € a construcdo da escola
que acolhe, agrega conhecimentos e valores morais, onde ndo exixtam mecanismos de
discriminacgdo que impegam o0 acesso, a permanéncia e conclusao de todos os alunos. Isto requer
a ressignificacdo de concepcgoes e praticas, onde todos 0s envolvidos neste processo passem a
a compreender a diferenca em toda a sua complexidade, entendendo que s diferencas estdo em

cada um e em todos.
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Segundo Sassaki (2005) € necessario superar a visdo médica da deficiéncia, a qual
atribui ao individuo a responsabilidade por sua superagdo, concebendo-se como um sujeito
falho, limitado ou doente que precisa de maiores esforgos para adaptar-se a sociedade. Outro
aspecto importante é a dimensdo politica da acessibilidade, como destaca Lima et al. (2013
p.370) quando afirma que “o espago ndo ¢ um continente neutro da vida”, ele configura
experiéncias, cria ou obstrui possibilidades, sendo um produto de escolhas da sociedade. Nesse
sentido, o espac¢o do aluno incluido que poderia estar carregado de afeto, novas descobertas e
prazer sdo impregnados de medo, diminuindo as possibilidades de aprender e experimentar o

novo.

Oliveira e Mendes (2013) afirmam que a invisibilidade das pessoas com deficiéncia nos
espacos da escola ocorre devido a sua ndo participagdo na vida cultural, sendo necessario
assumirem a identidade de pessoa com deficiéncia condizente com sua posic¢ao de cidadao. Para
Costa (2012) a educacao inclusiva tem se transformado em uma realidade no plano das leis,
mas permanecem Vvarias resisténcias na convivéncia com as diferencas, e na efetivacdo nas
praticas e projetos institucionais que favorecga o0 acesso e participacao de todos. Acredito que se
instalam diversas formas de exclusdo quando o principal objetivo da educacéo inclusiva € a
construcao de uma escola que acolhe, agrega conhecimentos e valores morais, onde ndo existam

mecanismos de discriminacéo.

Para que a inclusdo exista de forma real, Sassaki (2005) aponta a necessidade de

desenvolvimento de seis tipos de acessibilidade:

Arquitetonica (sem barreiras fisicas), comunicacional (sem barreiras na comunicacdo
entre pessoas), metodoldgica (sem barreiras nos métodos e técnicas de lazer, trabalho,
educacdo, etc.), instrumental (sem barreiras de instrumentos, ferramentas, utensilhos,
etc.), programatica (sem barreiras embutidas em politicas publicas, legislacdes ou
normas, etc.) e atitudinal (sem preconceitos, esteriétipos, estigmas e discriminagdes
nos comportamentos da sociedade para pessoas que tem deficiéncia) (SASSAKI,
2005, p. 10-11).

As escolas devem superar a ideia de que a incluséo é apenas um espaco de socializacgéo,
pois esta restricdo nega direitos e possibilidades de enfrentamento de dificuldades que ocorrem
no processo de ensino-aprendizagem, bem como “negava aos referidos alunos a possibilidades
de realizar atividades basicas que poderiam contribuir mais efetivemante para o
desenvolvimento de uma vida autonoma” (CARVALHO —FREITAS et al., 2005, p.217).
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4.1 Formacéao de professores para a Incluséao

Nesse momento, voltamos o olhar para a pessoa mais importante de nossa pesquisa — 0
professor; para compreender as dificuldades encontradas ao lidar com alunos com necessidades
educativas especiais (N.E.E.) no ensino regular, tendo em vista a capacitacao dos profissionais
da Educagéo.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394, de 20.12.1996), no
capitulo V, define educagdo especial como ‘modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para portadores de necessidades especiais™ (art.
58). A oferta de educacdo especial ¢ “dever constitucional do Estado” (art. 58, § 3°). Além
disso, a LDB prevé “curriculos, métodos e técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos” para o atendimento adequado de Necessidades Educativas Especiais (art. 59, 1) e
“...professores de ensino regular capacitados para a integracao desses educandos nas classes
comuns” (art. 59, III).

Fica claro, portanto, que a ténica da nova LDB, no que se refere a educacéo especial, é
a inclusdo do aluno portador de Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.) a classe comum;
sendo, para isso, necessaria a capacitacdo dos professores ndo so para programas especializados
como também para o ensino regular.

O processo de inclusdo, entretanto, ndo € facilmente alcancado apenas através da
instauracdo de uma lei. Exige uma série de medidas gradativas de reformulacdo do ensino que
comeca pelos ja citados curriculos e métodos, e vai além. Para Kafrouni e Pan (2001) o
atendimento de pessoas com N.E.E. na rede regular de ensino exige dos seus profissionais
conhecimentos produzidos em diferentes areas (psicologia, medicina, pedagogia, arquitetura
etc.) para gerar um saber interdisciplinar, indispensavel ao sucesso da inclusao escolar.

Na atual conjuntura, as dificuldades no atendimento de pessoas com necessidades
especiais sdo reflexo de uma pratica social que nédo fica circunscrita aos limites da escola. De
modo geral, a sociedade estabelece e marca as diferencas, o que resulta na utilizacdo de
mecanismos discriminatdrios nos quais estdo presentes processos de “coer¢do normalizadora e
fabricacdo ininterrupta de desviantes” (Wanderley, 1999, p. 8). Deste modo, uma populagdo
“desviante” ¢ estabelecida, por caracteristicas biologicas, psicologicas e sociais. A Educacao,
por sua vez, acaba reproduzindo este processo social, dificultando cada vez mais a insergéo de
alunos com necessidades educativas especiais num meio onde os niveis de escolariza¢do séo

sempre crescentes.
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Mudangas, todavia, tém sido verificadas, determinadas por novas perspectivas.
ConcepgOes pedagogicas que encaravam o desenvolvimento como determinante da
aprendizagem deram lugar a uma abordagem mais interativa “em que a aprendizagem abre
caminhos que favorecem o desenvolvimento” (Marchesi e Martin, 1995, p. 9). Dessa forma,
passou-se a ndo mais encarar os limites de pessoas com necessidades especiais como fronteiras
demarcadas de antemao, e o papel da educacdo foi redimensionado para admitir sua importancia
fundamental no desenvolvimento dessas pessoas.

Para Kafrouni e Pan (2001) a progressiva conscientizacdo social em relagdo as minorias
acaba por pressionar as instituicbes e as forca a estarem preparadas para atender todos os
cidadaos, cujos direitos estdo assegurados independentemente de serem diferentes. Neste
sentido, a Declaragdo de Salamanca e Linha de A¢do Sobre Necessidades Educativas Especiais
(1994, p. 17-18) declara: “o principio fundamental desta Linha de Ag&o € que as escolas devem
acolher todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, lingliisticas ou outras”.

Antes de se prosseguir falando sobre o atendimento de alunos com N.E.E., é preciso
fazer uma distingdo. Distingdo essa ndo s terminoldgica, mas conceitual, e que permitira
avaliar a situacio da educagéo especial: ¢ a diferenca entre INCLUSAO e INTEGRACAO.

Em documento oficial da Secretaria de Estado da Educacdo (Parand, 1998, p. 8)
colocou-se que 0 “processo de INTEGRACAO se traduz por uma estrutura que objetiva
favorecer um ambiente de convivio o menos restritivo possivel, oportunizando a pessoa
portadora de necessidades educacionais especiais um processo dinamico de participacdo em
todos os niveis sociais”; por outro lado, “a pratica da INCLUSAO propde um novo modo de
interacdo social, no qual ha uma revolucdo de valores e atitudes, que exige mudancas na
estrutura da sociedade e da propria educagédo escolar”.

Pesquisadores tém comentado as diferencas entre estes conceitos (Sassaki, 1998;
Werneck, 1997) indicando que o conceito de integracdo ainda pressupde a centralizacdo da
deficiéncia na pessoa que a possui exigindo-se dela sua (re)habilitacdo para que possa
(re)ingressar na sociedade. O conceito de incluséo, porém, parte de outro paradigma no qual a
deficiéncia ndo é responsabilidade exclusiva de seu portador, cabendo a sociedade modificar-
se para propiciar uma insercdo total de quaisquer individuos, independentemente de seus
déficits ou necessidades.

Contudo, tem-se constatado que a realidade brasileira se aproxima do conceito de

integracdo, sendo a insercdo parcial e dependente de fatores conjunturais e das condicdes de
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cada pessoa. A incluséo, portanto, requer uma revolucdo de paradigmas. Para Kafrouni e Pan
(2001, p.3):

..Ndo significa apenas colocar pessoas “diferentes” num lugar em que ndo
costumavam estar, a classe regular. Significa ndo mais conceber as necessidades
especiais como imutaveis ou incapacitantes. Significa, ademais, rever o papel da
escola e conscientiza-la de que sua responsabilidade é educar a todos, sem
discriminacdo. Logicamente, isso exige uma reviravolta estrutural na sociedade, como
um todo.

Diante desta imensa tarefa, encontram-se os profissionais da educagédo. A eles cabe dar
conta das reformas educacionais propostas pelas autoridades. E preciso, entdo, saber se estes
profissionais estdo preparados para tal processo.

Na resolugdo CNE/CP1 (2002) o Estado define que a universidade deveria formar
professores para atender alunos com necessidades especiais. Sousa e Silva (2015) relatam que
0 campo de estudo sobre os saberes docentes para a formacao de professores € bastante amplo
e gque, em sua agdo cotidiana, mobiliza inumeros saberes. Oriundos de diversas fontes, esses
saberes contribuem para a identidade docente. Dentre as origens possiveis 0s autores destacam
a heranca familiar e académica, principalmente nos primeiros anos de contato com a escola. As
influéncias recebidas moldam a identidade e a relacdo dos professores com o ensino. Para
compreendermos os elementos que constituem a acdo do professor durante sua atuagao em sala
de aula, devemos entender primeiramente onde se originam esses saberes mobilizados e qual

sua influéncia na profissdo professor.

Concordamos com Tardif (2012) quando estabelece que o saber docente é socialmente
construido, pois é partilhado por um grupo de professores no contexto escolar. O autor
categoriza o saber docente como sendo “plural, formado pela amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (TARDIF, 2012, p.36). Esses saberes sdo compostos por diferentes elementos
gue o sujeito professor vai construindo ao longo de sua trajetoria como sujeito historico e social.
As principais fontes de aquisicao dos saberes sdo: a familia, a escola priméria e secundéria, as
instituices superiores de formacéo de professores, os programas de formacédo continuada e 0s

saberes construidos pela experiéncia pratica em sala de aula.

Conforme estudo de Burnier et al (2007), as experiéncias vividas marcam a vida do
sujeito professor a ponto de fazé-lo decidir-se ou ndo, seguir esta carreira. As diversas

experiéncias vao moldando a subjetividade do sujeito professor:

esses elementos da subjetividade docente, por sua vez, estdo marcados pelas
experiéncias vividas pelos individuos ao longo de suas vidas, pelos discursos, pelas
instituicdes e grupos aos quais tiveram acesso, participantes também da construcéo
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dos significados que esses docentes irdo conferir as suas experiéncias em geral e &
docéncia em particular. (BURNIER et al, 2007, p. 348).

A prética docente é permeada por subjetividade. Essas experiéncias subjetivas vividas
no decorrer da vida sdo integradas a acdo docente conferindo significados e caracteristicas de
atuacdo proprias. As experiéncias fazem parte do processo de formacdo docente. N6voa (1995,
p.16) denomina esse processo de Identitario. Segundo o autor o processo identitario se sustenta
por trés elementos os quais 0 autor denomina de trés AAA. “A de Adesdo, A de Acdo e A de
Autoconsciéncia”.

Segundo Ndvoa (1995) a Adesdo consiste em o professor aderir a principios, valores,
projetos, investindo na potencialidade do aluno; toda a acdo docente é permeada ora mais, ora
menos pela adesdo. O segundo elemento é a Acdo, ela faz parte das escolhas do professor, seus
modos de agir, quais decisdes tomar diante de um assunto ou problema. Trata-se de como saber
lidas com as experiéncias de sucesso ou fracasso, sabendo que elas “marcam nossa postura
pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com aquela maneira de trabalhar em
sala de aula” (NOVOA, 1995, p. 16), aos poucos cada professor se identifica com suas proprias
maneiras de trabalhar.

Ainda com NoAvoa (1995) o terceiro elemento que contribui para o processo identitario
do professor é a Autoconsciéncia. Ela € relativa a analise sobre sua acdo, € a dimenséo que
analisa sobre as decisfes, sobre as mudancgas. Novoa (1995) trata do processo identitario por
entender que este se encontra numa dimensao de lutas e conflitos, e porque este “vai realgando
a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente ¢ se diz professor”
(NOVOA, 1995, p. 16), dito de outra forma, sdo as formas como cada um se sente professor.

O processo identitario da profissdo passa também pela capacidade do professor de
exercer com autonomia seu oficio, pelo sentimento de que controla o seu trabalho. “A maneira
como cada um ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino” (NOVOA, 1995, p. 17), ou seja, o professor ensina também, um pouco
daquilo que é.

O professor precisa investir no seu desenvolvimento pessoal, nos seus préprios projetos,

para construir juntamente com outros docentes uma identidade profissional.

“...hd urgéncia em (re) encontrar espagos de interag@o entre as dimensodes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao
e dar-lhes sentido um sentido no quadro de suas historias de vida” NOVOA, 1997, p.
25).
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Os espacos de interacdo apresentar-se-40 numa maneira de integrar a pessoa do

professor, com a figura profissional:

a formagdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1997, p. 25).

Mais uma vez o autor menciona a importancia de fazer juncdo entre o pessoal e 0
profissional, pois, o professor € um ser completo e complexo. Nessa perspectiva, as
experiéncias vivenciadas pelo professor, e mobilizadas em sua prética, sdo importantissimas,
pois conferem a pessoa do professor um estatuto profissional. Para Tardif (2012) “a
temporalidade estruturou, portanto, a memorizacdo de experiéncias educativas marcantes para
a construgdo do eu profissional e constitui meio privilegiado de chegar a isso” (p. 67), pois ao
retornar as suas memaorias o professor vai construindo um significado e uma direcéo para a sua

propria trajetoria profissional.

Castro e Carvalho (2002, p.67), refletem sobre os cursos de formacéo de professores, e,
afirmam que, esses cursos, devem levar o professor a refletir sobre sua pratica a partir de
investigacdes sobre a propria realidade vivida, principalmente no “periodo anterior a entrada
na escola e sobre os primeiros anos de escolaridade”. Essa perspectiva leva em consideracéo a
compreensdo das pessoas como sendo ndo somente profissionais, mas também, pessoas: “a vida
é o lugar da educacdo e a historia de vida o terreno no qual se constréi a formacao. Por isso, a
pratica da educagdo define o espago de toda a reflexdo tedrica” (DOMINICE, 1990 apud
NOVOA, 1995, P.24).

Kafrouni e Pan (2001) afirmam que uma das medidas mais urgentes para possibilitar a
inclusdo efetiva das pessoas com necessidades educativas especiais é a elaboracdo de um
projeto de inclusdo. Através de tal projeto, dificuldades podem ser abordadas, como por
exemplo, a questdo curricular. Os autores ainda afirmam que o projeto de inclusdo também
deve integrar as varias contribuicBes das diversas areas de conhecimento presentes na escola
por meio de seus profissionais, que poderiam, assim, trabalhar em busca de uma linha de acéo

comum.

De acordo com 0s mesmos autores o despreparo profissional muitas vezes evidencia-se
nas representacbes dos professores sobre as diversas facetas da pratica educativa,
representacdes essas que determinam atitudes. Estudos ja demonstram que “...as expectativas

do professor sobre o desempenho dos alunos podem funcionar como profecia educacional que
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se auto-realiza” (ROSENTHAL e JACOBSON, 1981, p.258). Ainda Coll e Miras (1995, p.273)
colocam “... as expectativas dos professores sobre o rendimento dos seus alunos podem chegar
a afetar significativamente o rendimento efetivo destes ultimos”. Portanto, é preciso analisar as
metodologias, atitudes e procedimentos dos professores, o que no remete novamente a

formagéo.

