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RESUMO

Esta pesquisa propde uma leitura critica acerca da pedagogia da inclusdo, hegeménica nas
ultimas décadas, a fim de compreender seus delineamentos politico-ideoldgicos, partindo-se
da base material capitalista que a sustenta, em fase de reorganizagdo produtiva. Forjada no
bojo das reformas neoliberais, empreendidas no final do século XX pelo capital em crise, com
desdobramentos atuais, tal pedagogia vem sendo disseminada de forma ostensiva na educagéo
brasileira, particularmente no caso da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia. O ideéario
dessa pedagogia e sua configuracdo teodrico-pratica sdo perscrutados sob a 6tica da Pedagogia
Histdrico-Critica e outras proposi¢des marxistas e marxianas. Para realizar o intento, recorre-
se ao estudo das Declaragdes de Jomtien e Salamanca, dois documentos internacionais dos
anos de 1990 que sustentam, ideologicamente, a proposta de inclusdo escolar, bem como se
procede a andlise de reportagens publicadas na Revista Nova Escola entre os anos de 2001 e
2011, especificamente sobre a tematica de incluséo escolar de pessoas com deficiéncia. Nova
Escola, como a revista de educagdo mais lida pelos docentes da educacdo basica, constitui-se
em uma fonte documental relevante, na medida em que registra, em suas paginas, as
mudancas e permanéncias observadas nos discursos e praticas que tém norteado, no Brasil, a
pedagogia inclusiva, conforme esta se materializa nas escolas, a partir das diretrizes oficiais.
As analises situam a pedagogia da inclusdo como uma justificativa ideol6gica para assegurar a
manutencdo da sociedade capitalista e excludente, reforcando-se a crenca na escola redentora
e idealizada, com o revigoramento de pressupostos escolanovistas, pautados no lema aprender
a aprender e suas variacGes, como o aprender a viver juntos. Todavia, entende-se que a
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia pode desempenhar papel estratégico na
agudizacao das contradi¢des sociais e educacionais vivenciadas na atualidade, porquanto pde
em perspectiva a necessidade de nova organizacdo social e escolar, para além do capital, j&
que este ndo pode cumprir as promessas de inclusdo proclamadas.

Palavras-chave: Declaracdo de Jomtien. Declaragéo de Salamanca. Inclusdo Escolar. Revista
Nova Escola. Neoliberalismo.



ABSTRACT

This research proposes a critical reading about the pedagogy of inclusion hegemonic in recent
decades in order to understand their political and ideological designs, starting from the
material capitalist base that sustains it, in productive phase of reorganization. Forged in the
wake of neoliberal reforms, undertaken in the late twentieth century by the capital in crisis,
with current developments, such pedagogy is being disseminated ostensibly in Brazilian
education, particularly in the case of educational inclusion of people with disabilities. The
ideals of this pedagogy and its configuration theory and practice are scrutinized from the
perspective of Pedagogia Histdrico-Critica and other Marxist and Marxian propositions. To
achieve the aim, we resort to study the statements of Jomtien and Salamanca, two
international documents of the 1990's that support, ideologically, the proposed school
inclusion, as well as being examined articles published in the Nova Escola Magazine of the
years 2001-2011, specifically on the issue of educational inclusion of people with disabilities.
Nova Escola, as the most widely read magazine of education by teachers of basic education, is
in a documentary source material, as recorded in its pages, the changes and continuities
observed in the discourses and practices that have guided in Brazil inclusive pedagogy, as this
is embodied in schools, from the official guidelines. The analyzes suggest a pedagogy of
inclusion as an ideological justification for ensuring the maintenance of capitalist society and
exclusionary, reinforcing the belief in the redemptive and idealized school, with the
strengthening of escolanovistas assumptions, guided by the motto learning to learn, and its
variations, as learning to live together. However, it is understood that the school inclusion of
people with disabilities can play a strategic role in the exacerbation of social and educational
contradictions experienced nowadays, since it puts into perspective the need for new social
and educational organization, beyond capital, since this does not can fulfill the promises of
proclaimed inclusion.

Keywords: Jomtien Declaration. Salamanca Declaration. School Inclusion. Nova Escola
Magazine. Neoliberalism.
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INTRODUCAO

A critica colheu nas cadeias as flores imaginarias, ndo para
que 0 homem suporte as cadeias sem fantasia ou sem consolacéo, mas
para que lance fora as cadeias e colha a flor viva.

Karl Marx (2008, p. 6)

Este trabalho surge como um desdobramento de estudos que ja realizei sobre a
tematica da inclusdo, particularmente da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
intelectual (BEZERRA, 2010, 2011, 2012; BEZERRA; ARAUJO, 2010a, 2010b, 2010c,
2010d, 2011a, 2011b, entre outros), sob angulos diversos: psicopedagodgico, historico-politico,
filosofico e sociologico. O contato com o tema levou-me progressivamente a adotar uma
postura critica e, por vezes, combativa, em relacdo aos apelos inclusivistas das Ultimas
décadas, quando se vai configurando, no Brasil, uma “pedagogia inclusiva”, no bojo de uma
sociedade neoliberal, perpassada pelos antagonismos de classe e concessdes paliativas aos
interesses populares. Os termos pedagogia inclusiva ou pedagogia da inclusdo, dos quais me
utilizo, no decorrer do texto, como sindnimos, tém aparecido com certa frequéncia na
literatura referente a insercdo de alunos com deficiéncia ou outras singularidades nas escolas
comuns®.

Coloco a expresséo pedagogia inclusiva entre aspas apenas nessa primeira ocorréncia,
para ndo poluir o texto. As aspas se justificam visto que esta ndo constitui, efetivamente, uma
pedagogia em sentido estrito. Mas é assim denominada por alguns autores e defensores da
incluséo escolar como forma de chamar a atencéo da sociedade e da escola para a necessidade
de praticas educacionais acolhedoras, tolerantes e abertas as diferencas individuais, em

particular aquelas decorrentes de deficiéncia fisica, sensorial e/ou intelectual. O termo ganha,

! Nesta pesquisa, tenho em vista, nas analises efetuadas, a escola comum, universal, laica, gratuita e publico-
estatal; portanto, ndo especializada e ndo pertencente a rede privada de ensino, seja esta com ou sem fins
lucrativos. Lembro que, em nosso pais, as escolas comuns, ndo especializadas, voltadas para o alunado em geral,
que oferecem a escolaridade obrigatdria, conforme previsto nos dispositivos legais, podem ser abertas e mantidas
também pela iniciativa privada, desde que devidamente credenciadas ao respectivo sistema de ensino. Todavia,
as escolas comuns privadas, assim entendidas, ndo sdo diretamente enfocadas neste texto, ainda que as reflexdes
aqui objetivadas possam ser generalizadas, em certa medida, para elas. Vale ainda esclarecer que, quando me
refiro & escola inclusiva, estou me referindo, implicitamente, & escola comum, laica, publico-estatal, que,
apresentada como uma escola para todos, incorpora os principios da inclusdo escolar, em contraponto as escolas
especiais. Estas, historicamente, também puderam ser mantidas pelo poder publico ou pela iniciativa privada,
com ou sem fins lucrativos, nesse Gltimo caso. Com a politica de inclusdo escolar adotada pelo governo
brasileiro na dltima década, essas escolas especiais ja ndo podem mais ofertar ensino substitutivo aquele
ministrado pelas escolas comuns, devendo se reorganizar institucionalmente para a prestacdo de servigos
educacionais complementares e/ou suplementares para a clientela da educacédo especial.
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dessa forma, uma dimensdo de slogan sedutor, sendo incorporado ao senso comum
educacional como uma proposta progressista e até mesmo revolucionaria, embora derivada do
ideério neoliberal. Pode-se dizer que a pedagogia da inclusdo tem sido entendida, na
realidade, como sindnimo de educaco inclusiva ou inclusio escolar?.

Um répido levantamento revela que a expressdo pedagogia da inclusdo ou pedagogia
inclusiva aparece citada na revista Nova Escola, quando, em matéria de 2002, o periodico
explicitava recomendagdes sobre “[...] o que vocé [isto €, o professor-leitor] pode fazer para
praticar uma pedagogia inclusiva” (ALENCAR, 2002, p. 36, grifo meu). Beyer (2010, p. 40,
grifo meu) também cita o termo pedagogia inclusiva. Selau (2010, p. 70) alude a expressdo
pedagogia da inclusdo, que também aparece em texto de Fontes (2002, p. 51). Oliveira e
Poker (2002, p. 235, 237, 238, 241, 242) citam em seu trabalho os termos pedagogia da
inclusdo e ainda pedagogia inclusiva. Nessa direcdo, diversos outros exemplos ainda
poderiam ser arrolados aqui, embora, para os propdsitos desta pesquisa, esses apontamentos
sejam suficientes para demarcar o uso constante e relativamente consensual do termo
pedagogia da inclusdo ou inclusiva pelo discurso pedagdgico hegemdnico nos ultimos anos;
anunciando-se, sobretudo, o ingresso de estudantes considerados publico-alvo da educagéo
especial® em classes comuns do ensino regular.*

Por outro lado, a designacdo pedagogia da inclusdo ou pedagogia inclusiva é por mim

utilizada no sentido de evidenciar as proposigdes inclusivistas que se tornaram recorrentes no

2 Bueno (2008) faz uma distincdo consequente sobre os termos inclusdo escolar e educacéo inclusiva. Nesta
pesquisa, todavia, trato-os como sinénimo, pois a distin¢cdo ndo é realizada pelo periédico Nova Escola, pelos
documentos oficiais ou por todos os autores consultados, que recorrem a um ou outro termo indistintamente,
conforme se tornou habitual na literatura especializada. Assim, para ndo travar a leitura e facilitar o dialogo com
os estudiosos da area, mantenho ambas as expressdes como equivalentes.

® Considera-se publico-alvo da educagdo especial os alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008a).

* O conceito de ensino regular se contrapde ao de ensino livre, isto é, refere-se ao ensino que é ministrado em
instituicBes escolares credenciadas aos respectivos sistemas de ensino, sendo por estes autorizadas e
reconhecidas como tal, segundo as normatizacg@es oficiais para a organizacao e funcionamento da educacdo. No
Brasil, contudo, tem se entendido escola regular e ensino regular como expressdes que demarcam oposicdo a
escola ou instituicdo especial/ensino especial, como registram, em grande medida, a literatura especializada e a
imprensa pedagdgica. Com isso, pelo discurso em voga, os termos escola regular e ensino regular tornam-se,
para efeitos de simplificagdo, sinbnimos de escola e ensino comuns, conquanto se compreenda escola comum na
acepcdo anteriormente explicitada. Nesta pesquisa, contudo, utilizo, em minhas consideracfes, o termo escola
comum, por julga-lo mais pertinente, tendo em vista o pressuposto do ensino formal, gratuito, obrigatério, para
todos, ofertado em instituicdes escolares publico-estatais. A expressdo escola regular é mantida apenas nas
citacBes diretas, devendo-se entendé-la, nesses casos, como equivalente a escola comum, ndo especializada.
Classes comuns equivalem, pois, as salas de aula das escolas comuns. Nessas classes, deve-se, hodiernamente,
incorporar, no mesmo espago/tempo, todo o espectro da diversidade humana. O termo se op8e, desse modo, a
designacéo classe ou sala especial, que tinha carater segregador.
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discurso pedagogico das duas Ultimas décadas, em intima conexdo com as demais
“pedagogias” do aprender a aprender (DUARTE, 2001, 2008, 2010a). Revigorando
pressupostos do ideério escolanovista/construtivista, com a pedagogia inclusiva, tem se
apregoado e realizado a insergdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns, sob o mote
do aprender a viver juntos (BEZERRA; ARAUJO, 2010b, 2011b), um dos “pilares”
ideologicos que sustentam a versdo contemporanea do lema aprender a aprender. Por isso,
defendo, ao longo da pesquisa, que a pedagogia inclusiva é mais uma das manifestacGes
assumidas pelas pedagogias do aprender a aprender, explicitadas no interior do texto, com a
particularidade de enfatizar a escola que incorpora as diferencas humanas, essas interpretadas,
sobretudo, como resultado das distintas formas de desenvolvimento ontogenético. Na
atualidade, essas pedagogias referem-se mais a propostas® ou linhas de acdo do que a uma
teoria da educacdo propriamente dita. Com carater propagandistico, elas “[...] fundamentam
as propostas educacionais nos ambitos nacional e internacional [...] e, no limite, submetem o
desenvolvimento humano a ordem do capital” (EIDT, 2010, p. 158). Como a mesma autora

sintetiza,

O termo ‘pedagogias do aprender a aprender’ foi cunhado por Duarte (2001) e pode
ser definido como um termo ‘guarda-chuva’, por reunir oS tracos essenciais de
diferentes correntes pedagdgicas, entre elas a Escola Nova, o Construtivismo, a
Pedagogia das Competéncias e os estudos na linha do Professor Reflexivo (EIDT
2010, p. 158).

Nesta pesquisa, busco analisar, em particular, os contornos da pedagogia inclusiva
que, também abrigada sob esse “guarda-chuva”, é forjada a partir dos anos de 1990, sob a
égide de organizagOes internacionais, com forte repercussdo na agenda politico-pedagdgica
brasileira. Isso em um contexto marcado pela hegemonia do lema aprender a aprender nas
teorizacOes educacionais, com a reorganizacao produtiva do capitalismo, cada vez mais dificil
de ser administrado. Sabe-se que, nos Ultimos anos, esse sistema vivencia uma crise estrutural
global, necessitando intensificar os mecanismos de manipulacdo ideoldgica, com a
proclamacdo de novos consensos e a realizacdo de reformas, capazes de manter a ordem
dominante. Dada a abrangéncia, ndo tenciono esgotar o assunto em todas as dimensdes. O que
me move € a tentativa de empreender um primeiro esbogo para compreender as tematizac6es

da pedagogia da inclusdo no Brasil, conforme esta se configura mediante determinacdes

® E nesse sentido que também me utilizo da expressdo proposta de incluséo escolar ou proposta inclusivista,
como se podera observar ao longo do texto.
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supranacionais, na passagem do seculo XX para o século XXI. Nesse esboco, valho-me da
polémica, da problematizacdo das “verdades” instauradas pelo discurso dominante,
colocando-me, por assim dizer, no espaco das lutas contra-hegemdnicas. Como ja dizia o
revolucionéario Gramsci (1995, p. 18), “Uma filosofia da praxis s6 pode apresentar-se,
inicialmente, em uma atitude polémica e critica, como superacdo da maneira de pensar
precedente e do pensamento concreto existente (ou mundo cultural existente)”.

Tal posicionamento pode levar a uma interpretacdo equivocada sobre esta dissertagéo,
como se fosse contréria & democratizacdo da escola comum para os alunos com deficiéncia
Né&o é esse, todavia, o fio condutor da pesquisa, como vou argumentando ao longo do texto.
Ocorre que, como se trata de uma analise critica e radical, conquanto se entenda radicalidade
no sentido atribuido por Marx (2008) e Saviani (2002a), ndo posso me furtar a explicitacao e
andlise das contradi¢des e mistificacdes ideoldgicas apresentadas pela pedagogia da inclusdo.
Para tanto, preciso realizar a reflexdo em profundidade, na tarefa de superar o senso comum
educacional contido nessa proposta. Torna-se necessario, entdo, empreender a critica ao
“mundo cultural existente”, a fim de captar as maltiplas determinagdes envoltas no ideério
dessa pedagogia e em suas implicacBes para a praxis pedagogica hodierna.

Isso ndo significa que eu esteja escrevendo uma dissertacdo contra a incluséo escolar
de pessoas com deficiéncia ou quaisquer outras singularidades. Nao obstante essa proposta, de
carater burgués, ser gestada precipuamente nos anos de 1990, com a reorganizacgdo do capital,
“[...] este entendido como capital globalizado, neoliberal e até como pds-moderno” (CASSIN,
2008, p. 163), ndo se pode desconsiderar que ela tem propiciado avancos significativos para
as relagdes sociais e institucionais; sinalizando, de modo paradoxal, para o desenvolvimento
mais livre e universal do género humano. Essas conquistas surgem como uma contradi¢do
inerente ao proprio modo de producdo capitalista, que, ao desencadear o avanco das condigdes
materiais e politicas, como estratégia de autopreservacao, tem possibilitado a emergéncia de
praticas educacionais e sociais potencialmente mais humanizadoras, ainda que persistam
hegeménicas diversas formas de expropriacéo, alienacéo e barbérie.

No sentido considerado, é interessante retomar o alerta de Saviani (2002b, xiii-xiv),
quando escreve o prefacio a 352 edi¢do do livro Escola e Democracia. Na ocasido, rebatendo
criticas apressadas ao seu trabalho, diz o autor que “[...] como ja afirmei e reiterei diversas
vezes, este ndo € um livro contra o0 movimento da Escola Nova. Se sua leitura ensejou essa
interpretacdo, tal ocorreu por se ter considerado uma abordagem com claro intuito polémico

como se fosse uma abordagem gnosioldgica”. Assim, analogamente a Saviani (2002b), ouso
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afirmar que esta pesquisa ndo € um manifesto anti-inclusdo, nem um trabalho que se pretenda
historiografico; o que, se ndo dispensa o rigor nas analises e criticas efetuadas, da-lhe, por seu
turno, uma dimens&o politica e heuristica.

Outra vez recorrendo a Saviani (2009a, p. 34), atrevo-me a dizer que, como o citado
autor, “[...] estou colocando-me diretamente no coracdo do politico. Estou enunciando teses;
isso significa posi¢des, ¢ posi¢des polémicas”. Ndo a polémica por si mesma, mas a polémica
como momento catartico que objetiva o entendimento mais amplo da problematica levantada,
na disputa por uma posi¢do contra-hegeménica no cerne da producdo cientifica sobre o
assunto. Trata-se, como menciona Gramsci (1995, p. 31), de assumir “[...] um ponto de vista
‘critico’, o tnico fecundo na pesquisa cientifica”. E, assim, vislumbrar, no plano educacional,
uma pedagogia que também seja critica, desmistificada e emancipadora, em vez de
meramente inclusivista. Nesse ponto, surge uma questdo que me parece relevante esclarecer.
Afinal, o que se entende por uma pedagogia critica? Mais uma vez é Saviani (2003, p. 100)
guem responde, ao afirmar que

[...] a pedagogia critica implica a clareza dos determinantes sociais da educacéo, a
compreensdo do grau em que as contradi¢des da sociedade marcam a educagédo e,
consequentemente, como € preciso se posicionar diante dessas contradi¢bes e

desenredar a educagdo das visdes ambiguas, para perceber claramente qual € a
direcdo que cabe imprimir & questdo educacional.

Os dizeres de Saviani (2003) medeiam a forma como me posiciono a respeito da
pedagogia inclusiva e suas tematizacfes, procurando desvelar ambiguidades e contradi¢fes
por ela engendradas. Nessa démarche, serve-me de mote um pensamento de Karl Marx, do
qual deriva o titulo da pesquisa e que estad acima, como epigrafe. Na Introducéo a Critica da
Filosofia do Direito de Hegel (2008, p. 6), originalmente publicada em 1844, menciona o
filésofo que “A critica colheu nas cadeias as flores imaginarias, ndo para que o homem
suporte as cadeias sem fantasia ou sem consolagdo, mas para que lance fora as cadeias e colha
a flor viva” (MARX, 2008, p. 6). Em outras palavras, quero assinalar que a critica ora
objetivada nédo é partidaria do imobilismo, nem quer reproduzir o deséanimo, o desalento e o
conformismo; quer, sim, mediante a explicitacdo do falso poder equalizador da escola e das
inversBes ideoldgicas decorrentes desse posicionamento, suscitar um debate mais realista e
desfetichizado sobre as proposicoes tedrico-praticas difundidas pela pedagogia da inclusao.

Entendo que, na atual conjuntura, sem a exposicdo sistematica dos pressupostos

subjacentes & pedagogia inclusiva, pouco se podera avangar na luta por uma sociedade e
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educacdo revolucionarias, seja para pessoas com e/ou sem deficiéncia. Nas condicdes sociais
e educacionais aviltadas da contemporaneidade, torna-se um desafio resgatar o potencial
transformador da andlise tedrica, porquanto, como assinala Alves (2004, p. 162-163, grifo
meu), “O dominio da teoria se constitui em frente de acd@o privilegiada para iluminar e
direcionar a pratica politica, configurando-a estrategicamente e definindo-a taticamente,
além de ja representar o seu desencadeamento”. Foi com base nessa concepcdo e nos
pressupostos supramencionados que defini, a partir de resultados preliminares de estudos que
vinha realizando (BEZERRA; ARAUJO, 2010d, 2011b, entre outros), 0s seguintes objetivos

para desenvolver durante esta pesquisa de mestrado, a saber:

Objetivo Geral

e Compreender os delineamentos politico-ideoldgicos assumidos pela proposta de
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, tendo-se em vista sua vinculagédo ao

contexto neoliberal
Objetivos Especificos

e Realizar uma leitura critico-interpretativa acerca da pedagogia da inclusdo

disseminada nos ultimos anos;

e Explicitar tematizacGes pedagogicas e posicionamentos valorativos difundidos pela
revista Nova Escola entre os anos de 2001 e 2011 acerca da proposta pedagdgica de

incluséo escolar de pessoas com deficiéncia;

e Contextualizar o atual paradigma da inclusdo escolar no bojo do movimento
permanente de (re)construcdo do capital, a fim de analisar teoricamente as

contradicGes e possibilidades que engendra tal paradigma.

O objetivo geral une todos os capitulos e é atingido progressivamente, com novos
detalhes a cada pagina, evidenciando a estreita proximidade entre a pedagogia da inclusédo e o
neoliberalismo, a medida que se compreende a pedagogia da inclusdo como uma das
“pedagogias” do “aprender a aprender”. O primeiro dos objetivos especificos perpassa a
escrita de todo o relatério de pesquisa, conforme se desenrolam as andlises concernentes a

Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos, assinada em Jomtien, na Tailandia, no ano
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de 1990; a Declaracdo Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, formalizada em
Salamanca, na Espanha, em 1994; e as reportagens sobre inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia, publicadas pela revista Nova Escola entre 2001-2011, logo apds o boom
inclusivista dos anos de 1990, no panorama internacional. A escolha do periédico Nova
Escola encontra respaldo, entre outros aspectos elucidados pela dissertacédo, no fato de ser esta
publicacdo uma das principais divulgadoras das politicas educacionais brasileiras aos leitores-
professores. Pesquisa realizada por Gentil (2006)°, com uma amostra de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, evidencia que a revista é a mais lida pelos educadores do pais
nessa etapa da educacdo bésica’. Ademais, Nova Escola detém a maior circulagéo nacional
em namero de exemplares, quando se consideram os periddicos da imprensa pedagogica; ou a
segunda maior tiragem entre todas as revistas brasileiras, quando se desconsidera o enfoque
editorial. Ressalta-se também que

Nos ultimos anos, NOVA ESCOLA? vem acompanhando de perto uma das mais
importantes transformacbes da Educagdo brasileira: 0 movimento para oferecer a
inclusdo das criancas com deficiéncia na rede regular (e garantir que todas
aprendam, ainda que limitadas por suas condi¢Bes especificas). Essa evolucdo foi
mostrada em grandes reportagens publicadas na revista (GROSSI, 2009, p. 6).

Quanto a demarcacdo temporal apresentada no segundo objetivo especifico (2001-
2011), € preciso salientar que esse periodo abrange 0 momento em que a proposta da escola
inclusiva foi amplamente divulgada e oficializada no Brasil, tornando-se ‘“realidade”,

conforme revela a evolucdo das politicas publicas e dos documentos legais na érea’. Cita

® Gentil (2006) compara as trés revistas pedagdgicas mais lidas pelos professores das séries iniciais (12 & 42 série,
segundo a versdo anterior do ensino fundamental, com duracéo de oito anos) da rede municipal da cidade de
Piracicaba-SP. A pesquisadora parte de dados amostrais, obtidos mediante as respostas dadas por educadores a
um questionario, e chega a dados estatisticos sobre a leitura dessas publicacBes entre os docentes pesquisados.
Em um universo de 196 respondentes, obteve as seguintes porcentagens: 75% dos professores liam a Revista
Nova Escola; 15%, a Revista do Professor e 10%, a Revista Educacao.

" Segundo o artigo 21 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN 9.394, de 1996, a educacio
basica é composta por trés etapas, a saber: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio (BRASIL,
1996).

® No préprio periédico, 0 nome da revista é sempre grafado com todas as letras maitsculas, como forma de
destaque. Por isso, nas citacBes diretas extraidas de tal publicacdo, sempre se notara essa forma peculiar de
registro, que mantenho. Aproveito a ocasido para dizer também que todas as citagOes diretas, quando necessario,
foram atualizadas para a nova reforma ortografica. Com isso, objetivei deixar o texto mais padronizado e fluente,
evitando a dupla grafia das mesmas palavras e expressdes, fato que poderia gerar certa estranheza e desconforto
durante a leitura.

° 0 ano de 2001 pode ser considerado, em termos de politica plblica, um marco referente & oficializagdo da
proposta de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais no Brasil. Em
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Mendes (2011, p. 9) que “A questdo da inclusdo escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular tem esquentado a arena educacional brasileira nos
ultimos dez anos [...]”. Nessa conjuntura, a revista fornece um registro histérico das praticas
pedagogicas e concepgdes “inclusivas” vivenciadas no Brasil, na década imediatamente
posterior ao lancamento das duas declaracfes internacionais que serviram de base para a
(re)organizacao de sistemas educacionais ditos inclusivos no mundo todo, em particular aqui
no Brasil: a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990a) e a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994). Dessa forma, os reflexos da pedagogia da inclusdo s&o sentidos nas
paginas do periddico entre os anos de 2001-2011, podendo-se observar, no transcorrer das
reportagens, mudancas e permanéncias na proposta brasileira de escola inclusiva, em relacéo
aos alunos com deficiéncia. Nisso reside a especificidade desse objetivo.

Por sua vez, o terceiro objetivo especifico esta, também, interligado aos demais, de
modo que em toda a dissertacdo nao é perdido de vista, conforme se explicita a estreita
relacdo entre a inclusdo escolar e as configuragdes produtivas da base material capitalista que
a engendra. Antes de prosseguir, € necessario, porém, uma correcdo a respeito do termo
“paradigma”, do qual me utilizo na redagdo deste objetivo. Anteriormente, quando expus
meus objetivos de pesquisa, mantive, de propdsito, essa expressdo, a fim de poder aqui
retifica-la, posto ser bastante utilizada por estudiosos da area. Com o aprofundamento dos
estudos referentes a categoria incluséo, o termo revelou-se inapropriado do ponto de vista do
marxismo, porque nao se percebem mudancas paradigmaticas em torno da pedagogia

inclusiva, haja vista que, no entender de Barroco (20073, p. 159, grifo meu),

[...] ao se falar ou trabalhar com proposta de educacgdo e de sociedade inclusivas, é
necessario reconhecer que essa defesa ganhou evidéncia na década de 1990, fazendo
uma convocatdria justificavel em defesa de novos comportamentos. Entretanto isso
ndo se refere a um novo paradigma, posto que é decorrente da prépria ldgica

excludente do capital.

11 de setembro desse ano, é emitida a resolugdo n° 2, instituindo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a). Ainda que este documento admitisse, “em alguns casos”, a
educagdo especial como substitutiva dos “servi¢os educacionais comuns”, ja reivindicava, com clarividente
desresponsabilizagdo do Estado, que: “Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condiges necessarias para uma educagéo de qualidade para todos” (BRASIL, 20014, p. 1, grifo meu).
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No que tange a consecucdo dos objetivos elencados, isto €, aos procedimentos
metodologicos propriamente ditos, trabalho com levantamentos bibliograficos e documentais,
visto que os conteldos e os dados coletados para as analises advém, basicamente, das
disposices politico-educacionais emanadas das declaragdes aludidas; matérias e editoriais da
revista Nova Escola; leis e documentos oficiais; artigos, teses, dissertacdes e livros, direta ou
indiretamente relacionados ao assunto em tela, em um exercicio critico-dialético de
investigagdo cientifica. No interior dos capitulos, explicito maiores detalhes acerca de
procedimentos metodoldgicos mais especificos adotados, quando isso se faz necessario. O
referencial tedrico para o tratamento dos dados obtidos e analise dos contetdos selecionados
vincula-se aos pressupostos do pensamento marxiano e marxista, com destaque para a
pedagogia histérico-critica. Mediante esse referencial, tento captar as contradi¢es da
proposta inclusiva em educagdo, com foco nas consideracdes bibliograficas e nas
tematizacBes da Revista Nova Escola sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas
comuns.

No primeiro capitulo, intitulado Neoliberalismo, Marxismo e Inclusdo: um prélogo
necessario, apresento algumas consideragdes que medeiam, neste trabalho, meu entendimento
sobre os conceitos de neoliberalismo, marxismo e inclusdo. O foco do capitulo esta,
sobretudo, nos anos de 1990, momento em que sdo registradas as principais reformas
neoliberais nos paises capitalistas, inclusive o Brasil. E no bojo das politicas reformistas de
orientacdo neoliberal desencadeadas nesse periodo que se configura a proposta de inclusdo
escolar, esbocada na Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) e, depois, melhor delimitada
pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), encorpando o repertorio ideolégico das
pedagogias do aprender a aprender, com o revigoramento® de premissas escolanovistas.

No segundo capitulo, denominado O Periddico Nova Escola: caminhos tedrico-
metodologicos, apresento consideracdes sobre o perfil editorial da revista Nova Escola,
explicitando por que recorro ao estudo do tema inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia a
partir das informagdes apresentadas em um periodico da imprensa pedagogica. No mesmo

capitulo, especifico os delineamentos metodoldgicos adotados para a analise das reportagens

19 Duarte (2001) fala em revigoramento internacional do lema aprender a aprender, pois considera impréprio o
termo retomada. O autor considera que esse lema ganha especificidades nas Ultimas décadas, sobretudo com a
difusdo do Construtivismo no meio educacional, mas lembra que o aprender a aprender esteve presente ao longo
de todo o século XX, explicita ou implicitamente relacionado aos pressupostos do ideario escolanovista.
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publicadas nessa revista, entre os anos de 2001 e 2011, sobre a inclusdo escolar de pessoas
com deficiéncia.

No terceiro capitulo, inicio a analise das reportagens selecionadas, retratando como a
pedagogia da inclusdo é representada, pelo discurso hegemonico de Nova Escola, no periodo
compreendido entre 2001-2005, sob 0 mote do aprender a viver juntos. Focalizo, em especial,
uma entrevista concedida por Maria Teresa Eglér Mantoan ao periddico Nova Escola; haja
vista a repercussdao do pensamento dessa autora no cenario politico-pedagdgico nacional,
chegando mesmo a direcionar os rumos da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo Escolar, lancada, pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 2008.

No quarto capitulo, encerro a analise das reportagens, ao evidenciar as mudancas da
propria pedagogia inclusiva, que se reorganiza, ideologicamente, j& em meados do decénio
2001-2010. Desse momento em diante, devido as pressdes da sociedade, as prescricGes
internacionais e as demandas do capital nacional, em um pais politicamente marcado pela
ideologia desenvolvimentista, sob impacto de programas de aceleracdo do crescimento
econbémico, a pedagogia inclusiva registra uma tendéncia relativamente diversa da que
predominara no comec¢o da década. Vislumbrando-se a educag¢do como o “carro-chefe” da
transformacdo socioecondmica nacional, passa-se a defender o slogan do aprender de
verdade, a partir de uma “inclusdo que ensina”, em vez de s6 promover a socializacdo dos
alunos com deficiéncia. As implicacdes de tal posicionamento séo apresentadas no decorrer
desse capitulo.

Por fim, nas Consideracbes Finais, apds breve retrospectiva, deixo registradas
algumas possibilidades e reflexfes para se avangar no debate referente a pedagogia inclusiva.
Isso quando se quer vislumbrar uma praxis revolucionaria, em uma escola que vise a atender,
no mesmo espago institucional e da forma mais democratica possivel, haja vista os limites
historicos impostos pelo atual modo de producdo, as necessidades educacionais dos
estudantes com e sem deficiéncia, rumo ao pleno desenvolvimento de todos e de cada um. Tal
é 0 escopo desta dissertagdo, com a qual espero, na impossibilidade de apresentar a flor viva,
dado o curso atual da Histdria, pelo menos instigar a sua procura; passo inicial, sem duvida,
mas que ndo deixa de ser importante, do ponto de vista estratégico, para desencadear o
processo de libertagdo das cadeias que, diuturnamente, nos tém oprimido com suas flores

ilusérias.
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1 NEOLIBERALISMO, MARXISMO E INCLUSAO: UM PROLOGO
NECESSARIO

Privatizaram sua vida, seu trabalho, sua hora de
amar e seu direito de pensar.

E da empresa privada o seu passo em frente,

seu pao e seu salério.

E agora néo contente querem privatizar o
conhecimento, a sabedoria, o pensamento, que s
a humanidade pertence.

Bertolt Brecht (2008, n.p.)

1.1 Proposicoes Neoliberais: Contradigdes e Consensos Reformistas do Capital em Crise

O objetivo deste trabalho, como assinalado na Introducéo, € realizar uma andlise
critico-dialética acerca da pedagogia inclusiva, sobretudo tendo-se em vista a propalada
inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns. Dessa perspectiva, 0 capitulo
justifica-se por ser o ponto de partida as analises que tenciono derivar do imbricamento
existente entre politicas neoliberais e formulaces pedagogicas recentes. Por isso, especifiqueli
sua denominacdo com o subtitulo um prélogo necessario. Os conceitos aqui desenvolvidos
mediardo diversos aspectos abordados nos demais capitulos, funcionando como pano de
fundo as minhas ilagdes. De outra parte, considero relevante sua presenca nesta posicdo inicial
da dissertacdo. Assim, ja antecipo minhas conviccbes em matéria de educacdo e politicas
socioeconémicas. Tal explicitagdo parece-me ser um dos elementos essenciais para fomentar
um didlogo consistente e lucido no plano académico, com vistas a superagdo do senso comum
(GRAMSCI, 1995).

Para iniciar as reflexdes pretendidas, é preciso lembrar que, em termos historicos, a
retomada estratégica de principios liberais, pelo que convencionalmente passou-se a
denominar como neoliberalismo, sob a égide da globalizacdo intensificada, remonta a faléncia
do Estado de bem-estar social (Welfare State). No final dos anos de 1960 e inicio dos anos de
1970 do século XX, observa-se a crise do modelo fordista de acumulagdo produtiva. A
administracdo de governos hipertrofiados com o excesso de gastos publicos e politicas de
seguridade social revela-se, entdo, desvantajosa, segundo a ldgica capitalista. Nessas

circunstancias, emerge o recrudescimento da racionalidade econémica, sobretudo com a onda
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de privatizacfes que se espalha pelo mundo, a medida que era revisto o papel dos Estados
nacionais (GENTILI, 2009).

A social-democracia tornara-se de pouca eficacia ou nenhuma lucratividade aos
interesses do capital, a0 mesmo tempo em que a préopria continuidade da producdo
industrializada em larga escala demandava romper as barreiras nacionais e abalar 0s
fundamentos da politica trabalhista. Fazia-se necessario ao capitalismo, como condicao de sua
permanéncia, expandir-se ainda mais pelo globo terrestre, cooptando governos, rompendo
fronteiras e criando novos consensos ideoldgicos. Em outras palavras, pode-se dizer que, se
no periodo imediatamente posterior a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) a economia
subordinara-se a politica, sobretudo numa tentativa de se reestruturar o capital e afasta-lo da
influéncia comunista, os Ultimos decénios do século passado revelam o oposto: as leis de
mercado reassumem a hegemonia, com vigor semelhante ao das lutas travadas pela jovem
classe burguesa contra o Estado absolutista.