Referente as concepcdes dos professores € necessario analisar como o professor encara
sua pratica, como concebe seus alunos, que funcao julga desempenhar. Quanto a isso, Kafrouni
e Pan (2001) afirmam que, em muitas escolas, prevalece a representacdo de um “aluno ideal”.
De acordo com esta perspectiva idealizada ... ao estabelecer contato com um novo aluno, o
professor selecionaria aquelas caracteristicas que apresentam um maior peso em sua imagem
do aluno ideal, caracterizando-o em consequéncia e interpretando sua conduta de acordo com
estes parametros” (op. cit., p. 05). Desta representacdo decorre, consequentemente, a
representacdo do “aluno-problema”. Sobre isso, Souza (1997) comenta:

... qualquer aluno que desvie desse padrao pré-estabelecido pela escola passa a
ser visto como um problema em potencial necessitando de um atendimento
“preventivo” ... a presenca de atitude diagnéstica escolar ou preditiva da

performance da atuacdo da crianga € muito preocupante em fungdo das
consequéncias que trardo a este aluno (p. 22).

Estas atitudes revelam uma tendéncia a homogeneizacdo, extremamente danosa aos
alunos com necessidades educativas especiais e, de modo geral a todos os alunos, pois todo o
aluno tem uma histéria peculiar que caracteriza seu ritmo de aprendizado, tornando-o unico.
Esta tendéncia niveladora revela-se, entdo, na inflexibilidade dos métodos, curriculos e
processos de avaliacdo (KAFROUNI e PAN, 2001). Sobre este assunto, também Carvalho
(1998, p.31) corrobora:

“...de um modo geral, o curriculo tem constituido grande obstaculo para os
alunos com necessidades educativas especiais na escola regular, porque impde

como referéncia homogénea a ser alcangada por todos os alunos, independente
da ocorréncia de condigdes especificas”.

E preciso entfo que o corpo docente reveja suas concepcdes e reconstrua seus objetivos
para que esses incluam a aceitacdo das diferencas. Desta maneira, poder-se-a “buscar em cada
aluno, as suas qualidades desejaveis, em vez de acentuar ainda mais suas inadequagdes para
determinadas tarefas” (LEITE, 1981, p.245).
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Sobre esse mesmo assunto, Kafrouni e Pan (2001) afirmam que um problema observado
foi a caréncia de informacdes referentes as possibilidades e limitagGes que caracterizam o perfil
evolutivo individual do aluno com necessidades educativas especiais, observado na falta de
informacdes sobre o diagndstico destes alunos e pelas duvidas acerca dele. Percebe-se também
pouca informacdo sobre a terminologia diagndstica proveniente de diferentes areas do
conhecimento e o consequente uso inadequado desta. A falta de material pedagdgico adequado
e de pessoal especializado dentro da escola regular para dar suporte ao professor, bem como ao
aluno, foram problemas frequentemente verificados.

E necessario também que sejam integrados vérios conhecimentos para
que se produza a interdisciplinaridade, indispensavel ao processo de
inclusdo. A capacitacdo de educadores requer atencdo, pois sdo
necessarias a instrumentalizacdo pratica e a reconstrugdo de
concepcdes de ensino e aprendizagem para que 0S objetos
educacionais levem em conta as particularidades dos alunos,

conduzindo a individualizacdo do processo educativo e desfazendo
idealizac@es niveladoras (KAFROUNI e PAN, 2001, p.06).

A capacitacdo dos profissionais da educagdo, entretanto, ndo é a Unica variavel
envolvida no processo de inclusdo. Creditar a responsabilidade pelo sucesso do processo de
inclusdo somente aos profissionais da educacdo seria desconsiderar uma serie de questdes
importantes. Ndo se pode atribuir ao aluno exclusivamente a responsabilidade por suas
dificuldades, ndo se pode designar exclusivamente a escola a responsabilidade pelos obstaculos
que vem encontrando.

Talvez seja preciso admitir que a escola e seus membros, frente a nova
situacdo apresentada pela LDB, também tém suas “necessidades
educativas especiais”, pois as escolas precisam aprender a lidar com
a nova demanda. Além disso, é necesséria uma integracdo ndo so de
alunos, mas também de profissionais detentores de conhecimentos em
diversas &reas relacionadas & educacdo especial. Pode-se. Portanto,
concluir que, nas escolas observadas nesta pesquisa, a incluséo ¢ ainda

um ideal que, no entanto, ndo pode ser perdido de vista (KAFROUNI
e PAN, 2001, p.06 e 07).

E de se esperar, portanto, que sejam necessarios tempo e esforgos concretos para que 0
sistema educacional sofra a remodelacdo e a capacitacdo adequadas de professores e equipes
técnicas. Carvalho (1998, p. 32) afirma que a educacédo inclusiva, entretanto, ndo esgota na
observéancia da lei que a reconhece e garante, mas requer dos sistemas educacionais uma postura

de modificagdo que abranja atitudes, perspectivas e organizacao.
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E por refletir um anseio social que a inclusdo vem se instaurar como lei, e esta lei
reconhece a responsabilidade do Estado pela inclusdo na educagdo, como j& apresentado no
item anterior. A inclusdo é, pois, um processo de mudanca do ensino, e como tal exige
procedimentos concretos. Ndo se trata de manter o discurso no plano mental; o discurso da
inclusdo necessita obrigatoriamente de acdes efetivas para que se possa manter. E necessario
que o Estado tenha, portanto, seu préprio projeto de inclusdo que determine ndo s6 metas a

alcancar, mas também que providencie os meios adequados para alcanca-los (KAFROUNI e PAN,
2001).

Podemos entdo, afirmar que sem uma acdo governamental efetiva e bem estruturada, a
LDB sera apenas o0 marco do fim da educacgéo especial como se conhecia, e 0s portadores de
N.E.E. ficardo ainda mais desamparados. Caso o Estado ndo se comprometa com a tarefa da
inclusdo, esta figurard somente como um belo discurso, vazio de sentido ou pelo menos com
sentidos contraditorios. A menos que o Estado assuma sua responsabilidade, o discurso da
inclusdo serd apenas o disfarce para a desincumbéncia da responsabilidade pela educacéo de
pessoas com necessidades especiais, ou melhor, de cidaddos com direito legalmente assegurado

a educacao (KAFROUNI e PAN, 2001).

A partir de todo esse caminho desenhado sobre a Educacdo Especial e Inclusiva no
Brasil, no capitulo seguinte, trago as analises do discurso de professores que possuem “alunos
incluidos” em suas salas de aula, momento em que analiso as contradi¢des e possiveis disputas

que se apresentam no cotidiano da escola para que a Educacéo Inclusiva se torne efetiva.
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5 ANALISE DO DISCURSO DA/NA INCLUSAO ESCOLAR

5.1 QUESTOES METODOLOGICAS E ANALITICAS

Pelo viés tedrico metodoldgico, nesta tese, nos amparamos em Orlandi (1999),
acreditando que a analise € um processo que comeca pelo préprio estabelecimento do corpus e
que se organiza face a natureza do material e a pergunta que orienta a pesquisa. Convém lembrar
que no movimento analitico, a materialidade textual é tomada enquanto atualizagdes de
discursividades e deve ser pensada em relacdo a possibilidade de discursos outros e suas

condicdes de producao.

Procedimentos analiticos dessa natureza permitem compreender a mobilidade do dizer
e dos efeitos de sentido inscritos no texto em analise para além da superficie textual. O que esta
dito entra em jogo com o ndo-dito e com o0 que esta dito em outros lugares por um processo

discursivo que se da na inscricdo do homem ao simbolico e a historia.

Nesta pesquisa, 0 corpus é oriundo de 7 entrevistas com professores que tinham em suas
salas de aula alunos em situacdo de inclusdo/exclusdo. As perguntas foram sendo constituidas
levando em consideracdo a relacdo que o professor estabelece com o aluno incluido, para
compreender como essa significacdo € materializada nas praticas em sala de aula. Buscamos
compreender, discursivamente, se os efeitos de sentido sobre inclusdo se transformam em
gestos que repercutem na constituicdo do sujeito que devera ser incluido ou que deseja ser

incluido e na constituicdo do sujeito professor.

Nos procedimentos de analise, levamos em conta o que aponta Orlandi (1999) ao alertar
que o objeto discursivo ndo é dado, mas supde um trabalho do analista no qual, em uma primeira
fase da analise, ira trabalhar a superficie linguistica, o chamado corpus®, o dado empirico,
transformando-o em um objeto teorico, ou seja, um objeto linguisticamente de-superficializado,
produzido por uma primeira abordagem analitica que trata criticamente a impressdo de

realidade de pensamento, a ilusdo da transparéncia da linguagem

A esse primeiro trabalho de andlise encontra-se incorporada a no¢do de recorte, ou seja,
o analista realiza um gesto de destacar, nas situacBes discursivas que compdem 0 corpus,
fragmentos de linguagem-e-situacdo (ORLANDI, 1996) nos quais seja possivel chegar-se a
representatividade das relagdes textuais postas em consideragdo com as suas condigdes de

producdo. Sendo o recorte a unidade discursiva de andlise, é dele que partimos para observar

5 As entrevistas transcritas encontram-se na integra NOsS anexos.
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regularidades (e excec¢des) que irdo caracterizar a discursividade ali presente e possibilitar o
entendimento do funcionamento da linguagem na textualidade produzida em condig¢des

determinadas historicamente.

O percurso analitico serd desenvolvido a partir de um corpus, composto de entrevistas
realizadas pela pesquisadora com professores de alunos em “situacdo de inclusédo”, a fim de
analisar os discursos (sobre a) e (da) inclusdo. Portanto, os professores que concordaram em
participar deste estudo falam sobre as questdes que vivenciaram com seu(s) “aluno(s)

incluidos™.

Como eixo de investigacdo desta pesquisa, definimos problematizar aspectos que nos

interessam acompanhar, através do processo analitico:

Analisar se os efeitos de sentido sobre inclusdo se transformam em gestos que

repercutem na constituicdo do sujeito aluno incluido e na constituicdo do sujeito professor.

a. Como a inclusdo de alunos com “necessidades especiais” produz sentidos para

os professores? Como o aluno a ser incluido é significado na fala do professor?
b. Que sentidos sdo constituidos nessa relagdo professor-aluno em tal situacdo?
c. Os efeitos de sentidos se transformam em gestos na pratica pedagogica?

Um dos primeiros movimentos em direcdo a constituicdo do corpus foi o de encontrar
professores que tivessem “alunos especiais” a serem incluidos em suas salas de aula. O fato de
atuarmos em uma escola particular, na época da pesquisa, nos direcionou para o contato com
0s primeiros professores, mas posteriormente, alguns outros professores da rede publica de

ensino também foram ouvidos.

Assim, a partir do proposto pela pesquisa que originou esta tese foram contatados sete
professores que estavam em situacdo de atender ao critério, ja posto, e participar do estudo.
Nesse contato inicial, os professores receberam informacdes quanto ao estudo, seus objetivos e

procedimentos e, entdo, assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)®,

& Pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. — Consentimento livre e esclarecido — ha anuéncia do sujeito
da pesquisa e/ou representante legal, livre de vicios (simulacdo, fraude ou erro), dependéncia, subordinacdo ou
intimidacgdo, apds explicagdo completa e pormenorizada sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incdmodo que esta possa acarretar, formulada em um termo de
consentimento, autorizando sua participacdo voluntéria na pesquisa. (Conselho Nacional de Salde, Resolugdo N°
196 de 10 de Outubro de 1996) conforme regulamentado também pelo CEP da Univas. Disponivel em:
(http://lwww.univas.edu.br/menu/pesquisa/cep.asp).
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no qual se declaram concordantes em participar do estudo conforme determina a legislacéo de

pesquisa em nosso pais.

As entrevistas foram efetuadas em uma sala reservada, com a presenca exclusiva da
pesquisadora e do professor a ser ouvido. O uso de gravador de voz, no celular Samsung,
permitiu que o teor das entrevistas fosse posteriormente transcrito. As entrevistas duraram em
média de 30 a 40 minutos, foram previamente agendadas com os professores e realizadas na
escola de atuacdo do mesmo. Os professores responderam a um questionamento sobre como
eles vivenciavam a inclusdo escolar? Quais 0s pontos positivos e quais pontos negativos que

viveram nesse processo?

Antes de prosseguirmos, é preciso lembrar, com Pécheux (1990) e Orlandi (1999), que
os efeitos de sentidos do dizer sdo apreendidos no gesto analitico, relacionando-os as condicGes
de producéo do discurso, a exterioridade. A esse respeito, estamos considerando aqui, além das
condicdes socio-histdricas e ideologicas que correspondem ao sentido amplo, o que Orlandi
(1999) nomeia como sentido estrito e que inclui as circunstancias da enunciagdo. Essas, neste
estudo, dizem respeito a que o encontro com as professoras se realizou no interior de suas
escolas, com uma professora pesquisadora. Foram duas escolas da rede publica e uma escola

da rede particular de uma cidade no sul de Minas Gerais.

Nessa cidade do sul de Minas a Educacéo inclusiva esta organizada da seguinte forma.
Os surdos estdo alocados todos em uma escola pablica, que se tornou pélo para o atendimento
e inclusdo desses alunos. Todos os intérpretes que atuavam na cidade foram realocados nesta
mesma escola. A escola manteve seu funcionamento normal aos demais alunos. A cidade ainda
conta com uma equipe de AEE (Atendimento Educacional Especializado) composta por
professores concursados que visitam as escolas publicas, orientando o0s processos de inclusao
gue acontecem na cidade. N&o séo todas as escolas, do municipio em questdo, que possuem
sala de AEE, os alunos que estudam nas escolas que ndo possuem tal recurso, sdo encaminhados
para escolas do mesmo municipio que tenham esse recurso, frequentam a sala de AEE no
contraturno escolar. Os casos de alunos que deveriam estar nesse processo de inclusdo sdo
maiores do que o0s que estdo de fato recebendo o atendimento. Muitos alunos ndo tem acesso

ao diagnostico e a escola fica aguardando o diagnostico para realizar o atendimento adequado.

Nesta cidade, ainda, temos uma escola especializada em alunos com altas habilidades,
que funciona no contraturno, o CEDET, bem como uma escola especializada em surdez e
cegueira, que também funciona no contraturno escolar, 0o CENEV. Ainda existe um projeto de

estimulacdo para os alunos que apresentam dificuldade e ndo possuem diagndstico médico.



63

Esses alunos vao para esse centro no contraturno escolar, em média duas vezes na semana, onde

encontram professores que 0s orientam nas tarefas escolares.

As escolas particulares ndo tém salas de atendimento especializadas e nem dispdes de
profissionais para esse atendimento. Os alunos, que necessitam, sdo encaminhados para
profissionais na cidade. Resumidamente, é desta maneira que se encontra organizada a questao

da inclus&o escolar na cidade de nossa pesquisa.

Além disso, devemos lembrar que, no funcionamento do discurso, no que se refere as
condicbes de producdo, existem diversos outros fatores que se relacionam. Deste
funcionamento compreendemos, com Orlandi (1999), que todo discurso se realiza numa rede

de discursos outros, passados ou de projecdes futuras, e que os sentidos sdo parte dessa relacéo.

Com base em Orlandi (1999, p.15), o discurso € palavra em movimento e pratica de
linguagem. Com o estudo do discurso “observa-se 0 homem falando” e € a partir dessa premissa
que agora passo a analisar o discurso dos professores. Nas analises que se seguem foram
destacadas algumas regularidades que constituem equivocos de ordem ideoldgica e que, em
funcdo dos sentidos que produzem, para além do saber consciente do enunciador, apontam para
a posicdo discursiva e ideoldgica do sujeito de linguagem em relacdo a proposta de educacéo

inclusiva.

5.2 Analisando os recortes

O primeiro recorte que apresento € de uma professora de Geografia, da rede publica de
ensino, que leciona ha 30 nas séries do Fundamental maior (6° ao 9° anos). A professoora
respondeu a questdo problema: Como vocé tem vivenciado a inclusdo escolar? Quais 0s pontos

positivos e quais pontos negativos que vVOCé vive nesse processo?

Professora 01 (P01)

...eu acho muito complicado, porque eu... né... nos professores em sala de aula, n6s ndo fomos
trabalhados, n6s ndo passamos por nenhum curso, nada que venha a nos mostrar como lidar com
essas criangas especiais.

E o que eu vejo hoje € que simplesmente elas sdo jogadas em sala de aula, sem nds estarmos
preparados e sem auxilio do segundo professor, o que torna mais dificil ainda.

Eu acho que é um despreparo muito, muito grande...e eu ndo sei qual era o objetivo de
simplesmente largar...é assim que eu vejo largaram essas criancas la...
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Analisando esse recorte, essa fala nos leva a perceber que a incerteza aparece quando
usa a pessoa no plural (n6s); o depoimento € pessoal, mas podemos ouvir outras vozes que
falam com a sua. O relato frequente de professores e colegas de trabalho traz uma memoria, é
0 ja-dito, em outro lugar, retornando nesse discurso. Orlandi (1999, p.31) relata que a memoria
tem caracteristicas proprias quando pensada em rela¢do ao discurso, nessa perspectiva, ela (a
memoria) ¢ tratada como interdiscurso, “aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente”. E o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sobre a
forma de “pré-construido”, o “ja-dito”. Podemos observar um movimento de buscar apoio com
os outros da classe ‘professores’. O sujeito tem a sensagdao de estar protegido por um grupo
quando refere ‘nés’ e também nos deixa perceber o sentido que essa inclusdo tem no discurso

ndo apenas dessa professora, mas de outros colegas.

A professora 01 primeiro afirma: “eu acho muito complicado” e depois seu discurso

desliza “porque eu... né... nos professores”

...ndo fomos trabalhados

...N40 passamos por nenhum curso

...nada que venha nos mostrar como lidar com essas crianc¢as

Nesta materialidade observamos, ainda, que o fato de ndo se sentir preparada para essa
atuacdo nao é culpa sua, ou de seus colegas de trabalho, mas de um 6rgdo maior que mudou a
regra do jogo, quando colocou o “aluno especial” dentro da sala de aula “normal” e néo
“trabalhou”, ndo “ofereceu” nenhum curso € ndo mostrou como lidar com esses “alunos
diferentes”. Podemos dizer que ha nesse discurso, uma responsabilizacdo da ordem do outro.
Esse professor implica outros, mas ndo se mostra tdo implicado no que diz respeito a esta
compreensdo. Cavallari e Silva (2016, p.167) afirmam que de um modo geral, o que
costumamos observar no espago escolar, quando se trata de alunos deficientes, ¢ um “jogo de
empurra” em que ndo ha responsabilizacdo nem de educandos, nem de educadores que se
“escondem” no discurso da falta de formacdo para justificar e legitimar sua falta de

engajamento.

A partir de tais colocaces, faz-se importante tomar a nocdo de formacao e capacitacéo,
trabalhada por Orlandi (2014). Capacitacdo, que é o termo utilizado nos discursos politicos e
legislativos, ndo é o mesmo de formac&o. Para Orlandi (2014, p.143 e 144), capacitacao € uma
questdo de “treinamento” e ndo de “formacao” (educagdo no sentido mais forte e definidor de

outra estrutura politica, de outra formacao social). Ainda segundo a autora (op. cit.), cursos de
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capacitacdo ndo solucionam a problematica da inclusdo porque ndo garantem permanéncia,

sustentacao.

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

Para ser formado e ndo apenas capacitado, Orlandi (2014, p.160) enfatiza que é
necessario que esse sujeito ndo so saiba a lingua, mas saiba que a sabe. Por isso a escola deve-

Ihe sua formacao, para que ele tenha dominio da

constituicdo da gramatica como objeto historico que representa a extensao 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 prépria
identidade como sujeito escolarizado, sujeito do conhecimento e da lingua que fala.

Mas enfatizo que essa formacao é também, mas ndo so, de cunho individual, € o que o
sujeito professor, vai realizar com o que aprender em sua formacéo e como vai revisitar esses
conceitos e conhecimentos para coloca-los em préatica de acordo com as necessidades como

profissional.

Observamos que ndo é suficiente, para a atuacéo na escola inclusiva, a responsabilizacao
do outro pelo ndo-saber, porque as informacg6es que sdo fornecidas em capacitagcdes precisam
ser implicadas junto a uma formacao anterior, ou ndo resolverao os deslizes que encontramos
nesses discursos: ndo fomos preparados, ndo passamos por nenhum curso, nada que venha nos

mostrar como lidar com “essas criangas”.

No discurso em funcionamento, ainda, quando a professora 01 usa a formulacdo “essas
criancas”, ela nos mostra sua formacao discursiva de que esse aluno é diferente, deficiente e,
portanto, é preciso agir de forma diferente com eles em sala de aula. Observamos que como a
professora nao se sente preparada para tal atuacao, o sentimento gerado na atividade pedagodgica
é de inseguranca. Volto a essa discussdo mais adiante, mas ja adianto algumas questdes: Lidar
como? Quem ensinou a conversar com criangas? Quem ensinou a olhar para o outro? Quem
ensinou a ter reciprocidade de comunicacdo? Quem ensinou a se importar com o outro? Sera
que este conhecimento vem de um ou mais cursos de capacitacdo, 0 que questiono é da ordem
da singularidade e do encontro entre seres humanos e nao importa se sdo “deficientes” ou
“normais”, ou pelo menos, ndo deveria importar. E preciso pensar em uma inclusio para além

das deficiéncias. Aqui cabe pensar no lugar desse “para além das deficiéncias”, que ndo esta
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nem no particular dos deficientes, nem no universal do “todos” regular a que se dirige a escola.
Podemos questionar os equivocos fundamentais das “inclusdes” na escola, da ndo consideragao

das contradicdes sécio historicas na escola.

Este funcionamento é corroborado com o excerto da fala da Professora 03, que exponho
a seguir. A Professora 03 possui 20 anos de atuacdo, leciona a disciplina de portugués em uma
escola da rede publica.

PROFESSORA 03 (P 03)

...euacho que precisava ter tido uma capacitacéo primeiro... a gente tinha que ter a oportunidade de
fazer o curso de libras, que a gente ndo tem... porque a gente ...por mais que tenha intérprete na sala
... eu acho que é importante vocé comunicar com o aluno. Entéo eu acho que faltou um pouco essa
preparacdo da escola, quando veio sabe ja...

Na fala, como regularidade, encontra-se novamente a marca linguistica que nos traz a
no¢ao de despreparo, “eu acho que precisava ter tido uma capacitagdo primeiro”, “acho que
faltou um pouco essa preparacao da escola”. Nesse caso, a professora atua em uma escola
estadual de uma cidade mineira, que foi selecionada para receber todos os alunos surdos da
cidade, em suas salas de aula regulares. Para isso, 0s intérpretes de Libras que atuavam em
varias escolas da cidade, foram transferidos para a escola em questdo. A professora levanta a
discussédo de que ja que a escola receberia todos os alunos surdos da cidade, talvez seu pessoal
pudesse ter sido preparado antes da chegada dos alunos, fato que segundo relato dela, nédo

ocorreu.

Nesse momento questiono, sera que os professores sabem a diferenca entre treinamento,
capacitacdo e formacdo? Sera que ndo temos aqui um deslize de sentidos? Se buscarmos o
significado lexical dessas palavras temos, segundo o Dicionario on-line de Portugués’, que o
termo Formacao é significado como: modo de criacdo; educacdo, instrucdo. J& para o termo

Capacitacdo encontramos a seguinte definicdo: Acdo ou efeito de capacitar, de tornar capaz;

aptidao. Para o termo Treinamento podemos ler: acdo de treinar, de se preparar para disputas,

torneios ou competicBes esportivas; Processo que torna alguém capaz de desenvolver algo,

através de orientacdo ou instrucdo. Podemos analisar que 0s termos treinamento e capacitacédo
podem ser usados como sinbnimos, pois em ambas as significacbes temos o sintagma ‘tornar

capaz’. Porém o termo formagé&o ja nos leva a entender algo de outra natureza, educacdo e modo

7 Dicionario On Line de Portugués — www.dicio.com.br
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de criacdo, sdo processos mais lentos e mais profundos que séo vivenciados pelo sujeito durante

todo seu percurso.
O que capacitar significa nessa materialidade?
Capacitacdo — Treinamento — Informagéo — Preparagéo - Formagéo

Observamos esses termos serem usados no discurso de varios professores como
sinbnimos e como a solugédo para os problemas enfrentados a partir da discursividade oficial
sobre a/da “inclusdo”. O que essa palavra traz como sentido é a busca por algo que esse
professor ndo tem, uma vez que o Governo imp0ds a incluséo, entdo, talvez devesse caber a ele

(o Governo) também capacitar.

Existe uma regularidade nos discursos que referem falta de preparo, capacitacéo, entre
outras a¢des. Ao analisarmos a historia da educacéo especial e da inclusdo propriamente dita
percebemos, como apresentado no capitulo Il, um movimento de vai-e-vem entre escolas
especiais e escolas regulares. Analisando a tabela ao final do referido capitulo, podemos
observar como os intervalos entre as mudancas de decisfes sdo pequenos, 0 que poderia
explicar uma falta de preparo generalizada, porque ndo existe uma certeza na manutencgéo do
servigo. Temos apenas cursos de treinamento que procuram resolver e tecnicizar as coisas, mas
ndo temos tempo investido em formacdo dos professores. O que observamos tambem é que
existe uma grande quantidade de Leis e Decretos que tentam manter o direito a inclusédo, mas
ela parece ndo acontecer apesar disso. Tomamos isso como um sintoma, é uma tentativa de
normatizar através da Lei e enquanto ndo funciona criam-se mais Leis e Decretos para legitimar

a ideia da incluso.

Esse aspecto também dialoga com o excerto da professora 02 (P02) que esta ha 14 anos
em sala de aula, no ensino fundamental, em escola particular e que, atualmente, leciona para o

5° ano. Percebemos que a fala dessa professora nos remete ao mesmo jogo de sentidos:

PROFESSORA 02 (P02)

O que as vezes eu acho assim... falando de um modo geral da inclusédo... a incluséo ela acontece, ela
foi meio que imposta pelo governo, mas ndo existe um preparo... € isso ndo é assim... que € escola
particular, que é escola publica... ndo existe!!!

Nesse excerto, nota-se uma marca de indeterminacdo (relativizacdo, amenizagao) do

discurso, pelo elemento sintatico determinativo “meio que” imposta. Nesse momento, o sujeito
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se representa de um modo determinado nas relacOes de saber e de poder em que se encontra
envolvido, basta suprimir “os determinativos” de sua fala: “ela foi [...] imposta pelo governo”.
O efeito de relativizacdo (indeterminacdo) de seu discurso se dilui e a contestagdo se torna
direta, determinada. Payer (1993, p.55) afirma que este movimento mostra como oS
“determinativos”, tidos geralmente como especificadores no dominio das marcas formais da

lingua, “servem a indeterminag¢@o no dominio do discurso”.

Organizando as falas do discurso em questdo temos: Ja que a inclusdo foi imposta pelo
governo, ela acontece, mas nao existe um preparo... ndo existe!! Novamente o professor
responsabiliza o outro, neste caso o Governo, e ele (o professor) ndo se implica na prépria
atuacdo, fica aguardando por um modo de fazer e mostra no discurso seu descontentamento e
inseguranca nessa atuacdo. No discurso entdo, vemos a legitimacao da falta de implicacdo do
professor mas ndo vemos deslocamento. Cavallari e Silva (2016) referem que a educacéo formal
ainda parece seguir um modelo sempre em busca de métodos totalizantes e ‘solucionistas’ que
nem sempre dao conta de enderecar as questdes e os desafios que o aluno atual nos propde,
principalmente quando esse traz em si algum tipo de comprometimento. Analisemos um outro

recorte dessa mesma professora:

PROFESSORA 02 (P02)

Entdo assim, foi colocado simplesmente, ai eles acham que... por exemplo no caso de crianga com
deficiéncia auditiva eles acham que vocé saber “alguns gestinhos” de libras ja resolve, ndo ¢é assim,
é outro idioma gente!!! Nao da certo.

Novamente vemos um movimento de sentido para a inclusdo como algo “colocado
simplesmente”, ou seja, a “inclusdo” foi colocada, o aluno incluido foi colocado na sala;
podemos também discutir que o professor foi colocado nessa sala de aula, com alunos
diferentes “normais” e “incluidos”. Vemos como o sentido desliza para o despreparo para essa
situacdo inclusiva. E quem sdo “eles” na fala da professora? Eles acham que... o governo acha
que... a diretora acha que... a orientadora acha que... a familia acha que... Esse ‘eles’ também
desliza para os varios personagens envolvidos nessa proposta inclusiva. Vemos, novamente,
um retorno a responsabilizacdo do outro diminuindo ou excluindo a responsabilidade do

professor, que deve estar de fato e de verdade implicado diretamente no processo inclusivo.

Das materialidades postas nos discursos ja apresentados podemos fazer uma analise

através da oposi¢do/negagao para fazer vir a tona o funcionamento do “ndo dito”. Observemos:
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“a inclusdo ... ela acontece”, [a inclusao ... ela ndo acontece / ela ... ndo existe]
“ndo existe um preparo”, [existe/pode existir um preparo]

“foi colocado simplesmente”, [foi colocado cuidadosamente/...]

e conclui “ndo da certo”, [da certo/pode dar certo]

“ela foi meio que imposta pelo governo”, [ela foi [...] imposta pelo governo

[ela foi totalmente imposta...]

Vemos materializado nessas afirmacGes (e negagdes) que as politicas publicas
brasileiras se caracterizam pelo improviso de acfes e fica sugerida, na fala, que as agdes
consideram o despreparo dos profissionais envolvidos em sua implementacdo, no caso dos
sujeitos educacionais e do Governo. Do modo descrito, mesmo sem a formacao necessaria para
trabalhar com os alunos ditos “especiais”, esses sujeitos devem acolhé-los no espaco de sala de
aula, ainda que isso implique méa qualidade da educacéo oferecida. Pode-se mesmo interpretar

que ir para o espaco da sala de aula constitui, por si mesmo, o que se chama Educacéo Inclusiva.

Ainda no recorte P02, diversos efeitos de sentido sao produzidos a partir da “inclusao”

I3

na seguinte formulagéo: “...a inclusdo ela acontece, ela foi meio que imposta pelo governo,
mas nao existe um preparo... e isso ndo € assim... foi colocado simplesmente ”. O sujeito de
linguagem sugere que a inclusao ja esta sendo contemplada pelo simples fato de permitir que o
aluno especial permaneca no mesmo espago dos alunos tidos como “normais”. Cavallari (2014,
p.33) afirma que a inclusdo se personifica na figura do aluno “diferente”, “especial”, muitas

vezes entendido como “deficiente”, e parece perder seu carater de proposta transformadora que

deveria incidir, de forma significativa, na pratica pedagogica.

Sintetizando, podemos dizer que os sentidos postos nas materialidades analisadas nos
levam a compreender que diante da politica de inclusdo, o professor assinale a necessidade da
preparacdo em outra logica, ao dizer que se sente: Despreparado / E muito complicado /
Despreparo muito grande... para lidar com o aluno que foi “largado”, “jogado” na sala de aula,
como também podemos observar um deslize de sentido muito importante: que o professor

também se coloca como “largado”, “jogado” na sala de aula, despreparado para tal atuacao.

A professora 02 refere existir a incluséo pelo simples fato de ter o aluno na sala de aula,
mas também refere que ndo tem preparo para lidar com as diferengas e demandas desse aluno.
O carater impositivo da educacdo inclusiva se materializa nessa formulagdo, apontando para o

fato de que a inclusdo é bastante complexa e ndo € um procedimento natural, pois, se assim o
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fosse, ndo precisaria ser apresentada na forma de lei a ser seguida e nem seria tomada pelos
educadores como uma imposi¢do. Mas a imposicao é fato e seu efeito é politico e ideoldgico
na direcdo de uma objetivacao, de uma determinacdo inescapavel. Os sentidos produzidos pela
lei ja abrem para a eliminagdo da diferenca, da falta.