Nesse processo, o trabalhador é desqualificado pelo imperativo das novas tecnologias;
muitos dos direitos trabalhistas, outrora conquistados, acabam subtraidos da populacdo, ou
postos permanentemente em xeque pelo discurso do aprender a aprender (DUARTE, 2001).
Este lema emerge, no plano politico-econémico, como artimanha capitalista para envolver o0s
trabalhadores e remodeld-los como profissionais criativos. Contudo, essa criatividade,
segundo lembra Duarte (2001, p. 42),

[...] ndo deve ser confundida com busca de transformagfes radicais na realidade
social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em
termos de capacidade de encontrar novas formas de acdo que permitam melhor
adaptacdo aos ditames do processo de producdo e reproducdo do capital.

Destarte, 0 medo e a incerteza passam a ser a logica do mercado. Instaura-se a
condicdo fluida e individualista do homem pos-moderno, cujas relagdes sociais “[...] tornam-
se antiquadas antes de terem um esqueleto que as sustente” (MARX; ENGELS, 2000, p. 79).
A precedente integracdo sindical da classe trabalhadora, resultante de lutas contra-
hegeménicas, é desarticulada, haja vista 0os mecanismos de mistificacdo ideoldgica e os
ajustes reformistas introduzidos pela classe dominante, como forma de deslocar, por meio de
concessoes paliativas, as contradigdes sociais de classe e, assim, neutralizar a presséo dos
trabalhadores (MESZAROS, 2010; SAVIANI, 2005). A objetividade da historia é negada ou
falseada; seu Obito, anunciado (DUARTE, 2001; MESZAROS, 2008; WOOD, 1996); a
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técnica absolutiza-se e a meritocracia (GENTILI, 2009) coloca 0 homem contra si mesmo e
contra os outros, na disputa por mercados, lucros e capitais.

O Estado forte, que mediara a recuperagdo econémica dos paises capitalistas apos as
duas guerras mundiais do século XX, entra em declinio. Todavia, ndo se pode falar em
desaparecimento estatal, sendo em redefini¢cGes conceituais do préprio Estado, sob a égide de
principios mais convenientes a ordem pos-fordista (GENTILI, 2009). Dessa perspectiva, 0
que se passou a denominar “Estado Minimo” s6 o ¢ para as camadas populares, ¢ na exata
proporcdo em que liberta a burguesia de restricdes tarifarias, de encargos sociais e lhe
assegura livre iniciativa a depredacdo dos recursos naturais. Na globalizacdo intensificada,
Torres (2009, p. 105) da a dimensdo dos novos poderes estatais. Ao interpretar o pensamento

de Claus Offe (1985)", aquele afirma que, para este Gltimo,

[...] o Estado ¢ um mediador nas crises do capitalismo que adquire funcdes
especificas ao servir de mediador na contradi¢do basica do capitalismo — a crescente
socializacdo da produgdo e a apropriagdo privada da mais-valia. Para poder ser
mediador nesta contradicdo fundamental, o Estado vé-se obrigado a expandir suas
fungdes institucionais.

Nota-se, entdo, que os tempos hodiernos ndo promovem o enfraquecimento do Estado
tal como sugerem as aparéncias, mas sim o fortalecimento de suas atividades, agora
controladas diretamente pelos novos interesses burgueses. A politica se curva ao imperativo
da acumulacdo financeira cada vez maior e deve ser eficaz neste proposito, mantendo e até
mesmo expandindo a regulamentacdo institucional de fungbes que ndo comprometam esta
acumulacdo e preservem o empreendedorismo da burguesia. Além do mais, € vital a
existéncia do Estado para administrar as crises permanentes do capital (MESZAROS, 2010),
deflagrando estratégias para restabelecer o crescimento econdmico em niveis minimamente
necessarios a perpetuacdo do capitalismo em escala planetaria. Como bem expressa Gentili
(2009, p. 223), “O Estado neoliberal pos-fordista € um Estado forte, assim como s&o fortes
seus governos ‘minimos’”.

Ainda segundo Saviani (2005, p.23), “[...] parece haver claramente um processo

9912

intencional de administragdo das crises” ™, a fim de se perpetuar a todo custo o modo de

1 OFFE, Claus. Disorganized Capitalism (editor John Keane). Londres: Hutchinson, 1985.

12 As manobras e imposicdes politico-econdmicas empreendidas pela Franga e Alemanha para tentar driblar, em
2011, os efeitos da crise financeira na zona do euro, onde figuram como as duas maiores economias,
exemplificam a tese de Saviani (2005). Sob o pretexto do equilibrio orgamentéario, paises ameagados de colapso
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producdo capitalista, ainda que se trate de um processo cuja eficacia seja cada vez mais
questionavel e decadente, como uma vitéria de Pirro (MESZAROS, 2010; SAVIANI, 2005).
Isto me leva a pensar que o Estado neoliberal em curso é precisamente o Estado burgués
flexibilizado a tal ponto que possa viabilizar a maxima representatividade burguesa. A
denominacdo de minimo sé Ihe é imputavel no sentido de ndo mais representar o ideal
iluminista dos governos contratuais da maioria, que, no plano ideoldgico, serviram como
instrumento de luta contra o absolutismo monarquico, enquanto a burguesia ainda
desempenhava o papel de classe revolucionaria (MARX; ENGELS, 2000). E minimo no
sentido de cada vez mais restringir a participacdo democratica, ja que “[...] mantém nas maos
da grande burguesia internacional o controle da situacdo neutralizando, em consequéncia, as
pressdes dos trabalhadores” (SAVIANI, 2005, p. 23).

A violéncia e arbitrariedade desse processo séo, portanto, bastante evidentes e vém se
tornando ainda mais agudas, com o agravamento das tensfes nas velhas estruturas sobre as
quais se erigiu o capitalismo. Como este sistema poderia, entdo, ser tolerado? Como se tem
aceitado a expropriacao do trabalho e a privatizacdo das vidas, dos destinos, dos sonhos e dos
conhecimentos, historicamente produzidos e acumulados pelo coletivo dos homens? Como
pode as personificacdes do capital pdr abaixo governos e decretar pacotes de ajustamento
monetario, deflagrando um processo pelo qual “[...] a politica economica mundial alterna
deliberadamente periodos de crescimento e de recessdo ou combina crescimento em alguns
paises e recessao em outros” (SAVIANTI, 2005, p. 23)?

Para aclarar a compreensdo do exposto, é preciso considerar que o neoliberalismo
apresenta-se como uma superestrutura juridico-politica e administrativa, legitimada e
respaldada pelo poderio onipresente de poderosas organizagdes internacionais™. Tais
organizacdes, de que sdo exemplos o Banco Mundial (BIRD)Y, o Fundo Monetério

econdmico no continente europeu tornam-se alvo de punic¢fes e medidas rigidas de austeridade fiscal (S&P
CONFIRMA..., 2011).

¥ Duarte (2001) situa o neoliberalismo como a ideologia hegeménica do capitalismo contemporéaneo,
intimamente articulada aos postulados do pensamento pds-moderno. Dai utilizar-se da expressdo universo
ideoldgico neoliberal e pds-moderno. Cassin (2008) também menciona a estreita proximidade entre o
neoliberalismo, conceituado enquanto “superestrutura ideologica e politica” (Therbon apud Cassin, 2008, p.
163), e as mudancas educacionais recentes, deflagradas em um cenario de reorganizagdo do capital, “[...] este
entendido como capital globalizado, neoliberal e até como pds-moderno” (Cassin, 2008, p. 163).

!4 Na verdade, o Banco Mundial é composto pelo Banco Internacional para a Reconstrugéo e o Desenvolvimento
(BIRD) e a Associagdo Internacional de Desenvolvimento (IDA). Entretanto, a distingdo, para efeitos praticos,
guase nunca € feita. Assim, BIRD costuma aparecer como sindnimo de Banco Mundial (BANCO MUNDIAL,
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Internacional (FMI), a Organizacdo das NacGes Unidas (ONU), a Organizacdo das NacOes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), além de outras agéncias com carater
mais localizado, como os bancos centrais, expandem a ideologia neoliberal para diversos
setores da sociedade: artes, educacdo, ciéncias, codigos de Direito, economia politica e
politicas publicas, para mencionar algumas esferas da praxis social humana. Gentili (2009)
afirma ainda que o modelo neoliberal sé a custo de uma violenta intervencdo material e
simbdlica pbde destronar seu antecedente imediato, isto €, a social-democracia.

No direcionamento dessa tarefa, levado a termo pelo amélgama de grupos dominantes
que se articulam em torno da hegemonia capitalista, “Trata-se ndo apenas de criar uma nova
ordem econdmica e politica [...], mas também da criacdo de uma nova ordem cultural.
Assinalamos [...] que os neoliberais atribuem a esta dimensdo um papel fundamental”
(GENTILI, 2009, p. 219, grifos do autor). Dessa feita, 0 autor entende que o neoliberalismo
impde determinados pardmetros interpretativo-ideologicos, capazes de efetivar “[...] novas
formas de consenso que assegurem e possibilitem a reproducdo material e simbdlica de
sociedades profundamente dualizadas” (GENTILI, 2009, p. 223, grifo do autor). Tal consenso
bem pode ser interpretado como uma cadeia repleta de flores ilusérias e imaginarias (MARX,
2008), que mistificam as relagdes econdmicas e as tornam uma poténcia fetichizada, com
carater supranacional.

Deve-se ressaltar, também, que se fosse levado ao extremo pelas economias
desenvolvidas, vale dizer, se fossem extintas quaisquer formas de regulamentacdo estatal e
politico-econdmica, o neoliberalismo sequer teria como se sustentar. Ao reler Marx e Engels
(2007, p. 74), sou levado a insistir, sob o risco da tautologia, que o chamado Estado minimo
“[...] ndo é outra coisa sendo a forma de organizagdo que os burgueses ddo a Si mesmos por
necessidade, para garantir reciprocamente sua propriedade e 0s seus interesses, tanto externa
quanto internamente”. Um laissez-faire absoluto minaria as relag0es de poder, ao acabar com
qualquer protecionismo, levando corporag@es financeiras a completa faléncia. Além do mais,
isso colocaria a humanidade sob uma expropriacdo tamanha que tornaria insuportavel o peso
do capitalismo, com a auséncia das minimas garantias sociais.

Utilizando-me da analogia de Marx e Engels (2000, p. 81), um cenario desses seria

muito semelhante “[...] ao feiticeiro que ja ndo pode controlar as poténcias infernais que pos

2011). BID, por sua vez, é o Banco Interamericano de Desenvolvimento, com existéncia independente do BIRD,
apesar de confus@es frequentes no uso das siglas. O BID tem atividades restritas ao continente americano.
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em movimento com suas palavras magicas”. Consequentemente, a pratica estatal vivencia
uma contradicdo interna (TORRES, 2009), a ponto de ndo se poder, segundo explicita a

citacdo relativamente longa a que me permito transcrever abaixo,

[...] abandonar, por motivos simbdlicos, mas também praticos, todos os programas
assistencialistas do Estado. Ha necessidade de pacificar areas conflitivas e
explosivas em matéria de politicas pubicas [...]. Em outras palavras, a modificacéo
dos esquemas de intervencdo estatal ndo se faz indiscriminadamente sendo em
funcdo do poder diferencial das clientelas, razdo pela qual ndo s6 se levam a cabo
politicas de solidariedade para os mais pobres como também se incrementam
subsidios e transferéncias de recursos para 0s setores médios e as classes dominantes
— inclusive indo contra o principio que se opfe ao protecionismo. O Estado
tampouco abandona os mecanismos de disciplina e coer¢do nem, especialmente
durante as campanhas eleitorais, as taticas populistas de distribuicdo de renda (ou
promessas neste sentido) para obter consenso eleitoral. Isto é, o desmonte das
politicas pablicas do estado de bem-estar social ndo se faz indiscriminadamente, mas
seletivamente, dirigindo-se a alvos especificos (TORRES, 2009, p. 109-110).

Diante disso, entendo serem deflagrados, juntamente com politicas focais que visam a
amenizar a crueza do sistema para obter o consenso entre forgas sociais antagonicas,
mecanismos ideoldgicos capazes de promover a validacdo superestrutural desta base
produtiva contraditéria. Ndo me é possivel, e nem é meu objeto de pesquisa, explicitar todas
as estratégias de manipulacdo ideoldgica acionadas pela engrenagem neoliberal. Contento-me
em explicitar o caso da educacdo por julga-lo emblematico e diretamente vinculado aos meus
anseios neste trabalho. Na tentativa de se forjar a nova ordem liberal, ou a nova desordem,
como menciona Gentili (2009), a educacdo participa como um agente potencialmente eficaz,
sob 0 jugo do capital e de suas agéncias multilaterais. Saviani (2005, p. 23) lembra que “[...] a
partir do final dos anos de 1980, entram em cena as reformas educativas neoliberais que se
encontram em andamento”.

N&o por acaso, essas reformas surgem atreladas aos principios daquilo que, em 1989,
se convencionou denominar “consenso de Washington”, em referéncia as medidas de ajuste
estrutural do mercado, recomendadas pelo FMI, Banco Mundial e BID (NEGRAO, 1998;
TORRES, 2009). Desde essa época, o discurso educacional ganha um tom salvacionista
bastante peculiar, forjando-se um projeto politico-ideologico que credita a educagéo, sob a
forma mistificada, ndo s6 o abrandamento das mazelas sociais, como uma funcéo bastante
pragmatica no processo de desenvolvimento econdmico, marcado pelo uso intensivo de novas
tecnologias produtivas. Duarte (2001, p. 47) cita que, “No contexto atualmente travado pelo

capitalismo para sua perpetuacdo, a educagdo desempenha um importante papel [...]”, pois se
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torna difusora de wvalores como a solidariedade, a tolerdncia, sustentabilidade e
empreendedorismo individual, vistos como forma de resolver os antagonismos sociais
(DELORS, 1998; DUARTE, 2001).

Nessas circunstancias, passa-se a enfatizar o aspecto humano da educagdo, seu
potencial pacificador, redentor e democratico para a solucdo dos grandes entraves gestados
pelo proprio agravamento da exploracdo capitalista (DUARTE, 2001; MESZAROS, 2008).
Porém, o intuito é “com essa concepgdo [...] convencer as pessoas de que a exclusdo social
ndo seria um processo inerente a economia neoliberal” (DUARTE, 2001, p. 142). Logo, uma
simples mudanca de perspectiva seria suficiente para resolver os impasses atuais, invertendo-
se 0 polo de um desenvolvimento econdmico sem limites para o suposto polo do
desenvolvimento humano sustentdvel, da cooperacdo internacional e do aumento das
oportunidades educacionais aos diferentes sujeitos (DELORS, 1998).

Pela retérica pds-moderna, a educacdo converte-se em um tesouro a descobrir
(DELORS, 1998), com poderes suficientes para produzir justica social. No interior dessa
conjuntura, a educagdo “[...] volta a ser encarada como capaz de produzir a superagdo da
exclusao social” (DUARTE, 2001, p. 142), ao mesmo tempo em que “[...] possui a importante
tarefa de esconder as contradicGes do projeto neoliberal de sociedade, isto €, as contradicbes
do capitalismo contemporaneo” (DUARTE, 2001, p. 47), especialmente com a propagacao de
valoracBes politico-educacionais norteadoras de uma aprendizagem ao longo da vida,
marcada pelos pilares do aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e

aprender a ser (DELORS, 1998). Do ponto de vista critico, porém, é preciso entender que

[...] a educacdo continua do sistema capitalista tem como cerne a assercéo de que a
prépria ordem social estabelecida ndo precisa de nenhuma mudanga significativa.
Precisa apenas de uma ‘regulagdo mais exata’ em suas margens, que se deve
alcangar pela metodologia idealizada do ‘pouco a pouco’. Por conseguinte, o
significado mais profundo da educagdo continua da ordem estabelecida é a
imposicdo arbitraria da crenca na absoluta inalterabilidade de suas determinagdes
estruturais fundamentais (MESZAROS, 2008, p. 82, grifos do autor).

No bojo desse bloco histérico (GRAMSCI, 1995), marcado pelo neoliberalismo e seus
discursos sedutores para minimizar os efeitos de crises globais, cerceando-se 0s avangos de
um projeto revolucionario, situo a emergéncia, no plano politico internacional, com
repercussoes no Brasil, da pedagogia inclusiva (BEZERRA; ARAUJO, 2010d, 2011b). Nao
analiso o significado dos apelos inclusivistas e os impactos de sua apologética sobre toda a

praxis educativa recente, mas realizo estudos focados na inclusdo escolar de pessoas com
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deficiéncia, posto ser este 0 objeto do estudo ora proposto. O panorama mundial forjado desde
fins dos anos 80 do século XX e as consideraces supra parecem ratificar a tese de que o
movimento em torno da construgdo de escolas inclusivas, como estd posto, € mais uma
estratégia do capital para reafirmar sua hegemonia, atenuando-se os efeitos da barbérie, sob o
involucro de um humanismo tardio (BEZERRA; ARAUJO, 2010d). Na realidade, assiste-se a
“[...] justificagdo mais hipdcrita do imperialismo liberal supostamente mais ‘humano’, ainda
que inevitavelmente mais destrutivo” (MESZAROS, 2008, p. 83, grifo do autor).

Nesse sentido, a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia emerge com notavel
forca, principalmente nas duas Ultimas décadas, compreendidas entre o Ultimo decénio do
século XX e o primeiro do século XXI, ndo tanto como resposta a possiveis reivindicaces
coletivas, ou como proposta radicalmente emancipadora, mas, sobretudo, como uma
estratégia pontualmente reformista do capital, um novo principio regulador da ordem
estabelecida. A base material permanece inconteste e acredita-se ser possivel superar tanto a
exclusdo historicamente vivenciada por esses sujeitos, quanto as contradicdes capitalistas
mais amplas, mediante a l6gica mistificadora do reformismo (MESZAROS, 2008). Ao se
apresentar como uma perspectiva novidadeira, para usar aqui uma expressdo ja empregada
por Lombardi (2008a) em outro contexto, engendrada pela dindmica do capitalismo, a
apologética inclusivista arrebanha a adesdo e a militdncia de um grande nimero de
intelectuais, sem que ao menos seus elementos contraditorios e reprodutivistas sejam
dialeticamente percebidos e analisados.

Mediante a aceitacdo ingénua de supostas aspiracdes universais e democraticas, perde-
se de vista que “[...] todo sistema de educagdo orientado a preservacdo acritica da ordem
estabelecida a todo custo s6 pode ser compativel com os mais pervertidos ideais e valores
educacionais” (MESZAROS, 2008, p. 83, grifos do autor). Conseguintemente, 0 fendémeno da
inclusdo também é revelador da tendéncia que se firma no mundo p6s-moderno, pela qual a
totalidade das determinagfes socio-historicas ¢ abandonada “[...] em nome de uma presumida
legitimidade de lidar apenas com manifestacdes particulares” (MESZAROS, 2008, p. 62,
grifos do autor). Longe de representar uma atitude miope do sistema, isto constitui, por assim
dizer, sua ontologia mesma. O objetivo tacito é desviar o foco dos problemas estruturais e dos
aspectos contraditérios que lhe sdo imanentes, em especial quando se acentuam as
disparidades socioeconémicas e os conflitos pela lideranca politica em escala planetéria,

ameacando-se a reproducio socio-metabdlica do capital (MESZAROS, 2008).
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Sendo assim, esse discurso pela inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola comum,
guando visto a luz dos interesses hegemonicos do capital, revela-se uma variedade
sociopolitica do reformismo inerente a pds-modernidade, um corretivo marginal a légica
dominante (MESZAROS, 2008). Apesar da aparéncia humanistica, o propésito essencial da
pedagogia da inclusdo, ainda que seus elementos fundamentalmente constitutivos passem
despercebidos até mesmo por certos idedlogos que a encampam, imersos em nobres utopias
educacionais (MESZAROS, 2008), ¢

[...] tentar desviar a atencdo das determinagdes sistémicas - que no final das contas
definem o carater de todas as questbes vitais - para discussdes mais ou menos
aleatorias sobre efeitos especificos enquanto se deixa a sua incorrigivel base causal
ndo s6 incontestavelmente permanente como também omissa (MESZAROS, 2008,
p. 63-64, grifos do autor).

Considero, pois, relevante uma leitura critica acerca da pedagogia da inclusdo e
respectivas objetivacdes pedagdgicas, mediante a explicitacdo de seus nexos organicos com a
ideologia neoliberal. Dessa maneira, pode-se compreender como sobressai seu aspecto
“aleatdrio™, isto €, omisso em relagdo as determinacdes materiais do modo de producdo
capitalista; bem como sua fungdo apaziguadora no processo de reorganizagdo produtiva,
guando a escola “[...] tem funcionado como recurso para atenuar as tensfes sociais na
sociedade capitalista, em sua fase monopolista” (ALVES, 2004, p. 197). Deve-se questionar
como um ajuste pontual possa realmente promover uma grande mudanca nas relacOes
institucionais e sociais, colocando a escola como agente autdbnomo em relagéo aos conflitos de
classe e aos objetivos mercadoldgicos existentes. Afinal, soa no minimo suspeita a
importancia crescente dada a categoria de inclusdo, certamente ndo apenas de pessoas com
deficiéncia, mas quanto as diversas fragmentagdes pos-modernas dos sujeitos politicos pela
via de reivindicacdes parciais e particularistas (BEZERRA, 2012; FREDERICO, 1997* apud
DUARTE, 2001), por um sistema mantido “[...] sob a égide do capitalismo, que faz da
exclusdo sua premissa ontologica basica, seu critério de funcionalidade” (BEZERRA, 2012, p.
40).

N&o se trata de negar a validade de uma proposta educacional capaz de contemplar o
reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncia ou quaisquer outras singularidades,
nem sequer defender uma posicdo saudosista quanto as escolas especiais (BEZERRA,

> FREDERICO, C. Razdo e Desrazo: a légica das coisas e a pos-modernidade. Servico Social e Sociedade,
S&o Paulo: Cortez, n. 55, p. 174-187, nov. 1997.
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ARAUJO, 2010d, 2011b). Antes, o desafio estd em reconhecer a manipulacdo ideoldgica
implicita a certos slogans do po6s-modernismo, gragas aos quais “[...] a diferenca e a
diversidade, dimensdes importantes da vida humana, mascaram a violéncia social da
desigualdade e afirmam o mais canibal individualismo” (FRIGOTTO, 2005, p. 71). Desfeitas
as ilusbes, parece-me que o ponto fulcral esta em assumir um compromisso politico
transformador quanto a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, entendendo-a como a
sintese de maltiplas determinacdes do real (MARX, 1999). Logo, é preciso esclarecer desde ja
que é
[...] legitima a luta pela observacdo e respeito a condi¢do que a deficiéncia e o
desenvolvimento diferenciado do curso regular impdem, os quais tém motivado
acbes muito importantes por parte de diferentes segmentos e organizagbes, mas é
preciso ter claro, também, que o preconceito, o estigma, a l6gica da exclusao, etc.
apresentam-se as pessoas com base nas condi¢des objetivas e, sem superacdo das

mesmas, a transformacdo pleiteada ndo se torna possivel nos moldes como se
defende e se gostaria (BARROCO, 2007b, p. 20).

Em decorréncia da perspectiva objetivada por Barroco (2007b), infiro que a luta pela
transformacdo social e educacional, com a superacdo das diversas formas de excluséo,
pressupde uma compreensdo mais abrangente das condi¢fes objetivas desta sociedade que se
diz inclusiva, observando-se as proposi¢oes neoliberais que perpassam o discurso pela
inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola comum. Por isso, torna-se relevante
empreender uma breve analise de dois documentos basilares da pedagogia da incluséo,
produzidos nos anos de 1990, com o aval de organizagdes internacionais, sintonizadas com a
regulacdo global do capitalismo. Tal é o teor do proximo item, que amplia as discussdes até
aqui travadas. Com isso, tento superar as aparéncias fenoménicas, captando determinacfes
mais totalizantes da perspectiva inclusivista no cenario ideologico do capitalismo

contemporaneo.
1.2 Declaracgdo de Jomtien e de Salamanca: a Pedagogia da Inclusdo em Evidéncia

No capitalismo contemporaneo, a configuracdo mais elaborada e a disseminagéo
mundial daquilo que denomino pedagogia da inclusdo remontam, basicamente, as proposi¢oes
politico-pedagdgicas de inspiracdo neoliberal, oficializadas em duas grandes conferéncias
internacionais: a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para todos, realizada de 5 a 9 de
marc¢o de 1990, em Jomtien, na Tailandia (UNESCO, 1990a) e a Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educativas Especiais, ocorrida entre 7 e 10 de junho de 1994, em Salamanca,



31

na Espanha (UNESCO, 1994). Da primeira resultou a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para todos: satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem, ao passo que da segunda
adveio a Declaracdo de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais e a Estrutura de A¢cao em Educacéo especial.

Em ambas, pode-se notar a forte participacdo das agéncias de regulacdo global do
capitalismo, responsaveis diretas pela difusdo dos (contra)valores que a este convém. Para se
dissipar quaisquer davidas, sob o pretexto de que eu talvez esteja forcando a anélise, recorro a
um trecho da propria Declaracdo de Salamanca. A certa altura do documento, 0s

elaboradores afirmam textualmente que

Nos congregamos a comunidade internacional; em particular, nés congregamos: -
governos com programas de cooperacdo internacional, agéncias financiadoras
internacionais, especialmente as responsaveis pela Conferéncia Mundial em
Educaco para Todos, UNESCO, UNICEF, UNPD™ e 0 Banco Mundial: a endossar
a perspectiva de escolarizagéo inclusiva e apoiar o desenvolvimento da educacéo
especial como parte integrante de todos os programas educacionais [...] (UNESCO,
1994, n.p., grifo meu).

E preciso destacar que, além da Unesco e das demais organizacgdes vinculadas 8 ONU,
em tais conferéncias sobressai a elevada magnitude de intervencdo do Banco Mundial nas
questdes educacionais contemporaneas. Segundo a afirmacédo de Torres (2009, p. 161),

No ano de 1990, o banco passa a elaborar novas diretrizes politicas para as décadas
futuras, com base nas conclusdes da Conferéncia Internacional de Educacdo para
Todos realizada na Tailandia no mesmo ano. Além da presenca de 155 paises, a
conferéncia contou com a participacdo de outras agéncias internacionais, bilaterais e

multilaterais, entre as quais é de se ressaltar o papel do Banco Mundial como um dos
principais coordenadores do evento.

Criado em 1944, com a funcdo precipua de conceder empréstimos para recuperar e
promover o crescimento econdmico dos paises devastados pela Segunda Guerra Mundial
(1939-1945), priorizando os setores de infraestrutura e energia, o Banco Mundial ja
contemplava, desde o final da década de 1960, a educacdo no rol de seus investimentos
sociais estratégicos; aspecto que evidencia 0 progressivo aumento de sua participagdo no
financiamento a programas de assisténcia econdmica e educacional para paises capitalistas do
entdo considerado “Terceiro Mundo” (FONSECA, 2009; SILVA; AZZI; BOCK, 2008). Sob

16 Unesco ¢ a sigla de Organizagdo das Nages Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura. Unicef significa
Fundos das Nagoes Unidas para a Infancia. UNPD é Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento e
costuma aparecer, em iniciais da lingua portuguesa, como PNUD.
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0s auspicios da teoria do capital humano, ainda em suas primeiras formulacdes, datadas do
comeco dos anos de 1960 (SAVIANI, 1984), o Banco Mundial adotava, inicialmente, uma
concepcao educacional bastante economicista.

A esse tempo, a educacdo era entendida como fator diretamente responsavel pelo
aumento da produtividade e crescimento econémico nos paises, sobretudo nos mais pobres
(FRIGOTTO, 1999, 2001, 2009). Segundo pondera Fonseca (2000, p. 232, grifo meu), “No
inicio dos anos 70, a Educacdo foi considerada, no projeto de desenvolvimento do Banco
[Mundial], como fator de crescimento econémico, ou seja, cComo meio para 0 provimento de
técnicos para o setor produtivo [...]”. Na passagem dos anos de 1970 para os anos de 1980,
porém, da-se a crise do modelo fordista de acumulacdo e a consequente reestruturacdo da
economia mundial, configurando-se nova materialidade nas relacfes intercapitalistas, ja sob a
perspectiva politico-ideoldgica do neoliberalismo (FRIGOTTO, 2009). O autor supracitado

descreve as especificidades dessa conjuntura, ao considerar que

E dentro da nova materialidade das relagdes intercapitalistas — implosdo dos
‘Estados-nagoes’, desenvolvimento das corporagdes transnacionais, reorganizagdo
de novos blocos econdmicos e de poder politico e da mudanca da base técnico-
cientifica do processo e contetudo do trabalho, mediante, sobretudo, uma crescente
recomposicdo organica do capital, substituicdo de tecnologia fixa por tecnologia
flexivel e acelerado aumento do capital morto em detrimento da for¢a de trabalho,
capital vivo — que emerge uma nova categoria geral, sociedade do conhecimento e
novos conceitos operativos de: qualidade total, flexibilidade, trabalho participativo
em equipe, formacdo flexivel, abstrata e polivalente (FRIGOTTO, 2009, p. 89, grifo
do autor).

A reconfiguracdo produtiva apresentada sintetiza a substituicdo do fordismo pelo
toyotismo, processo que se intensifica durante a década de 1990, prolongando-se ainda com
grande poder de realizacdo pelos alvores do século XXI. Com isso, o sentido original da teoria
do capital humano é reestruturado, o que provoca alteragdes no modo como essa concepgao
educacional desenvolvimentista € incorporada as proposi¢cdes hegemonicas do Banco
Mundial, na determinacdo das macropoliticas educacionais, de que sdo exemplos as
declaragOes supracitadas. Se antes a educacdo era concebida como um fator-chave capaz de
propiciar a integracdo gradual de todos ao mundo do trabalho, sob a promessa do pleno
emprego, admitindo-se rigido controle e planejamento estatal, a tendéncia predominante nas
duas Gltimas décadas do seculo XX

[...] ndo tem suposto a negacdo da contribuicdo econdmica da escolaridade, mas sim

uma transformacdo substantiva de sentido. Passou-se de uma l6gica da integracao
em funcdo de necessidades e demandas de carater coletivo (a economia nacional, a
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competitividade das empresas, a riqueza social etc.) para uma ldgica econémica
estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no
mercado de trabalho (GENTILI, 2005, p. 51).

Nessas condi¢des, 0s organismos internacionais de regulacdo politico-econdémica do
capitalismo, entre eles 0 Banco Mundial, ndo deixam de enfatizar e subsidiar a ampliacdo dos
sistemas educacionais; fazem-no, porém, com outras motivacdes, em virtude das novas
demandas colocadas a esfera produtiva e a expansdo do capital. Uma vez que a escola ndo
conseguira cumprir a funcdo integradora e desenvolvimentista a ela atribuida pela teoria do
capital humano em seus primérdios - porquanto esta, como uma teorizacdo burguesa, elidia
de sua andlise os fundamentos reais do modo de producdo capitalista, ao se objetivar como
mistificacdo ideoldgica dos antagonismos de classe e, portanto, objetivar-se como inversdo da
realidade (FRIGOTTO, 2001, 2009; GENTILI, 2005), inclusive desconsiderando que o
incremento de tecnologias avancadas colocaria em xeque a necessidade de se ampliar
constantemente o contingente de trabalhadores, dadas as condi¢fes materiais capazes de
assegurar a prevaléncia do trabalho morto sobre o trabalho vivo - aquela instituicdo é
chamada a desempenhar novos papéis e incorporar outras funcdes (ALVES, 2004).

Disso decorre que, na versao mais recente da teoria do capital humano, disseminada a
partir da década de 1980, em especial nos anos de 1990, o pressuposto, quase sempre
escamoteado, é o de que ndo ha trabalho para todos (GENTILI, 2005); logo, solapam-se
aqueles fundamentos tedricos que atribuiam a escola a responsabilidade de preparar
trabalhadores cujo emprego ja estivesse assegurado. Com a reconversao produtiva,

A educacdo passa a ser entendida como um investimento em capital humano
individual que habilita as pessoas para a competi¢do pelos empregos disponiveis. O
acesso a diferentes graus de escolaridade amplia as condi¢es de empregabilidade do
individuo, o que, entretanto, ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na
forma atual de desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia

pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes continentes
populacionais excluidos do processo (SAVIANI, 2010, p. 430, grifo meu).

Nessa direcdo, a escola torna-se, como mencionado, uma agéncia muito mais
encarregada de aliviar as tensdes sociais, ocasionadas pelo incremento acelerado do trabalho
morto, que traz como consequéncia o desemprego estrutural, correlacionado a ingente
extracdo de mais-valia relativa, do que um espaco para a formacdo técnico-profissional
(ALVES, 2004). Na suposta sociedade do conhecimento, assente em um mercado de trabalho
cada vez mais excludente e competitivo, a apologética da escola para todos reivindica a
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universalizacdo da educacgdo a totalidade dos individuos. Contudo, nas circunstancias atuais
de reproducdo do capital, essa escolarizacdo pode, no maximo, potencializar, mas, de modo
algum, garantir a empregabilidade, responsabilizando o individuo por suas conquistas ou
fracassos. N&o obstante, corrobora para manter o consenso social em torno das politicas
neoliberais, que convertem o discurso pela escola para todos em uma suposta bandeira
democratica, equalizadora das diferencas socioecondmicas, conquanto os individuos
aprendam a mobilizar novas competéncias para concorrer aos escassos postos de trabalho
disponiveis.

Ora, é sob tais relacdes sociais de producdo que se configura a proposta internacional
de educacdo para todos, conforme as diretrizes lancadas pela Unesco nas proposicdes de
Jomtien e Salamanca. Nesse sentido, a escola, ao incorporar contingentes populacionais
excluidos do processo produtivo, ou nele incluidos precariamente, como as pessoas com
deficiéncia, assegura condicdes sociais pacificadas para permitir a continuidade e incremento
das taxas de lucro. Isso por criar novas necessidades de consumo, que, sobretudo em tempos
de crise econdmica estrutural do capital, sdo importantes para (re)alimentar a cadeia
produtiva, propiciando a emergéncia de um mercado educacional. Mercado que visa a atender
as diversas necessidades educacionais de uma expressiva clientela escolar e escolarizada
(ALVES, 2004). Lancillotti (2003), ao analisar a emergéncia do discurso pela inclusdo nas
sociedades capitalistas, enfatizando particularmente a realidade brasileira, na qual esse
discurso ganha maior destaque a partir da década de 1990, sobretudo com a divulgacdo do
texto de Salamanca, afianca que:

O movimento pela incluséo parece destinado a favorecer o avan¢o do mercado sobre
necessidades néo atendidas ou ndo providas pelo Estado e a atenuar tensdes sociais
através de programas assistencialistas e agcGes compensatorias por parte do Estado.
Assim, de uma ou outra forma serve a manutencéo da sociedade capitalista.

Dai a proliferacdo de escolas privadas e cursos complementares (as pessoas
acreditam que vao ter acesso ao trabalho); de planos de salde privados ou ainda o
surgimento de produtos destinados a necessidades antes ndo contempladas, como
produtos especificos para idosos, negros, criancas, deficientes etc.

Na esfera pablica, a ampliacdo da clientela escolar parece, também, destinada a
manter o tecido social, ja que parte das necessidades basicas sdo complementadas
pelo Estado, além do que, estando em formacgdo, 0s sujeitos ndo pressionam o
mercado. Esta ampliagdo serve, também, a interesses mercadologicos, pois, se
precisam se adaptar para atender a todo o leque de diversidade, as escolas, 0s

espacos e logradouros publicos necessitam de equipamentos e servigos destinados a
esse fim (LANCILLOTTI, 2003, p. 90, grifo meu).

Nessa ordem das ideias, a proposta de educacgéo para todos, divulgada como a grande

novidade no final do seculo XX, ndo surge com o proposito de radicalizar o debate em torno
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das desigualdades historicamente estabelecidas, nem promover a socializacdo completa das
forcas produtivas e do conhecimento elaborado a todos os individuos. A preocupacéo central
é tdo somente “[...] ajuda-los [0s adultos] a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e
culturais” (UNESCO, 1990a, n. p.), a fim de se tornarem 0s trabalhadores flexiveis requeridos
pela nova dindmica do capital; permanentemente ajustados aos imperativos das atuais formas
de acumulacao capitalista, haja vista o reordenamento das forcas produtivas e a onipresenca
das novas tecnologias (DELORS, 1998; FONSECA, 1998 apud DUARTE, 2001;
KUENZER, 2005). Em termos politico-educacionais, trata-se de uma proposta calcada no
lema do aprender a aprender, perante o qual se universaliza o ensino precario e a
deterioracdo das relacdes de trabalho, solapando as garantias minimas do trabalhador, outrora
toleradas pela social-democracia.

N&o por acaso, a Declaragdo de Jomtien assinala que, embora exista um ‘“quadro
sombrio de problemas” a ser enfrentado pelo mundo todo, a miriade de informacdes e
conhecimentos disponiveis na atualidade, associados a capacidade humana de estabelecer
comunicacéo, traria, de imediato, valiosa contribuigdo “[...] sobre como melhorar a qualidade
de vida ou como aprender a aprender” (UNESCO, 1990a, n.p., grifo meu). Dessa maneira, 0
lema do aprender a aprender é posto como manobra discursiva para assegurar, em tempos de
violenta globalizacdo, a inalterabilidade do projeto burgués, alardeando-se principios capazes
de convencer as pessoas quanto a necessidade de dominarem habilidades, valores e atitudes
adequados as atuais exigéncias do processo produtivo (DELORS, 1998; DUARTE, 2001;
UNESCO, 1990a). Por essa Gtica, o trabalhador precisa se sentir constantemente ameacado
para continuar aprendendo (UNESCO, 1990a); deve estar sempre na iminéncia do
desemprego, da incompeténcia e do trabalho precarizado (DUARTE, 2001; KUENZER,
2005; LUCENA 2008; SAVIANI, 2005). A escola, por sua vez, deve inculcar essa concepcao
na grande maioria dos alunos, com a “[...] adogdo de sistemas mais flexiveis e adaptativos
[...]” (UNESCO, 1994, n.p., grifo meu), imprescindiveis as novas demandas de recomposi¢do
da hegemonia burguesa.

Nesse contexto, as pedagogias constituidas sob o lema do aprender a aprender
respaldam o neoliberalismo, na medida em que “O objetivo a ser alcangcado com a educagéo
escolar ndo é o de formar um individuo que possua determinados conhecimentos, mas um

individuo disposto a aprender aquilo que for Util a sua incessante adaptacdo as mutacGes do

Y FONSECA, Vitor da. Aprender a aprender: a educabilidade cognitiva. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.



36

mercado globalizado” (DUARTE, 2001, p. 116). Internacionalmente revigoradas desde o final
do século XX (DUARTE, 2001), as proposicdes gerais dessas concepcOes pedagdgicas,
centradas no respectivo lema, séo identificdveis também no conteudo de ambas as declaracdes
mencionadas. Duarte (2010a) explicita as principais caracteristicas de tais pedagogias, que eu
gostaria de retomar brevemente para mediar a analise. Segundo o autor (DUARTE, 2008,
2010a, 2010b,), as chamadas pedagogias do aprender a aprender incorporam, mesmo com
algumas variagdes e divergéncias entre si, 0 construtivismo, a pedagogia do professor
reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia de projetos e a pedagogia
multiculturalista.

Na acepcdo do pesquisador supracitado, “[...] sd0 essas pedagogias que continuam
ainda hoje a dar sustentacdo ideoldgica a esse misto de neoliberalismo e pds-modernismo que
tem caracterizado as politicas educacionais” (DUARTE, 2008, p. 215, grifo meu). Ora, pelas
analises que venho realizando sobre a proposta de inclusdo escolar, nos moldes como esta tem
repercutido em nosso pais, observa-se a configuracdo de uma verdadeira pedagogia da
inclusdo, conforme aludi em artigo anterior (BEZERRA; ARAUJO, 2011b), respaldada pelo
mote do aprender a viver junto com o outro (BEZERRA; ARAUJO, 2010d; DELORS, 1998),
um dos pilares ideoldgicos do lema aprender a aprender na contemporaneidade (DUARTE,
2001). No subitem a seguir, procuro estabelecer algumas aproximacfes entre essas
pedagogias, tentando, ainda que de modo sucinto e inicial, ater-me ao entendimento de seus
pressupostos constitutivos mais elementares e suas inter-relagdes com a pedagogia da
inclusdo. Minhas reflexdes se desenrolam mediadas pelo desvelamento e analise de
proposices neoliberais extraidas das proprias declaracBes supracitadas, cotejadas com

premissas do pensamento marxista.
1.2.1 A Logica Inclusivista como uma Légica Capitalista

Penso ser fundamental, para o entendimento da questéo, relembrar que as pedagogias
do aprender a aprender, hegemonicas na atualidade, apresentam em comum determinadas
caracteristicas basilares. Dentre elas, estdo: 1. a inexisténcia de qualquer proposta que sinalize
para a superacéo das estruturas sociais capitalistas; 2. 0 abandono da perspectiva de totalidade
e a consequente valorizagdo de posturas culturais e epistemologicas relativistas; 3. a
centralidade da acdo pedagodgica na esfera da cotidianidade e do utilitarismo pragmaético.
Revigoradas no final do século passado e no comeco do século XXI, com a ressignificacéo
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ideologica do lema do aprender a aprender (DUARTE, 2008, 2010a; 2010b), tais pedagogias
representam uma continuacdo do pensamento liberal escolanovista forjado desde o final do
século XIX e inicio do século XX. Saviani (2010, p. 431) explicita que “O lema ‘aprender a
aprender’, tdo difundido na atualidade, remete ao nucleo das ideias pedagdgicas
escolanovistas”.

No escolanovismo, esse lema “[..] se referia a valorizagdo dos processos de
convivéncia entre as criangas, do relacionamento entre elas e com os adultos, de sua
adaptacdo a sociedade [...]”; quando essa mesma sociedade “[...] era entendida como um
organismo em que cada individuo tinha um lugar e cumpria um papel determinado em
beneficio de todo o corpo social” (SAVIANI, 2010, p. 432). Mais recentemente, com a
incorporacdo de pressupostos neoliberais e p6s-modernos, nem sempre assumidos como tais
(DUARTE, 2010a), “[...] o ‘aprender a aprender’ liga-se a necessidade de constante
atualizagdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera de empregabilidade” (SAVIANI,
2010, p. 432). Aparece associado a ideia de se formar um trabalhador flexivel e polivalente,
como requerido pelo modelo toyotista. Desse modo, haja vista “os ajustes, a metamorfose, a
ressignificacdo do lema ‘aprender a aprender’ em relagdo a sua elaboracdo originaria no
ambito do escolanovismo [...]” (SAVIANI, 2010, p. 433), o autor supracitado admite a
pertinéncia da denominacdo neoescolanovismo. Essa designacdo, contudo, ndo exclui os
pressupostos basilares do escolanovismo, centrado, desde o principio, na nao diretividade do
processo pedagogico por parte do professor e na predominancia do interesse discente, com
destague para a afetividade como um dos eixos estruturantes da relacdo pedagdgica
(SAVIANI, 20093, 2010).

As pedagogias do aprender a aprender, cuja base epistemoldgica estd, portanto, no
escolanovismo, ainda que este assuma novas caracteristicas na atualidade, consubstanciam-se
em pedagogias negativas, no sentido de que se opdem aos aspectos classicos da educacao
escolar, vale dizer, aos processos intencionais de transmissao-assimilacéo do saber elaborado
(DERISSO, 2010; DUARTE, 2010a; SAVIANI, 2003). Especificamente no caso da premissa
1, Duarte (2010a) reforga a ideia de que se tem difundido uma viséo idealista quanto as
interfaces estabelecidas entre a sociedade e a educagdo. O autor pondera que muitos
proponentes dessas pedagogias passam a ver a praxis educacional como uma alternativa
imediata de solucdo aos problemas enfrentados pela humanidade nos ultimos tempos e,
mesmo quando criticam as politicas neoliberais, nunca chegam a romper de fato com a logica

capitalista, depositando no processo educativo potencialidades salvadoras. Assim,
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[...] a difusdo pela educacdo de novas ideias entre os individuos, especialmente os
das novas gerac0es, levaria a superacdo daqueles problemas [sociais]. Por exemplo,
a violéncia crescente na contemporaneidade poderia ser combatida por uma
educacdo para a paz. A destruicdo ambiental poderia ser revertida em programas de
educacdo ambiental. O desemprego poderia ser superado por uma formagéo
profissional adequada as, supostamente, novas demandas do mercado de trabalho
ou pela difuséo do empreendedorismo (DUARTE, 20104, p. 35, grifo meu).

Semelhante idealismo®® é encontrado nos documentos legados por aquelas
conferéncias, ao se ignorar a magnitude da relacdo dialética entre estrutura e superestrutura,
com a decorrente autonomizacdo da escola e do trabalho pedagdgico. Supde-se que a
educacdo, na conjuntura delineada, pode efetivamente levar ao “[...] desenvolvimento de
estratégias que procuram promover a genuina equalizacdo de oportunidades” (UNESCO,
1994, n.p., grifo meu), sobretudo com a proposicdo das escolas inclusivas, advogadas pelo
texto de Salamanca. Ora, ndo é possivel uma genuina equalizacdo social e escolar nas
condi¢cdes metabdlicas existentes, sendo pelo ocultamento e naturalizacdo dos condicionantes
materiais excludentes que se refletem na préatica pedagogica. Essa atitude mistificada, que
toma a escola por uma forca redentora per se, bastante sintoméatica da contemporaneidade
alienada (DUARTE, 2001), é abordada também por Saviani (2000, p. xii). Ao evocar a
instauracdo de governos pautados pelo Consenso de Washington, nos anos de 1990, o autor
esclarece que, nessas condicoes,

[...] tornou-se frequente, ganhando mesmo o status de ‘slogan’, a afirmagdo de que
a saida estd na educacdo, sendo ela a solugdo para os diversos problemas que
afligem a humanidade, desde a violéncia, passando pelo desemprego, a miséria, a
exclusdo social, até as agressdes ao meio ambiente. Parecia ressurgir, assim, a visao
ingénua que inverte os termos do problema, tomando o determinante pelo
determinado e vice-versa. Com isso, a educacdo, de elemento socialmente

determinado, passa a ser veiculada como determinante das relagdes sociais, sendo
capaz, em consequéncia, de modificé-las pela forca de seu intrinseco poder.

No texto aprovado em Jomtien (1990a), o idealismo assume dimensfes emblematicas.
Apbs descrever resumidamente situacdes reveladoras da falta de acesso a educacao basica por
milhdes de pessoas no mundo todo e enunciar diversas mazelas hodiernas, inclusive evocando
de passagem a reducdo dos gastos publicos em paises industrializados durante os anos de

1980, o documento passa a enaltecer os (super)poderes da educacdo. Sem fazer qualquer

18 Utilizo o termo idealismo e o adjetivo idealista tal como Duarte (2010a, p. 35), isto &, “O adjetivo ‘idealista’ é
usado aqui ndo com referéncia a adesao a ideais, mas com referéncia ao principio segundo o qual os problemas
sociais séo resultados de mentalidades erréneas, acarretando a crenca de que a difusdo pela educacdo de novas
ideias entre os individuos, especialmente os das novas geragdes, levaria a superag@o daqueles problemas”.
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referéncia direta ao capitalismo como agente causador da degradacdo socioeconémica
relatada, alega que “[...] a educacdao pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro,
mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro, que, ao mesmo tempo, favorega o
progresso social, econdmico [sic] e cultural, a tolerdncia e a cooperagdo internacional”
(UNESCO, 1990a). Ha, nesse trecho, a prevaléncia de uma representacdo deturpada da
realidade, com recorréncia a formulagdes abstratas e genéricas, cujo tom conciliador embota
a criticidade e favorece a mistificacdo ideoldgica em torno do discurso educacional
(SAVIANI, 2000).

Para deixar mais claro o teor das consideracdes que venho tecendo acima, dou-me a
liberdade de transcrever uma passagem relativamente longa, porém ilustrativa, do raciocinio
idealista que se objetiva na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Ainda no
predmbulo, 18-se que

[...] o mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas, entre os quais: 0
aumento da divida de muitos paises, a ameaca de estagnacdo e decadéncia
econdmicas, o rapido aumento da populagdo, as diferencas econbmicas crescentes
entre as nacgdes e dentro delas, a guerra, a ocupacdo, as lutas civis, a violéncia, a
morte de milhBes de criancas que poderia ser evitada e a degradacéo generalizada do
meio-ambiente. Esses problemas atropelam os esfor¢os envidados no sentido de

satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, enquanto a falta de educacédo
bésica para significativas parcelas da populacdo impede que a sociedade enfrente

esses problemas com vigor e determinagio (UNESCO, 1990a, n.p.).

Gostaria de desmontar a estrutura desse pensamento para revelar sua
insustentabilidade tedrica, quando visto pelas lentes de uma perspectiva critica. O raciocinio
expresso na citacao € circular e termina por ndo dizer nada de substancialmente significativo
ou que comprometa a viabilidade do projeto capitalista. 1. Afirma-se que o mundo vivencia
graves problemas sociais, econémicos, ambientais, politicos, militares e demogréaficos. 2.
Esses fatores instauram uma problematica que limita sobremaneira o alcance dos esforgos e
medidas empregados para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, efetivamente
ainda ndo satisfeitas para um amplo contingente de pessoas. 3. A auséncia de educacao basica
para essa grande massa populacional impossibilita que a sociedade enfrente os problemas
anteriormente elencados de forma determinada. 4. Nesse sentido, a conclusdo implicita no
enunciado é que, se houver oferta de educacéo para todos, imediatamente desaparecem, como
consequéncia “espontanea”, os desajustes explicitados no item 1. Esta €, pois, uma
formulacdo antidialética, que nega a existéncia de contradi¢des objetivas, ao atribuir a
dindmica educacional o poder absoluto de corrigir distorgdes sistémicas.
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O intento de se manter inalterado o poderio do capital pode também ser visto no texto
aprovado na reunido de Salamanca, com a proposicdo de escolas inclusivas. Novamente,
preciso ressaltar que ndo sou contra a validade de se tornar a escola comum um espago para o
pleno desenvolvimento de pessoas com deficiéncia ou outras necessidades educacionais
especiais, superando-se, por incorporacao dialética, a escola especial. Ndo obstante, é preciso
antecipar também que a explicitacdo desse fato néo significa desconsiderar a priori a validade
de algumas metodologias e saberes especificos legados da educacao especial. Considero ser
esta uma atitude coerente para o inicio de uma elaboracédo critica e consciente (GRAMSCI,
1995) do fendmeno inclusdo, embora pouco se encontre semelhante postura nos debates
educacionais dualizantes que tém perpassado a pedagogia da inclusdo. A observacdo
depurativa desse legado € valida justamente porque tais conhecimentos tedrico-praticos foram
sistematizados ao longo de anos de efetiva prética educacional junto as pessoas com
deficiéncia; por conseguinte, podem trazer maior respaldo a acdo pedagogica deflagrada junto
aos alunos com deficiéncia, no interior da escola comum (BEZERRA; ARAUJO, 2011b).

Do ponto de vista dialético, muitos saberes provenientes dos métodos especiais sao
importantes e deveriam ser incorporados ao ensino comum, pois se “ [...] 0 conhecimento da
realidade revela que ha casos especiais para 0s quais as técnicas comuns sao ineficazes, surge
a necessidade de se organizar técnicas especificas para esses casos. Dai, a importancia da area
de Educacdo Especial [...]” (SAVIANI, 2002a, p. 50)*°. Por ora, ndo me estenderei neste
ponto, nem detalharei a direcdo a ser dialeticamente assumida por tal valoragdo, pois este é
um trabalho para futuras pesquisas. Quero apenas adiantar que tenho defendido o combate ao
carater romantico da pedagogia inclusiva, ja que a esta se tem atribuido um contetdo
visivelmente taumaturgico e paliativo, objetivando a escamoteacdo dos grandes embates
sociais de classe e a crise econdbmica vivida atualmente (BEZERRA, 2012; BEZERRA,
ARAUJO, 2010d, 2011b).

Feita esta ressalva, posso retomar a discussao sobre o carater de reformismo neoliberal

presente na Declaracdo assinada em 1994. Nela, reconhece-se que a defesa por uma escola

90 texto de que extraio esta afirmacao foi escrito por Saviani em 1971, quando ainda ndo se faziam presentes
os embates entre educacgdo especial e educacdo inclusiva, pois a difusdo da pedagogia inclusiva, nesses moldes,
s6 ganha forma na década de 1990, conforme ja exposto. Todavia, o fragmento se justifica na medida em que me
parece ser a expressdo de uma formulacdo educacional cléssica, isto é, que resiste a passagem do tempo e
conserva um contetdo epistemologicamente valido (SAVIANI, 2003). Mas devo ressaltar também que a
educagdo especial e/ou inclusiva ndo €, diretamente, o objeto de estudo desse autor. Logo, as formulagGes
tedricas que desenvolvo a partir de seu referencial sdéo de minha responsabilidade, isentando-se Saviani de
qualquer endosso ou vinculagdo a elas.
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inclusiva faz parte da ambiciosa reforma de toda a sociedade capitalista (UNESCO, 1994),
que, assim, pode apenas adaptar-se as novas tensdes decorrentes do seu funcionamento
contraditorio, sem se negar a si mesma, para usar aqui uma sugestiva expressdo empregada
por Delors (1998). Citam os delegados da conferéncia que “A reforma das institui¢cdes sociais
ndo constitui somente um tarefa técnica, ela depende, acima de tudo, de convicgoes,
compromisso e disposi¢do dos individuos que compoem a sociedade” (UNESCO, 1994, n.p.
grifo meu).

Note-se ainda que a responsabilizacdo pelo sucesso da reforma, supostamente apta a
produzir como resultado a inclusdo escolar e social para as pessoas com (e sem) deficiéncia, é
imputada aos individuos, mediante apelo a valores subjetivistas, reveladores da concepgéo
individualizante do credo neoliberal (DUARTE, 2001; FRIGOTTO, 2005). Mais adiante, séo
mencionadas tanto a flexibilidade educacional, cujo papel é garantir a conformacao adaptativa
dos individuos ao capital mutante e o esvaziamento pedagdgico (DUARTE, 2001), como a
natureza reformista, imanente a agenda educacional p6s-moderna, sobretudo em tempos de

inclusdo. Textualmente, afirma-se que:

Muitas das mudangas requeridas ndo se relacionam exclusivamente a inclusdo de
criangas com necessidades educacionais especiais. Elas fazem parte de uma reforma
mais ampla da educagdo, necessdria para o aprimoramento da qualidade e
relevancia da educacdo, e para a promocdo de niveis de rendimento escolar
superiores por parte de todos os estudantes. A adogdo de sistemas mais flexiveis e
adaptativos, capazes de mais largamente levar em consideracdo as diferentes
necessidades das criangas ira contribuir tanto para o sucesso educacional quanto para
a inclusdo (UNESCO, 1994, n.p., grifos meus).

A proposta de inclusdo propriamente dita manifesta-se em varias passagens, mas €
emblematica a afirmag¢do de que “A tendéncia em politica social durante as duas ultimas
décadas tem sido a de promover integracdo e participacdo e de combater a excluséo. Inclusao
e participagdo sdo essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento e exercicio dos direitos
humanos” (UNESCO, 1994). Obviamente, ndo se propde uma transformagéo revolucionaria,
mas uma distensdo do proprio sistema, que precisa expor e até incorporar reivindicacdes dos
diversos grupos sociais, para impedir a configuracio de um discurso e pratica
transformadores, inclusive garantindo a minima integracdo econémica para que 0S mais
pobres consumam cada vez mais. Relembro uma passagem de Saviani (2003, p. 52), na qual

ele afirma que “O discurso da transformac¢ao ndo s6 nao ¢ temido como tende a ser apropriado
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pela classe dominante. Alias, [...] ela propria procura tomar a iniciativa de formulacdo de um
discurso transformador como mecanismo de manutengao/recomposi¢ao de hegemonia”.

Nas questdes estritamente educacionais, nada poderia ser mais evidente em relagcdo a
proposicdo de Saviani do que os proprios ide6logos do capitalismo reconhecerem
publicamente as limitacbes da ordem vigente e eles mesmos anteciparem as alteracdes
requeridas, “[...] Admitindo que, em termos gerais, a educacao que hoje é ministrada apresenta
graves deficiéncias, que se faz necessario torna-la mais relevante e melhorar sua qualidade, e
que ela deve estar universalmente disponivel” (UNESCO, 1990a, n.p., grifo do documento).
Nessa direcdo, a escola inclusiva, centrada nas necessidades individuais e nos principios da
cooperacao, da solidariedade e da tolerancia, cumpriria a funcdo de concretizar as mudancas
desejadas e trazer o progresso a humanidade, com a superacdo idilica de todos os preconceitos
(UNESCO, 19904, 1994). Tal qual o fiat lux divino, a inclusao escolar emerge como “[...] a
base de treino (sic!) para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencas
quanto a dignidade de todos os seres humanos”, provendo “[...] um ambiente favoravel a
aquisicdo de igualdade de oportunidades e participacéo total” (UNESCO, 1994, n.p., grifos
meus).

Tais consideracfes revelam ndo sé a neutralizacdo tacita a qualquer ofensiva radical
contra o capitalismo hegemonicamente constituido, como, e por consequéncia, 0 rechaco a
categoria de totalidade, aspecto comum as pedagogias do aprender a aprender. Inexistem, para
os documentos em foco, lutas de classe objetivas, negando-se o enorme conflito resultante das
relacBes sociais de producédo capitalista, assentadas na apropriacdo privada, por uma pequena
minoria, dos meios de producéo e das riquezas universalmente produzidas (DUARTE, 2001).
Dessa forma, descamba-se para 0 mito que acredita ser viavel uma sociedade harménica sob o
primado do capital. Deposita-se na instauracdo de arranjos educacionais inclusivos, para
utilizar-me de um termo constante na Declara¢do de Salamanca (UNESCO, 1994), uma forga
que tanto pressupde como promove “[...] relacbes econdmicas honestas e equitativas, a fim
de corrigir as atuais disparidades econdmicas [sic]” (UNESCO, 1990a, n.p., grifo no
original). Nesse sentido, chamo a atenc¢éo para o fato de que a palavra arranjo, como se pode
deduzir, sugere seu contrario, o desarranjo. Sdo esses desajustamentos supostamente parciais
e eventuais do sistema capitalista, ndo entendidos como sua condicdo ontolégica de
existéncia, que se tenta arrumar, entre outras medidas, com a propagacdo da pedagogia

inclusiva.
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Uma vez que a totalidade é negada, abrem-se precedentes para a afirmacéo de posturas
relativistas no cerne da epistemologia pés-moderna e do ideario neoliberal do aprender a
aprender (DUARTE, 2001, 2010c, 2010d). A tendéncia do multiculturalismo € uma delas e
estd presente nas duas declaragdes visadas, quando advogam, se delas fizermos um balanco
geral, a diversidade cultural e o respeito as diferencas individuais como um novo principio
ético-politico e pedagogico (DUARTE, 2010a; 2010d; UNESCO, 1990a, 1994). As lutas
passam a ser articuladas para satisfazer as necessidades pontuais de grupos excluidos e
socialmente vulneraveis como “[...] 0S povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e os povos submetidos a um regime de
ocupagdo [...]” (UNESCO, 1990a, n.p., grifo meu), além, é claro, das pessoas com deficiéncia
(UNESCO, 19904, 1994).

Constitui-se, assim, o principio de escolas comuns inclusivas. Elas personificariam
“[...] os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias, criando-se comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcancando educacdo para todos [...]”
(UNESCO, 1994, n.p., grifo meu), por meio da convivéncia solidaria em “[...] um ambiente
de aprendizagem onde haja calor humano e vibracdo [sic]” (UNESCO, 1990a, n.p.). Sozinha,
a escola colocaria abaixo toda a secular exclusdo e construiria uma sociedade auspiciosa,
francamente acolhedora e includente, com a oferta de educacdo para todos. Consoante a Gtica
multiculturalista, imersa na perspectiva em foco, é recomendado que “A educacdo
fundamental deve ser universal, garantir a satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criancas, e levar em consideracdo a cultura, as necessidades e as
possibilidades da comunidade” (UNESCO, 1990a, n.p., grifo meu). Nesse fragmento, ¢é
interessante notar a defesa da universalizacdo da educacéo, o que ocorre, todavia, de modo
precario, conforme “as possibilidades da comunidade”, isto €, fica pressuposto um aumento
guantitativo do namero de alunos nas escolas comuns, sem que esse processo redunde, porém,
em elevacdo de custos.

Por outro lado, ndo h4, certamente, nenhum problema em considerar a cultura de cada
povo e suas especificidades, bem como tornar a escola comum um espago de intercambio
entre culturas diversas e formas heterogéneas de aprendizagem e desenvolvimento. Na
verdade, desconsiderar a diversidade humana é também um reducionismo preconceituoso,
guando ndo uma imposicao arbitraria que pretende forcar uma homogeneidade impossivel e
eticamente indesejavel. E preciso, no entanto, que isso seja posto em termos claros e

desmistificados. O problema das politicas neoliberais inclusivistas ndo estd no fato de que
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reconhecam essa legitimidade dos direitos humanos, historicamente esquecidos pelo mesmo
capitalismo que, contraditoriamente, agora, emerge COmoO Seu promotor; nem no
reconhecimento explicito da diversidade inerente ao género humano. O problema é que,
enquanto se estiver sob o dominio do capital, a ideologia prevalecente é a da mercantilizacdo
dos sujeitos, de suas necessidades, “identidades” e particularidades, sejam estas decorrentes
ou ndo de uma deficiéncia, de uma limitacdo ontogenética ou de especificidades culturais,
para dar alguns exemplos. Na acepc¢édo de Duarte (2001, p. 50),

E claro que ndo podemos deixar de também defender principios morais como o da

aceitacdo do outro e o da aceitacdo da diferenca. Entretanto, ndo é isso que esta em

jogo, mas sim o fato de que o principio da aceitacdo da diferenca esteja sendo usado
para legitimacéo de uma sociedade desigual, injusta, exploradora e excludente.

Assim posta a problematica, ndo quero passar, neste trabalho, a falsa impressao de ser
um oponente sectario quanto ao potencial democratizante paradoxalmente vislumbrado com o
advento da escola “inclusiva”. Na realidade, tenho lutado por ela (BEZERRA; ARAUJO,
2010d, 2011b). Todavia, como Barroco (2007b, p. 19), também considero que, ao se falar
nessas propostas de inclusdo vinculadas a agenda pos-moderna, faz-se necessario ponderar
que “[...] o enfrentamento a exclusdo precisa ser analisado, considerando a totalidade na qual
se insere. E preciso compreender a logica que faz emergir esta luta, lancando luzes sobre seus
desdobramentos [...]”. Ratifico que analisar o fendmeno inclusdo escolar dialeticamente néo
significa apenas condena-lo in totum, mas avancgar rumo a sua superagdo, com a percepgao
dos limites inerentes a acdo pedagdgica inclusiva em uma sociedade excludente, para que
sejam vislumbradas, a partir das condicGes atuais, alternativas educacionais emancipadoras.
Isto deve levar-nos a pensar que a escola estd envolta por determinacdes contextuais mais
amplas e,
[...] ao ndo fazer maiores mediagBes, compromete sua funcdo educativa passando a
ter uma funcdo apaziguadora, contribuindo para o retardo de uma transformacéo, da
emancipacdo de educadores e educandos, atentando-se as lutas de diferentes

minorias, 0 que é muito importante, entretanto sem ater-se a superagao da sociedade
de classes (BARROCO, 2007b, p. 32, grifo da autora; grifo meu).

Dessa perspectiva, a critica deste trabalho a corrente multiculturalista, presente nos
documentos de Jomtien e Salamanca como um pano de fundo a pedagogia da incluséo,
guestiona, como citado acima, pelas palavras de Duarte (2001, p. 50), esse “[...] fato de que o
principio da aceitacdo da diferenca esteja sendo utilizado para legitimacdo de uma sociedade
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desigual, injusta, exploradora e excludente”. Em vez de se contestar a exploracédo, a miséria e
as privacdes de recursos minimos que, todos os dias, levam milhares de seres humanos a
morte, & fome (MESZAROS, 2008) e as deficiéncias, bem como a subtragio de garantias
bésicas, como habitacdo, saude e pleno acesso a cultura universalmente elaborada, passa-se a
“[...] difundir uma mentalidade de convivéncia pacifica, por meio da qual as desigualdades
seriam identificadas com as diferencas, no intuito de enfraquecer qualquer clamor por uma
sociedade menos injusta e desigual (DUARTE, 2001, p. 50).

Ainda nesses termos, vale considerar que essa pretensa valorizacdo da diversidade,
celebrada pelo aprender a viver juntos, tem um impacto politico adequado aos interesses do
capital. O slogan do aprender a conviver com o outro favorece o gerenciamento pacifico das
contradigdes estruturais que se avolumam, ao cumprir “[...] uma ndo menos importante fungao
ideoldgica de difusdo da crenca de que as condi¢des de vida da populacdo estdo melhorando”
(DUARTE, 2001, p. 6). Em direcdo semelhante, Fonte (2010, p. 45) lanca também a ideia de
que “A dispersdo das pessoas em comunidades e grupos de interesse arrefece o poder de
pressdo e deixa o Estado numa posi¢ao confortavel”. O fetiche em torno das “minorias”, das
diferencas individuais, sejam elas decorrentes ou ndo de uma deficiéncia, provoca o
enfraguecimento, sendo a anulacdo, das forcas contrarias a incessante acumulacgéo capitalista.
E engendra a negacdo, no plano gnosioldgico, da objetividade dos conhecimentos,
condenando-se, assim, a existéncia da universalidade do prdprio género humano (DUARTE,
1993, 2001).

Nesse ponto, convém esclarecer que, ao referir-me a fetichismo, faco-o com base no
uso marxiano do conceito. O filésofo de O Capital (1996) se propde a explicar o segredo da
mercadoria, seu carater enigmatico na sociedade capitalista, e chega a conclusdo de que o
mistério ndo decorre nem do valor de uso, nem da grandeza responsavel pela determinacao do
valor, ou seja, da quantidade de trabalho humano dispendida em certo intervalo de tempo.
Para Marx (1996, p. 198-199, grifo meu),

O misterioso da forma mercadoria consiste, portanto, simplesmente no fato de que
ela reflete aos homens as caracteristicas sociais do seu prdprio trabalho como
caracteristicas objetivas dos proprios produtos de trabalho, como propriedades
naturais sociais dessas coisas e, por isso, também reflete a relacdo social dos
produtores com o trabalho total como uma relagdo social existente fora deles, entre
objetos. [...]. Ndo é mais nada que determinada relacdo social entre os proprios
homens que para eles aqui assume a forma fantasmagorica de uma relagédo entre
coisas. Por isso, para encontrar uma analogia, temos de nos deslocar a regido
nebulosa do mundo da religido. Aqui, os produtos do cérebro humano parecem
dotados de vida propria, figuras autbnomas, que mantém relagdes entre si e com 0s
homens. Assim, no mundo das mercadorias, acontece com os produtos da mé&o
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humana. Isso eu chamo o fetichismo que adere aos produtos de trabalho, tdo logo
sdo produzidos como mercadorias, e que, por isso, é inseparavel da producdo de
mercadorias.

Destarte, a fetichizagdo ocorre aos homens porque, no estranho mundo das
mercadorias, eles passam a se relacionar com o0s produtos de seu trabalho, tanto material
como intelectual, como se estes fossem criacdes independentes do processo produtivo, em vez
de atividade humana historicamente situada. Aquilo que é produzido pela mao humana ganha
autonomia e pde-se a regular as relacfes intra e interpessoais, convertendo-as numa relagéo
entre coisas (reificacdo), as quais fogem ao controle dos individuos. Os objetos, conquanto
sejam entendidos como mercadorias, assumem superioridade sobre o produtor, nega-o e
parece ter sempre existido dessa maneira, pois é naturalizado. No caso da inclusdo escolar,
fendmeno semelhante vem ocorrendo nas ultimas décadas em torno das diferencas humanas,
evidentemente ndo de modo econdmico stricto sensu; mas no sentido de se considera-las a
motivacao maior para o intercambio humano. Em vez de uma relacédo entre pessoas, assiste-
se a uma relacdo entre diferencas. Estas ndo sdo percebidas como “criagdes humanas”,
decorrentes do modo como se organiza a producdo material de uma determinada organizagéo
societaria, mas sim como caracteristicas pessoais sobrepostas ao préprio individuo, que deixa
de ser visto em sua concreticidade.

Assim, o apelo as diferengas individuais, mantida essa perspectiva, ganha uma “forma
misteriosa” sob a égide do capital por naturalizar o histérico e dissimular os conflitos de
classe que subjazem a sociedade produtora de mercadorias. O resultado é a énfase nas
microrrelacdes, no subjetivismo, no pragmatismo da cotidianidade alienada, na aparéncia
fenoménica da realidade e no crescente descrédito aos saberes objetivos que possam levar ao
enriquecimento universal do género humano (DUARTE, 1993, 1996, 2001, 2010a, 2010d).
Tais consideracdes remetem a terceira daquelas caracteristicas das pedagogias do aprender a
aprender antes elencadas, embora todas estejam intimamente inter-relacionadas. A
inalterabilidade do projeto societario capitalista por essas pedagogias objetiva-se pela recusa a
qualquer explicacdo totalizante (ndo totalitaria!) do real. Com isso, podem-se aceitar a
flexibilidade e o ecletismo de posturas relativistas, contrarias a existéncia da realidade
objetiva e seus fundamentos epistemoldgicos (DUARTE, 2001, 2010a, 2010c, 2010d).

Em decorréncia disso, o conhecimento sé é significativo quando depende das
experiéncias subjetivas de cada individuo e assume validade apenas na medida em que € local,

pratico e consensual entre os membros de certo grupo cultural. O cotidiano fetichizado pode,
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entdo, emergir como contetudo precipuo da pratica pedagogica. Esta primazia das esferas
cotidianas em processos de ensino-aprendizagem que deveriam ser intencionais resulta, por
sua vez, tanto em um meio de provocar esvaziamento das relagbes sociais e dos conteddos
curriculares, como em uma justificativa confortavel para a manutencdo dos privilégios
materiais e intelectuais dos paises economicamente desenvolvidos. Sob o principio de
valorizacdo da alteridade e das identidades regionais ou comunitarias, as grandes poténcias
capitalistas legitimam sua riqueza e naturalizam a miserabilidade de muitas nagdes. As
desigualdades sociais e econdmicas sdo ressignificadas, reduzindo-se a simples questédo de
diferencas culturais, a que se deve respeitar, em nome da convivéncia pacifica, tolerante e
solidaria entre os povos (DUARTE, 2001, 2010a; FAUSTINO, 2008a, 2008b; UNESCO,
1990a, 1994).

Alguns trechos de ambas as declaragdes supracitadas confirmam a existéncia de um
posicionamento multiculturalista e pragmatista no cerne da pedagogia inclusiva. Cabe retomar
a ideia de que o neoliberalismo fomenta essa pedagogia inclusiva como estratégia de
sobrevivéncia. Em outras palavras, o controle cada vez mais dificil do capital em crise
demanda ndo apenas pacotes econdmicos implacaveis, progressivamente impraticaveis, mas
também a constante inculcacdo de ideologias mistificadoras, assegurando a minima coesao
metabolica para o sistema capitalista. No texto aprovado durante a convencdo tailandesa,
pode-se notar a objetivacdo das ideias acima explicitadas, entendidas como desdobramentos
conceituais das caracteristicas atribuidas por Duarte (2010a) as pedagogias do aprender a

aprender. Cita o texto que:

A satisfacdo dessas necessidades [de aprendizagem] confere aos membros de uma
sociedade a possibilidade e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e
desenvolver a sua heranca cultural, linguistica e espiritual, de promover a educacéo
de outros, de defender a causa da justica social, de proteger o meio-ambiente e de
ser tolerante com os sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus,
assegurando respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos comumente
aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um
mundo interdependente (UNESCO, 19904, n.p., grifos meus).