Nesse sentido, voltamos ao ponto da responsabilizacdo do outro: a lei € imposta sem
uma preparacdo para que seja executada a contento. O Estado, por forca de Lei, exige que 0s
alunos deficientes permanegcam na escola normal e o outro, que neste caso, é o professor, que
se organize para dar conta desse objetivo. E, desse modo, vemos as situaces ndo satisfatorias
em termos de atendimento a “alunos incluidos™. Coracini (2007, p.107) afirma que o fato de
partilhar do mesmo espago fisico ndo significa “por si s6 e por forca da lei, auséncia de

discriminacao, in-clusdo, in-ser¢do social”.

Ainda segundo Coracini (2007, p.109), “a vontade de igualar, homogeneizar na melhor
das intengdes ... € que cava um abismo ainda maior entre uns e outros”, ou seja, entre os alunos
‘ditos’ normais e os representados como incluidos. Cavallari (2014, p.32) corrobora essa ideia,
afirmando que “a prépria escola que se diz inclusiva acaba construindo muros que marcam e

segregam a diferenca, excluindo ainda mais”.

Nesse momento, € significativo ressaltar que a natureza humana é mais seletiva do que
inclusiva, uma vez que, segundo Skliar (2006), a diferenca tende a ser vista negativamente, pois
aponta para o intoleravel ou para o fora da normalidade. Ao encontro dessas ideias, Ferre (2001,
p.197) enfatiza que o mundo dos ditos “normais” ¢ um mundo onde “a presenca de seres
diferentes dos demais, diferentes a esses demais caracterizados pelo espelhismo da

normalidade, ¢ vivida como uma grande perturbacao”.

Para esta discussdo, também (DERRIDA, 2003 apud CORACINI, 2007) evoca a
questdo da hospitalidade para adentrar a mesma tematica levantada neste estudo, indicando que
é possivel afirmar que aos sujeitos educacionais, em especial o professor, é dada a dificil tarefa
de hospedar e ser hospitaleiro, isto €, ndo hostil, com esse estranho que foi inserido — mas néo
totalmente incluido — no espaco da sala de aula da escola regular, na ilusdo de ser possivel se

atingir e viabilizar uma hospitalidade universal: “sem reservas, sem limites, sem fronteiras”

(CORACINI, 2007).

Podemos analisar que ¢ justamente essa posi¢ao de “hostil aceito” (DERRIDA, 2003
apud CORACINI, 2007) que é assumida pelo aluno diferente, especial e/ou deficiente, na escola

regular, tendo em vista que tal aceitacdo estd prevista em lei, além de tornar os professores
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envolvidos com a incluséo, mais “tolerantes” e “generosos”, em conformidade com a ideologia

em funcionamento no discurso religioso e juridico segundo os quais “todos sdo iguais perante

a Lei” (BRASIL, 1988).

A aplicabilidade da lei, nesse caso, das premissas da educacdo inclusiva, assegura 0s
direitos de todos, ganhando estatuto de compromisso social e moral. Interessante notar que
nessa totalidade, nessa suposta completude universal, insurge-se o particular, o diferente. Sobre
o particular e o geral, Pécheux (2009) discute a universalidade como uma iluséo, produzida por
uma concepc¢do de linguagem e de semantica légica como idealistas, que ndo levam em conta
as contradi¢des que a materialidade histdrica e linguistica apontam. Pode ser, entdo, que por
essa ilusdo imaginaria, pela ideia de que a escola possa contemplar tanto o universal quanto o
particular (contradicdo de base) € que ocorrem tantas oscilagdes, tantas idas e vindas no
estabelecimento da legislagéo sobre a inclusdo. Ficam sempre em uma atuagdo em “tentativa e
erro”... quanto mais leis e decretos vemos sobre um mesmo assunto, concluimos que néo esta
funcionando. A prescri¢do esta sendo feita em forma de Lei, mas ndo estamos conseguindo

aplicar na pratica.

Partindo da premissa de que todos sdo iguais ou, ainda, de que a igualdade € um ideal a
ser alcancado, Cavallari (2014) afirma que a educacdo inclusiva silencia as diferencas que

poderiam provocar transformac6es produtivas e significativas no contexto escolar.

Em nome de uma pratica pedagdgica mais justa e igualitaria igualam-se, também, os
sujeitos, suas demandas e desejos, confinando-0s a um mesmo espaco e pratica
discursivo pedagégica, em que o aluno s6 parece ser considerado ou endere¢ado como
objeto do saber do outro (professor, coordenador, pedagogo etc.) que, por sua vez,
deve sempre saber o que fazer diante do inesperado (CAVALLARI, 2014, p.32 e 33).

Outro trecho da fala da professora 01 nos mostra como esse aluno diferente/deficiente é

dito nessa materialidade:
PROFESSORA 01 (P 01)
... entdo é muito complicado essa coisa de inclusdo né... pelo despreparo nosso...e eu nao sei qual

era o objetivo de simplesmente largar...é assim que eu vejo largaram essas criancas la... ah...
porque eles tém que ter o convivio social.

No trecho “largaram essas criangas 1a”, o termo “essas” torna visivel a nocdo de

diferente, ou seja, essas criancas ndo sao como as outras criangas. Nos depoimentos dos
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professores, de modo geral, as nogdes de “diferente” e de “deficiente” se confundem,
justificando a necessidade da aplicacdo de praticas pedagdgicas igualitarias e simplificadoras
das diferencas. Estéo inseridos em uma formacé&o discursiva que acredita ndo poder nomear o
aluno como deficiente, entdo usam-se sindnimos “diferente”, “especial”, entre outros, mas nao

se anulam as diferencas e dificuldades apenas pela alteracdo do nome.

Cavallari (2014) nos permite entrever que o foco das préticas inclusivas estd no
apagamento da diferenca e da deficiéncia e ndo no acolhimento da diversidade como algo que
pode ser produtivo no processo de ensino aprendizagem, uma vez que requereria a
transformagdo nao s6 do aluno dito “especial”, mas de todos os envolvidos no processo em

questao.

Outro ponto, que podemos observar na materialidade posta, é o fato de a professora 01
transparecer a diferenca que faz entre crianca “normal” e crianga “incluida”. ... é assim que eu
vejo largaram essas criangas la...Quando a professora usa ‘essas criangas’ mostra uma diferenca
entre ‘essas’ € as criancas consideradas normais. Ela ainda complementa o discurso com: ah...

porgue eles tém que ter o convivio social.

Podemos observar aqui o funcionamento do interdiscurso, um dizer que virou memoria
em outras épocas, em que a escola recebia as criancgas “deficientes” para apenas Ihes propiciar
socializacdo. A escola especial ndo era considerada como uma escola, mas como um érgéo
promotor de socializagdo e interdicdo uma vez que o ‘sujeito anormal’ tinha seu ‘lugar’ na

sociedade.

Na fala das professoras podemos observar a ilusdo da capacitacdo como solugdo, como
se fosse possivel conter o equivoco, a contingénciaea falta de garantias. N&o existe solugdo para
todos quando o professor contempla a singularidade, neste caso € preciso considerar que mesmo
na contingéncia é possivel fazer algo, é possivel produzir um gesto, mesmo que ndo haja
garantias. Geralmente os cursos de capacitacdo olham para a solucdo e minha proposta € olhar
para a contingéncia, para a falha, ndo como impeditivo, mas como algo que possibilita a

transformacéo.

Pelo discurso em movimento, podemos analisar que o efeito de sentido que o professor
se filia em relacdo ao processo de inclusdo é fragil. Esse lugar como professor de aluno
“deficiente” Ihe foi “imposto” e ele, 0 sujeito professor, esta ali de maos “atadas” aguardando

ser “capacitado”. E um sujeito professor “coitado”, e o sujeito aluno é significado, nessa
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configuracdo, que aponta para ambos, o lugar de incomodo, de desalinho, de inseguranca e de

despreparo.

Em consonancia com esta discussao trago outro recorte da professora 02.

P02 — O apgar dele foi 7 e 7 no 5 min., ele ficou mais de trinta dias internado e intubado,
depois que nasceu... nasceu com dependéncia de droga... entdo quando a gente leu ...
morre de do... baixo peso, prematuro... nem parece que ficou desse tamanhdo... grande
e forte!!! E ai depois a gente conversou com ela (responsavel) sobre a necessidade de
um diagndstico. N&o tem como tratar como 0s outros..., mas dai a gente trata como o
que?

Podemos observar no dizer dessa professora que a presenca do aluno “diferente dos
demais” ¢ vivida com grande perturbacdo. E ‘diferente’, ‘deficiente’, entfio “trata como o qué?”
Nota-se, nessa discursividade, a dificuldade de se significar como professora num processo de
inclusdo de alunos que teoricamente precisam ser incluidos: o aluno “diferente” ndo € um aluno
“normal”, ndo tem um funcionamento “normal”, ele tem todo um histérico médico que marca
essa diferenca, vou tratd-lo como o qué? Podemos observar o modo como que este aluno €
significado no dizer de sua professora, o lugar do “diferente”, do “incébmodo”, do “ndo normal”.

Podemos observar, ainda, um processo de coisificacao do aluno: “trata como o qué?”.

Trago para esta discussdo as consideracdes de Ferreira e Cavallari (2013) que afirmam
gue uma das marcas apresentadas pela diferenca social, sobretudo no espaco escolar, é
constituida pelos sentidos formulados a partir do lugar da impossibilidade, que se materializa
pela coisificacdo. Uma coisificacdo corporal e/ou pela deficiéncia marcada no corpo e que
aponta, de acordo com as autoras, para a falta que o sujeito carrega: falta de audicéo, falta de
visdo, falta de capacidade intelectual, dentre outras. Vé-se, portando, que o sujeito ndo é
considerado em sua totalidade, mas sim a partir do que aparentemente lhe falta. Tem-se,
portanto, um efeito metonimico de sujeito, ja que parte de seu corpo deficiente é tomado pelo
todo de sua identidade ou de seu ser sujeito no mundo. Ha aqui, um deslocamento “de uma
posi¢do sujeito caracterizada pela falta para uma caracterizada pela diferenga” (FERREIRA e

CAVALLARI, 2013, p. 93).

Neste sentido, retomo Lopes (2016) em sua afirmacéo de que a nogdo de estrangeiro,
daquilo que ¢ diferente, comeca quando surge a consciéncia da diferencga e termina quando ha
0 reconhecimento do outro. Logo, professores e alunos deveriam se reconhecer em uma relagdo

de “espelhamento”, em que a falta e o excesso significam e produzem sentidos.
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Vejo uma (in)acdo dos professores, em geral, para com esses alunos a serem incluidos.
Temos nas analises postas uma regularidade que indica falta de preparo e incobmodo com a
inclusdo, uma auséncia do olhar para o sujeito, em sua singularidade, sem querer apagéa-la.

Abaixo temos outro recorte que faz mencao a esse mesmo ponto em discusséo:

P02 — Ele viu o gréfico.... e tiveram alunos normais que ndo visualizaram isso no
grafico!!! ele foi no ponto... a do Brasil € baixinho, ha..., mas ndo é a mais baixinha...
porque tem esse aqui ...0... professora. Entdo assim isso ele sabe, acho que as vezes a
dificuldade dele, é assim, demonstrar aquilo que ele sabe, precisa esperar ele chegar na
conclusdo, ele vai chegar, mas, € mais devagar.

A discursividade em questdo, novamente, nos mostra que o “aluno de incluséo”
ndo é visto como os outros alunos, como um “aluno normal”. Quando a professora refere que
tiveram “alunos normais”, ela pde em evidéncia a diferenca. Existe o sentido de que os “alunos
normais”sd0 normalmente capazes de aprender e realizar as atividades e o “aluno incluido”,
ndo. Podemos questionar o que é um “aluno normal”? Para analise, posso substituir o termo
“aluno normal” por “aluno bom” e, historicamente, temos um imaginario de que esse aluno é
“bem-comportado”, “ndo da trabalho”, “é estudioso e interessado”, “aprende com facilidade o
conteudo”. Todas essas caracteristicas sdo efeitos de sentidos e esses efeitos estdo filiados as

Formacdes discursivas e a Formacao ldeologica do professor.

Orlandi (2014, p.157) sustenta essa discuss@o afirmando que ha um imaginario politico-
social ideologicamente constituido que funciona na estabilizacdo das imagens. Nesse sentido,
0 bom e 0 mau aluno séo constituidos como tal, ndo o sdo por natureza. E a autora continua
afirmando que o bom ou 0 mau aluno € constituido por este ou por aquele professor, ou seja,
ndo ha homogeneidade, ou unicidade de sentidos nem para o aluno nem para o professor.
Ainda, a autora conclui que “a questao posta de formagao ou capacitacao qualifica, a meu ver,
esta questdo, constituindo este ou aquele professor portanto como consequéncias para a
capacitacdo ou formagdo deste ou aquele aluno”. Observamos, a partir dessas colocacdes, um
processo ciclico ao qual se submetem o sujeito aluno e o sujeito professor em uma troca que 0s
constitui, e se implicam mutuamente, ou devem se implicar para que o processo de incluséo na

escola faca sentido.

E recorrente a tentativa de alcancar a completude: o professor como detentor do poder-
saber ensina “tudo” e o “bom” aluno apreende esse “tudo”. Nao existe espago para a falta, e “a
falta é constitutiva do desejo de aprender” (PETRI, 2009 apud Ferreira e Cavallari, 2013,
p.172).
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De posse de conceitos psicanaliticos, Petri (2009) (apud Ferreira e Cavallari, 2013,
p.172) nos ensina que a falta ndo pode nem deve faltar, pois se ndo ha falta ndo ha desejo que,
por sua vez, mobiliza o sujeito, e aqui me refiro tanto a sujeito-aluno quanto a sujeito-professor.
Esse mesmo autor, afirma “...que a relagdo das pessoas com o mundo ndo se da por intermédio
de um objeto, mas pela falta dele”. Em consonancia, Ferreira e Cavallari (2013, p.173)
acrescentam que segundo a nogdo que circula no senso comum, em especial na educagdo
formal, “a falta deve ser sempre evitada e/ou tamponada para que a demanda do sujeito-aluno
por um saber totalizante seja totalmente atendida pelo sujeito-professor”.

Se nada pode nem deve faltar ao aluno de hoje, como podemos, enquanto educadores,
significar o sujeito aluno por sua singularidade? E, desse modo, salientamos que para a
psicanalise, o saber, por comportar necessariamente o ndo saber, exige doagéo, investimento e
engajamento do sujeito que participa de sua construcdo. Em consonancia, em uma pesquisa
anterior (CAVALLARI, 2011, p.136) ressalta que a incompletude e a falta sdo necessarias para
que o saber seja construido e reinventado, ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Assim sendo,

faz-se necessario que o professor ndo encarne nem corresponda ao Ideal de
completude ou de ‘todo-saber’ que circula no espago escolar, sobretudo no espago de
sala de aula, de modo que a demanda dos alunos néo seja totalmente atendida e/ou
correspondida, tendo em vista que o desejo - no caso o desejo de saber — € instaurado
pela falta provocada pelo ndo saber (CAVALLARI, 2013, p.173 e 174).

Cavallari (2016, p.166) afirma que devemos “apostar em um ato educativo movido pelo
desejo de ensinar, que suporte a falta de certezas e que propicie o engajamento, o laco social e

o deslocamento subjetivo, a partir da irrupcao de um sujeito desejante, movido pela falta-a-ser.

Para tanto, tal como salienta Orlandi (1999, p.230), ¢ preciso olhar para a “falha como
lugar do possivel”, do sentido outro, € ndo como algo a ser tamponado ou silenciado. “O
conhecimento precisa da incompletude, do inacabamento, da errdncia dos sujeitos e dos
sentidos, de sua inexatiddo” (ORLANDI, 2014, p.152).

Como ultimo ponto de discussdo trago mais um recorte da professora 02. Observemos
a materialidade posta em seu discurso:
Entdo assim, essas dificuldades tém, porque cada deficiéncia é diferente, e mesmo

assim sendo deficiéncia diferente, tem caracteristicas da deficiéncia mas, tem
particularidades de cada ser humano.
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A partir desse recorte podemos nos reportar a uma discussédo entre o “normal” e o
“patologico” que muito se aplica ao tema “inclusdo escolar”. Martins (2004) afirma que existe
um ideal de saude e normalidade, que é propagado pela midia e pela industria médica e que se
vale da cientificidade para se legitimar. Dentro dessa premissa, qualquer diferenca em relagéo
ao ideal é vista como um desvio, um distanciamento da perfeicdo, devendo ser corrigida. A
professora 02 afirma que existem as caracteristicas das deficiéncias, “porque cada deficiéncia
¢ diferente”. Vemos um ancoramento no discurso médico no qual ha laudos e progndsticos para
cada patologia. Quando esse laudo é posto, ele pode nos impedir de olhar para a individualidade,
para a singularidade. Conhecer seu aluno através da linguagem, da singularidade (além do
laudo), nos d& a possibilidade de uma atuacdo desse sujeito professor de uma maneira, de fato,

inclusiva. Como esse aluno aprende, do que gosta, 0 que ja sabe?

Por outro lado, a professora 02 parece citar um equivoco de ordem ideologica, pois
quando ela fala das particularidades do ser humano esta levando em conta essa singularidade.
Entdo podemos vé-la circular entre uma formacao discursiva médica, que defende os aspectos
desenvolvimentistas e a patologia, ¢ por uma formagao discursiva “inclusiva” que observa a
singularidade do ser humano. Apesar disso, para a préatica pedagdgica ainda podemos vé-la

presa ao aspecto patolégico.
Olhando para a frase ‘cada deficiéncia ¢ diferente’ podemos fazer um jogo parafrastico:
cada deficiéncia é diferente
cada aluno é diferente

Podemos observar nessa formacdo parafrastica que existe um elo entre aluno e
deficiente, uma vez que discutimos o discurso da Escola Inclusiva. Mas podemos observar um
deslizamento de efeito metaférico: na primeira formulacéo, a preocupacéo da professora recai
nas varias patologias possiveis de diferentes diagnosticos e caracteristicas variadas, e como ela
deve dar conta disso em sala de aula. Mas, ao mesmo tempo, temos historicamente o
funcionamento da memdria em todos os cursos de formacdo pedagdgica de que cada aluno é
diferente em seus modos de funcionar como ser humano. Nessa parafrase vemos um deslize do
olhar da professora: o que antes eram alunos diferentes, agora, com o advento da inclusdo

escolar, sdo deficiéncias diferentes. Mas continuam sendo alunos, alunos “deficientes”.

Pode-se perceber que, muitas vezes, a real dificuldade do professor é seu préprio oficio:
é lo6gico que alunos com “bom” comportamento sdo sempre mais faceis na lida do professor,

mas ndo sdo somente os alunos “deficientes” que tem alteracbes de comportamento.
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Observamos que os alunos “deficientes” ja chegam com uma “marca” no corpo e um

diagndstico médico, sdo classificados imediatamente como “diferentes e dificeis”.

Para Rodrigues (2006, p.05), “classificar alguém como “diferente” parte do principio
que o classificador considera existir outra categoria que ¢ a de “normal” na que ele naturalmente
se insere. E, por esse sentido, trago também a leitura de Dias (2011, p.47), ao afirmar que o
discurso da inclusdo/exclusio vem funcionando para validar “aquilo que 0 homem néo
consegue justificar, ou seja, suas atitudes de repulsdo ao outro, ao diferente, ao que ndo esta

dentro das normas estabelecidas por certo tipo de poder que o Estado precisa capturar”.

De acordo com Penna (2003, p. 42 apud CAVALLARI, 2016), ... a psicanalise se apoia
inteiramente na transferéncia sustentada pela posicdo de saber, o que requer a dimenséo do
amor, da presenca e da palavra”. Pensar o sujeito pelo viés psicanalitico e desnudar os efeitos
de sentido produzidos por termos que o classificam como “anormal”, “diferente” e o reduzem
a um diagndstico médico se configura como um caminho possivel que produz mudangas na
rede de filiacGes de sentidos, abrindo brechas para a singularidade e para mudangas no modo
de ser e estar no mundo. Defendo um olhar atento para o ser humano, no caso desta pesquisa
para 0 “aluno deficiente”, pois independente de sua classificagdo meédica, € preciso olhar para
a sua singularidade como para qualquer diferenca, ja que a diferenca é constitutiva de qualquer

sujeito.

Para finalizar esta analise retomo meu objetivo inicial nesta pesquisa, buscar
compreender discursivamente como os efeitos de sentidos sobre inclusdo se transformam em

gestos que repercutem na constituicao do sujeito professor.

Podemos observar, nas materialidades analisadas, uma responsabilizacdo do outro e
uma estabilizacdo do papel do professor como despreparado para atender as demandas da
educacdo inclusiva. Dessa maneira, 0s professores usam 0s cursos de capacitacdo/treinamento
como a solucdo dos problemas enfrentados pela realidade da “inclusédo escolar”. Ressaltamos,
nesse sentido, a importancia da formacdo como forma real de conhecimento do sujeito professor

para lidar com a singularidade do sujeito aluno.

Ainda temos a percepcao da fragilidade das politicas publicas que, com um movimento
de vai-e-vem entre escolas especiais e escolas regulares, gera uma falta de preparo generalizada,
pois néo se tem uma certeza da manutencao do servigo chamado de incluséo escolar. Por conta
disso, o professor acolhe os alunos ditos especiais no espaco de sala de aula, ainda que isso

impliqgue ma qualidade da educacdo oferecida no espaco escolar. Podemos afirmar que as
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politicas publicas da Educacéo Inclusiva produzem um efeito de inclusdo, mas os gestos, na

pratica ratificam a exclusao.

Antes de concluir, gostaria ainda de relatar uma experiéncia que vivenciei em uma
escola particular de ensino fundamental, numa cidade do Sul de Minas Gerais. Este relato
aconteceu no tempo em que atuei como orientadora escolar. Na escola tinhamos 2 alunos em
situacdo de “inclusdo”, ambos matriculados no ensino fundamental I, um deles com
diagndstico de esquizofrenia e deficiéncia mental (1) e o outro com diagnoéstico de Sindrome
de Lander Klaufer (2). No momento de fechamento de notas, a professora que dava aulas de

redagé@o para ambos os alunos relata o seguinte dilema, mais ou menos nestas palavras:

Olha, eu ndo sei o que fazer para langar as notas dos alunos (1) e (2), porque o aluno (2) € tranquilo,
participativo... entdo, apesar de ndo conseguir realizar as atividades é mais facil dar uma nota para
ele [ela se refere a dar a nota 6,0 média da escola] do que para o aluno (1), que nao faz as atividades
e tem o comportamento muito dificil.

A professora em questdo, acreditava que precisava dar uma nota para ambos o0s alunos,
porque como eles eram “alunos de inclusdo”, ndo poderiam ser reprovados. Dentro dessa
formacéo discursiva vé-se: “o aluno nio pode ser reprovado por ser de inclusao”, “o aluno de
inclusdo nao tem capacidade de aprendizado, neste caso, como somos obrigados a manté-lo em
sala de aula ndo convem ser reprovado” ... A escola em questao trabalhava com os professores
por atividades diferenciadas que possibilitassem uma avaliagdo justa de todos os alunos. Mas a
fala dessa professora nos mostra que ela era constituida nessa posicao e, portanto, funcionava
em uma formacdo discursiva que acredita que o “aluno incluido” deve “ser passado”, e,
portanto, ndo vale o esforco no sentido de sua aprendizagem. Em sua memdria esta em
funcionamento o preceito de que como ele é deficiente, ndo vai precisar, ou nao vai fazer uso

desses conhecimentos no futuro. E necessario apenas “hospeda-lo” (DERRIDA, 2003) para que

a Lei da Incluséo ndo seja descumprida.

E importante compreender que atitudes de (in)acdo como dessa professora S&o
resultantes de toda sua historia e formacdo ideoldgica. A resposta para uma mudanca nesse
comportamento, nessa pratica pedagogica, pode acontecer se utilizarmos os conhecimentos de
analise de discurso para criar uma nova realidade na atuacdo pedagdgica. Acredito que a
aproximacdo de conhecimentos do campo da Analise de Discurso na formacao de professores
pode promover um deslocamento do olhar do professor, proporcionando espaco de valorizagdo
do sujeito aluno, dos seus saberes e das singularidades, abrindo caminho para o mdaltiplo, para

a particularidade do sujeito.
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Sobretudo, precisamos entender outra forma de compreender a relacéo que se estabelece
na escola, dando voz ao sujeito, para além de uma relagdo pautada na fisiologia, na biologia, no
diagndstico médico. Precisamos abrir espaco para a constituicdo de um lugar na linguagem e

um lugar na relacdo pedagdgica, enfim, um lugar, social, historico e ideolégico.
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6... EPOR FIM..., MAS NAO O FIM ...

Ao iniciar esta jornada de estudos em Andlise de Discurso, deparei-me com uma
situacdo imaginaria comparada a de um viajante em um pais estrangeiro do qual da lingua
conhece pouco mais que 0 nome, uma situacdo a qual sou bem reticente. Mas, uma vez nela,
foi necessario um movimento de procurar respostas que impulsionassem essa imerséo, nesse
outro espaco, nesse outro pais, levada pelo desejo de ndo desistir da viagem, de enfrentar as
dificuldades e seguir em frente. Apds um periodo de aproximacao, me descobri imersa nesse
outro lugar que acabara de retomar, agora de modo mais profundo, e que descortinava sentidos
por um gesto interpretativo que permitiu compreender que, enquanto sujeitos, vivemos em
nossa realidade a iluséo de sermos a origem do dizer e que nos constituimos sujeitos no discurso
num processo de assujeitamento ideoldgico que se instaura inconscientemente e nos da a
conhecer 0 nosso lugar no sistema social. Acima de tudo pude compreender que 0s sentidos
nédo estdo colados as coisas do mundo, que eles devem ser postos “em relagdo a” por um sujeito
que € maltiplo, numa lingua que significa na falha, nos equivocos, que € incompleta na sua

esséncia e, portanto, tudo néo se diz.

Esta imersdo trouxe possibilidades e entendimento que a insercdo nesse outro mundo

aberto pela Analise do Discurso leva as seguintes consideraces:

A aproximacdo tedrica com a Analise de Discurso permite uma abertura para outras
possibilidades de compreender as dificuldades encontradas no dia-a-dia da pratica escolar que

ndo se restringe a inclusdo, onde este estudo esta circunscrito.

N&o se trata de uma aplicacdo direta dos conceitos tedricos que movem a teoria de
discurso para a pratica escolar, mas de fazer instaurar um outro movimento no posicionamento

dos sujeitos educacionais em relagdo aos alunos ‘normais’ ¢ incluidos.

E preciso considerar que um movimento de mudanca transformadora de atitudes apenas
se materializa a partir da relacdo de sentidos que se estabelece no/com [0] sujeito. E esse
processo é algo que sofre determinagdes da exterioridade e o impacto nos sujeitos envolvidos
na constituicdo de sentidos tem estreita relacdo com a forma pela qual seus integrantes séo

assujeitados ideologicamente.

Uma outra contribuigdo dessa insercdo é instaurar uma postura mais critica no interior
da escola a partir de cada um dos sujeitos envolvidos, abrindo-se para a possibilidade de olhar

para 0 outro numa posicdo de alteridade e adotar uma linha de conduta mais flexivel,
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considerando os saberes do outro na constituigédo de seu saber para, dessa maneira, tentar manter
uma relagcdo mais horizontalizada com troca de saberes e deslocar-se da posic¢ao verticalizada

de quem se vé& como Unico detentor de saberes.

Creio que ter a explicitacdo dessas possibilidades durante a formacao profissional possa
contribuir para trocas mais significativas, situacdes educacionais com maior aproximacéo de
professores e alunos. Trata-se de ver o sujeito na sua singularidade e compartilhar saberes,

mobilizando sentidos agregadores.

E, por fim, preciso dizer que, embora seduzida pelo “outro mundo”conhecido nesta
viagem pela Analise de Discurso, minha “casa” estd em outro lugar e volto para ela em “roupas
novas”, para retomar novos caminhos na minha pratica escolar que, certamente, ndo serao os
mesmos porque compreendi a parafrase a e polissemia da minha trajetéria enquanto profissional

da/na linguagem.
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ANEXO | - ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES

Entrevista Professora 01

Bom dia!! Meu nome é A. sou professora de geografia a 3 anos atuando no magistério e hj eu
vim aqui dar o meu depoimento sobre os alunos de incluséo. Pra mim profa. A., eu acho muito
complicado, porque eu... né... nds professores em sala de aula, n6s ndo fomos trabalhados, n6s
nédo passamos por nenhum curso, nada que venha a nos mostrar como lidar com essas criangas
especiais. E 0 que eu vejo hj € que simplesmente elas sdo jogadas em sala de aula, sem nos
estarmos preparados e sem auxilio do segundo professor, o que torna mais dificil ainda. Com a
sala de aula lotada de 35 a 40 alunos, ndo tem como a gente ter uma atengédo especial pra essa
crianca, pra esse adolescente, no meu caso que eu trabalho com adolescentes, de que eles
precisam. Eu percebo também que os segundos professores também, a maioria deles também
estd despreparado, eles acham que simplesmente é sentar do lado dessa crianga, o professor
fazer alguma atividade que se enquadre a ele e € s6 aquilo ali. Eu acho que é um despreparo
muito, muito grande. Claro que existem as excec¢des, eu posso citar iSSO porgque esse ano eu
tenho um aluno no 7° ano, o M. e ele tem uma segunda professora que eu posso dizer assim,
que essa... eu posso dizer assim que no meu tempo de trabalho é a primeira, segunda professora
gue eu vejo preparada pra trabalhar com esse menino, ela auxilia muito ele, sempre ao lado dele
ajudando vendo as dificuldades, interagindo comigo... 0 que que a gente pode fazer nos duas
juntas, pra auxiliar na aprendizagem dele, e eu sinto 0 M. mais calmo na sala de aula é... fazendo
as coisas tendo vontade de fazer, de entregar... entdo € muito complicado essa coisa de inclusdo
né... pelo despreparo nosso...e eu ndo sei qual era o objetivo de simplesmente largar...é assim
gue eu vejo largaram essas criancas la... a porgue eles tem que ter o convivio social. Mas nédo é
S0 esse convivio social, tem que ter uma preparacgdo pra esses professores que estdo recebendo,
pra essa escola, pra esses coleguinhas na sala de aula é... que muitas vezes fazem bullying com
essas criangas porque nao estao preparadas para receber o diferente... na realidade é o diferente.

Entdo é isso que eu tenho pra dizer....



88

Entrevista Professora 02

O que as vezes eu acho assim... falando de uma modo geral da inclusdo... a incluséo ela
acontece, ela foi meio que imposta pelo governo, mas nao existe um preparo... € isso nao €
assim... que é escola particular, que é escola publica... ndo existe!!! Entdo assim, foi colocado
simplesmente, ai eles acham que... por exemplo no caso de criangca com deficiéncia auditiva
eles acaham que vc saber alguns gestinhos de libras ja resolve, ndo € assim, é outro idioma
gente!!! N&o dé certo. Entdo assim, essas dificuldades tém, porque cada deficiéncia é diferente,
e mesmo assim sendo deficiéncia diferente, tem caracteristicas da deficiéncia mas, tem
particularidades de cada ser humano. Que vai da criacdo, do modo como a familia encarou essa
deficiéncia, como que ele ¢ tratado dentro de casa, se ele é tratado como um que... ndo consegue
fazer nada, entdo tudo na méozinha ou se é alguma que a familia ja despertou isso de dar
autonomia pra crianca poder se virar dentro das limitacdes dela... que é uma coisa que devia

fazer com todas as criancas.