Parafraseando Gramsci (1995), as formulagcfes expressas acima poderiam muito bem
ser comparadas aos cantos de cisne produzidos por um mundo em decadéncia. Embora se
apresentem como uma aspiracdo desejavel a todos, é preciso assinalar a impossibilidade
pratica de sua efetivacdo no capitalismo, sobretudo nesta fase de producdo destrutiva

(MESZAROS, 2008). Deve-se também marcar o estreito vinculo das demandas reclamadas
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pela Unesco e demais organismos internacionais a preservacdo do individualismo e da
flexibilidade burguesa nas relag@es sociais. Por outro lado, verifica-se que interdependéncia
mundial realiza-se como interdependéncia entre mercados financeiros, como lagos de frios
interesses mercantis entre paises e como imposi¢do “democratica” do modo burgués de
producdo e consumo, pelas nagcdes de maior poderio econdmico-militar, a todas as regides do
globo (MARX; ENGELS, 2000). Nao se parte do pressuposto de que a maioria dos individuos
permanece ainda completamente alienada e despossuida das realizagdes mais humanizadoras
ja produzidas pelo coletivo dos homens (DUARTE, 1993). Por isso mesmo, a recomendacao é
pela tolerancia e respeito ao diferente, sob um prisma reducionista e idealizado, que visa a
naturalizar e manter as profundas desigualdades socioeconémicas objetivamente existentes
entre as nagoes, preservando-se a assimetria de poder e a concentragdo de renda (DUARTE,
2001; FAUSTINO, 2008b).

Nessas condicdes, a Declaracdo de Jomtien reafirma pressupostos (neo)liberais e esta
longe de propor qualquer linha de acdo revoluciondria que efetivamente busque o
desenvolvimento da genericidade humana em sua forma consciente, livre e multilateral
(DUARTE, 1993; LEONTIEV, 1978). A ideia ndo é deflagrar um processo revolucionério
para mediatizar a “[...] constituicdo de uma cultura universal, que supere os limites das
culturas locais, incorporando toda a riqueza nelas contida e elevando essa riqueza a um nivel
superior” (DUARTE, 2010d, p. 103-104, grifo meu), de maneira que sejam garantidas a cada
homem e a cada povo condic¢des concretas para a apropriacao das objetivacdes genéricas mais
enriquecedoras (em sentido marxista!) até aqui sintetizadas pela praxis histérica da
humanidade (DUARTE, 1993). Aparentemente justas e bem-intencionadas, as proposi¢cdes
elencadas pelo documento mostram-se tdo ambiguas, vagas e relativistas que sequer sé@o
explicitados quais seriam, de fato, esses “direitos humanos comumente aceitos” e o que se
entenderia por “valores humanistas”, pautados na solidariedade burguesa.

Por meio do texto de 1990, e também daquele aprovado em Salamanca, de 1994, a
burguesia internacional  projeta-se como porta-voz de todos os povos, forjando a
universalidade de seus interesses particulares de classe hegemdnica. Ao mesmo tempo,
aniquila o sentido potencialmente transformador de qualquer proposic¢ao que ela mesma venha
a elaborar a fim de obter legitimidade e aceitacdo consensual (SAVIANI, 2003, 2008). Essas
reflexdes encontram repercussao no pensamento de Saviani (2008, p. 230), quando o autor
afirma que “A fun¢do de mascarar os objetivos reais por meio dos objetivos proclamados ¢

exatamente a marca distintiva da ideologia liberal [...]”. Entendo que isso ocorra de maneira
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clarividente nos textos fundantes da pedagogia inclusiva, divulgados a partir dos anos de 1990
(UNESCO, 1990a, 1994), no auge das politicas neoliberais. Nesses documentos, um objetivo
universalmente valido, qual seja, o direito a educacdo e ao acesso irrestrito as escolas comuns
pelas pessoas com e sem deficiéncia, é proclamado de forma abstrata e propagandistica,
deslocado da materialidade historica subjacente, fato que restringe o alcance real da proposta.

Outro trecho, extraido da Declaracdo de Salamanca, vai ao encontro do exposto e
revela mais dessa concepcdo idealista que perpassa as formulagdes pds-modernas e
neoliberais, carregadas de conteudo solipsista e fetichizado (DUARTE, 2001). As escolas
“inclusivas”, utilizando uma expressdo marxiana, nascem do Céu e vém a terra, € ndo o
oposto. Em virtude disso, tornam-se representacGes ideoldgicas autbnomas, alienadas da
historia real de exclusbes, opressdao e individualismo concretamente manifestos nas
sociedades capitalistas. Tal como a corrente filosdfica dos jovens hegelianos, os quais
acabavam se tornando intérpretes do conservadorismo, apesar de se crerem ide6logos
revolucionarios, a escola inclusiva sucumbe a uma fraseologia de cunho romantico, pois

representa a si mesma como poténcia autbnoma (MARX; ENGELS, 2007), cujo

[...] mérito [...] ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma
educacdo de alta qualidade a todas as criangas: o estabelecimento de tais escolas é
um passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar
comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva (UNESCO,
1994, n.p., grifo meu).

Ora, a inversdao de forcas parece-me clara. A escola inclusiva poderia, sozinha,
eliminar o preconceito, a discriminagéo e as exclusdes, substituindo, de pronto, tais atitudes
por comunidades de aprendizagem acolhedoras que, por seu turno, promoveriam o
desenvolvimento de uma sociedade inclusiva. Nesse cenario onde o solipsismo pode
prevalecer inquestionavel, a “Educacéo inclusiva é o modo mais eficaz para construgdo de
solidariedade entre criangas com necessidades educacionais especiais e seus colegas”
(UNESCO, 1994, n.p.). Com a interpretacdo utopica da pratica social, conforme propdem o0s
excertos transcritos, fica obliterada a compreensdo dialética acerca das determinacGes
reciprocas e relativas entre escola e sociedade (SAVIANI, 2003). Caiado®® (2008 apud
MOREIRA; TAVARES, 2011, p. 191-192, grifos meus), contrapondo-se a essa Visdo

2 CAIADO, K. R. M. Préaticas pedagdgicas: a diversidade na escola inclusiva. In: PERES, E.; TRAVERSINI,
C.; EGGERT, E.; BONIN, I. (Orgs.). Trajetorias e processos de ensinar e aprender: sujeitos, curriculos e
cultura. v. 3. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. p. 361-375.
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idealista, traz uma contribuicdo imprescindivel para se situar a pedagogia inclusiva na teia

dindmica da conflitividade social, afirmando que

na educacdo, muitas vezes, presenciamos uma discussao sobre a diversidade, em que
se parte do principio de que ha igualdade de oportunidades na sociedade e que a
questdo agora seria apenas aceitar as diferencas entre 0s homens. Entende-se aqui
que a raiz dessa discussao é outra. O principal conflito, ou a principal diferenca, que
se coloca numa sociedade capitalista é fruto dos antagonismos gerados pela
exploracéo do trabalho. Nessa perspectiva, muitas vezes, o atual discurso do direito
a diversidade, discurso da inclusdo do diferente, nega essa raiz e naturaliza a
excluséo social.

Uma das maneiras ideoldgicas de se naturalizar a exclusdo social e as desigualdades é,
como ja dito, o viés multiculturalista, hoje uma das facetas das pedagogias neoliberais do
aprender a aprender, criando-se uma infinidade de “culturas”, dentre elas a cultura das pessoas
com deficiéncia, ratificada pela pedagogia inclusiva e seus documentos norteadores.
Disputando entre si a hegemonia social, os grupos “minoritarios” terminam por retirar de
cena, ainda que ndo intencionalmente, a luta mais ampla pela plenitude da condi¢do humana,
pela humanizacdo mesma do homem e pela transformacdo das circunstancias degradantes e
autodestrutivas a que o modo de producgdo capitalista tem submetido toda a humanidade
(BARROCO, 2007b; BEZERRA, 2012; DUARTE, 2010a). Ao centrarem-se sobremaneira
nas categorias relativistas de diversidade, diferenca, deficiéncia, cotidiano, existéncia, entre
outras tantas fragmentacbes pds-modernas, tais pedagogias cerceiam aos individuos
singulares a possibilidade de se apropriarem das objetivacbes mais elaboradas do género
humano (DUARTE, 1993).

Ainda que se mostre como alternativa critica em relacdo as posturas etnocéntricas, o
multiculturalismo, que na aparéncia € emancipador, acaba difundindo uma ideologia que
conforma cada pessoa ao limites da sua comunidade, as interagcdes sociais espontaneas e a
praxis utilitaria do dia a dia (DUARTE, 2001; KOSIK, 2002), “[...] privilegiando, assim, a
lida cotidiana e pragmatica de determinado grupo social” (FONTE, 2010, p. 55). Em ultimo
caso, resguarda-se uma organizacao social classista, polarizada e segregacionista (BEZERRA,
2012), cujos sujeitos sdo impedidos de “[...] sair dos limites do seu meio imediato que, no
caso, constituiria simplesmente um obstaculo a uma expressdo eventualmente mais completa
da riqueza das suas propriedades e aptidoes verdadeiramente humanas” (LEONTIEV, 1978,
p. 172, grifo do autor).
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Essa concepcdo multiculturalista tem ignorado o paradoxo que a perpassa, pois a
fixacdo em resisténcias locais (FONTE, 2010) e formas subjugadas de inclusdo, sempre
deixando de fora algum outro grupo em situacdo similar de wvulnerabilidade social
(BEZERRA, 2012), pde em xeque o conceito de multiplicidade cultural que apregoa. “Ao
abrir mao de qualquer principio universal, aniquila-se a base para a defesa da diversidade e
pluralidade” (FONTE, 2010, p. 45), como elementos constitutivos reais da ontologia humana.
Entendo que essa intima associacdo entre multiculturalismo e pragmatismo, reveladora da
crescente propagacdo do ideério (neo)liberal no universo pedagégico (DUARTE, 2001,
2010a), pode ser mapeada outra vez na Declaracdo de Salamanca. Esta afirma literalmente

que:

A aquisicdo de conhecimento ndo é somente uma questdo de instrugdo formal e
tedrica. O conteldo da educagdo deveria ser voltado a padrdes superiores e as
necessidades dos individuos com o objetivo de torna-los aptos a participar
totalmente no desenvolvimento. O ensino deveria ser relacionado as experiéncias
dos alunos e a preocupacdes préaticas no sentido de melhor motiva-los ( UNESCO,
1994, n.p., grifos meus).

H&, no trecho citado, predilecdo pelo saber espontaneo, subjetivo e pragméatico como
principios valorativos da escola inclusiva, podendo-se notar uma concepc¢do fortemente
negativa quanto aos conteldos formais, a sua transmissdo intencional pelo professor e a
objetividade do conhecimento sistematizado. Observa-se, por conseguinte, o estreito vinculo
entre a pedagogia da inclusdo e o lema do aprender a aprender. Aquela faz deste sua base
epistemoldgica, por assim dizer. Logo, mediante as consideragdes expostas no excerto
supracitado, pode-se inferir que a proposta de inclusdo escolar dos alunos com necessidades
educacionais especiais, posteriormente denominados alunos com deficiéncia, altas habilidades
e transtornos globais do desenvolvimento (BRASIL, 2008a), surge comprometida com o0s
mesmos pressupostos das pedagogias de orientacdo neoliberal, que tanto valorizam “[...] a
subordinacdo das atividades escolares aos interesses e necessidades surgidos espontaneamente
na cotidianidade dos alunos” (DUARTE, 2010d, p. 114).

Na esteira dessas consideragdes, os conteudos curriculares podem ser diluidos ao
extremo, pois é preciso considerar sua aplicabilidade imediata para motivar e envolver 0s
alunos, que apresentam multiplas especificidades culturais, sociais e psicolégicas. O foco
principal da pratica pedagogica torna-se, entdo, o aprender a viver juntos (DELORS, 1998),
com énfase na beleza do convivio com as diferencas (BEZERRA; ARAUJO, 2011b), na
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sensibilidade mistica e na necessidade transcendente de amor, carinho e aceitacdo benevolente
(BEZERRA; ARAUJO, 2010d). Destarte, ndo € equivocado afirmar que, assim como para as
pedagogias neoescolanovistas, a pedagogia inclusiva considera igualmente que o “[...] 0
cotidiano do aluno deve ser a referéncia central para as atividades escolares. Ou melhor, s&o
considerados conteudos significativos e relevantes para o aluno aqueles que tenham alguma
utilidade pratica em seu cotidiano” (DUARTE, 2010a, p. 37). Tal assertiva esta patente na
Declaracdo de Salamanca, como se depreende com facilidade do trecho supracitado. E
explicita a recomendagdo por um ensino voltado “[...] &s experiéncias dos alunos e a
preocupaces praticas no sentido de melhor motiva-los” (UNESCO, 1994, n.p., grifo meu).

Ainda sobre o fragmento da Declaracdo de Salamanca reproduzido na pagina anterior,
é de se perguntar a que padrdes superiores o documento estaria se referindo, posto néo
objetiva-los de modo claro e preciso, preferindo expressar-se mediado pela ambiguidade
discursiva, inerente ao ““[...] mundo do trafico e da manipulacdo, isto €, da praxis fetichizada
dos homens (a qual ndo coincide com a praxis critica revolucionaria da humanidade)”
(KOSIK, 2002, p. 15, grifos do autor). Além disso, os contetidos da educacio, empenhados na
satisfacdo das necessidades individuais de aprendizagem, deveriam, segundo o texto, tornar os
individuos “[...] aptos a participar totalmente no desenvolvimento” (UNESCO, 1994, n.p.).
Ora, o capitalismo, sob pena de comprometer sua dimensdo ontoldgica, ndo pode
objetivamente mediatizar a participacdo completa da totalidade dos individuos na totalidade
dos processos de desenvolvimento humano-social; ndo pode permitir a apropriacdo
generalizada de tudo aquilo que contribua, conforme os dizeres de Duarte (2010d, p. 115),
para “[...] o enriquecimento material e intelectual da vida de todos os seres humanos”. Isso
equivaleria a sua negacéo.

Por conseguinte, é preciso deixar o consequente e fixar a analise no antecedente, isto
é, a chave para o entendimento do termo desenvolvimento s6 pode estar na palavra aptos,
mencionada pela Declaracdo na mesma frase. Aqui, compete lembrar que o capitalismo deve
precisamente retirar da maioria dos homens suas aptidées mais genéricas para deixa-los
alienados de si mesmos, reduzidos a um vazio quase absoluto (MARX, 1989a). Em cada
individuo, deve ser preservada apenas esta aptiddo abstrata de aprender a aprender, ou
melhor, de aprender a se adaptar as mudancas velozes e vorazes do capital, em um mundo
interdependente e fluido que a todo instante luta por sua (auto)preservacdo (DUARTE, 2001).
Nesse mundo, a escola passa a ter a incumbéncia de ““[...] preparar os individuos para estarem

sempre aptos a aprender aquilo que for necessario em determinado contexto e momento de
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sua vida” (DUARTE, 2001, p. 49), observando as novas demandas do mercado de trabalho e a
I6gica reprodutivista do capital.

A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, tendo essa concep¢do implicita,
chega a formular que “A diversidade, a complexidade e o carater mutavel das
necessidades basicas de aprendizagem das criancas, jovens e adultos, exigem que se
amplie e se redefina continuamente o alcance da educacgdo béasica” (UNESCO, 1990a,
n.p., grifo no original). E notodria a ideia de valorizar uma educagio bésica permanentemente
redefinida, com a ampliacdo constante dos objetivos e metas que a perpassam, bem como o
realce dado ao aspecto inconstante das necessidades béasicas de aprendizagem. Enunciados
dessa natureza compactuam com a diluicdo da especificidade da educacdo basica em
programas, projetos, acdes e campanhas enfatizando o aprender a aprender. Isso mediante o
dominio de novas e interminaveis competéncias e técnicas utilitaristas, que ampliam o raio de
atuacdo pedagdgica para além dos limites escolares e prerrogativas da educacdo basica. Esta
passa, entdo, a dividir espago com “[...] programas de educacdo formal ¢ ndo formal em
matérias como salde, nutricdo, populacdo, técnicas agricolas, meio ambiente, ciéncia,
tecnologia, vida familiar, incluindo-se ai a questdo da natalidade — e outros problemas
sociais” (UNESCO, 1990a, n.p., grifos meus). Observa-se que a pratica educacional é
transformada em instrumento de planificacdo e controle social.

No dia a dia escolar, as mudangas constantes cumprem a funcdo de inviabilizar a
pratica educacional revolucionaria. A dimensédo classica da educacdo (SAVIANI, 2003) se
esvazia, porque o importante é a escola se adequar as mudancas introduzidas pelas atuais
formas de exploracdo capitalista, disfarcadas como discurso novidadeiro de revolugédo
tecnologica e comunicativa, com apelos constantes aos “[...] novos desafios de um mundo que
muda rapidamente” (AL-MUFTI, 1998, p. 212). O resultado é a desarticulacdo entre os
professores, a ruptura institucional com propostas de ensino tachadas de tradicionais e a
adesdo subita a “pedagogias” da moda, sequer compreendidas em seus fundamentos
epistemoldgicos essenciais. Assiste-se, conseguintemente, a precarizacdo da escola e dos
saberes docentes, sempre rotulados como ultrapassados e anacrénicos para 0 novo século. A
socializacdo da ciéncia e da tecnologia, apesar de muito anunciada, da-se de maneira
incompleta e dosada. Interessa as classes dominantes que a “[...] populagdo disponha de
ferramentas intelectuais minimas indispensaveis ao processo de sua adaptacdo a vida social
[capitalista]” (DUARTE, 2001, p. 7).
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O carater mutavel, complexo e diverso das necessidades de aprendizagem, como se 1é
em Unesco (1990a), ndo estd, por sua vez, na compreensao do desenvolvimento humano
como processo histérico que constantemente p6e o homem diante de novos motivos e
carecimentos para a sua humanizacdo, seja em virtude dos avancos sociais ja objetivados na
praxis, seja pela tentativa de superar os limites impostos pelas deficiéncias. Essas
necessidades sdo, de fato, aquelas requisitadas para a formacdo de médo de obra maleavel,
competitiva e despolitizada, com doses homeopéticas de conhecimento, segundo j& dizia o pai
do liberalismo cléassico, Adam Smith (SAVIANI, 1997%* apud DUARTE, 2001). Talvez por
isso a Declaracdo se confunda em relacdo aos papéis a serem desempenhados pela educacéo

formal e ndo formal, igualando-os. De acordo com o proprio documento:

O principal sistema de promocao da educacao bésica fora da esfera familiar é a
escola fundamental. A educacdo fundamental deve ser universal, garantir a
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, e levar em
consideracdo a cultura, as necessidades e as possibilidades da comunidade.
Programas complementares alternativos podem ajudar a satisfazer as necessidades
de aprendizagem das criangas cujo acesso a escolaridade formal € limitado ou
inexistente, desde que observem os mesmos padrfes de aprendizagem adotados na
escola e disponham de apoio adequado22 (UNESCO, 1990a, n.p., grifos meus).

E dificil dizer o contrario: afirma-se que, fora da familia, a escola é o principal sistema
para a oferta de educacdo basica (basic education), como se houvesse uma continuidade entre
uma e outra, sem qualquer distingdo. Com essa afirmativa, a Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para Todos coloca como bastante similar a fungéo de ambas as institui¢cdes sociais.
Ora, entendo que ha aqui uma confusdo quanto ao emprego do termo educacdo bésica. Este,
ao referir-se a esfera escolar, deveria remeter a ideia de um trabalho educativo sistematizado,
metddico e que proporcionasse ao aluno o dominio do pensamento conceitual e cientifico,
mediante a intervencdo docente (SAVIANI, 2003; VIGOTSKI?, 2001). A educacéo ofertada

2l SAVIANI, Dermeval. A Nova Lei da Educacdo: trajetéria, limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 1997.

22 Cumpre ressaltar que sequer ha algum equivoco de tradugdo, como se poderia supor. No cotejo com a versio
original, em inglés, o conteido permanence o mesmo: The main delivery system for the basic education of
children outside the family is primary schooling. Primary education must be universal, ensure that the basic
learning needs of all children are satisfied, and take into account the culture, needs, and opportunities of the
community. Supplementary alternative programmes can help meet the basic learning needs of children with
limited or no access to formal schooling, provided that they share the same standards of learning applied to
schools, and are adequately supported (UNESCO, 1990Db, n.p., grifo meu).

2 O nome desse autor pode aparecer grafado com algumas variacdes, conforme a opgdo dos tradutores e
editoras. Nesse trabalho, no caso de mencéo a citagdes, tanto diretas quanto indiretas, e na listagem final de
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pela familia seria algo distinto, posto ser informal e subordinada as idiossincrasias de cada
agrupamento familiar. Essa ponderacdo inexiste no fragmento supracitado, que diferencia
apenas o local da educacdo bésica (na esfera familiar ou escolar), sem reconhecer a
especificidade das praticas desenvolvidas em cada esfera.

Indo um pouco mais além, pode-se expor o carater precario que se imputa a educacao,
sob o pretexto do aumento generalizado da educacdo basica inclusiva. Para os alunos cujo
acesso a escolaridade formal encontra-se debilitado ou inexistente (children with limited or no
access to formal schooling), admitem-se programas complementares alternativos
(supplementary alternative programmes), conquanto seja mantida a mesma qualidade das
escolas formais, com a disponibilizacdo de apoios adequados. N&o seria isso um engodo?!
Seré possivel a programas alternativos ter a mesma caracteristica das escolas, sem cair no
imediatismo, no aligeiramento curricular e na pedagogia meramente compensatdria? N&o
estaria esse topico do documento posto de cabeca para baixo, como 0s objetos em uma
camera escura (MARX; ENGELS, 2007)? A luta ndo seria pela oferta ampla e irrestrita de
educacdo basica para todos, em boas escolas, em vez de se procurar estratégias paliativas de
baixo custo, ou melhor, programas alternativos, aqueles que ainda ndo tiveram acesso a
escolarizacdo formal e continuam alienados daquelas producdes humanas mais elevadas? Néo
se deveria pensar em tornar mais humanizadoras as escolas existentes, em vez de se
incrementarem apenas medidas compensatorias?

Com tais questionamentos, busco reforcar que a critica ndo esta direcionada contra a
universalizacdo da educacdo béasica para a totalidade das criancas, jovens e adultos, com ou
sem deficiéncia. Em si mesma, esta € uma condi¢do sine qua non para a plenitude do
desenvolvimento individual e coletivo dos seres humanos, ainda que seus limites sejam
muitos sob o0 modo capitalista de producdo. O ponto critico é a ideologia conformista que a
Declaracdo proclama abertamente, ao induzir povos, individuos e na¢des a se acomodarem as
possibilidades de sua comunidade, pois, assim, a socializagdo das riquezas produzidas pode
ser permanentemente adiada.

Tendo chegado até aqui, rebatendo proposi¢fes anunciadas e defendidas pelos dois
documentos que influenciaram diretamente a proposta de inclusdo escolar e as acOes para

ampliacdo da educacdo bésica, € importante dar algumas explicagdes. Em primeiro lugar, ndo

referéncias bibliograficas, mantenho sempre a grafia da fonte citada. No corpo do texto, se ndo houver referéncia
explicita a citagdes ou fontes especificas, utilizo a forma Vigotski para referir-me ao psicélogo soviético.



56

quero dar a entender que a inclusdo escolar seja carente de qualquer possibilidade
revolucionaria nem que nao seja contraditoriamente humanizadora, pois desconsiderar seu
potencial transformador significaria desprezo ingénuo pela dialética. O propoésito desta
pesquisa ndo é passar a falsa ideia de que, por ser a objetivacdo de um projeto burgués,
engendrado pelo neoliberalismo e suas pedagogias do aprender a aprender, a inclusdo escolar
de pessoas com deficiéncia, ou quaisquer outras singularidades, ndo possa ou nao deva ser
realizada, mantendo-se as excluses e velhas dicotomias entre escola comum e especial.

De fato, sendo a escola comum e sua atividade educativa uma instancia sistematica,
humanizadora e ndo cotidiana, capaz de mediatizar o ingresso das novas geracGes ao género
humano, mediante a socializacdo do saber elaborado, apesar do carater alienante e alienado
que pode assumir sob o capital (DUARTE, 1996; LEONTIEV, 1978; SAVIANI, 2003), ndo
caberia restringir, a ela, 0 acesso de nenhum individuo. Gostaria de assinalar também que néao
tenho a menor pretensdo, muito menos qualquer direito ético-moral, de negar a importancia
dos lacos e peculiaridades culturais de cada povo, sua multiplicidade, nem a importancia de
seus conhecimentos, valores e demandas sociais mais imediatas. Apenas insisto que nao se
abandonem, pari passu e a fortiori, principios de universalidade para a emancipacdo humana
geral, na luta contra as opressdes coletivas (AHMAD, 1999%* apud FAUSTINO, 2008a;
MARX, 1843; MESZAROS, 2010; WOOD, 1996).

Em segundo lugar, ndo pressuponho a inexisténcia, entre os alunos e os seres humanos
de um modo geral, de especificidades cognitivas, culturais e psiquicas, concretamente
manifestas na praxis pedagdgica e social. Em direcdo correlata, ndo ignoro que o trabalho
educativo precise do engajamento afetivo-volitivo dos educandos (VIGOTSKI, 2001,
2004a)*, até porque “[...] a transmissdo do conhecimento pela escola n&o tem como produto

necessario a passividade do aluno e a aprendizagem mecénica” (DUARTE, 2008, p. 210). Por

* AHMAD, D. Cultura, nacionalismo e o papel dos intelectuais. In: WOOD, E. M.; FOSTER, J. B. (Orgs.). Em
defesa da histdria: marxismo e pds-modernismo. Traducdo de Ruy Jungman. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999.
p. 59-73.

%> Sobre a concepcdo vigotskiana de afetividade, volicio e motivacdo, como aspectos inerentes ao préprio
pensamento humano, e, consequentemente, ao trabalho pedagégico, vide especialmente Vigotski (2001, p. 479-
482) e os escritos do novissimo Vigotski (2004a), sintetizados as péginas 140-147 e 192-195 da coletanea
Psicologia Pedagogica. Ressalta-se, todavia, que tal coletanea evidencia a grande influéncia da Escola Nova na
producdo tedrica inicial de Vigotski, conforme ja indicaram as andlises de Facci (2009). Também em Vigotski
(2004b), especialmente no texto Sobre os sistemas psicologicos (p. 103-135), ja superada a influéncia
escolanovista, o autor discute as emog6es humanas. O livro traz outras referéncias esparsas ao assunto. VVygotski
(1997), no capitulo El problema del retraso mental (p. 249-273) traz ainda reflexdes oportunas sobre a unidade
dialética entre afeto e intelecto, tendo o estudo da deficiéncia intelectual como norteador das ideias ali
apresentadas.
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fim, ndo pretendo apagar o cotidiano ou elimind-lo por completo das preocupacoes
pedagdgicas ou praxicas, posto ser isto impossivel (DUARTE, 1996). As esferas cotidianas e
fenoménicas da realidade ndo se reduzem a uma dimenséo unicamente alienante, isenta de
qualquer reflexdo ou importancia pratica para os individuos; nem estdo desligadas da
esséncia, compondo um mundo ilusério a parte, em contraste com um possivel mundo
verdadeiro, real e desalienado, até hoje encoberto (DUARTE, 1996; KOSIK, 2002).

A critica que dirijo ao cotidiano como elemento norteador a pedagogia da inclusdo é a
mesma enderecada as demais pedagogias do aprender a aprender, que, explicita ou
implicitamente, deixam em condicGes paritarias 0s saberes cotidianos e 0s conceitos
cientificos, sem qualquer hierarquia entre eles (DUARTE, 2001). Nas palavras de Duarte
(1996, p. 54), “Naio se trata de que as caracteristicas da estrutura da vida cotidiana ndo possam
aparecer em atividades ndo cotidianas [como o trabalho educativo], mas sim que elas nédo
podem determinar o sentido dessas atividades”. E, conforme acrescenta mais adiante 0 mesmo
autor (1996, p. 58), “O que se pretende ¢ que o aluno possa se relacionar [tendo-Se em vista as
mediagdes docentes] conscientemente com esse cotidiano, mediado pela apropriacdo dos
conhecimentos cientificos, artisticos, ético-filosoficos e politicos”, seja este educando com ou
sem deficiéncia.

Sendo assim, 0 que esta em jogo nesta pesquisa sdo as (re)significacdes neoliberais
que tém levado a uma educacdo desproporcionadamente relativista e pragmatista, da qual
resulta “[...] o esvaziamento dos contetdos escolares ¢ a banalizagdo da ideia de cultura”
(DUARTE, 2010d, p. 117). Se os encaminhamentos dialéticos realizados sugeriram a
aparéncia de uma postura sectaria, oposta a qualquer relacdo intersubjetiva, tacitamente
favoravel ao etnocentrismo e a segregacdo de pessoas com deficiéncia das escolas comuns, €
preciso afiancar o oposto. Convém lembrar que, para a compreensdo marxista, a suposta
escolha entre etnocentrismo e relativismo cultural € falsa (DUARTE, 2010d), como também o
é a antinomia que, historicamente, se tem estabelecido entre escola inclusiva e escola especial.
Tais concepgdes antindbmicas s6 ganham algum sentido no seio da polarizacdo mistificadora
acionada pela burguesia, com vistas a reificar as condigdes desiguais de desenvolvimento,
aprendizagem e participacdo social, diariamente imputadas por ela aos diferentes povos,
nagOes e individualidades.

Antecipando objecdes, haja vista ser este um assunto candente nos ultimos anos,
considero imprescindivel, antes de prosseguir o trabalho analitico sobre os documentos

supramencionados, ressalvar igualmente que o0 pensamento marxiano ndo nega o valor da
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interacdo humana e dos individuos, na teia das relac6es socioculturais. Todavia, nem de longe
isso é feito sob a opacidade relativista-inclusivista do pds-modernismo e do neoliberalismo,
0s quais fazem do aprender a viver juntos e da “valorizacdo” das diferengas locais e
interindividuais uma estratégia de dominacao politica, privatizacdo da cultura universal e
mascaramento da realidade. A filosofia marxista, cabe retomar, ndo se baseia nessas
dissimulacdes, mas
[...] parte das premissas reais e ndo as abandona por um instante sequer. Essas
premissas sdo os homens, ndo os homens isolados e definidos de algum modo
imaginario, mas envolvidos em seu processo de desenvolvimento real em
determinadas condices, desenvolvimento esse empiricamente visivel. Desde que
se represente esse processo de atividade vital, a historia deixa de ser uma colecgéo de

fatos sem vida, [...] ou a agdo imagindria de sujeitos imaginarios, tal como é para 0s
idealistas (MARX; ENGELS, 2007, p. 20, grifos meus).

Ao referir-se aos processos de relacionamento intersubjetivo, a concepgao marxista fa-
lo conforme a perspectiva da totalidade, da concreticidade e da genericidade essencial do
homem. Este, sendo singular e comunitario, é também universal, coletivo e interdependente,
objetivando-se como sintese de multiplas determinacBes socio-histéricas. O pensamento
marxista reconhece ainda que o intercdmbio universal entre os homens se torna possivel
justamente com o elevadissimo grau de desenvolvimento alcancado pelas forcas produtivas
no modo capitalista de producdo. Este, embora crie uma massa de individuos alienados da
rigueza material e cultural mundialmente (re)produzidas, representa, contraditoriamente,
passo decisivo para a libertagdo revolucionaria da humanidade (MARX; ENGELS 2007), pois
“[...] ja implica que a existéncia empirica real dos homens se desenrole no plano da histdria
mundial e ndo no plano da vida local” (MARX; ENGELS, 2007, p.31, grifo no original). No
Manifesto do Partido Comunista, escrito entre 1847 e 1848, 0s mesmos autores argumentam
que, com a hegemonia da classe burguesa, “A estreiteza e o exclusivismo nacionais tornam-Se
cada vez mais impossiveis” (MARX; ENGELS, 2000, p. 80).

Mediante o exposto, ndo posso deixar de reconhecer certa incoeréncia no pensamento
burgués empenhado em fazer apologia do localismo, da subjetividade identitaria, da incluséo
socioeducacional das minorias e do respeito a realidade do aluno ou de quem quer se refira.
N&o nego que essas dimensbes existam como demandas justas e cumpram um papel
relativamente importante para a emancipa¢do humana. No entanto, o ponto nevralgico a ser
desvelado é que essa mesma burguesia, (auto)promovida defensora internacional das

diferencas culturais e das “identidades” pds-modernas € também aquela que, perante a
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globalizacdo expansionista dos mercados, sentida desde os tempos de Marx e Engels (2000,
2007): 1. “[...] aniquilou nas diversas nagdes a identidade prépria que até entdo lhes era
natural” (MARX; ENGELS, 2007, p. 71); 2. “[...] substituiu as numerosas liberdades,
conquistadas com tanto esforco, pela Unica e implacavel liberdade de comércio” (MARX;
ENGELS, 2000, p. 78, grifo no original); 3. “[...] funda impérios, aniquila impérios, faz
nascerem e desaparecerem povos [...]” (MARX; ENGELS, 2007, p. 32), de tal maneira que 4.
“[...] das inimeras literaturas nacionais e locais, nasce uma literatura universal” (MARX;
ENGELS, 2000, p. 80).

Na contramdo da critica simplista ao marxismo, segundo a qual este seria
irremediavelmente dogmatico e alienante, concorrendo para a aniquilacdo dos sujeitos e,
portanto, incapaz de reconhecer, sendo pela via de uma pretensa imposicdo arbitraria,
qualquer forma de intersubjetividade na praxis sdcio-historica, pode-se resgatar uma
interessante citacdo marxiana. Nos Manuscritos Econdmico-Filoséficos de 1844, Marx afirma
que

O homem rico é simultaneamente 0 homem necessitado de uma totalidade da
manifestacdo humana de vida. O homem no qual a sua prépria realizagdo efetiva
existe como necessidade //Notwendigkeit// interior, como caréncia. Ndo sé a
riqueza, também a pobreza do homem recebe em igual medida — sob o pressuposto
do socialismo- um significado humano e por conseguinte social. A pobreza é o elo

passivo que faz com que 0 homem sinta como necessidade a maior riqueza, o outro
homem (MARX, 1989a, p. 178-179, grifos no original).

Vejo nessa passagem? alguns elementos tedricos esclarecedores para a anélise que
venho realizando, com o intuito de superar certas polarizacdes p6s-modernas e neoliberais,
que ora se firmam no discurso inclusivista, ora se firmam no individualismo ou ainda no
universalismo abstrato (DELORS, 1998; UNESCO, 1990a, 1994;). De resto, a intersecao
dessas tendéncias redunda numa coisa so: cercear a emancipacdo humana (MARX, 1843,
1989a). Ao mesmo tempo, o trecho anterior registra a inconsisténcia das criticas dirigidas a
perspectiva marxiana, a qual se costuma atribuir a pecha de sectaria. No excerto, Marx
ressignifica o entendimento de pobreza e riqueza, ao ter em mente ndo a interpretacdo
capitalista dos termos, mas a compreenséo socialista de individualidade e sociedade. O autor

afirma que o homem ndo encontra a riqueza genérica em si e por si mesmo, de forma

% A mesma passagem de Marx é interpretada por Duarte (1993), no item 2 do capitulo 1V, A individualidade
para-si, especialmente as paginas 186-190. Muitas das observacfes acima expostas sdo, pois, tributarias da
interpretacdo que o autor citado realiza acerca do pensamento marxiano, conforme se depreende pelo exposto.
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independente da esséncia humana objetivada historicamente na praxis social; ndo realiza
plenamente sua humanidade como ser isolado ou apenas restrito a sua atividade
imediatamente comunitaria (DUARTE, 1993; MARX, 1989a), mas somente pode alcancé-la
apropriando-se “[...] de uma totalidade da manifestagdo humana de vida” (MARX, 19894, p.
178).