Com relacdo ao D. no comeco a gente nao sabia ao certo qual era a deficiéncia dele... qual o
problema dele? Que tem comprometimento intelectual ta na cara, ndo precisa ser expert pra
descobrir ndo, mas ele mesmo tendo um comprometimento intelectual ele tem uma inteligéncia
grande. Ele tem um raciocinio l6gico bom, entdo ele consegue analisar as coisas pela ldgica, se
esse e desse jeito que faz... esse outro que € parecido eu consigo fazer do mesmo jeito. Ele tem
esse tipo de raciocinio, e ele precisa de um tempo maior pra executar as mesmas tarefas, entao
por exemplo, um teste de matematica que eu aplico aqui com eles que é a tabudada em minutos,
com ele, eu ndo posso colocar assim por que se tiver um tempo uma pressdo, ele trava, ele ndo
faz! E a resposta que ele adora é ndo sei, ta dificil, eu ndo consigo. Sdo respostas praticas... D.
vamos la fazer..., mas eu ndo sei!!! Mas como vc ndo sabe? Ah é porque esta dificil. Ele adora
este tipo de resposta. Mas se vc vai e mostra pra ele...olha ta vendo, vou ler pra vc, com calma
ele consegue chegar numa resposta. Mesmo interpretacao de texto, ele consegue, e a tabuada,
ele conta...né e precisa de um tempo maior ... entdo eu dou esse tempo maior pra ele, porque
ndo adianta... ele vai travar e ndo vai conseguir fazer nada. E ele contando, fazendo... ele
consegue ter um acerto de 90 a 100%... dentro do tempo dele. Porque é assim, ao mesmo tempo
que ele tem essa deficiéncia e tal, algumas questdes pra ele tem que ser adaptadas, porque se
tiver um grau de abstracdo e tal muito grande ndo vai, mas 0 que estd assim mais explicito, ele
consegue e ele faz! Ele 1€ direitinho, ele tem a compreensdo daquilo que ele 1€, ele tem a
compreensdo do que ele ouve, s6 que o tempo dele é diferente. Até pelas medicagdes que ele

toma, porgue ele toma anti alucindgeno, ele toma alguns outros porque ele tem esquizofrenia,
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ele ouve vozes... esse diagnostico € novo... a vo levou no comego do ano em outro neuro e
conseguiu fechar... ela achava que era endemoniado, porque ele ja ouvia essas vozes... entdo a

gente tem essa questdo...

e ele é apaixonado por uma das meninas da sala, apaixonado pela G.L. ... apaixonadoo! E assim
ele ficou muito nervoso porque na troca de lugares ele ficou longe dela, mas ele ja estava longe
dela, s6 que ela esta do lado de um menino... e eu vou ter que trocar ela de lugar...risos porque
sendo 0 menino corre perigo. A mée ligou, eu ndo percebi... a mée ligou pra ca preocupada
porque ele estava muito nervoso em casa... Nd0 sei Se por conta do nervoso ou ndo, porque
convulsdo é um histérico que ele ja tem, mas ele convulsionou!!! Ele muito nervoso, muito
chateado com o menino que esta do lado dela, porque ela esta longe dele e esta perto do menino,
e ai eu conversei com ele: VC esta bem? Eu estou bem. sua vé me falou que vc ndo estd muito
bem, o que que aconteceu? N&o tia... ndo gostei do meu lugar. Mas vc ndo gostou de ficar mais
perto de mim? N&o tia eu gosto de vc, quero ficar perto de vc, mas, eu queria sentar A" E o 14
é perto da G.L. Entdo faz assim eu ponho o jonathas no seu lugar e ponho vc no lugar do
jonathas, que é do lado da G.L. N&o mas tira o lago!!!! O problema néo € ele estar tdo perto da
G, 0 J é amigo ele sabe que é amigo, entdo pronto pode, o I ndo pode!!! Ai eu conversando...,
mas vc vai pra la do lado dela e 0 J vem pra ca... ndo tia troca com o I. Ai eu percebi que o
problema realmente € o I. Ai o | faltou, ndo percebeu..., mas hoje que estd na sala mesmo eu

Vou ter que trocar.

Acho que o problema sdao as emogdes dele... as vezes esse “eu nao sei”, “ta dificil” sao as
emoc0Oes que ele ndo consegue lidar, porque a intelectualidade dele é uma incognita pra gente,
porque ele vai... por exemplo tem 1a 7x8, ele sabe o que ele tem que fazer pra chegar no
resultado de 7x8, ele sabe o0 que ele tem que fazer, ele consegue... precisa de um tempo maior?
Ok! A gente da um tempo maior, mas ele consegue. Entdo assim, nao sei até que ponto tem que
adaptar as provas dele? Mas acho que essa adaptacao € s6 alguém ler com ele, porque se alguém
ler ele consegue chegar na resposta e dar um tempo maior. Também tem essa, ele esta passando
por um momento dificil na familia, mas gdo a v6 ligou ndo falou, um tio dele foi preso e é uma
coisa que mexeu com ele demais!! Ele falava pra moca do Proerd, é na sua cadeia que ele esta,
tial!! E ele falou que avo estava chorando muito. Entdo assim... € uma coisa que mexeu muito
com ele, entdo ndo da pra dizer que é sO esse problema do menino, é um ponto assim, talvez a
gota d’agua que estava faltando pra que ele ficasse mais nervoso. Porque ele estava bem

Nervoso.

Ontem ele ndo estava muito bem... tava com dor de cabeca e eu perguntei:
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P.: V¢ esta se sentindo bem?
D.: Nao sei.

Entdo quando ele fala que ndo sabe, eu sei que ele ndo estd bem!! Entdo passei a terde

perguntando pra ele como ele estava, 0 que estava sentindo, se a cabeca estava doendo?
D.: Néo, ndo, ndo ta... t& esquisita!!!

Entdo tem alguma coisa, ndo sei se ele esta ouvindo alguma coisa... que esta deixando-o
nervoso... entdo assim agora eu tenho que trocar esse menino de lugar... e rapido porque ndo da

pra ele ficar ali!! Porque ele falou pra vé que quer matar... ele tem essas coisas!!

E a G é muito boazinha, ela o ajuda... eu até deixei ela um pouco afastada, porque parecia mée.
De pegar livro na mochila, de devolver o livro na mochila, se ele esta conversando, fazendo

bagunca, ela fala pra ele:
G.: D. vc nédo pode conversar agora, tem que ficar quietinho!!!

E funciona, mas como ele estava encostando demais nela... eu tirei de perto. E ela néo se
incomoda... mesmo sentando longe ela vem ajuda-lo... quando é artes, assim uma coisa mais

livre... e ela percebe que ele ndo termina!!! Ela vem ajudar!!!

Porque assim, a E. que era monitora aqui e a T. que tb ficou um pouco, elas teriam condigdes
de ajudar mais porque sdo mais velhas e tal, mas a G. é mais a G. € mais uma amiga, ele ama a
G., mas assim, € uma amiga a mais, ndo é alguém que € minha monitora, que cuida de mim... é
minha amiga!!! Eles gostam muito de estar com ela e isso € bom. Ela sé fica com eles quando
eu ndo posso ficar com eles porque estou acompanhando prova ou alguma coisa, ai eu peco pra
ela ir. Mas eu pergunto, como que vc esta lendo pra ele? Porgque na prova de matematica ele
acertou tudo, era um testezinho...ai ela me explicou: esse ele contou, esse ele contou...e esse
aqui? Esse dai foi chute, (porque era uma alternativa) esse daqui ele ndo fez, ele chutou.... e
chutou certo...risos!!!! e ele vai bem, na prova de matematica do bimestre passado tinha muita
geometria, geometria € muito desenho, muito olhar, isso ele vai! Tabela se tiver que olhar um
grafico, uma tabela, ele olha e eu falo... aqui é pra vc ver tal coisa, e ele olha! Temperatura mais
alta... ele acha! Teve uma questao de geografia na prova do bimestre passado que estava falando
sobre as montanhas do Brasil, porque o Brasil ndo tem grandes altitudes e estava um grafico
comparando as outras montanhas altas do mundo, everest, Imalaia e tal ... e as do Brasil.... ai

ele ndo fez. E eu perguntei, olha ai: aqui D. vc ndo fez esse daqui, porque vc nao fez?

D.: Nao sei!
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O “ndo sei” aparece toda hora.... mas ai falei... olha o gréfico, o grafico é do que? Ai ele leu:
D.: das montanhas...

P.: De onde?

D.: do mundo

P.: tem do Brasil?

D.:tem

P.: Qual que € a do Brasil, esta escrito aqui...

D.: h4, ¢ essal

P.: sabe 0 que estd perguntando aqui? Entdo vamos ver o que esta perguntando? O Brasil tem

montanhas altas?

D.: ndo

P.: por qué?

D.: porque a do Brasil é baixinha!!!!

Ele viu o gréfico.... e tiveram alunos normais que nao visualizaram isso no grafico!!! ele foi no
ponto... a do Brasil € baixinho, ha... mas ndo é a mais baixinha... porque tem esse aqui
...0...professora. Entdo assim isso ele sabe, acho que as vezes a dificuldade dele, € assim,
demonstrar aquilo que ele sabe, precisa esperar ele chegar na concluséo, ele vai chegar, mas, €

mais devagar.

Se ele achar alguém pra fazer pra ele... € assim ... que livro que € pra pegar agora? Ele ta

viajando.... D. pega o livro de ciéncias
D.: Qual?

P.: 0 de ciéncias, ta alina sua mochila, deixa eu ver... esse aqui ¢... abre a pagina... N0 comego
eu falei assim, vamos ver... ai percebi que ele sabe pegar o livro, sabe achar a pagina ai eu falo:

D pode pegar vc o livro, v amos achar a pagina... eu sei que vc sabe abrir... ai ele vai e faz.
Mas assim, vamos la D. vamos copiar?
D.: 0 que que épra copiar...

P.: 0 que esta na lousa...aqui (mostra...)
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Ele precisa ter alguém que faca isso pra ele, parece que se perde nos pensamentos no meio da
cabecinha dele...que as vezes ele esta assim, vamos la ... pegou o livro, mas fica olhando pro
livro, olhando pra lousa, olhando pra janela...se Vé que ele esta perdido... ele ndo estd aqui. Ele
esta em a algum lugar, ali... em algum pensamento... ele esta perdido. Entdo precisa ter alguém
que chame ele de volta .... depois que ele entra ele vai..., mas sendo!!! Sendo tiver essa
paciéncia, essa percepcdo, ndo adianta... ele ndo vai! Ele trava, ele ndo faz mais nada... fala que

nédo quer e pronto!!!

Tem dia que ele ta mais dificil..., mas tem dia que ee estd fazendo e ele trava! Nao adianta vc
bater de frente, ndo adianta!!! N&o consegue tirar as coisas dele. No dia da prova do SAEBE,
aquela do governo... veio uma mulher aqui aplicar a prova pra eles que eu fiquei apavorada, ela
era extremamente grossa. Me deu do!!! Falaei assim... eu acabei de virar a boazinha!!! Risos

fortes....

Falei pra eles depois... ha quer dizer entdo que eu sou braba? N4o tia vc ndo é brava ndo!!! Ela
é. E assim ela brigou com o Jonathas... entdo vc imagina, o J € um dos melhores alunos ... ele
chegou e epediu pra ir ao banheiro, a prova demorou demais...comecou as 13h... foi terminar
depois das 16h... claro que eles tivrem vontade de ir ao banheiro... fome... tiveram tudo e
cansa...tem hora que vc ndo quer mais fazer... e era uma prova extensal!!! Os textos lonnngos
pra ler, adulto vai fazer enen e ndo aguenta aqueles textos enormes... imagina a crianga... ai ele
veio pedir pra ir ao banheiro... porque eu poderia, ou ndo, ficar na sala assistindo... ai falei. ha

eu quero ficar porque quero ver como € que €?

A\ ele veio pedir pra ir ao banheiro, e ela falou que NAO... tinha que terminar!! Aj ele falou:
mas eu ja terminei.... ela:vc estd terminando muito rapido.... mas assim gritando... ai ele, ta
entdo! ... ai ela olhou a hora e falou... entdo t4, pode ir no banheiro... e esse foi 0 Jonathas... um

dos melhores alunos da sala...

Agora vc imagina essa pessoa tratando desse modo o D? ele estava sentadinho aqui na minha

frente... falei pra ele: olha pra mim... fica olhando para mim...

O apgar dele foi 7 e 7 no 5 min., ele ficou mais de trinta dias internado e intubado, depois que
nasceu... nasceu com dependéncia de droga... entdo quando a gente leu ... morre de dd... baixo
peso, prematuro...nem parece que ficou desse tamanhdo... grande e forte!!! E ai depois a gente
conversou com ela sobre a necessidade de um diagnéstico. Nao tem como tratar como 0s

outros..., mas dai a gente trata como o que?
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Muitas vezes e nisso, eu falo que quando a gente espera o filho espera que esteja tudo normal,
ninguém quer que aparega algum problema... e quando isso foge...da normalidade, do que
deveria ser... isso € um choque pros pais th... entdo acho que as vezes assim, ndo procurar ajuda,
ndo procurar um laudo verdadeiro.... € um pouco desse... ndo querer ver a realidade... entdo é
assim. nao quero nem ver!! Nao quero nem ver isso ai deixa do jeito que estd! E o D. talvez
seja um pouco disso. ai quando ela levou no médico, a gente conversou com ela com bastante
calma...eu disse pra ela: eu preciso de um laudo, eu ndo posso dar uma prova pra ele adaptada,
embora a escola ja adaptasse as condi¢Oes pra ele...mesmo sem laudo...mas a gente vé que as
necessidades sdo diferentes...

Ai 0 médico escreveu que ele precisava de avaliagdo adaptada e todos os problemas que ele
tem, todos os remedios que ele toma...ele toma uns trés tipos de medicagéo. Porque ela levou
em um outro médico em Varginha, ai ela falou que o médico explicou pra ela tudo... e ela
entendeu... e veio na escola no dia seguinte, feliz!!! Porque agora ela sabia o que era diferente.
Eu acho que isso fez ela entender, aliviou pra ela. E ai que a gente comegou a adaptar um pouco
mais...que nem nas provas... aquilo que eu sei que ele vai dar conta, uma de alternativa e tal...
as outras eu anulo, eu faco a avaliacdo dele dentro daquilo que € a capacidade dele. Ndo tem
como exigir um monte de conhecimentos, por exemplo a histéria, ndo tem como a gente querer
que ele entenda a histdria do periodo de Getulio, a época militar... isso ndo vai fazer sentido
nenhum pra ele. E abstrato demais para as criancas normais da mesma idade, imagine pra ele?

E abstrato demais, demais!!

Pra ele eu faco o que? Lembra do presidente tal... foi bom? Foi ruim? Como ele foi? Isso pra
ele ndo é tdo abstrato. Isso ele consegue... isso ele da conta. Matematica que tem desenhos,

cédulas de dinheiro, a tabuada.... isso ele da conta.

Os meninos aqui cuidam dele, principalmente os que estdo com ele a mais tempo... eles cuidam
dele. Dani terminou? Teve um dia que ele fez junto com a turma uma atividade com tabuada, a
dele era menor... com menos tabuadas..., mas ele terminou e a classe vibrou!!! Bateram palma!!!
O D. conseguiu... parabéns Dani!!! A classe fica feliz com as conquistas que ele consegue. Isso

é bem bacana!!! Isso € muito legal!!! Entdo esse € o Daniel!!!

Professora relata a historia de uma menina que tinha comportamentos muito ruins por conta da
historia de vida, abusada na infancia, foi tirada dos pais por se encontrar em situacao de risco...
guando ela ndo estava bem... jogava carteira, fugia da sala, trazia barro par sujar a sala... ndo
queria fazer as atividades... na minha opinido ela passava a ser inclusédo pela necessidade

emocional, cresceu como um bichinho sem carinho... porque bichinho com carinho ele retribui.
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Aqui na sala, ndo é um caso de inclusdo, porque a capacidade intelectual é altissima, mas
emocionalmente é baixissima, € a M. E uma situacdo muito complicada, em uma das conversas
com a mée... ela falou que.... ela se separou e ela ndo aceita a separacdo de jeito nenhum, do
jeito que a mae fala comigo me deu a entender como se a culpa fosse da menina, porque o jeito
que ela falou... ela fala que queria uma filha s6, ndo queria um segundo filho, ai engravidou de
novo... teve a segunda filha e logo em seguida se separou, entdo me parece que essa carga de
culpa ela deposita na M., mesmo sem dizer com palavras, eu acho que a compreensédo dela é
limitada com relagdo aos proprios problemas, ela ndo procura ajuda, ela ndo quer ajuda. E a M.
percebe, vc acha que ela ndo vai sentir isso? A gente nota uma falta de cuidado com a higiene
da menina, com banho arrumar o cabelo, se vestir limpinha... entdo é uma coisa meio largada,

né?!

A agressividade que ela traz e demonstra aqui na escola, vem da “agressao” que ela sente em
casa...ninguém me quer! Ja que ninguém me quer mesmo... eu vou dar motivos pra ndo querer,
porque as criancgas brinca com ela, ndo é que ndo brincam, brincam sim!!!Sem precisar de toque
eles brincam com ela, mas de repente ela faz alguma coisa que afasta as pessoas...€ como se ela
ndo se sentisse digna, sei 1a!! O que eu percebo nela € isso, e da muito dd. Porque percebo uma
inteligéncia, uma capacidade intelectual cognitiva altissima, altissima... ela aprende com
facilidade, grava com facilidade, ela pega um conhecimento e aplica em outras coisas como
muita facilidade. Muita mesmo! E as vezes ela usa ateé isso para afastar ainda mais as pessoas,
porgue é assim, ndo da pra colocar ela como ajudante, porque ela desdenha os que ndo sabem,
porque geralmente quando a pessoa sabe muito todo mundo quer ficar perto, todo mundo quer
fazer o trabalho junto... com ela ndo, com ela néo...os outros da sala que também sdo bons, todo
mundo quer fazer trabalho com ele. Com ela ndo, porque? porque ela desdenha dos que nédo
sabem, porque ela quer fazer sozinha, ela quer fazer sozinha, ela quer dominar, precisa de uma
resposta, ela sabe a resposta mas ndo da oportunidade pro outro falar tb. Tem que ficar

chamando a atenc¢do. Falta uma nocao de limites.

Quando vc pensa em inclusdo vc pensa assim... é alguém que tem uma deficiéncia que néo
consegue fazer as coisas que a gente faz, mas ndo é s6. Tem esse tipo de inclusdo que é
emocional. Eu dei aula pra L. A L. é alta habilidade ela era mais nova da turma, ela era alta
habilidade...cognitivamente a frente de todos...th é inclusdo. por que vc sua pra dar conta porque
ela sabe mais que 0s outros mas vc a inclusdo normal que o aluno apresenta dificuldade é mais
facil, vc pde junto com outro, empurra pra chegar...e essa ndo ela ja sabe muito mais e ai vc tem

que segurar..ndo da pra incentivar muito porque o emocional dela, e ainda é imatura
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emocionalmente, ela deveria estar no terceiro r esta no quarto... o contetdo dela se vc aplicar o
conteido de 5 ano... ela vai embora e ainda da um show, mas o emocional estd 14 no
terceiro...junto com os outros da mesma idade. Ela era muito sociavel, muito molecona... € uma
alta habilidade diferente. Ela tem uma percepcdo muito boa e percebeu que ndo precisava
estudar que o 7 era uma nota boa... nas brincadeiras ele era como uma cg¢a mais nova brincando

com as criangas mais velhas.
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Entrevista Professora 03

Eu acho que o que é bom é que a gente comeca a repensar mais a nossa aula. Se a nossa aula ta
realmente atingindo 0s nossos alunos... ndo s6 o surdo mas a gente comeca a repensar nos outros

também, no todo da sala.

Agora o que é ruim... é que ... eu dou aula no 1°D... eu tenho trés alunos surdos dentro da sala...
e ndo tem um que frequente dos trés... faltam muito... entdo assim... 0 qué que ta de errado que
eles ndo querem participar da aula... por que assim eu dou aula de matematica... pra mim é mais
facil porque matematica pra eles é mais facil do que as disciplinas de humanas. Entdo assim...
a N. ajuda muito, a intérprete, que faz muita diferenca... a intérprete saber o o contetdo...

entender o que a gente ta falando faz muita diferenga. Mas... por que que ele ndo quer?

Eu tenho tb o L. no 6° ano pra ele fez muita diferenga a interacdo com a sala, a sala acolheu ele
muito bem, entdo ele se da muito bem aqui, acaba vindo mais facil. E ele demonstra tudo, se

ele aprendeu, se ele ndo aprendeu... crianca também mais facil de demonstrar née!!

A V. ja esta na escola a mais tempo entdo ela ja tem uma sequéncia até da rotina da escola...
dos colegas... agora ele (L.) chegou esse ano e ele fala que tem saudade da outra escola... muitos
deles ndo gostam daqui porque foram tirados a forca... eles falam em voltar... ndo quer continuar
aqui...O P. por exemplo ele ndo quer vir porque ele nao gosta daqui .... ele quer voltar pra outra
escola... entdo ele ¢é vadio... entdo até que ponto a nucleacdo foi benéfica ... porque ele ndo
gosta, ele fala que ano que vem ele quer voltar... ele teve uma boa aceitacdo, tudo, mas ele fala
que ele quer voltar... a escola dele era a outral!!! E acaba mesmo que segregando mesmo porque
a pessoa, ela tem uma deficiéncia e ela é levada para um lugar sé pra conviver com deficientes...
iSs0 ndo é segregacao?... separacao?... eu acredito que nesse sentido ... acho que ta funcionando
igualzinho a APAE antigamente, né... que levava todos 0os meninos com sindrome de down pro
mesmo lugar... depois que foi liberado pra vir pra escola... porque ndo pode ser a escola do seu

bairro que lhe traz afetividade...mas é isso!!!
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Entrevista Professora 04

Eu..., é primeira vez que trabalho com surdos... eu ndo tinha experiéncia nenhuma. Eu ensino
Inglés entdo é uma terceira lingua pra eles... entdo assim... no comego do ano eu tive muita
dificuldade ...de trazer algo que realmente fizesse sentido pra ele, a ajuda da interprete foi
fundamental pra mim... as primeiras atividades... as primeiras provas ela me ajudou demais pra
eu poder entender qual era o sentido que eles iriam dar pra lingua inglesa... sempre trabalhando
mais no sentido de traducdo realmente, associacdo de imagens com as palavras... eles vao
sinalizar em libras... eles ndo vao sinalizar em lingua americana de sinais... entdo nao tem como
fazer isso... se eu trouxer pra eles um exercicio de lingua americana de sinais ndo vai fazer
sentido pra ele, né!!! Ai entdo ... eles estdo conseguindo acompanhar muito bem... a menina
principalmente, a V.... a V. é excelente aluna participa de tudo é muito empenhada em tudo. O
L. ele teve um pouquinho mais de dificuldade, mas também ele também esta conseguindo
acompanhar, entdo esta sendo uma experiéncia muito valida... que realmente a gente tem que

repensar nossa pratica de ensino porque sendo a gente nao consegue atingir as pessoas...
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Entrevista Professora 05

...Temos o0 Cenavi né que é um ndcleo aqui em Lavras que trabalha na questdo do surdo-mudo
juntamente com a secretaria e eles foram conversando e teve essa questdo de montar um
nacleo... assim antes eles ficavam um em cada escola ai vieram todos pra ca... juntaram 0s
interpretes todos aqui... no comego do ano a gente teve muita dificuldade porque néo teve a
contratacdo dos interpretes e nos ja tinhamos recebido todos os alunos. Eu comecei dando aula
pra esses alunos que estdo no 1° D com a N... e eu tinha a maior dificuldade... porque tinha um
que conseguia fazer a leitura labial e ele me auxiliava com os outros... porque ndo tinha
intérprete e eu ndo conseguia comunicar... ndo tenho libras e ai é uma dificuldade que eu passei
...dificuldade pra vc passar... tem contetdo que é muito abstrato... como que o intérprete
consegue passar... é que a lingua portuguesa pra ele € uma segunda lingua. O interprete tava me
explicando...Pra eles em libras o verbo € s6 no infinitivo, ndo conjuga, né..., entdo até quando
ele produz um texto pra vc ter nocao de que aquele texto faz sentido... ai quando eu trabalhava
com o interprete assim... muitas atividades a gente fazia em video ... a gente fez um trabalho
com entrevista e ele (o interprete) fez com eles e ficou 6timo... porque foi uma coisa que ele (o
aluno) conseguiu entender o conteddo que estava sendo trabalhado... fazer as perguntas... entdo

tem que ter isso... tem que ter o professor com o interprete o didlogo entre eles...
Aquela matéria que ndo consegue interpretar pra eles ... ai fica dificil!!
Pesquisadora - Mas ficou melhor assim funcionando em nucleo?

Eu acho que precisava ter tido uma capacitacdo primeiro... a gente tinha que ter a oportunidade
de fazer o curso de libras, que a gente ndo tem... porque a gente ...por mais que tenha intérprete
na sala eu acho que é importante vc comunicar com o aluno. Entao eu acho que faltou um pouco
essa preparacdo da escola, quando veio sabe ja... foi muito rapido, ndo teve uma preparacédo. Ta
acontecendo, agora eles estdo vindo, mas eu acho que tinha que ter tido uma preparacao antes
de virar ndcleo mesmo... antes de vir todo mundo pra ca!!! O aluno chegou ndo tinha os
interpretes... eles vieram depois...ai todo mundo fica assim... como que eu vou fazer... 0
professor fica naquele receio... ele foi contratado sem a exigéncia que tivesse libras... né fez o
concurso... € ndo tem... entdo a pessoa se sente inibida, com dificuldade, porque ndo é
simplesmente fazer a interpretacdo... porque além da interpretacdo &s vezes o aluno tem um

problema cognitivo que o professor precisa saber... que € muito além s6 da deficiéncia auditiva.

E aprender libras ndo é facil... vc tem que dedicar... ndo é facil!!!
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Entrevista Professora 06

A escola assim... ela é muito aberta as opg¢des de poder ajudar os alunos, né no caso 0s alunos
surdos. Entdo tudo que a gente precisa com relacdo a eles, de material... é notebook, € tablet, é
levar pra biblioteca fazer um trabalho é tudo muito liberado. Os professores, a maioria, 0s que
trabalham aqui a mais tempo, conhecem os alunos surdos, né... e ai ja tem uma interacdo com
eles melhor... mas no caso das atividades... passar as matérias, dar provas e trabalhos existe
uma adaptacdo mas € muito, muito pouca... € um professor ou outro que se dedica a fazer isso,
porque a gente até entende, né... ndo cobra muito isso deles tenta fazer até essa parte deles né...
do trabalho porque a gente sabe que sdo muitas coisas e pra eles pararem sempre pra fazer uma
atividade pra cada aluno... entdo realmente € muito trabalhoso... e cada aluno surdo ele tem suas
proprias capacidades... quando... no ano passado foi a primeira vez que eles resolveram fazer
isso aqui na cidade, na regido... juntar todos os alunos surdos na escola. A gente que era
intérprete foi muito contra...os interpretes da cidade, porque... porque a gente sabia que a
inclusdo de fato ndo ia acontecer... ia ser apenas como depois eles comegaram a usar 0 nome
nucleacdo...colocar todos eles na mesma escola. A ideia era até boa... que era eles interagirem
mais uns com o0s outros, porgue o discurso era que na hora do recreio, educacéo fisica ou dentro
da sala de aula eles se sentiam muito sozinhos, mas a verdade é que eles ndo se sentem assim,
os surdos, eles ndo se sentem sozinhos, eles sdo muito amigos uns dos outros e dos ouvintes
também...e ai como eles ja tinham desde criangas uma convivéncia com professores e colegas
de outras escolas, quando vieram pra c& houve um desinteresse muito grande, se pegar os alunos
surdos que vieram de outra escola pra ca, o desempenho deles caiu muito, porque eles ndo
gostam da escola, ndo gostam dos professores, tem saudade da outra escola... saiu do ambiente
deles. Entdo assim, essa questdo de inclusdo ndo deu certo, a escola ela tentou se organizar,
né...foi um periodo muito curto desde que a escola ficou sabendo até realmente acontecer essa
mudanca toda ..., mas a escola tentou se organizar, mas ... na verdade infelizmente ndo deu
certo!! Ai dentro da sala de aula, como intérprete, a gente faz muito mais... do que so interpretar.
A gente tenta ser amigo deles pra compensar, a gente se diverte quando da pra se divertir, tenta
suprir a deficiéncia que o professor ndo sabe que eles tém, né!!! Entdo assim, de fato, o discurso
€ muito bonito, mas na realidade ele ndo acontece...¢ muito dificil de funcionar... e assim la em
Belo Horizonte a gente conhece escolas que é propria pro aluno surdo, escola bilingue... entéo
é completamente diferente, né.... 1a é inclusdo de verdade, na escola assim. Mas o0 que acontece
aqui, por varias circunstancias né, ndo tem dado muito certo..., mas a gente vai tentando suprir

ali e tal...a deficiéncia ndo deles, mas do sistema, né com relacao a eles.
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Porque cada aluno trabalha de um jeito, né!!'! A gente costuma falar quando a gente vai pegar
servico no inicio do ano, entre nds os intérpretes, a gente ja sabe com quem quer trabalhar
porque ja trabalha com aquela pessoa a mais tempo. Entdo por exemplo, esse ano eu peguei 5
alunos no inicio do ano da mesma turma... eu tinha trabalhado s6 com dois ent&o os outros trés
eu fiquei semanas conhecendo-0s... sabendo o que eles sabem mesmo do portugués, o segundo
idioma deles? Nas matérias... como que € o comportamento deles? Como que vai dar certo? Eu
elogio esse que da certo vc elogiar...e 0 outro vc briga ali e ele funciona... entdo vc perde
semanas tentando entender como funciona, como que o aluno funciona pra dar certo seu
trabalho. Quando vc ja conhece ele... ai um ano vai seguindo o outro e vc mesmo vai
acrescentando conhecimento a aquele aluno, porque vc ja sabe qual a carga que ele tem, o que
ele ja aprendeu... e ai vai s6 o aditivo, né!!! Entdo ai é mais facil...ai todo inicio do ano é claro
que tem uns critérios do proprio estado do sistema, de edital e isso e aquilo... mas depois quando
ja esta todo mundo sabendo a escola que vai trabalhar ai a gente ja sabe, ¢ fulano ja trabalhou
com esse aluno, entdo... entre nos a gente se organiza. Porque a gente sabe que vai dar certo, ja
conhece o aluno. Entdo ai a gente vai tentando fazer assim... vai tentando adaptar com o que a

gente tem, pra dar certo.

Pesquisadora — 0 que eu achei muito interessante é que... eu conversei com dois, né, com a V.
e com o L....pra eles o importante € o intérprete, ndo é o professor... quer dizer o professor ele
faz parte de tudo mas o interprete... se o interprete interpretar bem ele entende, se néo, ele ndo

entende.

Isso é verdade!! No isso é a mais pura verdade, eles ja passaram assim muitas situacdes dificeis
com interprete gque... ou eles ndo se adaptaram como pessoa ou pelo idioma que as vezes 0
interprete ndo sabia passar pra eles exatamente ... porque os diplomas... ai todo mundo tem
acesso... hoje em dia a um diploma facilmente... as vezes a pessoa tem muitos diplomas e ele
passa na frente de um interprete que é excelente, fluente no idioma e aquele que ta cheio de
diploma ndo sabe praticamente nada. Ai ndo tem como interpretar ai o aluno acaba sendo
prejudicado, né!! Entdo essa questdo do intérprete € muito importante, olhar ndo s6 a questao
do diploma como o sistema olha, mas o que ele realmente conhece da lingua, né!! Porque sendo,
ndo consegue interpretar dentro da sala de aula, no ritmo que € né... alunos conversando e aquela
as vezes bagunca na sala e o professor passando matéria e tal... entdo ai as vezes fica dificil...
entdo tem que entender bem o idioma, né!! E claro que eles sdo como qualquer outro aluno, tem
um professor que € muito bom e uma parte de alunos que ndo quer aprender, tem desinteresse...

com os surdos é exatamente a mesma coisa né!! Entdo pode ter um intérprete muito bom e ele
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ser o desinteressado né, o aluno..., mas quando da certinho de casar as duas coisas ai a gente

tem alegrias assim... muito boas!!!!