Em outras palavras, o0 homem, como ser genérico, néo se basta e precisa relacionar-se
constantemente com outros homens e com os produtos da atividade humana, de modo cada
vez mais livre, consciente e universal. O ser individual é tdo mais rico quanto mais reconhece
sua pobreza, isto €, a medida que ndo dispensa os demais e percebe sua humanizagédo
condicionada a esta inter-relacdo social. Mas ndo se subestima, pari passu, 0 processo
ontogenético pelo qual “Cada individuo - pessoalmente e sem que ninguém possa substitui-lo
— tem de se formar uma cultura e viver a sua vida” (KOSIK, 2002, p. 24, grifos do autor). A
falta ou miséria mencionada por Marx ndo € aquela de natureza material, entendendo-se a
palavra material no sentido de econdmico. Aqui, a caréncia € esta percepcao de incompletude
individual e local que leva os homens a sentirem, como necessidade vital, como desejo e
paixao, o carecimento pelo outro homem, pela totalidade das realizagdes e relagdes humanas.

Essa demanda ontoldgica €, pois, a maior riqueza do género humano e seu principio
constitutivo, que torna possivel a cada um, mediado pelas apropriacdes genéricas mais
humanizadoras (DUARTE, 1993), efetivar-se “[...] enquanto ser humano, deixando sua marca
individual no mundo das objetivagdes humanas” (DUARTE, 1993, p. 186). Em A ldeologia
Alemd, texto que revela o inicio de uma maior profundidade teérica e analitica na producéo
marxiana, publicado no ano de 1846, em coautoria com Engels (GORENDER, 2007), essa
questdo é retomada, o que ratifica sua importancia para os filésofos do materialismo historico-
dialético. Afirmam que “[...] a verdadeira riqueza intelectual do individuo depende
inteiramente da riqueza de suas relacdes reais. E s6 desta maneira que cada individuo em
particular sera libertado das diversas limitacdes nacionais e locais que encontra [...]” (MARX;
ENGELS, 2007, p. 34). Em outras palavras, ndo se trata de esquecer a contextualidade do
homem, mas de possibilitar-lne a apropriacdo, sem reservas, dos resultados mais
enriquecedores ja produzidos e a serem produzidos pela cultura humana. O desafio é colocar
cada povo, cada pessoa, com ou sem deficiéncia, “[...] em condi¢des de adquirir a capacidade
de desfrutar a produ¢do do mundo inteiro em todos os seus dominios” (MARX; ENGELS,

2007, p. 37).
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No capitalismo, porém, ndo é este o entendimento das relagdes humanas, reguladas
sob a tutela do direito privado. Acrescente-se a isso a constatacdo de que, na atualidade, tais
relagdes se tornam ainda mais degradadas, com a retomada, em escala global, do liberalismo
classico, “[...] na va tentativa de curar alguns efeitos negativos mediante outros efeitos
ilusoriamente desejaveis [...]” (MESZAROS, 2008, p. 76, grifos do autor), qual seja, a
estabilidade de mercados mundiais. Sob as circunstancias devastadoras hoje vivenciadas, em
virtude da produtividade industrial e tecnoldgica dar-se, sobretudo, de forma predatéria e
intensiva, com a fabricacdo de necessidades supérfluas (MESZAROS, 2008, 2010), “[...] a
servico da insanamente autoexpansdo do capital e de uma contraproducente acumulagdo”
(MESZAROS, 2008, p.74), os individuos aparecem como mercadorias. Estdo subsumidos
pelo valor de troca de sua forgca de trabalho abstrata e potencial de consumo, existindo
alienados da existéncia genérica do homem, limitados por particularismos classistas e
interesses pessoais (MARX; ENGELS, 2000, 2007; MARX, 1843, 1989a). Nao se deve
pensar, contudo, que, diante disso, os homens “[...] deixam de ser pessoas; mas sua
personalidade ¢ condicionada por relagdes de classe inteiramente determinadas [...]” (MARX;
ENGELS, 2007, p. 95).

Nesse contexto, a tdo propalada comunidade é uma representacao ilusoria, que prende
a classe dominada a uma cadeia, tornando mais facil a exploracdo do trabalho, a expropriacédo
da cultura e a mutilacdo psiquica (MARX, 1989a; MARX; ENGELS, 2007; VYGOTSKY,
2004). Sob a ideologia do neoliberalismo e suas promessas de inclusdo social, escolar e
politico-econdmica, assentadas na solidariedade e cooperacdo planetarias, a realizacdo de
projetos comuns internacionais € a mobilizacdo comunitaria, segundo a 6tica de “[...] uma
gestao inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos [...]” (DELORS, 1998, 19), parece
resolver toda a conflitividade, instaurando a justica, a equidade e o fim das exclusdes em toda
parte (DELORS, 1998; UNESCO, 19904, 1994). Apesar da flagrante ingenuidade verificada
nesse raciocinio, o espanto sequer € possivel. Nada menos do que isso poderia ser esperado de
uma época marcada pelo anincio do fim da histéria, quando prevalece a crenca na
insuperabilidade do capitalismo, ndo obstante seus abalos estruturais, e, ipso facto, a falta de
quaisquer alternativas para se pensar a transformacéo da sociedade contemporénea (FONTE,
2010; MESZAROS, 2010; WOOD, 1996).

Logo, a verdade defendida é a verdade imutavel do capital, do consumismo e da
alienacdo produtiva do trabalhador, sendo que “Uma relacdo social definida, estabelecida

entre 0s homens, assume a forma fantasmagoérica de uma relagao entre coisas” (MARX, 1996,
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p. 160-161). Nesse cenario, a educacdo também é posta na condicdo de mercadoria,
subsumida pela ldgica neoliberal, ainda que, em certa medida, ndo se possa dizer que perca
totalmente seu potencial emancipador. Nas palavras de Sader (2008, p. 16), “Talvez nada
explique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que ‘tudo se vende, tudo se
compra’, ‘tudo tem preco’, do que a mercantilizacdo da educacdo”. Nas declaragcdes de
Salamanca e Jomtien, pode-se observar como o avanco da governabilidade neoliberal levou
ao progressivo desmonte dos servicos de educacdo especial e a descaracterizacao do trabalho
pedagoégico, permitindo a interferéncia excessiva do voluntariado e o fomento das
organizag6es ndo governamentais (ONGSs) para atuacao na esfera educativa, em detrimento do
Estado.

Vale ressaltar que ndo tenciono fazer apologia da educacdo especial segregada das
escolas comuns. O objetivo é apontar algumas raz6es politico-econémicas que viabilizaram a
difusdo da pedagogia inclusiva, ndo como conquista das lutas e aspiracdes populares, mas,
sobretudo, como uma concessdo do capitalismo “conciliador”. Ao comprometer-me com a
dialética marxista, tenho inevitavelmente de ser radical, o que significa ir até a raiz do
problema, perscrutad-lo em suas diversas manifestacdes a fim de superar o senso comum e,
pela mediacdo da analise, chegar a consciéncia filoséfica, apropriando-me do concreto,
unidade do diverso (MARX, 1999, 2008; SAVIANI, 2002a, 2003). E nesse sentido que o
topico seguinte se desenrola, estabelecendo inter-relagdes entre a ldgica mercantil da gestdo
eficaz, pensada em termos de custo-beneficio, e a implantacdo de sistemas educacionais

inclusivos.

1.2.1.1 Quando Incluir Significa Economizar: a Mercantilizagdo da Escola para Todos

Os pressupostos neoliberais impdem as instituicGes escolares formas empresariais de
gerenciamento, levando-se a contencdo de gastos publicos e a negacdo institucional da
propria escola, subsumida pela iniciativa privada e pelos tentaculos do capital. Essa situacao
esteve em maior evidéncia durante os anos de 1990 do século passado, quando o ideario
neoliberal tornou-se hegeménico, apdés o colapso do Estado de bem-estar social,
acompanhado pela derrocada das experiéncias socialistas e a crescente transnacionalizagdo
das economias, articuladas em torno do capitalismo financeiro (FRIGOTTO, 2009). E nesse
cenario que, como ja foi visto, prospera a pedagogia da inclusdo, uma vez que as politicas
inclusivas sdo acionadas como estratégia de recomposic¢do da hegemonia burguesa e tentativa

de ocultamento da barbérie capitalista.
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Em ambas as Declaracfes ja aludidas, pode-se conferir essa invasdo neoliberal na
esfera pedagogica, chegando-se mesmo a perceber a ideia de uma escola minima. Por este
termo, refiro-me ao modo de organizacdo escolar minimamente atrelado ao Estado, mas posto
sob controle descentralizado e caritativo de comunidades, empresas e ONGs, muitas vezes
mediante parcerias firmadas com o setor pablico, em situacdes que permitem a transferéncia
de recursos e responsabilidades estatais para a iniciativa privada (FRIGOTTO, 2009;
GENTILI, 2009; SAVIANI, 2005). O artigo sétimo da Declaracdo de Jomtien trata
exatamente dessa questéo, entendida pelo documento como a necessidade de se fortalecerem
aliancas. Embora tente apresentar a oferta da educacdo béasica para todos como obrigacao
prioritaria das autoridades nacionais, estaduais e municipais, o artigo logo isenta as mesmas
autoridades de suas funcgdes (UNESCO, 1990a), pois anuncia que

Nao se pode, todavia, esperar que elas [as autoridades] supram a totalidade dos
requisitos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta tarefa.
Novas e crescentes articulagdes e aliancas serdo necessarias em todos o0s niveis:
entre todos os subsetores e formas de educacdo [...]; entre os érgdos educacionais e
demais 6rgdos de governo, incluindo os de planejamento, finangas, trabalho,
comunicagdes, e outros setores sociais; entre as organizagdes governamentais e ndo
governamentais, com o setor privado, com as comunidades locais, com 0s grupos
religiosos, com as familias. [...]. Aliancas efetivas contribuem significativamente

para o planejamento, implementacdo, administracdo e avaliacdo dos programas de
educacdo basica (UNESCO, 1990a, n.p., grifo no original).

O trecho comprova que as aliancas teriam o papel de suprir as caréncias publicas, ja
que dos governos ndo se poderia (ou ndo se deveria) esperar grandes investimentos em
educacdo. Além disso, parcerias assim concebidas contribuiriam para assegurar o éxito do
controle administrativo dos projetos educacionais, porquanto, segundo a Gtica neoliberal, o
Estado € ineficiente, perduléario e obsoleto (FRIGOTTO, 2009; GENTILI, 2009; TORRES,
2009). Haja vista o cenario conturbado de arrocho financeiro e austeridade monetaria das
décadas de 1980 e 1990, bastante diferentes dos anos dourados do Welfare State, a saida
estaria na associacdo governamental com o setor privado, as organizagdes comunitarias e as
instituicdes filantropicas. Nessa Otica, o conceito de produtividade méxima e despesas
minimas, sob o qual se erigem as administracdes neoliberais, com gerenciamento eficaz dos
recursos e custos de producdo, para utilizar-me do jargdo empresarial, chega a ser explicitado
nas tematizacbes da pedagogia inclusiva, subjacente a ideia de educacdo para todos,

reivindicada pela Declaracdo supramencionada.
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Percebe-se que a racionalidade econdmica tecnocrata é imposta aos paises em
desenvolvimento, forgcando-os, como € o caso do Brasil, a redefinir seu sistema educacional,
conforme as determinagdes dos 6rgdos de fomento supranacionais. Assim, em Ultima
instancia, a construgdo de escolas inclusivas ndo resulta da iniciativa politica nacional, em
reconhecimento aos direitos dos grupos e representantes de pessoas com deficiéncia, mas
desenrola-se, sobretudo, como adequacao aos critérios internacionalmente estipulados para a
concessdo de empréstimos e doacbes financeiras, obedecendo ao movimento do capital.
Kassar; Arruda e Benatti (2007, p. 25) corroboram tal assertiva, pois, ao parafrasearem
pensamento de Ferreira e Ferreira (2004)%’, lembram que “[...] muitas a¢des implantadas nas
escolas brasileiras tém respondido mais a necessidade de melhoria dos indicadores nacionais
frente & comunidade internacional do que garantido a qualificagdo do ensino nas escolas”.
Esse é o caso da educacédo especial na perspectiva da educacgdo inclusiva. O trecho seguinte
ilustra bem a situacdo de subordinacao nacional ao financiamento externo:

Autoridades nacionais tém a responsabilidade de monitorar financiamento externo a
educacdo especial e trabalhando em cooperagdo com seus parceiros internacionais,
assegurar que tal financiamento corresponda as prioridades nacionais e politicas
que objetivem atingir educagdo para todos. Agéncias bilaterais e multilaterais de
auxilio, por sua parte, deveriam considerar cuidadosamente as politicas nacionais

com respeito & educacdo especial no planejamento e implementacao de programas
em educacao e areas relacionadas (UNESCO, 1994, n.p., grifos meus).

A Declaracdo de Salamanca tem, nessa direcdo, um valor indispensavel para 0s
estudos histdrico-criticos acerca da pedagogia inclusiva enquanto uma das pedagogias do
aprender a aprender e, portanto, vinculada ao ideario neoliberal; sobretudo quando se
considera que, no tocante a interpretacdo desse documento, “[...] foram correndo
modificacOes significativas em nosso pais, no sentido de restringir as politicas de incluséo (e
ndo mais integragdo) ao ambito da educagdo especial” (BUENO, 2008, p. 52), particularmente
aos alunos com deficiéncia. Como é importante mencionar, a preocupacao de se “[...] tomar
medidas que garantam a igualdade de acesso a educacdo aos portadores [sic] de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1990a,
n.p.), tida como uma meta vagamente delineada pelo texto de Jomtien, no rol das estratégias

gerais para a universalizacdo equitativa da educacdo béasica (UNESCO, 1990a), adquire

? FERREIRA, M. C.; FERREIRA, J. R. Sobre inclusdo, politicas ptblicas e praticas pedagdgicas. In: GOES, M.
C.; LAPLANE, A. F. (Orgs.). Politicas e praticas de educagdo inclusiva. Campinas: Autores Associados,
2004. p. 21-48.
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nitidos contornos no documento de Salamanca. Ou, pelo menos, nas tradugdes desse
documento que passaram a circular no Brasil, com o aval de 6rgéos oficias (BUENO, 2008).
No documento visado, aparece, pela primeira vez, o conceito de escola inclusiva, tal como se
vé bastante difundido pelos meios de comunicagéo, publicacbes educacionais e planos de

diversos governos. De acordo com a definicao ali apresentada, escolas inclusivas

[...] deveriam acomodar todas as criancas independentemente de suas condicBes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas [as escolas]
deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo nbémade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados. [...]. No contexto desta Estrutura [de ag¢do em
educacdo especial], o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-se a todas
aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam
em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem (UNESCO, 1994, n.p.).

Conforme a analise vem apontando, seria ingénuo pensar que a Declaracdo de
Salamanca surge unicamente em virtude do subito reconhecimento internacional das
necessidades educacionais e psiquicas das pessoas com deficiéncia ou outras singularidades,
constituindo-se na resposta tardia da sociedade pelos anos de segregacdo e abandono
imputados a esses sujeitos. Do outro extremo, porém, a coeréncia dialética ndo me permite
afirmar peremptoriamente que essa dimensdo fosse inexistente a época, nem que ndo tenha
passado a existir a posteriori, pois muitas conquistas educacionais, em termos de politicas
publicas, puderam ser obtidas apds a conferéncia espanhola. Apesar de fazé-lo pela via
idealista e conciliatoria, a pedagogia da inclusdo trouxe a tona a problemaética da exclusdo
escolar e, assim, projetou os holofotes sobre sujeitos até entdo invisiveis, revelando o polo
negativo de uma educagdo segregadora, mais concentrada nas limitagdes do que nas
potencialidades individuais (VYGOTSKI, 1997). A ressignificacdo da educacgéo especial traz,
nessa conjuntura, possibilidades humanizadoras para se repensar o desenvolvimento dos
alunos com e sem deficiéncia no mesmo espaco institucional.

No entanto, a mesma pedagogia inclusiva vem engendrando outras formas de
abandono, negligéncia, alienacdo e preconceito, porque, como apreensdo invertida da
realidade excludente, ndo tem levado em conta as incoeréncias entre o projeto societario
existente e o projeto educacional buscado (BARROCO, 2007b). Dai que a Declaragdo de
Salamanca, incorporada as diretrizes oficiais, serve de justificativa para se instituir, de forma
aviltada, a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, enquanto se promove, na

contrapartida, a desqualificacdo da educacgéo especial. Desse modo, a pedagogia inclusiva ndo
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assume como referéncia principal a humanizacdo do homem, porquanto se constitui atrelado
aos principios neoliberais de uma escola e Estado minimos, obedientes as regras do jogo
mercantil. Nesses termos, sua meta precipua é a acumulacao financeira de poucos e o corte de
despesas em detrimento de muitos. Tanto que sequer parecem questionaveis os interesses
subjacentes a esta afirmacdo do documento, segundo a qual ““[...] tais escolas [inclusivas]
proveem uma educacdo efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima
instdncia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional” (UNESCO, 1994, n.p., grifos
meus).

A inclusdo de alunos com deficiéncia e outras necessidades educacionais é pensada em
termos de custo-beneficio e eficiéncia administrativa. O fim dltimo é o aprimoramento dos
sistemas educacionais, a fim de se “[..] impedir o desperdicio de recursos e o
enfraquecimento de esperancas [...]” (UNESCO, 1994, n.p.). A Declaracdo ainda ressalta que
“A experiéncia, principalmente em paises em desenvolvimento, indica que o alto custo de
escolas especiais significa na préatica, que apenas uma pequena minoria de alunos, em geral
uma elite urbana, se beneficia delas” (UNESCO, 1994, n.p). Ndo discordo de que as escolas
especiais realmente restringissem o nimero de alunos atendidos, até pelas caracteristicas do
trabalho realizado, intensivo e individual. Certamente, nesse processo, 0s custos também se
tornam muito mais elevados do que a simples insercdo dos alunos com deficiéncia nas salas
de aula comum, ainda que, nos Gltimos anos, esses alunos contem com a possibilidade de
frequentar também salas de recursos multifuncionais®® no contraturno. Nessas salas, contudo,
a logica do “barateamento” do atendimento educacional especializado (AEE) também se faz

presente. Segundo a critica de Glat e Pletsch (2011, p. 25), em tais salas

[...] é oferecido simultancamente ‘atendimento das diversas necessidades
educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes complementagdes ou
suplementagdes curriculares’ (Alves®, 2006, p. 14). Isso implica, certamente, que 0
professor deve ser capacitado para trabalhar com alunos com diferentes condi¢Ges —
0 que, realisticamente, é pouco viavel.

%8 Como dispde o artigo 5°, paragrafo terceiro, do decreto n°. 7.611/2011, “As salas de recursos multifuncionais
sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011, n.p.). Ao longo do trabalho, sdo dadas mais
informacdes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as salas de recursos multifuncionais.

2 ALVES, D. de. O. (Org.). Sala de recursos multifuncionais: espagos para o atendimento educacional
especializado. Brasilia, 2006.
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Diante das consideracdes apresentadas, é perturbador o aspecto de negocio atribuido a
escola inclusiva, cujos gastos de manutencdo no sistema (re)produtivo devem ser
minimizados ao maximo, sob a aparéncia de se defenderem principios humanistas e “[...]
valores inclusivos que se referem a igualdade, a participacdo, a comunidade, a compaixao
[sic], ao respeito pela diversidade, a sustentabilidade [sic] e ao direito” (AINSCOW, 2009, p.
19). Assim, os servicos da educacao especial podem ser precarizados e condenados sem um
estudo exaustivo sobre seus limites e possibilidades, ao mesmo tempo em que se faz da escola
comum inclusiva um espaco que depende da disposicdo e inventividade dos professores, da
comunidade e dos alunos para manter-se atuante. Como instituicdo democraticamente
neoliberal, a escola deve regular-se sozinha, consoante as leis do mercado de capitais,
atraindo recursos e investimentos para si, COmo uma pequena empresa.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, n.p.), “[...] a experiéncia
sugere que escolas inclusivas, servindo a todas as criancas huma comunidade sdo mais bem
sucedidas em atrair apoio da comunidade e em achar modos imaginativos e inovadores de uso
dos limitados recursos que sejam disponiveis”. Outra vez ¢é preciso indagar o ébvio: ndo seria
mais coerente lutar pela ampliacdo dos recursos, em vez de se contentar com a escassez deles?
Delegar as escolas a tarefa de encontrar “modos imaginativos e inovadores” ndo ¢ um modo
sutil de se defender a desresponsabilizacdo do Estado e difundir o conformismo institucional,
abrindo-se precedente a toda sorte de invencionismos e improvisos que descaracterizam a
praxis pedagdgica e, de quebra, depositam no professor, na escola e na comunidade a
expectativa pelo éxito ou pelo fracasso do trabalho educativo, como se este dependesse
apenas de variaveis locais e microssociais? O pequeno excerto reproduzido é um exemplo
tipico dos pressupostos neoliberais de empreendedorismo, individualismo e descaso politico,
disfarcado como ativismo solidario. Tais pondera¢des encontram repercussdo no pensamento

de Duarte (2001, p. 141, grifo meu), para quem

Em nome da superacdo dos discursos imobilistas é adotado um discurso no qual a
passagem do fracasso ao sucesso torna-se uma questdo de forca de vontade de
alguns individuos, ou melhor, de um coletivo, de uma comunidade. O resultado
ideoldgico, pretendido ou ndo, é bastante claro: o descompromisso do Estado, a
despolitizac@o dos problemas educacionais e a abdicacéo do ideal de lutar por uma
transformacdo radical da sociedade, pela superacdo do capitalismo e pela
construcdo de uma sociedade socialista. A saida passa a ser a das solucdes locais,
comunitarias, individuais.
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A pedagogia da inclusdo reforca, portanto, esse discurso neoliberal descrito por Duarte
(2001), apresentando-se, ao menos em linhas gerais, como uma macrovisdo reacionaria
(GENTILI, 2009). Textualmente, o documento aprovado em Salamanca afirma que “Cada
escola deveria ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo sucesso ou fracasso de
cada estudante” (UNESCO, 1994, n.p.), o que significa admitir uma leitura reducionista da
problematica educacional. De fato, é essa a orientacdo ideoldgica dominante na Declaracao,
que insiste na perspectiva comunitéaria e no voluntariado. Em uma das vérias passagens em
que esse tema aparece, o documento menciona que “O envolvimento comunitario deveria ser
buscado no sentido de suplementar atividades na escola, de prover auxilio na concretizacéo
de deveres de casa e de compensar a falta de apoio familiar” (UNESCO, 1994, n.p., grifos
meus). N&o é preciso dizer quao desastrosos podem ser 0s programas dessa natureza, pois seu
viés assistencialista e compensatério pode descaracterizar o papel sistematico da escola
(SAVIANI, 2003), transferindo funcdes especificamente pedagdgicas para pessoas que, nao
obstante estarem bem-intencionadas, carecam de formacdo adequada para realizar o trabalho
educativo.

A situacdo faz-me lembrar as palavras de Saviani (2005, p. 23). Ao analisar as
reformas educacionais neoliberais, ocorridas mundialmente entre o final da década de 1980 e
ao longo dos anos de 1990, o autor cita que “Sob a inspiracdo do toyotismo, busca-se
flexibilizar e diversificar a organizacdo das escolas e o trabalho pedagdgico, assim como as
formas de investimento. Neste Gltimo caso, o papel do Estado torna-se secundério e apela-se
para a benemeréncia e voluntariado”. As concessdes dos governos as ONGs é um exemplo
contundente da flexibilidade neoliberal, embora, no plano do discurso, o argumento
justificante seja a democratizacao das relagdes institucionais e a abertura das escolas a toda a
sociedade civil para alocacdo de verbas, transparéncia e descentralizacdo administrativa. Na
Declaragdo sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas
Especiais, é recomendado que as organiza¢Ges ndo governamentais tenham autonomia para
gerir programas de reabilitacdo comunitaria (UNESCO, 1994). A participacdo do governo &
mencionada em tom vago e incerto, reclamada “Sempre que apropriado [...]” (UNESCO,
1994, n.p.). Nos marcos de agdo de nimero 64 e 65, o texto supracitado ainda defende que:

64. Uma vez que organizagdes voluntarias e ndo governamentais possuem maior
liberdade para agir e podem responder mais prontamente as necessidades expressas,

elas deveriam ser apoiadas no desenvolvimento de novas ideias e no trabalho
pioneiro de inovacdo de métodos de entrega de servigos. Tais organizagGes podem
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desempenhar o papel fundamental de inovadores e catalizadores [sic] e expandir a
variedade de programas disponiveis a comunidade.

65. OrganizacBes de pessoas portadoras de deficiéncias - ou seja, aquelas que
possuam influéncia decisiva deveriam ser convidadas a tomar parte ativa na
identificacdo de necessidades, expressando sua opinido a respeito de prioridades,
administrando servicos, avaliando desempenho e defendendo mudancas (UNESCO,
1994, n.p., grifos meus).

Os dois fragmentos séo significativos para o entendimento da pedagogia da incluséo.
O marco de acdo 64 ilustra e ratifica a apologia feita pelo texto de Salamanca em favor da
liberdade de acdo para as ONGs e instituicdes que prestam trabalho voluntério. Segundo
Frigotto (2009, p. 82), a proliferacdo dessas organizac6es é um indice sintomatico de politicas
neoliberais e posturas pds-modernas, sob as quais “[...] efetiva-se uma brutal fragmentacédo do
sistema educacional e dos processos de conhecimento”. Como explica o autor em seguida, um

dos desdobramentos de tais politicas é precisamente 0

- surgimento de centenas de Organizaces Nado Governamentais (ONGSs), que
disputam o fundo puablico, em sua grande maioria, para autopagamento. Essa
pulverizagdo de ONGs tem um duplo efeito perverso: ofusca e compromete as
tradicionais ONGs que tém, efetivamente, um trabalho social comprovado e passam
a falsa ideia de que se constituem em alternativa democrética e eficiente ao Estado.
Esta tese vem sendo difundida pelos organismos internacionais que emprestam
recursos ao Brasil, como, por exemplo, o Banco Mundial (FRIGOTTO, 2009, p, 82-
83).

Vé-se que a UNESCO (1994) corrobora as pretensées do Banco Mundial e surge
também como uma poderosa agéncia difusora da tese explicitada por Frigotto (2009). Na
continuidade da analise, € intrigante observar como a Declaracdo de Salamanca se refere, em
contrapartida, as organizagdes das pessoas com deficiéncia, no marco de acdo 65. Diz-se que
elas deveriam ser convidadas a participar das decisGes politicas sobre a reestruturacdo da
educacdo especial e oferta de servigos especializados a comunidade. Nesses termos, 0
documento em foco apresenta a proposta de uma mudanca verticalmente concebida, como
uma “mercadoria” ja pronta, embalada para consumo. As organizacdes em defesa das pessoas
com deficiéncia, caberia conduzir ativamente mudancas institucionais e politico-pedagogicas
que ndo teriam sequer partido de sua iniciativa, mas sim a elas repassadas e mesmo impostas.
Ora, ndo deveriam ser essas organizacgdes, historicamente envolvidas com as demandas das
pessoas com deficiéncia, aquelas as quais caberia protagonizar o movimento pela
transformacdo das condicdes adversas de seu funcionamento, em se tratando de pensar

democratica e horizontalmente? E, melhor dizendo, ndo seriam as pessoas com deficiéncia
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e/ou seus representantes aqueles que primeiro deveriam reivindicar alteracdes no modelo
segregador, sem que o direito de pensar o destino de suas préprias vidas lhes fosse subtraido
por conferéncias internacionais, de cujos processos decisérios acabam participando a
posteriori?

Processo semelhante tem acontecido com as escolas comuns, que precisam se
reorganizar para atender os alunos com deficiéncia, cumprindo determinacdes nas quais nao
se reconhecem. Ao que parece, essas reflexdes vém reforgar, entdo, a tese de que a pedagogia
da inclusdo ndo emerge dos anseios imediatos das pessoas com deficiéncia por
reconhecimento publico e afirmacdo de seus direitos sociais, embora, para obter consenso,
essa pedagogia englobe tais reivindicacbes, que sdo legitimas. Assim, entendo que a
pedagogia inclusiva surge mais como acgdo e discurso estrategicamente antecipados pela
burguesia, como medida preventiva para cercear ondas revolucionarias que esta, como classe
dominante, ndo pudesse dominar. Ou transformar em mecanismo de (auto)preservacao e
administracdo do capital em crise, constantemente ameacado pela iminéncia de colapsos
financeiros cada vez mais incontrolaveis (MESZAROS, 2010).

Nesse sentido, a epigrafe de Brecht (2008), que abre este capitulo, parece-me muito
significativa, porquanto o neoliberalismo faz da luta universal pela humanizacdo e
emancipacdo do homem, com ou sem deficiéncia, da luta por seu pleno desenvolvimento
junto a coletividade (VYGOTSKI, 1997), uma luta privatizada, da qual a burguesia é a
acionista majoritaria, impondo seus interesses a humanidade, enquanto “[...] cria um mundo a
sua imagem e semelhangca” (MARX; ENGELS, 2000, p. 80). As declaragdes de Jomtien e
Salamanca, além de outros documentos legitimadores da pedagogia da inclusdo, como o
relatorio Jacques Delors (1998), sdo exemplos do mundo forjado segundo as proposicoes
ideologicas de organismos internacionais capitalistas, que ratificam a inclusdo precéaria e
alienante, “[...] a universalidade alienada, unilateral e abstrata do capitalismo [...]” (DUARTE,
2001, p. 151); longe de permitirem, conforme a interpretacdo de Duarte (2001, p. 151) sobre o
pensamento marxiano, “[...] 0 desenvolvimento multilateral e universal da individualidade,
como consequéncia do carater também multilateral e universal das relacdes sociais”.

O aprender a viver juntos, como dimensao solidaria do aprender a aprender, apregoa
a harmonia das diferencas e o equilibrio, sempre fréagil, entre o local e o global, pelo que
ensina o0 conformismo e a adesdo tacita aos (contra)valores da ordem vigente. Como
resultado, tem-se a apropriacdo particular das objetivacGes genericas mais enriquecedoras ja

produzidas pela humanidade; a tolerancia, que escamoteia os privilégios e as desigualdades
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sociais; a emulacdo levada as ultimas consequéncias. Na tentativa de se assegurar a minima
coesdo ao mundo em ruinas, busca-se alardear um consenso ideoldgico superestrutural,
contraditorio a propria base material excludente e individualista do sistema. Escamoteando a
realidade, a ideologia dominante oculta que é desta base material adversa onde partem 0s
homens reais e vivos (MARX; ENGELS, 2007), nas condi¢cdes concretas de sua existéncia
contemporanea, como poeticamente sintetiza o revolucionario Brecht (2008), do que resulta
ser bastante paradoxal falar em inclusdo escolar e social nessas condi¢fes materiais. Dai ser
necessario investigar como o fendmeno incluséo escolar de pessoas com deficiéncia tem se
difundido no Brasil, sobretudo ap6s a década de 1990, para se compreendé-lo criticamente,
em sua totalidade concreta, consoante ao movimento contraditorio do capital. Os proximos
capitulos tém essa pretensdo, ao se voltarem para o estudo das reportagens de Nova Escola

referentes ao assunto em tela.



72

2 O PERIODICO NOVA ESCOLA: CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Evidentemente, é impossivel uma “estatistica”
dos modos de pensar e das opinides pessoais individuais
(com todas as combinacges que dai resultam nos grupos

e nos grupelhos) que possa fornecer um quadro orgéanico
e sistematico da efetiva situacéo cultural e dos modos
pelos quais se apresenta realmente o “senso comum”’; s6
resta mesmo a revisdo sistematica da literatura mais
difundida e mais aceita pelo povo [...].

Gramsci (1982, p. 175)

O século XXI surge perpassado pela pedagogia da inclusdo, forjada nas décadas
anteriores, sobretudo nos anos de 1990. Por isso, entendo ser fundamental compreender como
a inclusao escolar foi sendo pensada, tematizada e representada, em nosso pais, ao longo dos
primeiros anos deste novo século, no periodo compreendido entre 2001 e 2011. E possivel,
assim, perceber os desdobramentos ideoldgicos, as tematizacbes e 0s principios valorativos
mais frequentes da pedagogia da inclusdo, quanto aos alunos com deficiéncia, inseridos na
rede regular de ensino. Nesses onze anos, a proposta brasileira para o estabelecimento da
escola inclusiva passa por alteragdes gradativas e assume tendéncias relativamente distintas,
captadas pelas publicacdes da imprensa pedagdgica hegemonica, vale dizer, pela “literatura
mais difundida e mais aceita pelo povo”, na expressdao de Gramsci (1982, p. 175). Apresentar
possiveis alicerces tedrico-metodoldgicos para a investigacdo e compreensao de tais nuangas,
tendo-se como fonte precipua de pesquisa uma revista com nitido enfoque educacional, é o

escopo do capitulo.
2.1 A Imprensa Pedagogica: Primeiras Aproximagdes Conceituais

As revistas destinadas a professores constituem importante fonte de estudos e
pesquisas para a compreensdo de como foram e continuam se encaminhando as politicas e
praticas educacionais vinculadas a pedagogia da inclusdo, em sua estreita relacdo com 0s
interesses hegemdnicos. Por meio de atividade editorial constante e regular, os periddicos da
imprensa pedagogica registram a imediaticidade do presente vivido, as tensfes herdadas do
passado, as quais, no momento historico enfocado, talvez se tente reprimir, e as utopias
difusas, que podem mesclar tendéncias revolucionarias com projetos conservadores. Na

acep¢do de Ognier (1984). “[...] les textes journalistiques présentent une qualité
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irremplacable, celle de constituer les témoignages vivants des méthodes et des conceptions
pédagogiques d'une époque, et, a travers elles, de lI'idéologie morale, politique et sociale d'un
groupe professionnel” (OGNIER, 1984, p. 7)®°. Os periédicos especializados em educacéo
representam um excellant observatoire da realidade pedagogica, que, assim, “[...] peut étre
‘photographiée dans sa richesse vivante” (OGNIER, 1984, p. 13)31.

Tais ponderaces justificam meu objetivo de pesquisar, no Brasil, as repercussoes da
pedagogia da inclusdo em um dos periddicos educacionais mais populares entre os docentes
da educacdo baésica, principalmente aqueles da educacgdo infantil e ensino fundamental: a
Revista Nova Escola, doravante denominada apenas NE. O recorte temporal que adoto,
delimitado entre 2001-2011, deve-se ao fato de que me permite avaliar as manifestacfes dessa
pedagogia nas paginas da publicacdo mencionada, logo apds a década de 1990, quando a
proposta de inclusdo se tornou explicita no cenério global e uma exigéncia nacional. Também
nesse momento, ou melhor, no decorrer do bloco histérico visado (GRAMSCI, 1995), a
legislacdo brasileira apresenta evolucbes muito significativas e recorrentes, captadas pelo
periddico, a proporgdo em que registra o percurso evolutivo da pedagogia inclusiva.

Esta publicacdo, conforme menciona Duarte (1996, p. 100), € uma revista educacional
de “[...] grande divulga¢do nacional”, que, por meio de concepg¢des teodricas diluidas, vem
influenciando sobremaneira os educadores brasileiros. Trata-se, na realidade, de um veiculo
midiatico com bastante vantagem sobre outros do mesmo género, a ponto de ndo ser exagero
dizer que, em diversas circunstancias, NE confunde-se com o proprio pensamento pedagogico
brasileiro contemporaneo. Conseguintemente, carece de ser analisada com mais vagar. Nao
por acaso, nos primordios do século XX, Gramsci, que, além de filésofo, também foi
jornalista e chegou a apresentar indicagbes para a profissionalizagdo do jornalismo
revolucionario (COUTINHO; KONDER, 1995; GRAMSCI, 1982, 2004), afirmava ser “[...]
interessante estudar concretamente, em um determinado pais, a organizacdo cultural que
movimenta 0 mundo ideoldgico e examinar o seu funcionamento pratico” (GRAMSCI, 1995,
p. 29, grifo meu). Na sequéncia, o autor cita a escola e a igreja como as duas maiores
organizacOes culturais de um pais, sugerindo que ambas fossem estudadas, dada sua

influéncia ideoldgica na sociedade, pelo elevado numero de pessoal utilizado. Contudo, o

%0 «7...] os textos jornalisticos apresentam uma qualidade Gnica, aquela de constituir os testemunhos vivos dos

métodos e das concepcdes pedagogicas de uma época, €, por meio deles, da ideologia moral, politica e social de
um grupo profissional” (OGNIER, 1984, p. 7, tradugdo minha).

] pode ser fotografada em sua rica vivacidade” (OGNIER, 1984, p. 13, tradu¢do minha).
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filésofo ndo se esquece de mencionar também a fracdo cultural significativa que representam
“Os jornais, as revistas e a atividade editorial [...]” (GRAMSCI, 1995, p. 29).

Nesse sentido, cumpre pesquisar a hegemonia cultural de NE junto aos educadores
brasileiros. Como j& pontuei, NE €é periddico com enfoque educacional mais lido pelos
docentes das series iniciais, tendo grande “autoridade” intelectual no interior das escolas.
Muitas vezes, é o principal instrumento de pesquisa dos professores, que colecionam e
guardam os exemplares de NE para consultas bibliogréaficas e planejamento didatico, atitude
incentivada pela revista. Conforme um editorial, NE aparece definida como a “[...] revista que
vocé [o professor] se acostumou a ler (e reler, e guardar, e pesquisar, € usar em sala de
aula)” (GROSSI, 2000, p. 4, grifo meu). Sabe-se ainda que funciona, no caso do Brasil, como
uma das principais divulgadoras da inclusdo escolar, como ficou registrado na Introducéo,
quando citei trecho de um editorial da revista escrito por Grossi (2009).

Para compreender melhor como isso se da, nas mdltiplas dimensbes e nuancas, é
mister projetar os holofotes sobre tal revista, que “Nesses 25 anos [...] registrou as tendéncias
pelas quais passou o trabalho do professor” (MOCO, 2011, p. 111, grifo meu). O tdpico
seguinte tem esse intuito, apresentando uma rapida caracterizacdo do periédico NE, enquanto
deixa também entrever algumas concepg¢des de sua linha editorial. Haja vista o poder de
alcance e convencimento ideoldgico que logra obter entre os professores da educacdo basica,
0 periddico participa da nova sociabilidade forjada pelos meios de comunicacdo de massa,
entendidos como “[...] poderosos agentes culturais, [que] influenciam decisivamente a
educacdo, a socializagdo, compreendendo individuos e coletividades” (IANNI, 2005, p. 33).
Como destaca 0 mesmo autor, “A midia tem criado, difundido, reiterado ou alterado quadros
mentais de referéncia, ressoando os jogos de forcas que movimenta individuos e coletividades
em todo o mundo (IANNI, 2005, p. 34).

Ora, sendo NE uma revista de grande repercussao na midia brasileira, sobretudo no
cenario educacional, parto do pressuposto de que é fundamental conhecé-la e a seus “quadros
mentais de referéncia”, investigando suas tematizagdes e posicionamentos sobre a pedagogia
inclusiva. E nessa perspectiva que, ao longo das paginas seguintes, valho-me também, como

fio orientador, da epigrafe gramsciana, posta na abertura deste capitulo.
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2.1.1 Revista Nova Escola: Breve Caracterizacdo

A revista NE é um periddico direcionado para educadores e profissionais envolvidos
diretamente com a educacdo. No site onde € comercializada, o Assineabril.com, aparece como
aquela que “auxilia o educador na complexa tarefa de ensinar. Aborda temas atuais, apresenta
solucdes inovadoras e as mais modernas praticas de sala de aula” (ASSINEABRIL, s.d.,
n.p., grifo meu). No que tange aos aspectos editoriais, 0 peridédico adota um modelo
jornalistico, muito préximo ao de revistas de noticias. Em geral, as matérias sdo escritas e/ou
editadas por jornalistas profissionais, que, frequentemente, vdo a campo para a escrita de
reportagens ou para a realizacdo de entrevistas (GENTIL, 2006; SILVA, 2009; SMOLKA;
GENTIL, 2004). Sobre o formato gréafico, pode-se dizer que sua encadernacdo segue 0
modelo brochura. Tanto na capa, feita de um material ligeiramente mais espesso do que o
utilizado no miolo, como nas paginas internas, o periédico é bastante colorido. Existe
abundancia de imagens, ratificando os fatos noticiados, sobretudo as atividades feitas pelos
professores e alunos, ao lado de esquemas ilustrativo-explicativos, graficos, listas de dicas
pedagdgicas e boxs com informacGes complementares. Segundo Smolka e Gentil (2004, p.
196),

A revista traz um grande nimero de fotos de pessoas, protagonistas e autores dos
textos, bem como fotos de locais ou situagdes escolares. 1sso aponta para uma

funcdo que vai além da ilustracéo: as fotos entram na composicéo do texto escrito,
produzindo, com isso, um efeito de evidéncia. Esse efeito emerge da relagdo entre

essa forma de ilustracdo e o tipo de texto que caracteriza a revista: a reportagem.

Quanto a periodicidade, NE tem circulacdo mensal, sendo que as edi¢Oes referentes
aos meses de janeiro/fevereiro e junho/julho, correspondentes ao periodo de férias escolares,
sdo publicadas, respectivamente, em um mesmo numero, totalizando-se dez exemplares por
ano. Até 1997, porém, eram apenas nove edi¢cdes anuais, sendo que ndo se publicavam
exemplares referentes aos meses de janeiro, fevereiro e julho. A primeira edi¢do
correspondente ao més de fevereiro s6 aparece em 1998 (GROSSI, 2001a). A partir de 2000,
0 primeiro nimero do ano, que antes se relacionava apenas a fevereiro, passa a englobar
também o més de janeiro, enquanto que a edicao de junho é acoplado o més de julho. Desde a
origem, a revista é comercializada por um preco bastante acessivel, devido ao patrocinio
recebido da Fundacgéo Victor Civita, que cobre boa parte das despesas. Segundo informacdes

divulgadas pelo periddico, “NOVA ESCOLA, a maior revista de educacdo do Brasil, circula
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em todo o pais desde marco de 1986 e é uma publicacdo da Fundacdo Victor Civita. E
vendida a preco de custo - vocé s6 paga o papel, a impressao e a distribuigdo [...]” (O QUE
VOCE..., 2011, p. 16).

O periddico tenta, porém, contrabalancar seu modesto preco de mercado, deflagrando
um discurso de autovalorizacao. Do contrario, por ser “barata” demais, NE poderia cair no
descrédito ou ser vista como mercadoria de qualidade duvidosa. No dizer de Gramsci (1982,
p. 179), “De uma opinido cuja manifestagdo impressa nao custa nada, o publico desconfia, vé

como uma mentira”. Conseguintemente, faz-se questao de lembrar a todos os leitores que:

A revista NOVA ESCOLA sempre valerd mais do que vocé [o leitor-professor]
desembolsa por ela.

Registre-se ainda que nédo se encontra, no Brasil e por esse pre¢co, uma revista de
qualidade como a que levamos mensalmente aos professores. Qualidade essa que
assegura o compromisso do fundador da Abril e da NOVA ESCOLA, Victor Civita:
colaborar para o aperfeicoamento dos professores do Ensino Fundamental deste
pais. E nos acrescentariamos: pelo menor pre¢o possivel! (MELLO; FIORE, 1999,
p. 3, grifo meu).

Em outra circunstancia, ap6s um pequeno aumento no preco, é relembrado aos leitores
que “Ainda assim - vocé h& de concordar — sua revista vale mais do que custa, ndo sé pelo
contetdo atualizado como pelo carater pratico e de grande utilidade de nossas reportagens”
(NOGUEIRA, 20053, p. 8, grifos meus). Na esteira desse raciocinio, outro novo reajuste no
valor do periédico motiva comentério similar. Afirma Nogueira (2005b, p. 8, grifos meus)
que “Este ano [2005], ndo teve jeito. Foi preciso reajustar o pre¢o de [NOVA] ESCOLA. Mas
fique tranquilo: pelos nossos célculos e gragas aos subsidios recebidos, vamos ficar um bom
tempo sem mexer no preco de sua revista. Que, ca entre nos, vale muito mais do que pesa,
ndo?” Como se percebe, o carater pragmatico, atual e utilitirio de NE é apontado como
atributo qualitativo praticamente “impagavel”, de modo que o professor chega a ficar
constrangido em obter uma revista tdo importante por uma quantia quase simbdlica. Nessas
condicles, ele estd sempre em divida com o periddico, e chega a ser uma heresia, uma falta de
gratiddo, criticar o contetdo de NE, reforcando-se, mediante tal estratégia de persuasdo
ideologica, a fidelidade dos leitores.

Todo esse subsidio, como dito, advém, sobretudo, da Fundacéo Victor Civita, criada
em setembro de 1985 pelo empresério Victor Civita (1907-1990), quem, em 1950, j& fundara
0 Grupo Abril. Este grupo é, hoje, uma gigantesca organizacdo empresarial, especializada na

publicacdo de revistas segmentadas, com grande projecdo no mercado editorial brasileiro.
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Além disso, o Grupo Abril possui outros empreendimentos no setor das comunicacdes, do
ensino e das operacOes graficas. Como o Grupo se autodefine, trata-se de “[...] um dos
maiores e mais influentes grupos de comunicacdo e educacdo da América Latina” (GRUPO
ABRIL, 2009, n.p.); seu intuito &€ “[...] contribuir para a difusdo de informagdo, cultura e
entretenimento para o progresso da educacdo, a melhoria da qualidade de vida, o
desenvolvimento da livre iniciativa e o fortalecimento das institui¢des democraticas do pais”
(GRUPO ABRIL, 1980, n.p., grifo meu). Seus valores podem ser resumidos nas ideias de
“Exceléncia, integridade, pioneirismo e valorizagdo das pessoas”, enquanto 0S principios
articulam-se em torno de conceitos como “Competitividade, foco no cliente, rentabilidade e
trabalho em equipe” (GRUPO ABRIL, 2009, n.p., grifos meus).

A Fundacgdo Civita, por sua vez, é uma entidade sem fins lucrativos, mantida com
recursos e doagdes repassados pelo Grupo Abril (MELLO; FIORE, 1999). Desde 1990, com a
morte de Victor Civita, a entidade € presidida por seu filho, Roberto Civita (1936-).
Declaradamente, o objetivo da fundacdo é “[...] contribuir para a melhoria da qualidade da
educacdo bésica, produzindo publicagdes, sites, material pedagdgico, pesquisas e projetos que
auxiliem na capacitacdo dos professores, gestores e demais responsaveis pelo processo
educacional” (O QUE VOCE...,, 2011, p. 16). Dentre suas caracteristicas institucionais,
destacam-se o idealismo e o pragmatismo, consoante palavras do presidente Roberto Civita
(CIVITA, 2005, p. 6).

Anualmente, desde 1998, como uma de suas mais vultosas iniciativas sociais, a
fundacdo promove o Prémio Victor Civita Educador Nota 10, o maior prémio de Educacdo da
América Latina, que funciona como uma espécie de concurso de “praticas educativas de
sucesso” (PREMIO..., 2012, n.p., grifo meu). Os educadores enviam o relato de seus
trabalhos a fundagdo, que os avalia mediante uma comissdo julgadora, constituida “[...] por
um grupo de renomados especialistas, que analisa cada um dos milhares de projetos inscritos
a cada edi¢do” (PREMIO..., 2012, n. p.). Segundo informagdes coletadas do site onde sio
veiculados o regulamento, as informacdes e noticias sobre o prémio, “Todo ano, sdo
escolhidos dez professores e um gestor escolar que ganham destaque no site e nas revistas
NOVA ESCOLA e GESTAO ESCOLAR* por seus trabalhos de exceléncia”

(PREMIO...2012, n.p., grifo meu), além de premiacéo financeira propriamente dita.

32 A Revista Gestdo Escolar, publicagdo bimestral voltada especificamente para coordenadores pedagdgicos,
diretores e supervisores escolares, é também editada pela Fundagdo Victor Civita, com subsidios do Grupo Abril.
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A época, a abertura da Fundagdo Victor Civita representou o inicio dos projetos de
responsabilidade social do Grupo Abril que, assim, passou a dispor de uma estratégia eficaz
para disseminar e legitimar seus valores corporativos de inspiracdo capitalista, segundo a ética
do pensamento liberal. Semelhante propdsito parece satisfatoriamente bem realizado com a

edicdo do supracitado periddico, uma vez que,

Com a revista Nova Escola, a Fundacdo atinge mensalmente 3,3 milhdes de
professores, diretores e coordenadores em praticamente todas as escolas do pais.
Além do trabalho de apoio ao voluntério e do talento de seus profissionais, a Abril
coloca a disposi¢do recursos para varias iniciativas que reforcam os lagos da
empresa com a comunidade (GRUPO ABRIL, 2009, n.p.).

Lancada em marco de 1986 por essa fundacdo, NE contabiliza mais de 25 anos de
existéncia ininterrupta, contando também com o apoio estrutural e logistico da Editora Abril
S.A., empresa integrante do Grupo Abril. Em relacdo as demais revistas nacionais,
desconsiderando-se o enfoque editorial adotado, possui a segunda maior circulacdo no pais,
perdendo apenas para a revista Veja, publicacdo semanal da mesma Editora Abril S. A.
(BAPTISTA; ABREU, 2010; FUNDACAO..., s. d.; GROSSI, 2008, 2011). Entre as revistas
pedagdgicas, NE lidera soberana no mercado, com a maior tiragem de exemplares; 0 que a
coloca em posi¢ao confortavel na disputa ideologica pela influéncia na “formacao” inicial e
continuada dos docentes de todo o Brasil, quando comparada a outros periddicos do segmento
educacional (BARBOSA; MAZZONETTO; MIRANDA, 2007). Como se Ié em certo
editorial da revista, esta “[...] sempre retratou a realidade de nossas escolas — e vem ajudando
a moldar o futuro de nossos professores e estudantes” (GROSSI, 2011, p. 11, grifo meu).

Apesar de ainda ser impressa em papel fino e sedoso, que pode dificultar o manuseio,
a referida publicacdo passou, ao longo dos ultimos anos, por significativas mudancas gréficas,
com a insercdo de layouts mais atrativos visualmente, haja vista a remodelagem do design da
capa e das secdes internas. Foram consideravelmente ampliados o nimero de paginas e 0
espaco destinado a publicidade. Como se sabe, 0s apelos publicitarios promovem, com impeto
cada vez maior, a criacdo de novos sentidos, significados e necessidades nos leitores, ao
permanentemente (re)conectd-los ao mundo do capital, da mercadoria e dos valores

correspondentes a esta sociabilidade empresarial. Em NE, os leitores-professores sédo

Ao contrario de NE, trata-se de uma publicacao recente. O primeiro nimero desse periddico data de abril/maio
de 2009. Seria interessante a realizagdo de pesquisas tomando-a como objeto de estudo.
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desafiados a consumir conhecimentos, ideologias e principios de grandes empresas publicas e
privadas que desenvolvem acdes de responsabilidade social; sdo persuadidos a adotar
sistemas de ensino que prometem as novidades mais avancadas do mercado educacional; séo,
enfim, intimados a comprar livros e produtos atualizados para, quem sabe, tornarem-se
educadores “nota 10”. Nesse sentido, compreende-Se que
[...] a publicidade ndo é mais uma estratégia a parte e pode-se dizer que além do fato
de ela sustentar hoje muitos projetos editoriais, esta convive de forma cada vez mais
agressiva com o restante das informagGes existentes nos impressos, produzindo

alteragBes nos modelos de produgdo textual e gréfica, na estética e, sobretudo, na
leitura (FRADE, 1999, n. p.).

O caso de NE ilustra bem os dizeres de Frade (1999), porque a revista se insere no
universo editorial justamente como um projeto que ndo pode prescindir do subsidio
financeiro dado por grandes empresas, governos e organizages economicas. Com o “[...]
apoio que a Fundacdo Victor Civita recebe de seus parceiros (empresas que, como ela, tém
responsabilidade social e consciéncia de que o futuro de toda nacdo é construido dentro das
escolas, pelos professores, coordenadores, supervisores e diretores)” (FUNDACAO..., 2006,
p. 14), consegue manter-se comercializada a baixo preco, capitaneando para si um maior
numero de leitores, supostamente como “[...] a maior e melhor revista de Educagdo do
Brasil, [...] sempre ao lado do professor” (NOVA ESCOLA..., 2011, p. 104, grifo meu).

Em seu percurso histérico, esse periddico ndo registra somente alteragdes graficas,
mas também na maneira como vai se definindo perante a sociedade e seu publico leitor. Do
lancamento, em 1986, até meados de 1995, aparece qualificada como uma revista para
professores do 1° grau. Em agosto de 1995, da-se ligeira mudanga. O slogan passa a ser
Nova Escola - a revista do ensino de primeiro grau (SILVA, 2009). Ambas as
denominacdes, anteriores & Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
9.394/96 (BRASIL, 1996) - revelam a nomenclatura da época para o que hoje se entende por
ensino fundamental, etapa de ensino diretamente visada por NE. Como esclarece o site da
Fundacdo Victor Civita (LINHA..., s.d., n.p.), a revista ¢ “[...] hoje voltada para professores
de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental”. De fevereiro de 1998 até dezembro de 1999, é
veiculada com o distico Revista do Ensino Fundamental, quando comeca a se popularizar a
nova terminologia implantada pela LDBEN 9.394/96; em seguida, a partir de
janeiro/fevereiro de 2000, o periddico passa a se apresentar como A revista do professor. A

ultima alteracdo ocorre em dezembro de 2005, ano em que a revista assume o distico até
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hoje utilizado: Nova Escola — a revista de quem educa, substituindo o conceito de ensino
pelo de educacdo, e a figura do professor pela do educador.

Sobre a evolucdo temaética, a edicdo n. 239, de janeiro/fevereiro de 2011,
comemorativa dos 25 anos de NE, traz, na carta do editor, um breve panorama historico,
sendo, portanto, fonte para se fazer uma breve contextualiza¢do. Grossi (2011, p. 10), que na
ocasido era diretor de redacao, assim descreve, de forma sintética, o inventario tematico de

NE:

Ao longo dessas duas décadas e meia, NOVA ESCOLA acompanhou passo a passo
0s avangos (e retrocessos) de nossa Educacdo. Em seus primeiros anos, a revista
fazia muitas reportagens sobre trabalho infantil, prostituicdo, drogas e outros temas
que precisavam ser denunciados. Mas também abria suas paginas para mostrar bons
exemplos, tanto de escolas e redes publicas espalhadas pelo pais como de
professores.

Com o passar dos anos, a pauta foi migrando para questdes legais e de politicas
plblicas — a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), a campanha para colocar todas as criancas na escola, a criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), os investimentos em computadores e
merenda. A revista tratou também — e principalmente — de aspectos ligados a sala de
aula (a chegada das ideias construtivistas, as descobertas no campo da alfabetizacéo,
as pesquisas didaticas, como garantir que todos aprendam).

Nesse trecho panoramico, observa-se a vinculacao teérico-metodoldgica da revista ao
construtivismo e aos estudos psicogenéticos, implicados, inclusive, nas praticas de
alfabetizacdo; bem como seu enfoque mais recente no conhecimento didatico acerca das
disciplinas especificas, com énfase nas atividades desenvolvidas em sala de aula. No aspecto
evolutivo, se de inicio elegia a inquietacdo social como pauta privilegiada, 0 mesmo nédo se
verifica “com o passar dos anos”. A partir de meados da década de 1990, essa tematizacdo
inicial cede lugar a divulgacéo das novas politicas publicas e diretrizes legais para a educagéo
brasileira. Aqui, € oportuno lembrar que o governo federal e suas instituicdes estdo entre os
principais anunciantes de NE. Pelo menos nos quatro primeiros anos de sua circulacdo,
estudos indicam, embora com dados contraditorios e ndo muito claros, a existéncia de um
convénio entre a revista e 0 Ministério da Educacdo. Assim, esta chegava gratuitamente as
escolas pablicas de primeiro grau em todas as regides do pais. A parceria teria sido extinta
durante o governo Collor, por falta de renovacéo desse acordo (GENTIL, 2006). Gentil (2006,
p. 44, grifo meu), pautando-se em Costa (2000)*, afirma que “[...] durante os primeiros cinco

anos, a Fundagdo Victor Civita manteve um convénio com o MEC de 300 mil exemplares”.

» COSTA, Marisa V. Midia, magistério e politica cultural. In: COSTA, Marisa. V.(Org.). Estudos Culturais em
educacao: midia, arquitetura, brinquedo, biologia, literatura, cinema... Porto Alegre: Ed.Universidade/UFRGS,
2000.p.73-91.
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Ainda sobre esta parceria entre a Fundacdo Victor Civita e o governo federal, para a
distribuicdo gratuita de NE, Silva (2009, p. 23, grifos meus) comenta que “A revista Nova
Escola aparece no cenério da Educacdo brasileira a partir de 1986, patrocinada pela Editora
Abril e pelo governo federal, destaca-se por conseguir hegemonia na area de revistas
educacionais e de manter um permanente didlogo com o leitor”. Logo em seguida, a mesma
autora acrescenta outro dado, explicando que “A partir do patrocinio da revista pelo governo
de Fernando Henrique Cardoso, a Nova Escola € distribuida gratuitamente através da FNDE
(Fundo de Desenvolvimento da Educacdo)” (SILVA, 2009, p. 23). Revah (2009, p. 302), por
sua vez, menciona que “[...] desde o inicio e por varios anos a Nova Escola foi distribuida em
‘cada uma das 220.000 escolas publicas de 1° Grau existentes no pais’, gracas a um contrato
firmado entre a Fundacédo Victor Civita, responsavel pela edicdo da revista, e 0 Ministério da
Educacdo”. O autor ndo explicita, contudo, os detalhes desse contrato, nem é exato quanto ao
periodo de sua vigéncia. Outras informacdes sobre o assunto podem ser encontradas na edi¢ao
de outubro de 2001, na qual o entdo diretor de redacdo de NE, na carta ao leitor-professor,
cita, que:

A ‘carta’ que escrevo na abertura de cada edi¢dao é sempre motivo de alegria. Mas
esta supera qualquer outra. S6 temos boas noticias para dar. A mais importante, é
claro, é para vocé, leitor. NOVA ESCOLA, a partir de agora, estd em todas as
escolas publicas brasileiras. TODAS. Até o més passado [setembro de 2001], as
que tém mais de 50 alunos ja recebiam gragas a uma parceria com o Ministério da
Educacdo, que compra os lotes de assinaturas. A novidade é que a revista vai
comegar a chegar (como doacgdo da Fundagéo Civita, sonho que se tornou realidade
com recursos de projetos especiais tocados ao longo do ano [2001]) também nos
colégios com menos de 50 estudantes. S&o instituicbes espalhadas pelo pais, com
apenas um ou dois docentes por unidade, possivelmente os que precisam como

ninguém de material de apoio e, sobretudo, da troca de informacdes entre colegas,
nossa marca registrada (GROSSI, 2001b, p. 4, grifos meus).

Na edi¢do de dezembro de 2008, ao comemorar a marca historica de 1 milhdo de
exemplares postos em circulagdo, alcangada em novembro daquele ano, NE apresenta, na
carta do editor, informacOes que evidenciam sua estreita proximidade aos interesses
governamentais e seu uso pragmatico no cotidiano das escolas. Devido a compra de lotes de
assinatura por governos municipais, estaduais e pelo governo federal, o periddico tem
assegurada ampla capacidade de difusdo junto aos educadores brasileiros. Como se Ié nesta

carta,

Esse contingente de revistas chega a educadores de cidades como Diogo de
Vasconcellos, a 171 quilémetros de Belo Horizonte, que compra 53 exemplares (um
para cada educador da rede), até metrépoles como Sdo Paulo, com seus 52 mil
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professores, que recebem a edicdo todo més em casa. Da mesma forma, trés estados
(Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Tocantins) tém assinaturas para seus docentes e 0
Ministério da Educacéo adquire um lote para ser distribuido nas escolas publicas
com mais de 50 alunos matriculados. Todos esses administradores sdo unanimes em
afirmar que a revista esta nao apenas mais proxima de seu publico leitor como
também é muito Gtil para quem atua em sala de aula (GROSSI, 2008, p. 10-11,
grifos meus).

Com os dados arrolados, o importante é perceber que NE tem recebido
importantes subsidios com dinheiro publico, especialmente advindos do governo federal,
situacdo que exprime, na esfera educacional, as medidas tomadas pelo Estado brasileiro, com
base na proposicdo de parcerias publico-privadas, caracteristicas das administracfes
neoliberais. Desse modo, grandes somas de recursos financeiros publicos sdo destinados para
subvencionar organizacfes ndo governamentais, instituicdes ou fundac¢des sem fins lucrativos,
a exemplo da Fundacdo Victor Civita, caracterizando-se o fenémeno da privatizacdo do
Estado. A titulo de ilustracao, e recorrendo aos fatos noticiados pela propria imprensa, pode-

se citar, em favor dessa tese, que:

Um levantamento feito junto ao Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo mostra que o
ex-governador José Serra, quando ocupava o cargo, pagou cerca de R$ 34 milhdes
ao longo de um ano ao Grupo Abril, responsavel pela publicacdo da revista Veja. A
pesquisa feita pelo jornalista Altamiro Borges em 2010, do jornal Correio do Brasil,
revela que o dinheiro era transferido do governo paulista para o grupo por causa de
assinaturas de revistas. Parte do dinheiro foi destinado para a compra de cerca de
25% da tiragem da Nova Escola e injetou alguns milhdes nos cofres de Roberto
Civita, o empresario que controla a Editora Abril (SERRA..., 2012, n.p., grifo meu).

O Blog da Cidadania, representante da imprensa contra-hegemonica, também se
posiciona de modo similar, referindo-se, ainda no caso do governo paulista, “[...] ao
contrato 15/1165/08/04 (Diario Oficial 1/10/2008 e 25/0ut/2008) que autorizou a compra de
220 mil assinaturas da revista Nova Escola, da Fundacdo Victor Civita, ligada a Abril, no
valor de R$3.700.000,00. O negdcio foi feito sem licitacdo [...]” (ABRIL..., 2012, n.p., grifo

meu). A mesma fonte acrescenta que

O dispéndio de dinheiro do governo de Sdo Paulo com a grande imprensa que tanto
apreco demonstra por ele atinge as raias do inacreditavel. Segundo o Namarianews
[blog da imprensa contra-hegemdnica], mais de R$250 milhdes foram gastos na
década passada [isto €, na primeira década do século XXI], tudo sem licitac&o.

Desse total, comprovado com dados do Diario Oficial, a Editora Abril/Fundacao
Victor Civita recebeu inacreditaveis R$ 52.014.101,20 para comprar milhares de
exemplares de diferentes publicacfes, entre elas a Revista Nova Escola, a Veja, o
Almanaque do Estudante, a Revista Recreio e o Atlas da National Geographic
(ABRIL..., 2012, n.p., grifo meu).
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As informacOes arroladas sdo elucidativas para se entender que, dessa forma,
subsidiada com verbas publicas, NE consegue exercer poderosa influéncia na conducdo do
trabalho docente, segundo os ditames do discurso oficial. A revista, que tem no Tesouro
Publico um de seus mais importantes agentes financiadores, coloca-se, sobretudo, como meio
de divulgacdo e legitimacdo das reformas educacionais empreendidas no ultimo quartel de
século. Ao desfrutar dessas prerrogativas, NE torna-se hegeménica no meio educacional,
reorganizando sua pauta editorial a cada “mudanca” politico-pedagdgica introduzida pelo
governo e/ou reivindicada pelas demais empresas patrocinadoras, a fim de esclarecer os
professores sobre como executar as novas exigéncias educacionais, com pouco espaco para 0
debate e a analise das reformas divulgadas em suas paginas. A educacgéo, por conseguinte, fica
subsumida a condicdo de mercadoria, submetida aos interesses privados, sendo esta
mercantilizacdo corroborada pelo Estado neoliberal. Na expresséo de Sader (2008, 16), “No
reino do capital, a educacao €, ela mesma, uma mercadoria”.

O caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), documentos oficiais
elaborados em plena reforma neoliberal do Estado brasileiro, no final dos anos de 1990, com
o fito de orientar, por disciplinas e temas transversais, a pratica pedagdgica dos professores de
todo o pais, é, segundo a Otica de Silva e Feitosa (2008), bastante emblematico da postura
adotada por NE - qual seja, seu alinhamento as reformas educacionais promovidas pelo
governo. Como lembram os pesquisadores, assim que tais parametros foram langados pelo
Ministério da Educacao, a revista publicou um suplemento, sugestivamente chamado de PCN
Faceis de Entender, com o intuito de facilitar sua compreensdo aos professores, mediante
dicas e sugestdes praticas®*. Dessa perspectiva, NE

[...] ndo se preocupou em gerar entre os professores um debate amplo a respeito da
propriedade dos PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais), mas, tdo logo foram
implantados pelo Governo Federal, passou a divulga-los e nunca procurou auferir a

representacdo dos docentes a respeito dos mesmos (SILVA; FEITOSA., 2008, p.
187).

** Embora n3o seja a preocupacdo deste trabalho analisar como a revista se comporta diante das diversas
reformas educacionais, nota-se, pelo simples titulo do suplemento mencionado, a representacdo que NE faz,
implicitamente, do professor: ele, sozinho, ndo seria capaz de entender os Parametros Curriculares Nacionais e,
portanto, precisaria de alguém ou de um “manual” para Ihe facilitar a compreensdo do documento e prescrever
maneiras de coloca-lo em pratica. Assim, a revista desqualifica o prdprio trabalho do professor, que ela tanto
julga valorizar e enaltecer, revelando marcas de um discurso autoritario e prescritivo, cujo objetivo € ensinar o
professor a ensinar.
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Mais recentemente, no bojo dessas reformas, esté a politica oficial de incluséo escolar
de alunos com deficiéncia. Diversas matérias jornalisticas sobre o tema vém sendo publicadas
em NE, sintonizadas com as diretrizes politicas nacionais e internacionais, emanadas a partir
das resolucgdes da ONU, da UNESCO e do Banco Mundial. Para ilustrar essa afirmagéo, basta
lembrar que, pelos préprios dados da revista, 0 numero 6 de NE, datado de setembro de 1986,
ja trazia “[...] a primeira de muitas reportagens sobre esse assunto tdo importante [a educacgao
especial e inclusiva]” (BENCINI, 2001, p. 36). Outro trecho, da mesma matéria citada, revela
que “Em 1990, ano em que dirigentes do mundo todo se reuniram em Jomtien, na Tailandia®,
e assinaram a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos, NOVA ESCOLA publicou
outras duas grandes reportagens sobre inclusdo [...]” (BENCINI, 2001, p. 37, grifo meu).

De acordo com Bencini (2001, p. 37), que néo cita 0 més de publicacdo, uma dessas
reportagens de 1990 era de capa e “[...] denunciava que apenas 500.000 deficientes, de um
total estimado de 10 milhGes, recebiam apoio de entidades e escolas publicas e particulares no
Brasil”. A segunda reportagem, como conta a reporter, foi veiculada no més de novembro
daquele ano e relatava como uma escola estadual “[...] atendia com Sucesso criangas
deficientes em salas de aula regulares — préatica que, felizmente, estd se tornando cada vez
mais comum” (BENCINI, 2001, p. 38, grifo meu). Bencini (2001) ainda alude a uma matéria
publicada, pela revista, em setembro de 1991, retratando a inclusdo de um aluno com
deficiéncia fisica bastante acentuada, em uma escola comum estadual. Até 2001, sucedem-se
outras reportagens sobre inclusdao escolar, embora eu ndo as retome, posto fugirem ao escopo
deste trabalho. Além disso, a recorréncia mais nitida a tematica aparece, sobretudo, no
primeiro decénio do seculo XXI, acompanhando as proposic¢des oficiais.

Antes, porém, de principiar a analise das reportagens propriamente ditas, cumpre
destacar que ndo pude encontrar pesquisas investigando as tematizaces de NE a esse
respeito, apds realizar a revisdo de literatura pelos resumos disponiveis no portal da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)*. Semelhante

% Vale retomar a leitura do Capitulo 1 desta dissertacdo, no qual analiso as implicacdes ideoldgicas desta
Declaracdo e sua sucessora, a Declaracdo de Salamanca, assinada em 1994.

*® Os resultados desse levantamento, compreendendo o periodo de 2001 a 2010, estdo disponiveis no artigo
Revista Nova Escola: o discurso pedagdgico em pauta, aceito para publicacdo no periédico Educagédo: Teoria e
Pratica. Nesse artigo, evidencio, juntamente com a orientadora desta dissertacdo, os temas eleitos pelos
pesquisadores que tomam o periddico Nova Escola como objeto de estudo em teses e dissertagdes. Constatamos,
nesse lapso de tempo, a auséncia de pesquisas que buscassem investigar as tematizacBes da revista sobre a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia (BEZERRA; ARAUJO, 2012a, no prelo).
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constatacdo revela importante lacuna a ser superada, porquanto a revista tem publicado
diversas matérias referentes a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, algumas delas como
reportagem de capa, bem como j& devotou, no lapso de tempo considerado para a coleta das
reportagens (2001-2011), duas edices especiais exclusivamente voltadas para o assunto®’. De
modo pragmatico, o periddico tem se colocado, no Brasil, como defensor e promotor da
pedagogia da inclusdo. Tanto que, como informa a revista, a inclusdo de criangas com
deficiéncia nas escolas e classes regulares ¢ “Um dos assuntos mais pedidos por nossos
leitores [...]” (TODOS..., 2006, p. 6); pedido que, por sinal, é atendido por NE, mediante o
namero expressivo de matérias publicadas sobre a questdo, conforme listo no tépico seguinte.

Destarte, € justamente nesse espaco lacunar que se inserem as analises aqui propostas,
com o intento de captar a ideologia difundida pelo periédico em relacdo a escola inclusiva.
Uma vez que ndo puderam ser encontrados estudos nessa direcdo, é preciso observar como a
revista vem se ajustando a légica inclusiva que tem se tornado hegemdnica no espaco escolar,
no discurso governamental e na agenda pedagdgica hodierna, observando-se o tratamento
dispensado por NE a questdo. Nesses termos, a analise das reportagens sobre inclusdo escolar
de pessoas com deficiéncia, publicadas pelo periddico, entre 2001-2011, contribui ndo sé para
0 entendimento das proposicdes politicas oficiais e dos apelos ideoldgicos referentes a
constituicdo da escola inclusiva brasileira, como também possibilita melhor delineamento das
caracteristicas da propria revista. No subitem a seguir, explicito como se deu a coleta dessas
reportagens.