A D. surda, que estudou aqui na escola praticamente desde 0s 5 anos e € a primeira aluna surda
da UFLA, entdo... € um orgulho muito grande pra gente, muito grande!!! Ter visto o esforco
dela e 0 quanto ela correspondia ao que os professores davam em sala de aula, a ajuda dos
intérpretes que ela teve... e agora td na UFLA... entdo é... n6ooo a gente fica muito feliz e fica
pensando nos proximos que VAo vir e seguir o mesmo caminho. E uma batalha né, mas, que

trabalhando junto acaba dando certo
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Entrevista Professor 07

Eu caminho com eles em todas as matérias, todos os dias, eu acompanho de certa forma a
dificuldade que eles tem, as vezes de compreender, de estar incluso no mundo ouvinte e ao
mesmo tempo as vezes a dificuldade que o professor tem em sala de aula pra preparar uma aula
que vai atingir também ele, né!! E o cuidado que eles tém né... por exemplo, ditado...tem
professor que até hoje... até hoje ndo porque € um recurso, né!!! Tem professor que usa ditado
em algumas situacdes... 0 aluno surdo sofre... pra ele ndo serve o ditado... entdo as vezes vc vai
adaptando... as vezes o professor ndo conhece, ndo tem o habito, ndo trabalhou com o surdo. Ai
a gente vai trocando... vira tipo um intercdmbio de informacéo, sabe!! Ele pergunta alguma
coisa... a gente tem uma vivéncia... no comeco do ano a gente conversa antes das aulas
comecarem... toma cuidado com isso, isso e aquilo... isso vai facilitar... isso ndo vai... € sempre
palavra final do professor, ele que é o regente de sala... mas a gente consegue fazer um bom

trabalho junto como equipe... trocando figurinhas como se diz!!!

Comecou este ano, os alunos surdos eles estavam espalhados em varias escolas, em Lavras, e
ai foi feito um projeto da prefeitura com o cenav e com a ajuda da UFLA e ai colocaram a
Cinira de Carvalho como escola polo... e ai todos os surdos vieram pra ca... tem muita coisa

boa, mas tem o que aconteceu de ruim também...
EU — o que é ruim professor?

Bom tem alunos que ndo gostam de vir pra escola porque o0 ambiente que eles cresceram foi em
outra escola, tem aluno que falta muito, vem as vezes e fala “nao gosto daqui”, nao que ele nao
goste da escola e de estar perto dos colegas surdos th, mas eles gostam do ambiente... eles
gostam do ambiente que eles tinham 4, estavam acostumados... os amigos da outra
escola...mesmo sendo ouvintes, né... a ideia era colocar os surdos juntos pra conviverem,
né...um espaco pra eles estarem convivendo... pra uns... eles ndo gostaram ndo. E alguns estdo
aqui hj mas falam, ano que vem eu preciso voltar pra outra escola, eu ndo vou ficar aqui ano
gue vem... eu mudo pra de noite mas eu nédo fico aqui... porque vc nao gosta daqui? N&do é que

eu ndo gosto... é que eu gosto mais da outra...
EU — e 0 que aconteceu de bom?

De bom é que eles tém um convivio maior com outros que tem a mesma limitac&o que eles, por
exemplo é... eu ja trabalhei em varias escolas, né!!! E as vezes vc pega determinado aluno na

escola e ele fica isolado, ele tem o0s colegas dele na sala e tudo... mas na hora do recreio vc Vé..
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que ele fica isolado! Nao porque ele ndo gosta, ndo porque os outros ndo gostam dele mas é
porque tem aquela barreira na comunicacao... as vezes ele fica junto da turma... se vé ele rindo
porque todo mundo riu... entendeu? Se vé ele calado, o pessoal conversando e ele tentando ler
os labios as vezes entende, as vezes nao..., mas vc vé que ele é deslocado... entdo isso melhorou
muito...porque sdo mais aqui, né!! Eles ttm um circulo que ficam batendo papo, rindo,
conversando...as vezes xingando... como qualquer outro aluno... tem o circulo deles ... isso é
maravilhoso pra ajudar, né!! Pra fortalecer, né!!! Porque as vezes a escola € uma escola
inclusiva por aceitar o aluno, mas ndo é inclusiva no sentido de incluir ele no dia-a-dia, né!!

N&o que seja uma falha da escola... eu acho que é da educacdo como um todo, né!!

Uma dificuldade que teve por exemplo... porque vieram alunos de varias escolas diferentes e
eles vieram no mesmo turno, mas eles estdo em niveis diferentes... um aluno esta em tal ano
com um entendimento da matéria e o outro entrou na escola no mesmo ano mas ndo tem
entendimento. Tem o problema do estado, que de certa forma, incentiva o aluno a ser passado,
ele é um aluno PDI, por exemplo... entdo ele ndo é retido. Entdo ele vai passando de ano mas
ele ndo agregou conhecimento... ai quando chega nos anos... vai entrar pro ensino médio ou ta
no ensino medio, vai preparar pro ENEM... ele tem muita dificuldade e ai o professor sofre..
porque ele tem que dar uma matéria de 2° ano e o aluno tem dificuldades... ele tem dificuldades
em operacdes basicas, por exemplo!! Isso é uma dificuldade pro professor, e ai a gente tem que
sentar, as vezes, com o professor, intérprete, supervisdo... vamos sentar e conversar, ver o que
pode ser feito... a escola entra encontato com os pais... na verdade tenta se fazer um elo... pra
ver como que a gente vai cuidar desse aluno. Eles tém mais dificuldade... pra nivelar ele... tem
de certa forma um desnivelamento dos alunos comuns... mas as vezes é gritante isso...quando
vc pega um aluno surdo desse jeito...talvez..., as vezes..., vai ver que o interprete dele foi ruim.
Ja vi casos em que o interprete é ruim e ele tenta compensar isso..ou dando resposta ou
facilitando a vida do aluno surdo... ele ndo pode fazer isso... o papel dele é o elo de
comunicacdo... ele ndo pode entrar nesse meio... mas existem relatos e eu ja trabalhei com
alguns que ndo eram bons profissionais... a gente mantém a ética.. ndo tem nada que falar, ndo
precisa!! Mas como qualquer area tem profissional bom... tem professor bom e tem professor
que enrola. Tem intérprete que ndo é bom e tem intérprete que é muito bom. Como qualquer
area, né!! E isso provavelmente € um dos problemas, as vezes eles vém & de tras... como é sé
um intérprete na escola, por exemplo, né!! E um intérprete... ndo tem ninguém pra avaliar ele.

Ele tem o certificado, ele sabe lingua de sinais, ele fez uma prova pra passar que ele... na
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secretaria de educacdo... fez a prova ... ele tem a capacidade de interpretar, mas, chega na escola

ele ndo continua a estudar ... as vezes ele estudou, passou mas ndo evoluiu...

As vezes 0 aluno... isso acontece muito também a familia tem preconceito, ndo gostam da lingua
de sinais, tem filhos surdos... tem preconceitos...ndo sai com 0 menino na rua ... ahh ele
vocaliza, ele fica fazendo barulho... quando eu vi isso meu coragéo... deu muita vontade de
xingar!!! Ele ndo é mudo, ele s6 ndo escuta ... entdo as vezes 0s pais tem esse problema... as
vezes proibem o filho de usar a lingua de sinais... no meu ponto de vista, eu acho que ele tem
que aprender, tem que falar, mas tem que aprender lingua de sinais... a vida vai ficar mais fécil
pra ele. Sei que sdo niveis diferentes de surdez... mas ha de se encontrar um denominador
comum... tem que pensar na crianga, no bem estar da crianga, pra que ela consiga. Eu tenho
uma colega que estudou na minha escola aqui e hj ela esta na UFLA (faculdade da Cidade de
Lavras) ela passou na UFLA, ela foi aluna daqui... minha esposa foi interprete dela e ela esta la
hoje e 0 pessoal da o suporte e ela cobra os direitos dela..e eles ddo atencdo pra ela que ela
merece ... ela tem que exigir... fico apaixonado com isso!! Eu fico olhando assim..... que bom!!!
E pra alguns que estdo com a mente um pouquinho atrasada... ensinar o basico para o surdo ta
bom... N&o pode!!! Tem que ensinar tudo... ele tem capacidade de aprender como qualquer
outra pessoa. Mas as vezes eu fico com o cora¢do na mao... se vé os alunos mandam videos...
ndo € o meu papel... eu ndo sou pago pra isso, mas vc acaba criando um vinculo...ndo tem
como... Entfo tem uma atividade, tem um trabalho, eles me andam um video... olha ta certo? E
isso? Eles conversam, a gente conversa!!! Ou as vezes eles perguntam... H. que sinal é esse?
(faz o sinal de empatia) O que é isso? Ai eu expliquei... 0 que vc sente eu sinto... empatia.... ela
queria usar essa palavra em um texto... ela sabia fazer em sinais ... s6 que ela ndo conseguia
colocar em palavras... ai eu expliquei, ela entendeu o contexto e ai eu falei... € empatia 0 nome
disso!!! E ela usou no texto dela. Eles (os surdos) entendem muito coisas iconicas, o que pode

pegar, olhar é mais facil... o abstrato é mais dificil.

Eu dou aula no SENAC a noite e 1& tem outro aluno surdo adulto ja... ele foi aluno da escola...
agora € adulto e eu interpreto pra ele no curso de assistente administrativo do senac, entdo o
maior sofrimento dele é vocabulario... um aluno inteligente, bom, estudioso... mas vocabulario
sofre...porque tem palavras que ele ndo conhece.. entdo, a diretora, agente conversa com 0S
outros professores la.. eles sabem da dificuldade, usam bastante videos, imagens... fluxogramas
pra explicar por que ajuda muito...e ai a gente vai fazendo... usa o dicionario... eu vou fazendo
0s sinais e vou perguntando... ele 1é entende bem o portugués... 0 que que € essa palavra? Ai

ele ndo sabe explicar... entdo vamos ver no dicionario... a gente combinou de procurar no
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dicionério e achar o significado e tentar entender o contexto... demora um pouco, néo é facil...
mas ele consegue. Até porque ele ja estd adulto, né..se fosse feito antes ia ser muito mais facil
agora... talvez ndo fosse necessario fazer isso hj, ou pelo menos ia ser necessario fazer menos,

né!! Acho que necessario sempre vai ser... que eu acho que é uma segunda lingua!!!

O bom... que é uma coisa maravilhosa que eu posso falar aqui dessa escola, pelo menos, tem
alunos que tem amigos, amigos ouvintes que sdo apaixonados com o0s surdos e eles se
dispuseram a aprender lingua de sinais ... entdo as vezes, as vezes nao, sempre eu me pego
olhando para as meninas fazendo lingua de sinais, e quando elas ndo sabem um sinal elas
comecam a escrever a frase ... ai eu vejo... vem cé o sinal disso é isso... faz o sinal é mais facil...
n&o precisa ficar escrevendo... e elas vdo aprendendo. E muito bom isso... a comunicagdo em
si...a barreira é quebrada quando ha um esforco das alunas que sdo amigas e da aluna que é
surda... pq ela consegue vocalizar, ela consegue entender... ler os labios... entdo fica mais facil...

eu acho isso muito bhom!!

Nos fizemos alguns projetos aqui assim de lingua de sinais, apresentar musica em lingua de
sinais, ano passado a gente fez isso, a gente passou em todas a salas... 0s que quiseram... a gente
teve mais de 100 alunos que quiseram, s6 que nao dava... tive que escolher so 20 ... a gente
colocou a musica pra ouvir e a gente foi cantando em lingua de sinais... ficou lindo!!! Muita
gente tem interesse, uma dificuldade é que ndo tem como vc ensinar a lingua de sinais, tem
muito aluno que quer aprender, eles querem, eles pedem... quando acabou esse projeto eu
passava no corredor... 0 professor quando que vai ser o curso? Po!!! N&o tem prazo ainda porque
tudo depende do estado, né!! Ai tem uma dificuldade... tem que ser no contraturno e tem
dificuldade de achar professor pra dar a disciplina... até porque eu sou interprete... ndo sou
certificado a dar curso de libras, a ser professor de libras, posso ajudar... mas eu ndo sou
certificado pra isso, entdo...o estado precisa de alguém que seja. Os que eu conheco aqui em

Lavras estdo na UFLA, geralmente é surdo.

Tem, aqui, na verdade tem um curso de libras com um professor surdo que é o Luciano, da
associacdo de surdos aqui de Lavras, sO que € voltado para os professores e o pessoal da area
que quer fazer o curso... ndo é pra aluno. Os alunos querem, entdo € uma coisa que a gente tem
que pensar, um projeto pra ser feito... ia ser maravilhoso!! la integrar ainda mais os alunos

surdos. E o melhor, eu acho, é que da valor pra lingua, é... da valor.

Eu lembro quando era mais novo... eu achava legal a lingua de sinais, mas eu tinha vergonha

de... os alunos fazem assim... ah eu quero, mas eu nio sei... eu falo néo fica com vergonha!! E
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a vergonha de falar inglés... vc aprende, mas ai a hora que vc estd com um americano com
alguém que sabe falar ... ai vc... ndo consegue sair nada!!! Sai da sua area de conforto... e a
gente conseguiu quebrar isso com varios... toda a oportunidade que tem um aluno pergunta... 0
professor como que fala isso em Libras? Como que fala aquilo? Como que é meu nome em

Libras? O que € um sinal... toda hora tem gente perguntando... eu acho maravilhoso!!!

E muito ruim ser diferente... eles sentem isso, eu lembro que um dia, acho que foi o F. eu estava
em outra escola com ele e ele falou assim... 6 preciso encontar um médico pra eu ouvir... porque
é dificil... n6hh meu coracéo partiul!! Ai falei... 6h se ouvir é bom mas vc sabe falar... vc

conhece seu idioma mais que todo mundo... aai ele riu... é verdade!!!

Ja ouvi aluna chorando dizendo que nao aguentava ser surdal!!! Meu Deus!! Eu queria morrer!!!
Se Vé que esta sofrendo... ela tinha intérprete na escola... mas e fora? A flia ndo sabe Ig de sinais

as vezes...

Eu conheci uma menina surda 14 em Belo horizonte... ai a mée dela fazia de tudo par ela...
tudo... tudo... levava onde for... mas ela ndo gostava da mée amava o pai... ela chegou a falar:
eu ndo gosto da minha mée... sabe porqué? A gente perguntou... porque a mée dela nédo
conversava com ela... ndo sabia lingua de sinais... 0 pai quis aprender... entdo ela conversava
com o pai... a mae fazia de tudo, mas ela ndo gostava da mée porque quem conversava com ela
era o pai. Como pode a mée faz de tudo, cuida..., mas o principal... vc estd bem? Como vc esta?

Né&o sabe lingua de sinais ... o0 pai fazia isso!!!

Eu tinha uma aluna que a flia ndo queria que ela usasse lingua de sinais, eu tenho que respeitar.
N&o sou pai, nem mae dela... e eu questionei... 0 que eu vou fazer como intérprete se eu nao
posso usara lg de sinais? Eu vou embora...... ai me disseram usa pouco entéo... fui tentando usar
pouco... usar 0 minimo possivel... tentei oralizar né... abrir bem a boca... repetir as vezes... essa
menina eu a amo como se fosse uma irma mais nova, uma filha sabe! Ela acabou aprendendo....
as vezes ela fazia o sinal... e lembrava “ai eu ndo posso” ai eu dizia: pode sim, fala, mas faz o
sinal... e ela foi aprendendo!!! Eu disse pra ela... ndo pode ter preguica de falar, qdo estiver com

surdo faz o sinal, gdo com ouvinte fala... € importante!!