%" No periodo considerado, a Fundacéo Victor Civita editou, além dos niimeros mensais ordinarios, duas edicdes
especiais de NE, totalmente dedicadas ao tema inclusdo escolar. A primeira foi lancada em outubro de 2006,
com matéria de capa intitulada Inclus&o: todos aprendem quando as criangas com deficiéncia véo a escola junto
com as outras. A segunda edicdo especial saiu em julho de 2009, com matéria de capa intitulada Inclusdo: como
ensinar os conteldos do curriculo para alunos com deficiéncia. N&o as analiso individualmente neste trabalho
porque as proposi¢cdes nelas apresentadas ja sdo contempladas nas analises das reportagens aqui consideradas. As
edicdes especiais apenas condensam as tendéncias objetivas ao longo da década nas edi¢des ordinarias do
periddico. A titulo de esclarecimento, cumpre observar que a primeira edi¢do especial se relaciona mais ao
discurso sobre inclusdo escolar que, no periddico NE e no cenario educacional brasileiro, esteve em voga no
comego dos anos 2000, apregoando-se o respeito fetichizado as diferencas e a escola para todos, sem distingdes;
porém, ainda sem grandes preocupagdes com a aprendizagem académica dos alunos com deficiéncia. A segunda
edicdo especial ja revela o empenho da revista em reelaborar seu discurso, no final da década de 2000, pois se
passa a defender uma inclusdo escolar que também ensine os conteldos para os alunos com deficiéncia,
admitindo-se, para tanto, adequagdes e flexibilizagbes curriculares na pratica pedagdgica. Essas tendéncias sdo
explicitadas nos capitulos 3 e 4, respectivamente.
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2.2.1.1 A Inclusé@o em Revista (2001-2011)

Perante as informac@es j& expostas, gostaria de assinalar que NE fornece uma croénica
do ensino brasileiro, especialmente pela sua estreita proximidade aos ditames governamentais,
sendo legitimadora do modelo oficial de educagfo. E com este pressuposto que apresento, nos
proximos capitulos, uma anlise dos textos publicados sobre inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia em NE, considerando o periodo 2001-2011. As reportagens analisadas estdo
postas em anexo, ao final da dissertacdo, de maneira a facilitar o confronto entre minhas
analises e o conteddo integral dos textos citados. Tento, assim, recuperar a ideologia
inclusivista disseminada no transcorrer desses anos, em suas flutuacGes e contradi¢des. Para
tanto, extrapolo, muitas vezes, as matérias de NE, com o intuito de trazer & luz dados
complementares, fundamentais para o entendimento da pedagogia da inclusdo, conforme
foram e continuam repercutindo no plano politico-pedagdgico.

Durante o trabalho de pesquisa, foram compiladas todas as reportagens sobre a
tematica educacdo especial/inclusdo escolar publicadas nesse periddico no intervalo de tempo
assinalado, com foco especifico nas deficiéncias, desconsiderando-se matérias referentes a
superdotacdo/altas habilidades, bem como aquelas com apelo genérico ao conceito de
“diversidade”. Desse modo, foram encontradas 22 reportagens sobre a tematica, além de uma
entrevista concedida a NE por Maria Teresa Eglér Mantoan, uma das principais defensoras,
no Brasil, da escola inclusiva. No entanto, muitas dessas reportagens ndo apresentavam
grandes alteracdes no plano ideoldgico que as sustentava, com repeticdes evidentes e, muitas
vezes, versando sobre recortes muito especificos, como inclusdo escolar e identidade discente
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); inclusédo escolar e diversidade na educacao infantil;
a inclusao escolar de indios com deficiéncia auditiva/surdez em escolas indigenas; o direito
dos alunos surdos a presenca de intérpretes nas escolas comuns; os casos de bullying contra
alunos com deficiéncia; aparecendo até um conto “literario” sobre inclusdo e um roteiro sobre
como utiliza-lo em sala de aula; além de relatos de experiéncias docentes muito pontuais
sobre inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, a titulo de divulgacdo, pela revista, das
praticas pedagdgicas vencedoras do Prémio Victor Civita, ou, entdo, matérias sobre uma
determinada deficiéncia.

Para se ter uma ideia de todo o material coletado, em um primeiro momento,
disponibilizo, a seguir, um quadro com o titulo e subtitulo das reportagens encontradas, com

informagdes sobre 0 ano, més, autoria e numero da edigdo em que aparecem. Ressalto que, em
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2008, nenhuma reportagem sobre a tematica foi publicada no periddico NE. Por isso, a

auséncia desse ano no quadro.

Quadro 1: Matérias publicadas em Nova Escola sobre inclusdo escolar de alunos com

deficiéncia (2001-2011)

Titulo e subtitulo da reportagem Ano | Més N° da | Autoria
edicédo
Pessoas especiais: reportagens que | 2001 | janeiro/fevereiro | 139 Roberta
contam a evoluc¢édo da educacdo inclusiva -
Bencini
Nao somos figurinhas! (conto “literario”) | 2002 | maio 139 Claudia
Werneck
Incluir é derrubar preconceitos: uma | 2002 | maio 152 Marcelo
menina que se recusa a comparar pessoas
I ) Alencar
a figurinhas amassadas da o mote para
uma reflexdo sobre nossa visdo de mundo
e de sociedade (“roteiro” didatico para o
conto)
A inclus&o que funciona 2003 | setembro 165 Arthur
Guimarées
Aparéncias diferentes? Talentos também: | 2004 | Junho/julho 173 Meire
na escola inclusiva, a identidade se
e R Cavalcante
constroi  com a valorizagdo das
qualidades de cada um dos estudantes
A escola que é de todas as criancas: a | 2005 | maio 182 Meire
inclusdo cresce a cada ano e, com ela, o
i . x Cavalcante
desafio de garantir uma educacdo de
qualidade para todos. Na escola inclusiva,
os alunos aprendem a conviver com a
diferenca e se tornam cidadaos solidarios.
Para que isso se torne realidade em cada
sala de aula, sua participacao, professor, é
essencial
“Inclusdo ¢ o privilégio de conviver com | 2005 | maio 182 Entrevista
as diferencas”. Para a educadora, na concedida por
escola inclusiva professores e alunos Maria Teresa
aprendem uma licio que a Vvida Egler
dificilmente  ensina:  respeitar  as Mantoan a
diferencas. Esse é o primeiro passo para Meire
construir uma sociedade mais justa Cavalcante
Explorando o mundo com a ponta dos | 2006 | janeiro/fevereiro | 189 Meire
dedos: por meio de um intenso trabalho
Cavalcante

de conscientizacdo entre professores,
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funcionérios e alunos, foi possivel incluir
as criancas com deficiéncia visual na sala
de aula e na vida

Cada um aprende de um jeito: professores
propdem a alunos de 12 a 82 série com
deficiéncia as mesmas atividades
planejadas para os demais

2006

maio

192

Meire

Cavalcante

A sociedade em busca de mais tolerancia:
cabe a escola contribuir para que criancas
com Down e outras deficiéncias ndo
sejam discriminadas e possam aprender
como as demais

2006

outubro

196

Meire

Cavalcante

Juntos, todos aprendem mais: seis
adolescentes com deficiéncia multipla
passam de uma classe especial para
turmas regulares de 62 série

2007

abril

201

Denise

Pellegrini

Diversidade também se aprende na preé-
escola: em classes regulares, criancas
com deficiéncia visual e auditiva se
desenvolvem com colegas, que se
familiarizam com as diferencas

2007

maio

202

Adriana Reis

Inclusdo, s6 com aprendizagem: Né&o
basta acolher. A ordem do dia é garantir
que o0s estudantes com deficiéncia
avancem nos conteudos. E a boa noticia é
que isso estd acontecendo gracas ao
trabalho de professores, regentes e
especialistas, a escolas com equipes bem
organizadas e até a redes de ensino que ja
oferecem a estrutura necessaria

2007

outubro

206

Thais Gurgel

O fim do isolamento dos indios surdos:
conheca o desafio das escolas indigenas
em educa-los na lingua portuguesa, no
idioma da aldeia, na linguagem de
gestuais propria da tribo e na lingua
brasileira de sinais

2007

dezembro

207

Thais Gurgel

Diversidade sempre: valorizar diferentes
racas e géneros e pessoas com deficiéncia
¢ trabalho para todo dia. Materiais
adequados sd@&o um bom aliado nessa
tarefa

2009

Janeiro/fevereiro

219

Ana Rita

Martins

Falar com as méos: levar os surdos para a
sala regular exige uma nova postura do
professor, tato para lidar com o intérprete
e, acredite, muitas explicagdes orais

2009

abril

221

Cinthia
Rodrigues

Mente estimulada: o professor deve
entender as dificuldades dos estudantes
com limitacbes de raciocinio e

2009

junho/julho

223

Cinthia
Rodrigues
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desenvolver formas criativas para auxilia-
los

dos Educadores Nota 10 e conheca a
camped, Fernanda Paula

Chega de Omissdo: a violéncia moral e | 2009 | dezembro 228 Ana Rita
fisica contra estudantes com deficiéncia é Martins
uma realidade velada. Saiba o que fazer
para reverter essa situagao
Apoio para Aprender: alunos com | 2010 | abril 231 Camila
deficiéncia precisam desenvolver Monroe
habilidades para participar das aulas.
Saiba como orientar esse trabalho no
contraturno
A arte de incluir 2010 | dezembro 238 Camila
Monroe
N&o basta matricular: receber os | 2011 | janeiro/fevereiro | 239 Anderson
estudantes com deficiéncia € um avanco. Moco
Falta garantir que eles aprendam
E possivel resolver: experiéncias de sete | 2011 | agosto 244 Bianca
professoras trazem respostas as maiores Bibiano
duvidas sobre como ensinar alunos com
necessidades educacionais especiais. As
solucdes sempre envolvem trabalho em
equipe
Educacdo fisica vence com inclusdo | 2011 | novembro 247 Eliséngela
exemplar: confira como foi a premiagéo
Fernandes

Fonte: Revista Nova Escola

Sendo assim, foi preciso delimitar algumas reportagens que possibilitassem discutir a

teméatica da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia de forma mais ampla, e que

revelassem, ao mesmo tempo, as conotacdes ideologicas objetivadas pelo periodico, no bojo

da pedagogia da inclusdo. A intencdo era captar as mudangas e permanéncias registradas nos

ultimos onze anos, de modo que fossem percebidas as altera¢des sofridas pela pedagogia da

inclusdo ao longo desse tempo, evitando-se repeticbes além do necessario; bem como a

fixacdo em questdes demasiadamente particulares. Com base nesse procedimento, foram

delimitadas as matérias cujas tematizacdes acerca da inclusdo escolar revelassem o

posicionamento da revista NE, conforme este vai se configurando ao longo da década, com a

demarcacao de suas principais tendéncias e valoragfes. Em certo editorial, a propria revista

NE admite passar por alteracfes quanto a abordagem do tema, afirmando que:

Em setembro de 2003, experiéncias bem-sucedidas de escolas inclusivas foram
apresentadas em nossa capa [de Nova Escola]. Trés anos mais tarde, em outubro de
2006, publicamos uma edicdo especial integralmente dedicada ao assunto. E




90

voltamos em outubro de 2007, com mais uma capa (em que, pela primeira vez, o
foco central era a importancia de ensinar). (GROSSI, 2009, p. 6).

Desse modo, apés a leitura e fichamento de todos os textos compilados, foram

selecionadas algumas reportagens que funcionam como o “retrato” das principais mudancas e

permanéncias ocorridas na década, segundo o quadro abaixo:

Quadro 2: Reportagens selecionadas para analise da proposta de inclusdo escolar conforme
as tematizacOes da Revista Nova Escola (2001-2011)

Titulo e subtitulo da reportagem Ano | Més N° da | Autoria
edigéo

Pessoas especiais: reportagens que | 2001 | janeiro/fevereiro | 139 Roberta

contam a evoluc¢éo da educacdo inclusiva -
Bencini

A inclus&o que funciona 2003 | setembro 165 Arthur
Guimarées

A escola que é de todas as criancas: a | 2005 | maio 182 Meire

inclusdo cresce a cada ano e, com ela, o Cavalcante

desafio de garantir uma educagdo de

gualidade para todos. Na escola inclusiva,

os alunos aprendem a conviver com a

diferenca e se tornam cidaddos solidarios.

Para que isso se torne realidade em cada

sala de aula, sua participacéo, professor, €

essencial

“Inclusdo é o privilégio de conviver com | 2005 | maio 182 Entrevista

as diferencas”. Para a educadora, na concedida por

escola inclusiva professores e alunos Maria Teresa

aprendem uma licho que a Vvida Egler

dificilmente  ensina:  respeitar  as Mantoan a

diferencas. Esse € o primeiro passo para Meire

construir uma sociedade mais justa Cavalcante

Inclusdo, s6 com aprendizagem: N&o | 2007 | outubro 206 Thais Gurgel

basta acolher. A ordem do dia é garantir

que os estudantes com deficiéncia

avancem nos conteudos. E a boa noticia é

gue isso esta acontecendo gracas ao

trabalno de professores, regentes e

especialistas, a escolas com equipes bem

organizadas e até a redes de ensino que ja

oferecem a estrutura necessaria

Apoio para Aprender: alunos com | 2010 | abril 231 Camila

deficiéncia precisam desenvolver Monroe

habilidades para participar das aulas.
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Saiba como orientar esse trabalho no

contraturno
E possivel resolver: experiéncias de sete | 2011 | agosto 244 Bianca
professoras trazem respostas as maiores Bibiano

duvidas sobre como ensinar alunos com
necessidades educacionais especiais. As
solugdes sempre envolvem trabalho em
equipe

Fonte: Revista Nova Escola

Optei por preservar a andlise individualizada dessas reportagens selecionadas e da
entrevista de Mantoan, em vez de engloba-las em categorias genéricas, haja vista que, dessa
maneira, muitos detalhes poderiam se perder. Isso ndo significa, todavia, auséncia de inter-
relacfes entre as analises empreendidas. Reitero que meu proposito é justamente captar essa
rica totalidade, em suas multiplas determinacdes e oscilacBes. O que me faz, durante o estudo
das reportagens, recuperar trechos daquelas matérias cuja analise completa ndo figura nesta
pesquisa, mas que tornam-se fundamentais para compreender as proposi¢des da revista. Nao
deixo também de confrontar e correlacionar as informacGes do periédico com as concepcles
pedagdgicas hegeménicas nos ultimos anos, sinalizando para uma abordagem contra-
hegeménica, em um exercicio critico-dialético de investigacdo bibliografica, a luz do
referencial marxista. Tento, ainda, recorrer a historicidade dos fatos, das proposicdes politico-
pedagogicas e juridicas como forma de melhor compreender essas tendéncias e discursos que
se vao insinuando nas tematizacdes de NE. Os resultados a que cheguei, com a
problematizacéo critica do material selecionado, conforme o ano de publicacdo, aparecem nos

capitulos seguintes.
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3 REVISTA NOVA ESCOLA (2001-2005): O APRENDER A VIVER JUNTOS COMO
MOTE DA INCLUSAO ESCOLAR

[...] uma relagdo pedagdgica vista como democratica pelo

angulo de seu ponto de partida ndo sé podera como tendera, dada
a propria natureza do fendmeno educativo nas condigdes em que
vigora o modo de producdo capitalista, a produzir efeitos
socialmente antidemocréticos.

Saviani (2009a, p. 71)

Duas tendéncias marcam as reportagens de NE: em um primeiro momento, até meados
do periodo compreendido entre 2001 e 2011, nota-se pouca énfase na aprendizagem dos
conteddos curriculares por parte dos alunos com deficiéncia. O destaque maior é para o
aprender a viver juntos, para o reconhecimento das diferengas individuais, que sdo
enaltecidas e celebradas, em uma escola acolhedora. Posteriormente, uma nova tendéncia,
timidamente delineada a partir de 2005, comeca a enfatizar a atividade de ensino como
atribuicdo especifica do professor, culminando com a defesa de uma “inclusdo que ensina”,
sintetizada no slogan do aprender de verdade. Neste capitulo, analiso textos do primeiro
momento (2001-2005).

3.1 A Caminho da Inclusao

Na edicdo de janeiro/fevereiro de 2001, ano em que a revista completava quinze anos,
é publicada em NE a matéria intitulada Pessoas especiais: reportagens que contam a
evolucdo da educacgdo inclusiva (Anexo A). Nessa reportagem € apresentada uma breve
retrospectiva do movimento em defesa da incluséo, tal como este foi evoluindo, no Brasil e no
mundo. O marco historico final é 1996, data que, em nosso pais, remete a promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional (LDBEN) n°. 9.394/96 (BRASIL, 1996). Um
detalhe curioso é que, para NE, a génese da inclusao social e escolar, no cenario internacional,
estd condicionada, sobretudo, a um conflito envolvendo vietnamitas e estadunidenses: a
Guerra do Vietnd (1959-1975). Eis a afirmacdo textual da revista: “[...] a integragdo social
[foi] um processo que teve inicio nos anos 60, para adequar o pais [Estados Unidos] as
necessidades dos combatentes que voltavam mutilados da Guerra do Vietnd” (BENCINI,

2001, p. 37). Em outra passagem, NE cita literalmente que, nos de 1970,
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Os Estados Unidos avancam nas pesquisas e teorias de inclusdo para proporcionar
condicbes melhores de vida aos mutilados da Guerra do Vietnd. A educacdo
inclusiva tem inicio naquele pais via Lei 94.142, de 1975, que estabelece a
modificacédo dos curriculos e a criacdo de uma rede de informagdo entre escolas,
bibliotecas, hospitais e clinicas (BENCINI, 2001, p. 37, grifo meu).

E certo que as consequéncias sociais da citada guerra devem ter criado condigdes
favoréveis a emergéncia de reivindicagdes de cunho inclusivista na sociedade estadunidense,
com sua posterior expansdo para os demais paises capitalistas, posto ser esta nacdo detentora
de grande poder intervencionista na politica mundial, como ja o assinala tal conflito,
emblematico da Guerra Fria. Mas parece-me insuficiente explicar esse “fendmeno” de forma
tdo reducionista, como se 0 movimento em defesa de “inclusdo” social ¢ escolar de pessoas
com deficiéncia fosse determinado basicamente em decorréncia dessa guerra e suas
implicacdes para a populacdo daquele pais. A afirmacdo de NE, porém, ndo é um caso
isolado. Mattos (2002, n.p., grifo meu) também cita que “O principio de inclusdo teve seu
inicio nos Estados Unidos, em 1975. Posteriormente, tal ideario chegou ao Brasil”. Outros
autores fazem coro a esse posicionamento, pois, segundo explicita Lancillotti (2003, p. 87),
Mrech®, também citada na reportagem, “Afirmou ainda que a proposta [inclusiva] surgiu nos
EUA [Estados Unidos da América], no ano de 1975”.

Por outro lado, alguns estudiosos do assunto costumam situar os primeiros ensaios da
proposta inclusivista nos paises escandinavos, em discordancia as proposi¢des supra. Mantoan
(2006a, p. 18) lembra que “Os movimentos em favor da integragdo de criancas com
deficiéncia surgiram nos paises nordicos, em 1969, quando se questionaram as praticas sociais
e escolares de segregacao”. Beyer (2010, p. 28, grifos meus) assegura também que

Desenvolveu-se, assim, primeiramente em alguns paises escandinavos, e, apds, em
outros paises europeus, a compreensao de que o lugar da crian¢a com necessidades
especiais ndo seria em espacos escolares segregados, porém com as demais

criancas. N&o seria a educacdo conjunta das criangas que deveria ser justificada,
porém a colocacdo das primeiras nas escolas especiais

Da perspectiva esposada neste trabalho, contudo, as razdes para a constituicdo de tal
proposta ndo podem ser entendidas mediante a simples listagem de eventos pontuais, leis,
paises e declara¢fes que reivindicam “principios inclusivos”. Tais principios sdo, em Ultima

instancia, derivados de um processo bem maior, referente a reordenacdo produtiva das

% MRECH, L. M. (1998). “O que ¢ educagio inclusiva?”. Revista Integracéo, Brasilia, MEC/SEESP, n. 20, p.
37-39.
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economias capitalistas desde o ultimo terco do século XX e a busca de mecanismos
compensatdrios para o escamoteamento da barbarie instaurada com crise estrutural do capital,
consoante as ponderacdes apresentadas no Capitulo 1. A matéria publicada em NE,
entretanto, coloca a legislacdo como forca motriz da mudanga pedagogica e social, do
“despertar da humanidade”, sem se¢ indagar por que, ao longo dos anos de 1980 e 1990,
“Declaragdes e tratados mundiais passam a defender a inclusdo em larga escala” (BENCINI,
2001, p. 38, grifo meu). Este é um caso tipico em que a superestrutura juridica aparece
deslocada da infraestrutura, como demiurgo do real (ENGELS, 1989a; MARX, 1989b). As
ideias ganham autonomia, valem per se, a ponto de ndo se atentar as “[...] condigdes de
producdo nem com o0s produtores dessas mesmas ideias, abstraindo [...] portanto [o0s]
individuos e [as] circunstancias mundiais que estdo na base dessas ideias” (MARX; ENGELS,
2007, p. 50).

A “longa histéria em defesa de oportunidades iguais para todos”, expressao usada na
reportagem, desenrola-se, pois, em terreno idealizado e autbnomo. Logo no inicio do texto,
observa-se, ainda, o destaque dado ao tema da incluséo escolar em NE e seus desdobramentos
para a pratica pedagdgica dos professores-leitores da revista, conforme se verifica neste

fragmento:

Poucos temas despertam tanta atengdo entre os leitores de NOVA ESCOLA quanto
a Educacdo Especial. No final do ano passado [2000], quando pedimos ajuda para
escolher algumas reportagens mais marcantes publicadas ao longo dos 15 anos da
revista, a inclusdo ficou em segundo lugar na votacdo. Nao é a toa. O assunto é
polémico e dificil para muita gente. Afinal, nunca foi facil conviver com quem nédo
anda, ndo enxerga, ndo ouve, ndao fala ou simplesmente ndo acompanha o
pensamento e as atitudes da maioria das pessoas (BENCINI, 2001, p. 36).

Nota-se, pelo trecho apresentado, que até 2001 os debates sobre a escola inclusiva, a
despeito das proposicdes legais e apelos internacionais gestados nas décadas anteriores,
estavam em fase embrionadria. A deficiéncia aparece retratada claramente pelas suas
limitacOes, auséncias e defeitos (VYGOTSKI, 1997). Nesses termos, torna-se dificil e
polémica a convivéncia social com as pessoas deficientes, pois representam um desvio da
“normalidade”. Elas evocam um esteredtipo de homem que “[...] ndo anda, ndo enxerga, nao
ouve, ndo fala ou simplesmente ndo acompanha o pensamento e as atitudes da maioria das
pessoas” (BENCINI, 2001, p. 36, grifos meus). Mais adiante, contudo, a autora da matéria
explicita que, em virtude do desconforto e repadio manifestos pelas pessoas aos individuos

com deficiéncia, destaca-se a “[...] importancia de continuar lutando — sem descanso — pela
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integracdo cada vez mais efetiva dos portadores de necessidades especiais a sociedade. E a

escola, é claro, assume papel de destaque nessa tarefa” (BENCINI, 2001, p. 36, grifo meu).

A titulo de contextualizagdo, € importante esclarecer que durante a década de 1990, e
até o comeco dos anos 2000, ainda se observava, no Brasil, a dualidade entre a integracéo e a
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia. Os dois modelos coexistiam enquanto
concepcdes que disputavam a hegemonia no ambito da educacdo especial, com prevaléncia do
modelo integrador, situacdo que se inverte ao longo da primeira década do século XXI, com a
incorporacdo oficial dos principios da inclusdo total no pais (MENDES, 2006). Vale
mencionar que, por integracdo, tem se entendido, na literatura “[...] mais difundida e mais

aceita pelo povo [...]” (GRAMSCI, 1982, p. 175), como um processo que

[...] ocorre dentro de uma estrutura educacional que oferece ao aluno a oportunidade

de transitar no sistema escolar — da classe regular ao ensino especial — em todos
0s seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes especiais em escolas
comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e
outros. Trata-se de uma concepcdo de inser¢do parcial, porque o sistema prevé
servicos educacionais segregados.

[-]

Nas situagOes de integracdo escolar, nem todos os alunos com deficiéncia cabem nas
turmas de ensino regular, pois ha uma selecdo prévia dos que estdo aptos a inser¢éo
(MANTOAN, 20064, p. 18, grifo meu).

Os principios da inclusdo total, que, para Mendes (2006), também seriam originarios
das reformas educacionais norte-americanas, opdem-se radicalmente ao modelo integrador,
questionando seus critérios de seletividade e normalidade. Assim, como esclarecido pela
autora, “No ambito da educacdo, passou-se a defender um uUnico sistema educacional de
qualidade para todos os alunos, com ou sem deficiéncia” (MENDES, 2006, p. 393). A
incluséo total, portanto, “[...] advoga a colocacdo de todos os estudantes, independentemente
do grau e tipo de incapacidade, na classe comum da escola proxima & sua residéncia [...]”
(MENDES, 2006, p. 394). Mantoan (2004, p. 40, grifo meu), sem aludir ao termo incluséo

total, ndo deixa de reconhecer que

Quanto a inclusdo, esta questiona ndo somente as politicas e a organizacdo da
educacdo especial e regular, mas também o proprio conceito de integracdo. Ela é
incompativel com a integracdo, pois prevé a insercdo escolar de forma radical,
completa e sistematica. Todos os alunos, sem excegdes, devem frequentar as salas
de aula do ensino regular.
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A coexisténcia desses modelos naquele momento explica, em parte, a nomenclatura
utilizada e também a ambiguidade discursiva existente em NE no referido texto. O periodico
ainda faz uso do termo integragdo, posteriormente abandonado, com destaque para os déficits
das pessoas com deficiéncia, tematizacdo substituida, nas reportagens seguintes, pelo
enaltecimento e louvacdo das diferencas e habilidades individuais. A esse respeito, €
emblematico o comentario de Aranha (apud BENCINI, 2001, p. 38), professora universitaria
consultada pela revista para a elaboragéo da reportagem, para quem “‘A situa¢do do Ensino
Especial no Brasil ainda é de transicdo de um modelo de ensino integrador para inclusivo’”.
E, Apesar de se mencionar a necessidade de luta, esta aparece na perspectiva utdpica,
creditando-se a escola o poder de corrigir, em larga medida, os processos historicos de
exclusdo e marginalidade (SAVIANI, 2009a). Por outro prisma, o convite a luta ndo se
vincula, no contexto estudado, a um projeto coletivo para a transformacdo de toda a
organizacdo social em voga (BARROCO, 2007a, 2007b), além de se imprimir aos “portadores
de necessidades especiais” um papel passivo: sdo os outros, os “normais”, os professores, a
escola que os integrariam, como uma concessao.

As referéncias a pratica pedagdgica inclusiva sdo descritas de forma simplista, pois 0s
obstaculos, apesar de ndo ignorados, sdo removidos individualmente pelo docente
empreendedor. O texto é encaminhado de forma a delinear um happy end, inclusive
utilizando-se de imagens, em cores, reveladoras da alegria, superacao e vitéria de professores
e alunos. A tensdo inicial, provocada pela integracdo de pessoas com deficiéncia, aparece
apenas no principio, como indicam os relatos: a) ‘““Quando soube [em 1986] que iria ser
professora de um cego, fiquei abalada’” (PIEDADE NETO apud BENCINI, 2001, p. 36); b)
““No inicio fiquei com receio, porque nunca havia tido experiéncia semelhante [incluséo de
aluno com deficiéncia fisica] em 21 anos de Magistério’” (CHIARA apud BENCINI, 2001, p.
39); ¢) “[...] no principio, quase todos [os professores] tém algum tipo de repulsa a ideia de
inclusdo” (ARANHA apud BENCINI, 2001, p. 39).

A conflitividade, entretanto, é logo negada, enaltecendo-se a trajetéria de vida das
professoras que, anos atras, haviam aceitado o desafio de incluir estudantes com

desenvolvimento diferenciado®® e, mesmo sem formacéo especifica, chegavam a conseguir

% Barroco (2007b) utiliza a expressdo desenvolvimento diferenciado para referir-se & condicdo peculiar da
ontogenia, em face de alguma deficiéncia; isso ndo significa desconsiderar que, segundo a concepgao
vigotskiana (VYGOTSKI, 1997), as leis que regem o processo humano de desenvolvimento sdo, no todo, as
mesmas para individuos com e sem deficiéncia. Trata-se, pois, de reconhecer a singularidade, a partir da
totalidade.
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grandes progressos. Sem exagero, 0 periodico da a entender, nos limites da reportagem em
foco, que a simples oferta de cursos de capacitacdo pudesse resolver as incertezas decorrentes
do novo cenério escolar que apenas se iniciava. Ap06s 0s cursos, segundo a interpretacao feita
pela revista a fala de uma psicologa, ouvida para a montagem do texto, “Rapidamente, a
maioria muda de ideia [quanto a rejeicdo sobre a escola inclusiva] e se conscientiza de que é
papel do professor ensinar todas as criangas” (BENCINI, 2001, p. 39, grifos meus). Um
pouco além, outra psicologa diz que ““O certo € deixar de lado o preconceito e acreditar:
assim como todos podem aprender, basta o professor querer desenvolver sua competéncia
para ensinar’” (RODRIGUES apud BENCINI, 2001, p. 39, grifo meu).

Vejo, em ambos os fragmentos, os reflexos da concepc¢do neoliberal e individualista,
associados a uma leitura ingénua e idealizada das condic¢des sociais de vida e formacao
docente. Um simples curso pode até descortinar novos horizontes ao professor, mas nao é
suficiente para derrubar preconceitos, conquanto a base material permaneca intocavel. Vale
ressaltar que, em momento algum, alude-se a estrutura capitalista e excludente, sob a qual os
homens brasileiros tém (sobre)vivido, nestes tempos de reivindicagdes parciais, desvinculadas
de uma perspectiva totalizante, com bandeiras tdo diversas quanto polarizadas (BARROCO,
2007a, 2007b; BEZERRA, 2012). Passa-se a impressdo de que o preconceito é algo
dependente apenas da vontade do individuo, que, a qualquer hora, pode deixa-lo de lado. E
como se o preconceito também ndo fosse o resultado das relagdes e mediagdes sociais
apropriadas pelo homem, imerso no modo de producéo capitalista.

Obviamente, ndo se quer justificar atitudes preconceituosas, mas afirmar que a
personalidade humana €, no entendimento marxista, dependente dos relacionamentos sociais,
estabelecidos, por sua vez, de acordo com a atividade produtiva dominante (Cf. MARX;
ENGELS, 2007; VYGOTSKY, 2004). Nao se pode, portanto, reduzir o desafio da incluséo a
um problema de ordem subjetiva. Marx (1989b, p. 429) costumava dizer que, para ele, “[...] o
ideal nada mais ¢ do que o material transposto para a cabe¢a do ser humano”. Dessa forma, o
homem cuja vida se organiza em uma base material capitalista dificilmente escapa de ter sua
consciéncia forjada pela competicdo, discriminacdo e expropriacdo reiteradas. O “certo”,
nesse caso, para que fossem ao menos revistos 0s meandros psicossociais do preconceito,
seria lutar pela transformacéo coletiva da realidade existente. A luta, assim concebida, deveria
ter como principio teleoldgico “[...] uma elevacdo de toda a humanidade a um nivel mais alto
de vida social, a liberacdo de toda a humanidade, [0 que] pode conduzir a formagdo de um
novo tipo de homem” (VYGOTSKY, 2004, n.p.).
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Parece-me arriscado desconsiderar esse principio, quando o objetivo é a participacdo
plena dos sujeitos com deficiéncia na escola e na vida social mais ampla. De maneira
semelhante, dizer que “[...] basta o professor querer desenvolver sua competéncia para
ensinar’” (RODRIGUES apud BENCINI, 2001, p. 39, grifo meu) revela uma concepgéo
individualista. E claro que os educadores precisam engajar-se numa atividade intelectual
deliberada, enquanto seres singulares, mas ndo penso que isso ocorra na forma de um
desenvolvimento intrinseco a pessoa do professor. O compromisso para ensinar ndo &, a
priori, um fendmeno inato do “eu”, situado na esfera do desejo e da disposicao particulares; é,
sobretudo, o resultado da apropriacdo do papel e das responsabilidades docentes, a partir de
um processo formativo intencional e socio-histérico. E nessa direcdo que interpreto a maxima
marxiana de que “[...] o proprio educador precisa ser educado” (MARX; ENGELS, 2007, p.
100), na contramd@o do pensamento subjetivista (ndo subjetivo) que deixa transparecer a
observacao de Rodrigues (apud BENCINI, 2001), favoravel a pedagogia das competéncias,
corroborando para difundir a ideia segundo a qual a inclusao se tornaria efetiva a medida que
o professor assim o desejasse, desenvolvendo novas “competéncias” para ensinar. VVejamos,

nas proximas andlises, como se encaminha a continuidade desse raciocinio.
3.2 A Incluséo como Fetiche

Em setembro de 2003, NE lanca uma reportagem de capa sobre a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia. Intitulada A inclusdo que funciona (Anexo B), a matéria comprova a
grande repercussao pedagdgica que o assunto vinha assumindo. Um aspecto importante a ser
mencionado é que, nessa data, os reflexos da Convencdo de Guatemala s&o bastante nitidos e
revelam a proximidade entre a pedagogia da inclusdo e o discurso juridico que a legitima. Em
outubro de 2001, ocorrera a promulgacdo do decreto n° 3.956 (BRASIL, 2001b). Mediante
esse decreto, internalizavam-se a legislacdo brasileira disposicfes legais para ratificar o
efetivo reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncia. O Brasil fora um dos
signatarios da Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada, em 1999, na cidade
da Guatemala, na Guatemala. Um box complementar a matéria, com o titulo O que dizem as
leis, busca atualizar o professor a respeito da legislacdo brasileira. Expde-se o seguinte:
A Constituicdo garante a todos 0 acesso a escola. ‘Toda unidade deve atender aos

principios legais e ndo pode excluir ninguém’, explica Eugénia Favero, procuradora
dos Direitos do Cidad&o de S&o Paulo.
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A legislagdo mais recente sobre o assunto é a Convencdo de Guatemala.
O documento, promulgado no Brasil por decreto de 2001, reafirma que as pessoas
com deficiéncia ttm os mesmos direitos e liberdades que as demais (GUIMARAES,
2003, p. 46).

No ambito pedagodgico, NE retoma as proposic¢@es inclusivistas, centradas no lema do
aprender a viver juntos, com ¢ pela “aceitagdo” da diferenca, esta reduzida basicamente a
condicdo resultante de uma deficiéncia. Nos dizeres do periddico,

Valorizar as peculiaridades de cada aluno, atender a todos na escola, incorporar a
diversidade, sem nenhum tipo de distingdo. Nunca o tema da inclusdo de criangas
deficientes esteve tao presente no dia a dia da educacao- e isso € uma 6tima noticia.
Tal qual o caleidoscopio, que forma imagens com pedras de varios tamanhos, cores
e formas, cada vez mais professores estdo percebendo que as diferengas ndo s6
devem ser aceitas, mas também acolhidas como subsidio para montar (ou
completar) o cenério escolar. E ndo se trata apenas de admitir a matricula desses
meninos e meninas — isso nada mais é do que cumprir a lei. O que realmente vale (e,
felizmente, muitos estdo fazendo) é oferecer servicos complementares, adotar

praticas criativas na sala de aula, adaptar o projeto pedagogico, rever posturas e
construir uma nova filosofia educativa (GUIMARAES, 2003, p. 43, grifos meus).

De fato, era - e continua a ser - um enorme avanc¢o defender a abertura das escolas
comuns para alunos com deficiéncia ou outras singularidades, apesar de ndo se dispensar, pela
simples enunciacdo da concordancia, a analise concreta do fendmeno. Do fragmento acima, é
imprescindivel realizar determinadas observacdes. A primeira delas é retomar a critica ao
fetichismo da diferenca e da diversidade. Ndo se ignora que o professor precise conhecer o
curso especifico do desenvolvimento de seus alunos, isto é, identificar singularidades,
limitacOes e habilidades. Assim, pode intervir nesse processo, com o fito de dar-lhe uma
direcdo consciente, ndo-esponténea, capaz de vencer as resisténcias impostas pelos eventuais
comprometimentos ontogenéticos. Consoante Vygotski (1997, 17, grifo do autor), “[...] para
el pedagogo es importante conocer la peculiaridad del camino por el cual debe conducir al
nifio. La clave de la peculiaridad la brinda la ley de transformacién del menos del defecto® en
el més de la compensacion”.

A percepgdo da singulidade ndo é, porém, um fim em si mesma; é sempre um meio
para o professor repensar suas estratégias de ensino, no sentido de levar todos, mesmo por

vias distintas, a plenitude, ou ao mais proximo possivel, da condicdo humana, do homem

%0 Defecto, para Vigotski, ndo tem conotacéo pejorativa, por contraste a “perfecto”. Trata-se da propria condic&o
ontogenética manifestada em virtude de uma deficiéncia (fisica ou intelectual), em sua unidade dialética com os
processos psicossociais derivados dessa condicdo, em uma sociedade e contexto historico determinados. Cf.
Vygotski (1997) e Barroco (2007Db).
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como ser social e historico, ndo apenas biolégico (VYGOTSKI, 1997; VYGOTSKY, 2004).
O mesmo autor lembra que, ndo obstante as exigéncias peculiares reclamadas a pedagogia,
perante casos de deficiéncia, “[...] no debemos olvidar que es preciso educar no a un ciego,
sino ante todo a un nifio” (VYGOTSKI, 1997, p. 81, grifo do autor). Da leitura de sua obra,
depreende-se que € fundamental ndo perder de vista a pessoa a quem se educa, a dialética
entre particularidade e genericidade. Percebo, contudo, que NE, inserida no universo pos-
moderno e neoliberal, oblitera estas relagdes, quando autonomiza e mistifica a diferenca, a
diversidade, a ponto de retrata-las como categorias abstratas. Ambas tornam-se, assim, um
fetiche, ganham vida fora dos homens que as encarnam como propriedade viva e pulsante de
sua singularidade.

O tom fetichista da pedagogia inclusiva surge em trechos emblematicos, tais como
“[...] incorporar a diversidade [...]”, “[...] cada vez mais professores estdo percebendo que as
diferencas ndo s6 devem ser aceitas, mas também acolhidas como subsidio para montar (ou
completar) o cenario escolar” (GUIMARAES, 2003, p. 43, grifos meus); reestruturar o
sistema de ensino “[...] com o objetivo de fazer com que a escola se torne aberta as
diferencas [...]” (DUTRA apud GUIMARAES, 2003, p. 46, grifo meu). Os fragmentos
mostram que o homem, como individuo singular e genérico, estd subsumido pela sua
“diferenca”, pela abstragcdo metafisica sob a qual se erige o conceito de diversidade. Nao ¢ a
pessoa que se “incorpora” ao dia a dia escolar, ndo ¢ o aluno que deve ser “acolhido”, mas a
“diferenca”, o “diverso”, a “parte” e o “fragmento”. Em vez de uma relagdo entre homens,
sujeitos da praxis, a escola inclusiva, como retratada em NE, preconiza uma relacdo abstrata
entre e com as diferencas, que se autonomizam, ganham vida prdpria, como espectros, sem
corpo e substancia concretos, direcionando o sentido dos relacionamentos escolares.

Num segundo nivel de leitura, a revista apresenta ecos do discurso benevolente. A
“diferenga” seria uma exterioridade a qual se deve aceitar, acolher e, com certo esforgo,
valorizar. Sua presenga na escola comum ¢ (quase) uma concessdo. Para “lidar” com essa
diferenca, surge a necessidade de “[...] adotar praticas criativas na sala de aula, adaptar o
projeto pedagdgico, rever posturas e construir uma nova filosofia educativa” (GUIMARAES,
2003, p. 43). Implicitamente, com apelos escolanovistas, responsabiliza-se o professor pelo
sucesso da inclusdo, como prética restrita ao microcosmo da sala de aula: “O que realmente
vale [...] é [...] adotar praticas criativas na sala de aula [...]” (GUIMARAES, 2003, p. 43,
grifo meu). Além disso, basta “[...] adaptar o projeto pedagogico [...] (GUIMARAES, 2003, p.
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43), provavelmente inserindo objetivos “inclusivos” ao modelo de escola existente, como algo
a mais, “encaixado”. Esta ai o reflexo tipico da pedagogia da inclus&o.

Na mesma direcédo ideoldgica, a escola inclusiva se constrdi pela mudanca individual
de comportamentos; depende da revisdo particular de posturas e atitudes. E um desafio para o
individuo e para as escolas empreendedoras, que, a despeito de quaisquer dificuldades, tentam
efetivar a nova proposta com determinacdo incansavel. Nem todos aceitariam tal desafio,
apesar de gestos inclusivos, ou melhor, acolhedores serem entendidos como um ato
recompensador, apto a promover verdadeiras mudangas internas no cenario escolar, quase
uma “microrrevolucdo”: “Quem enfrenta o desafio garante: quando a escola muda de verdade,
melhora muito, pois passa a acolher melhor todos os estudantes (até os considerados
‘normais’)” (GUIMARAES, 2003, p. 44). Logo, aqueles que se recusam a participar da
mudanga estariam deixando de “lucrar” esses beneficios.

Assim, mobilizando um discurso sedutor, NE oculta os impasses suscitados com a
implantacdo oficial da proposta pedagodgica inclusiva, que é apresentada, unicamente, pelo
angulo positivo de “quem aceita o desafio”, de “quem abraca a causa”. Somente estes
estariam autorizados a comentar 0 assunto. SO valem as experiéncias de sucesso e 0s relatos
de vitdria, pois evocam a aparéncia de harmonia, sugerem que é possivel driblar o
preconceito; anulam toda a conflitividade social e ideoldgica que perpassa a escola. Afinal, o
problema ndo estd em revolucionar a sociedade, em colocar todos os meios materiais e
intelectuais a servico da humanizacdo plena de cada homem, cada povo, segundo enfatiza
Leontiev (1978), mas, sobretudo, em cumprir a lei, também fetichizada. Em vez de recorrer a
argumentos em defesa do género humano, da escola como instancia humanizadora formal,
porquanto “A pedagogia € o processo através do qual o homem se torna plenamente humano”
(SAVIANI, 2003, p. 75), recorre-se ao argumento da exigéncia legal de incluir: “Toda
unidade [escolar] deve atender aos principios legais e ndo pode excluir ninguém’” (FAVERO
apud GUIMARAES, 2003, p. 46, grifos meus).

Certamente que, em 2003, a legislacdo brasileira ja tinha grandes avangos e, como
agora, colocava-se como instrumento fundamental no combate a segregacao das pessoas com
deficiéncia. Ao reconhecer os direitos de quem antes passava “despercebido”, ou percebido
“parcialmente”, a lei retroage, ao mesmo tempo, sobre os demais ambitos da vida social,
econémica, educacional e politica. Dessa forma, permite a emergéncia de visdGes menos
estereotipadas a respeito dos individuos com deficiéncia ou alguma limitagdo. Por isso,

mediante a reformulacdo juridica em favor de grupos outrora nao representados, a sociedade é
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levada a objetivar, contraditoriamente e sob a forma de uma tendéncia, motivacdes e atitudes
cada vez mais humanizadoras. No entanto, isso ainda ndo significa entender o direito
constitucional como direito a plena emancipacdo humana, porquanto ndo se tenham superado
as relacdes burguesas de producao.

Semelhante tendéncia ganha forma nos dizeres de Dutra, a época secretaria de
educacdo especial do MEC*, parafraseados pelo periédico. Segundo o texto de NE, como
“[...] reforca ela [Claudia Dutra], todas as criancas que estdo nas escolas especiais tém 0
direito constitucional de entrar no sistema regular, em turmas condizentes com sua idade”
(GUIMARAES, 2003, p. 46 grifo meu). Seria valido pensar também (e, portanto, ndo apenas)
que, antes da mera proclamacdo ao direito constitucional, as criancas com deficiéncia
deveriam ter na escola comum um espaco mediador para a apropriacdo e objetivacdo das
fungBes psicologicas superiores, dos conceitos cientificos e da riqueza culturalmente
produzida. A matéria jornalistica, porém, ndo supera o entendimento juridico-pragmatico da
problematica que discute, de modo a pdr no mundo ideal a forca material necessaria a
transformacéo escolar, defendendo a tarefa de “[...] construir uma nova filosofia educativa”
(GUIMARAES, 2003, p. 43).

Sem davida, a proposicdo de uma nova filosofia educativa € passo importante para
revolucionar as relacGes pedagodgicas e sociais travadas no interior da escola, porgue existe o
movimento reverso da superestrutura a base. Mas esta “filosofia” ndo deixa de ser, perante a
l6gica do capital, ambigua e, sobretudo, vazia de significado praxico, se ndo é contextualizada
nem reconhecida em seus limites. Além do mais é sempre preciso indagar quem propde esta
filosofia e qual é seu ndcleo tedrico-epistemoldgico, sistematizando-o conscientemente
(GRAMSCI, 1995). Do contrario, pode-se cair no contraste entre “[...] duas concepgdes de
mundo, uma afirmada por palavras e outra manifestando-se na acao afetiva, [que] nem sempre
se deve a ma-f&” (GRAMSCI, 1995, p. 14). Dito de outro modo, a simples mudanga no
discurso filosofico, sem a perspectiva de revolucdo conjunta nas relacfes capitalistas de
producdo, estabelecidas na infraestrutura, acaba redundando no paradoxo de se incluir, de

fato, apenas no plano das ideias; na préatica concreta, a excluséo tende a permanecer.

*I A reportagem faz mencéo & antiga Secretaria de Educacdo Especial do MEC, conhecida como Seesp, que ndo
existe mais, como pasta autbnoma na hierarquia do ministério. Extinta pelo decreto n° 7.480, de 16 de maio de
2011 (BRASIL, 2011a), suas atribuicdes, referentes a educacdo especial, foram incorporadas, apés esta data, a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi). Posteriormente, esse
decreto foi revogado, passando vigorar o decreto n.° 7.690, de 2 de mar¢o de 2012 (BRASIL, 2012), com
algumas mudangas na composicao da recém-criada Secadi, sem, no entanto, alterar substancialmente o modelo
de secretaria desenhado pelo decreto n°. 7.480/2011.
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Hé que se mencionar, ainda, o aspecto idealista de tal “filosofia”, cujas formulagdes
ndo ultrapassam o ambito da escola e dos agentes educacionais. Segundo anunciava o
subtitulo da reportagem em estudo, “Mais do que criar condic¢des para os deficientes [sic], a
inclusdo é um desafio que implica mudar a escola como um todo, no projeto pedagdgico, na
postura diante dos alunos, na filosofia...” (GUIMARAES, 2003, p. 43, grifo meu). Na
realidade, a dialética inclusdo x exclusdo precede a dinamica escolar e ai se reflete; €, antes,
um problema social mais amplo, a ser compreendido em sua totalidade, da qual as relacfes
intraescolares participam como uma das multiplas partes. Condicionar a proposta inclusiva a
modificacdes burocraticas, didatico-pedagogicas ou meramente atitudinais é tratar o assunto
com superficialidade e encobrir seus nexos causais; € tergiversar sobre a existéncia objetiva
da sociedade excludente, o que mais dificulta o enfrentamento desta, em vez de mediar sua
superacao.

Mas é exatamente circunscrita a tais condicionamentos elementares que NE explica a
mudanca a ser processada, rumo a escola inclusiva, recorrendo a argumentos de autoridade
para embasar sua posicao ideoldgica. Conforme dispde o texto de Guimaraes (2003, p. 44,
grifos meus),

Essa mudanca é simples? E claro que ndo. Na verdade, ainda é dificil encontrar
professores que afirmem estar preparados para receber em classe um estudante
deficiente. A inclusdo é um processo cheio de imprevistos, sem formulas prontas e
que exige aperfeicoamento constante. ‘Do ponto de vista burocratico, cabe ao corpo
diretivo buscar orientacdo e suporte das associacdes de assisténcia e das
autoridades médicas e educacionais sempre que a matricula de um aluno deficiente
é solicitada’, explica Claudia Dutra, secretéria de Educacdo Especial do Ministério
da Educagéo.

‘Do ponto de vista pedagégico, a constru¢do desse modelo [inclusivo] implica
transformar a escola, no que diz respeito ao curriculo, a avaliacdo e,
principalmente, as atitudes’, complementa Maria Teresa [Eglér] Mantoan,

coordenadora do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade da
Universidade de Campinas.

De inicio, 0 excerto comprova que o periddico reconhece algumas dificuldades na
efetivacdo da proposta pedagogica inclusiva. A mudanca dela decorrente € retratada como um
processo complexo, possivelmente dificultado pela insuficiéncia da formacdo docente e pela
imprevisibilidade do comportamento humano. Para driblar os “imprevistos”, haveria, ao
professor, a exigéncia de um “aperfeicoamento constante”, apesar de ndo se explicitar como
isso ocorreria, nem sobre quais bases epistemoldgicas. Em seguida, a inclusdo aparece
condicionada a dois polos: o burocréatico e o pedagdgico. O primeiro responsabiliza o corpo

diretivo de cada escola pela busca de apoios e infraestrutura reclamados para garantir o éxito
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desta proposta; o segundo vé na transformacao interna da escola e de sua dinamica curricular
0 pressuposto basico para a construcdo do modelo inclusivo, defendendo que as atitudes dos
atores pedagdgicos seriam o ponto principal a ser “transformado”.

Também aqui, ndo obstante o risco da tautologia, a pedagogia inclusiva sustenta uma
tese ingénua*’, porque tem na transformacéo da escola e dos individuos a referéncia precipua
que norteia sua discursividade; ndo considera, portanto, as mediac¢des sociais mais amplas. O
universo escolar vale em si e por si; esta isento de maiores conflitos sociais e caminha na
direcdo do equilibrio, da harmonia interna, contanto que se (trans)formem atitudes, acdes e
disposicdes individuais, objetivadas em uma nova didatica. Os homens teriam a prerrogativa
de alterar sua subjetividade com absoluta determinacdo, pois isto dependeria apenas de sua
vontade pessoal. Em Ultima instancia, poderia abstrair-se por inteiro da sociedade de classes
onde vive, alterando, tdo logo deseje, suas atitudes e valores. A consciéncia humana estaria,
portanto, isenta de quaisquer influéncias significativas da realidade circundante, ndo obstante
ser aquela atravessada pelas diversas formas de alienacdo social, econémica e psiquica. Entre
incluir e excluir existiria meramente a interposicdo de uma escolha filoséfica, de acordo com
a vontade de cada um.

Na perspectiva de Marx e Engels (2007), isso significa descambar para o idealismo,
visto que a consciéncia dos individuos ndo € constituida com base em ideias deslocadas da
materialidade concreta. Ambos combatiam os jovens hegelianos, que davam autonomia as

representacdes ideoldgicas e acreditavam que a libertacdo do homem se desse simplesmente

*2 Nao estou me utilizando da expresséo tese ingénua casualmente ou como juizo de valor. Por meio dela, quero
explicitar que, conforme apresentado neste trabalho, a pedagogia da inclusdo, reeditando pressupostos
escolanovistas, comuns as demais pedagogias do aprender a aprender, encerra uma concepg¢ao ndo critica de
educagdo. Isso porque, se considerarmos as formulagdes de Saviani (2009a), a pedagogia da inclusdo, a medida
que revigora elementos da pedagogia nova, também prescinde da perspectiva historicizadora e escamoteia 0s
condicionantes objetivos que intervém na pratica educativa. Dessa perspectiva, 0 adjetivo ingénuo é um critério
analitico usado pelo autor citado e pelos estudiosos da Pedagogia Historico-Critica, e ndo um juizo de valor, para
se fazer referéncia a “armadilha da inversdo idealista” (SAVIANI, 2009a). Nessas condigdes, segundo a
ideologia da sociedade organizada pelo modo de produgdo capitalista, “[...] de elemento determinado pela
estrutura social, a educacdo é convertida em elemento determinante, reduzindo-se o elemento determinante a
condicdo de determinado. A relagdo entre educagdo e estrutura social é, portanto, representada de modo
invertido” (SAVIANI, 2009a, p. 57). No livro Escola e Democracia, encontra-se este trecho esclarecedor a
respeito do emprego que Saviani faz desse adjetivo: “Com efeito, nessas pedagogias [em alusdo as pedagogias da
esséncia e da existéncia], esta ausente a perspectiva historicizadora. Falta-lhes a consciéncia dos condicionantes
histérico-sociais da educacdo. Sao, pois, ingénuas e ndo-criticas, ja que é proprio da consciéncia critica saber-se
condicionada, determinada objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua € aquela que nao
se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de
determina-los e altera-los por si mesma. Eis por que tanto a pedagogia tradicional como a pedagogia nova
entediam a escola como ‘redentora da humanidade’. Acreditavam que era possivel modificar a sociedade por
meio da educacdo. Nesse sentido, podemos afirmar que ambas sdo ingénuas e idealistas” (SAVIANI, 2009a, p.
57, grifos meus). E nessa mesma acepgdo que me valho da expressdo tese ingénua.
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no plano ideal, pela “troca” de certas ideias por outras, de uma consciéncia velha por uma
nova, sem maiores ponderacBes quanto aos determinantes socio-histéricos e econdémicos; ou,
nas palavras dos autores “Nenhum desses filosofos teve a ideia de se perguntar qual era a
ligagdo entre a filosofia alemd e a realidade alema, a ligac&o entre a sua critica e o seu proprio
meio material” (MARX; ENGELS, 2007, p. 10). Situagdo analoga transparece nas paginas de
NE, com a “filosofia” inclusiva.

Todavia, mediante esta critica, ndo é minha intencdo retirar do individuo as
responsabilidades pela sua vida, a possibilidade de conduzi-la, nem coloca-lo como figura
passiva; como ente despersonalizado, subjugado pelas circunstancias externas, sem a minima
autonomia em face delas, a semelhanca de uma marionete nas maos do “sistema”. Pensar
assim é também ser partidario do imobilismo, que alimenta pensamentos como este: haja vista
a existéncia de condicdes desfavoraveis, toda tentativa de alterar o status quo dominante seria
estéril. Para a deflagracdo de atitudes e praticas revolucionarias, ficar-se-ia placidamente a
espera de transformaces radicais, advindas com agravamento espontaneo das contradicdes
internas desse sistema, as quais redundariam, entdo, em um colapso social generalizado,
favorével, enfim, a revolucdo. Ora, se as circunstancias fazem os homens e sua consciéncia,
também os homens fazem e transformam as circunstancias, porque estas ndo sao imposicdes
determinadas pela natureza, mas criacdes socio-histéricas da humanidade (MARX; ENGELS,
2007).

Dito de outro modo, estou tentando evidenciar que a transformacéo da sociedade, da
escola, das acdes humanas, enfim, ndo acontece apenas pela via discursiva, sem levar em
conta o processo de vida material dos homens historicos reais (MARX; ENGELS, 2007), ao
contrario do que supdem as formulacBes da pedagogia inclusiva, conforme aparece em NE.
Os filosofos supracitados combatiam o idealismo, aparentemente emancipador, da escola
jovem-hegeliana, afirmando que seus idedlogos lutavam contra ilusdes da consciéncia. Nos
dizeres de Marx e Engels (2007, p. 9, grifo meu)

Como, em sua imaginacéo, as relacdes dos homens, todos os seus atos e gestos, suas
cadeias e seus limites sdo produtos da sua consciéncia, coerentes consigo proprios,
0s jovens hegelianos propdem aos homens este postulado moral: trocar a sua
consciéncia atual pela consciéncia humana, critica ou egoista e, assim fazendo,
abolir seus limites. Exigir assim a transformacdo da consciéncia equivale a

interpretar de modo diferente o que existe, isto é, reconhecé-lo por meio de uma
outra interpretacao.
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A proposta inclusivista entende a problematica educacional de forma parecida, ao
propor a mudanca do modelo excludente e segregador pelo modelo inclusivo. O alicerce que
sustentava o antigo modelo ndo é alterado, mas apenas “reinterpretado”, o que significa ndo
revolucionar a sociedade e sua base material, e sim conserva-la, projetando para o ser
individual toda a determinacdo histdérica pela mudanca. Gramsci (1995) tambem formula
reflexdes a esse respeito, como convém retomar. O pensador italiano defendia a formacéo
politica do homem, como forma de proporcionar-lhe o dominio consciente e volitivo de sua
personalidade, de maneira que o individuo, transformado em um intelectual dirigente, pudesse
exercer a critica-acdo na realidade historica vivida. Ndo obstante, € muito claro sobre os
limites da transformacdo isolada em cada pessoa, sobretudo quando se deixa de lado o
conceito de género humano e o conjunto das atividades sociais transformadoras. Consoante
suas palavras,

O homem deve ser concebido como um bloco histérico de elementos puramente
subjetivos e individuais e de elementos de massa — objetivos ou materiais — com 0s
quais o individuo esta em relacdo ativa. Transformar o mundo exterior, as relagdes
gerais, significa fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo. E uma iluséo, e um
erro, supor que o ‘melhoramento’ ético seja puramente individual: a sintese dos
elementos constitutivos da individualidade € ‘individual’, mas ela ndo se realiza e
desenvolve sem uma atividade para o exterior, atividade transformadora das
relagdes externas, desde as com a natureza e com 0s outros homens — em VAarios

niveis, nos diversos circulos em que se vive — até a relacdo maxima, que abraca
todo o género humano (GRAMSCI, 1995, p. 47-48, grifo meu).

Na reportagem considerada, a revista insiste, porém, em depositar no professor, visto
independentemente das demais condicdes historicas, de formacéo e trabalho, a exclusividade
pelo bom ou mau “funcionamento” da inclusio de pessoas com deficiéncia, a
responsabilidade direta pelo seu “melhoramento” docente. O relato seguinte ilustra com
clarividéncia os comentarios e reforca a tese de que o periddico sustenta a concepcdo de

individualismo neoliberal. Em certo trecho da matéria, 1é-se que:

Era rotina. Durante as aulas, enquanto a professora Marta Seibert explicava os
conteddos, Shaiane Esdral, 16 anos, levantava-se da carteira e saia em direcdo ao
pétio. “Tchau’, dizia a menina, sorrindo. Todos pensavam que era uma manifestagao
atipica causada pela sindrome de down. E I& iam professores e coordenadores tentar
resgatar a jovem. ‘Foi entdo que eu percebi. O problema ndo estava nela, mas no
meu jeito de dar aula’, afirma a professora da 42 série da Escola Municipal Dora
Abreu, em Cachoeira do Sul, a 200 quilémetros de Porto Alegre. O ensino néo fazia
sentido para a classe. Sua didatica era mecénica e ndo cativava. ‘S0 que a maioria,
por comodidade, fingia que estava tudo bem’ (GUIMARARES, 2003, p. 46, grifos
meus).
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N&o desconsidero que o professor deva rever sua praxis para proporcionar a todos os
alunos condicbes de aprendizagem, ndo apenas de ensino, superando-se a versdo escolar da
absoluta passividade do aluno, que, nesse cenario, acaba também alienado dos conteldos,
distante do sentido humanizador que estes possam conferir a sua personalidade. A inclusdo
escolar de pessoas com deficiéncia repde constantemente o desafio de empreender esse
redirecionamento pedagogico, 0 que € muito importante, mas isso ndo precisa se traduzir em
uma culpabilizacdo do educador, muito menos na busca de didaticas que “cativem”. Ao citar,
no relato acima, termos como didatica mecénica, que ndo cativava, ndo fazia sentido, pode-
se, implicitamente, notar a oposicao ideoldgica entre a escola tradicional e o ideario da escola
nova ou, para ser mais exato, neoescolanovismo. Os escolanovistas e neoescolanovistas
tendem a supervalorizar a emogdo na sala de aula, a motivagdo dos alunos, a
intersubjetividade, relegando a plano secundario a transmissdo-assimilacdo dos conteidos
(SAVIANI, 20093, 2010).

Levado as Ultimas consequéncias, esse discurso acaba provocando o0 esvaziamento
pedagogico, ao transformar aulas em shows, em espetaculos que seduzem e cativam, mas
pouco ensinam. Como visto, essa tendéncia, porém, é reforcada pela pedagogia da incluséo,
sobretudo no primeiro momento (2001-2005), corroborando o esvaziamento pedagogico, ndo
pela inclusdo em si de alunos com deficiéncia, pratica social imprescindivel para o
desenvolvimento pleno da esséncia e do género humanos. Na verdade, isso ocorre pela
maneira alienada como as tentativas de superar a escola especial e a segregacdo escolar séo
apropriadas pelas escolas comuns, pela grande midia e pela imprensa pedagdgica hegemonica,
no interior das relacBes capitalistas de produgdo. Associado a este fendmeno, a pedagogia da
inclusdo emerge também como pedagogia messianica, no sentido de que os alunos com
deficiéncia sao vistos como os novos “messias” que denunciam a faléncia, 0s fracassos e 0s
vicios tradicionais da escola, fazendo-a, por conseguinte, almejar a mudanga virtuosa.

Esses alunos séo retratados de maneira idealizada, como se trouxessem, de forma
inata, a pureza, a sinceridade e a incapacidade para dissimular, ao contrario dos outros. Eles
trariam a revelacdo mistica, que faz ver o que antes ninguém via ou ndo queria ver, apesar da
obviedade dos impasses escolares, historicamente denunciados, com ou sem a presenca de
pessoas com deficiéncia. N&o estou dizendo, com este comentario, que a inclusdo ndo ponha
novos desafios a praxis educacional hodierna, expondo muitas de suas debilidades e
incitando, contraditoriamente, mudancas validas para a educacgéo brasileira. Note-se ainda que

ndo estou desmerecendo os alunos nessa condicdo peculiar de desenvolvimento, como se
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poderia objetar. Estou criticando uma representacdo, uma mistificacdo, tal qual deixa
pressupor este trecho, que mescla o discurso da revista com a fala da professora: “O ensino
ndo fazia sentido para a classe. Sua didatica era mecénica e ndo cativava. ‘So6 que a maioria,
por comodidade, fingia que estava tudo bem’” (GUIMARARES, 2003, p. 46, grifo meu).
Na reportagem, a aluna com sindrome de Down é a reveladora do insucesso docente,
ja que os outros preferiam o fingimento. O mesmo raciocinio se estende, messianicamente, a
passagem seguinte do texto, de acordo com a qual
Relatos como o de Marta [a professora citada no fragmento anterior] sdo comuns na
escola, que atende outra menina com sindrome de down, Vanessa Pereira, 18 anos.
‘Essas garotas transformaram nossa realidade ao revelar que o fazer pedagdgico
estava falho. Fizeram-nos refletir sobre a realidade da comunidade e a
heterogeneidade do publico’, relata Mara Sartoretto, diretora da Associagdo dos

Familiares e Amigos do Down, instituicdo que orienta o corpo docente desde 1998
(GUIMARARES, 2003, p. 46-47, grifo meu).

Na sequéncia, a revista reproduz, em topicos ligeiros, os procedimentos que seriam
adotados na escola em destaque, possivelmente com base nas orientacdes da associagédo

supramencionada. Tais procedimentos envolveriam:

Trabalho em grupo e atividades diversificadas que possam ter diversos niveis de
compreensdo e desempenho.

Predominio da experimentacdo, da criacdo, da descoberta e da coautoria do
conhecimento.

Elaboracéo de debates, pesquisas e registros escritos.

Avaliacdo do desenvolvimento da turma do ponto de vista da evolugdo das
competéncias (GUIMARAES, 2003, p. 47, grifos meus).

Gostaria de chamar a atencdo para alguns aspectos subjacentes a essas proposicoes,
pois acredito que, intencionalmente ou ndo, venham ratificando o neoescolanovismo e,
consequentemente, a ordem liberal-burguesa, em detrimento de uma perspectiva
revolucionaria na escola. Observa-se que 0s trés primeiros itens rednem basicamente
caracteristicas dos métodos novos. Segundo Piaget*® (1998 apud DUARTE, 2001, p. 277,
grifos meus), “Os novos metodos, os métodos da atividade, insistem [...] na relacdo das
criancas entre si. O trabalho em grupos, a pesquisa conjunta, o self government, etc.,
implicam na cooperagdo em todos 0s dominios intelectuais e morais”. Saviani (2009a)
também indica que os métodos didaticos escolanovistas pautam-se pelos projetos de pesquisa

e pelo trabalho docente com pequenos grupos de alunos, com énfase na livre iniciativa

* PIAGET, J. Sobre a Pedagogia. S&o Paulo: Caso do Psicélogo, 1998.
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discente. Nessa perspectiva, os estudantes precisam experimentar para “criar’e “descobrir” os
conteudos, individualmente e/ou em colaboracgéo, porque
[...] a formacdo humana dos individuos é prejudicada quando verdades, que
poderiam descobrir sozinhos, Ihes sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentes
ou matematicas: n6s os privamos entdo de um método de pesquisa que lhes teria

sido bem mais Gtil para a vida que o conhecimento correspondente! (PIAGET, 1998
apud DUARTE, 2001, p. 36, grifo de DUARTE).

No trecho de NE, anteriormente reproduzido, é essa a concepc¢do predominante. Os
procedimentos elencados aparecem sintonizados com o aprender a fazer e o aprender a viver
juntos, pilares ideoldgicos contidos no grande lema do aprender a aprender, base do
escolanovismo. Nao ha como dizer o oposto, em especial quando se Ié a segunda proposicao
“didatica”: “Predominio da experimentacdo, da criacdo, da descoberta e da coautoria do
conhecimento” (GUIMARAES, 2003, p. 47, grifos meus). Outra observacdo a ser feita é
sobre a incorporacdo da pedagogia das competéncias, ou, pelo menos, do seu jargdo peculiar,
ao ideario neoescolanovista/construtivista, de forma cada vez mais sensivel, no bojo das
formulagdes inclusivistas. O ultimo tdpico cita que a escola inclusiva retratada na reportagem
de NE utiliza como “procedimento” a “Avaliacdo do desenvolvimento da turma do ponto de
vista da evolucdo das competéncias (GUIMARAES, 2003, p. 47). A pedagogia das
competéncias, conforme aponta Duarte (2010a, p. 42, grifo meu), distingue-se pela “[...]
tentativa de decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de habilidades e
competéncias cuja formacdo deve ser objeto da avaliacdo, em lugar da avaliacdo da
aprendizagem de conteudos”.

Tal abordagem legitima a sociedade competitiva do mercado globalizado e forja a
sensacdo de constante inadaptacdo de alunos e professores em um mundo mutante, como
delineei no Capitulo 1. Derisso (2010, p. 57, grifos meus) acrescenta mais detalhes sobre o
estreito vinculo entre a pedagogia das competéncias e 0 movimento escolanovista. Para o
pesquisador,

Na ultima década do século XX o construtivismo foi reelaborado e incorporado pela
pedagogia das competéncias, que tem em Phillip Perrenoud sua principal expresséo
publica. Nessa nova versdo a pedagogia construtivista nos aparece mais
pragmatica, uma vez que coloca abertamente a preocupacgdo com a adaptacao do
estudante a nova realidade do capitalismo globalizado. Os argumentos para
orientar a educacao escolar no sentido da formacéo de competéncias sdo parecidos
com aqueles utilizados pelos ide6logos da Escola Nova para defender as
pedagogias ativas, ambos dizendo responder a novas necessidades do panorama

mundial: os escolanovistas as demandas da sociedade industrial e os ide6logos da
pedagogia das competéncias as novas necessidades de um mercado globalizado,
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extremamente competitivo e exigente. Com esses argumentos propdem a reducédo
dos contetdos disciplinares e atribuem maior valor para o aprendizado que o
individuo realiza por conta propria, para 0 método de aprendizado que o préoprio
aluno desenvolve, para o aprendizado decorrente da necessidade e do interesse do
educando, do que para o proprio objeto do aprendizado, conforme Duarte (2003, p.
7) ** identificou ao arrolar os quatro posicionamentos valorativos presentes no lema

‘aprender a aprender’.

O pragmatismo, alias, € uma faceta bem visivel na matéria de NE que esta sendo
analisada neste item. A revista traz uma listagem de dicas e orientacdes “Uteis” aos
professores, relacionadas aos “cuidados diferentes para cada deficiéncia” (GUIMARAES,
2003, p. 44). As sugestdes disponibilizadas pelo periddico ndo se apoiam, diretamente, em
fontes bibliograficas especializadas, mas “[...] mesclam informag¢des do Kit Escola Viva,
criado pelo MEC em conjunto com a associacdo Sorri Brasil, com indicac6es elaboradas pela
Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo” (GUIMARAES, 2003, p. 44). Desse modo, as
dicas descambam para o utilitarismo pragmaético; projetam para o professor a
responsabilidade direta pela emergéncia da “inclusdo que funciona”, como revelam o uso de
verbos no imperativo: “consiga”, “pergunte”, “use”, “garanta”, “busque”, “informe-se”, entre
outros exemplos (Cf. GUIMARAES, 2003, p. 44-45). A revista coloca-se, por assim dizer,
como instancia discursiva privilegiada, que detém o conhecimento a ser repassado (ensinado)
ao professor, de maneira simplificada e diluida. NE direciona como deve ser sua pratica,
como ele deve fazer e agir em sala de aula, sem fomentar o dialogo cientifico, o entendimento
menos apressado acerca das deficiéncias e o estudo critico sobre as praticas e proposicdes
inclusivas. Prevalece, pois, o imediatismo que aliena o professor de sua prépria praxis.

Por fim, a reportagem deixa registrado que, historicamente, em 2003, modelo
segregador estava retrocedendo, embora ainda houvesse alto indice de criangas com
deficiéncia fora da escola comum. Tanto que aparece a seguinte ressalva: “Vale lembrar que
0s servicos de apoio ndo substituem o professor da escola regular” (GUIMARAES, 2003, p.
44), e um box descreve, com numeros, o cenario inclusivo daquele momento. Segundo as
informacdes reproduzidas na revista,

Ha [em 2003] 110 mil alunos com alguma deficiéncia estudando em escolas

regulares, segundo o Inep. O Censo 2002 mostra que a inclusdo vem ganhando
espago — desde 1998, aumentou 135% -, mas ainda é minoria. Cerca de 340 mil

* Derisso (2010, p. 57) esta se referindo ao livio de Newton Duarte (2003), intitulado Sociedade do
conhecimento ou sociedade das ilusdes?, publicado pela editora Autores Associados.
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criancas com deficiéncia — a mental é a mais comum, seguida da auditiva, da visual
e da fisica — estdo segregadas.

As criangas com deficiéncia intelectual eram, pelos dados citados, as mais segredadas.
Para viabilizar sua inclusdo, uma das dicas apresentadas nesta edicdo de NE consiste
justamente na adaptacdo dos conteddos curriculares, na sala de aula comum, para os alunos
nessa condigéo, desde que com o aval de especialistas. A prerrogativa docente para se realizar
ou ndo adaptaces/flexibilizaces no curriculo, a fim de garantir o atendimento aos estudantes
com deficiéncia, sera, como mostrado adiante, no decorrer das analises sobre os demais anos,
uma tematizacdo candente ao longo da década estudada, com significativas oscilacbes e
conflitos no pensamento pedag6gico hegemonico. No texto de Guimardes (2003, p. 45), a
sugestdo ainda é que o professor: “S6 adapte os conteudos curriculares depois de cuidadosa

avaliacdo de uma equipe de apoio multiprofissional”.
3.3 A Inclusé@o em Pontos e Contrapontos

Em maio de 2005, na edicdo de numero 182, o tema da educacdo inclusiva é
duplamente abordado. Além de ser o mote da reportagem de capa, intitulada A escola que é de
todas as criancas, Meire Cavalcante apresenta, nessa mesma edi¢do, uma entrevista realizada
com Maria Teresa Eglér Mantoan®, na secéo Fala, Mestre, espaco tematico de NE onde sdo
publicadas entrevistas com renomados especialistas da educacdo brasileira e internacional
(Anexo C). Principio pela andlise das formulacdes de Mantoan, conforme expostas na
entrevista dada ao periédico. Convém esclarecer que ndo tenho o intuito de menosprezar
posi¢des tedricas distintas daquela adotada nesta pesquisa, nem desconsiderar o trabalho de
outros estudiosos. Na verdade, intento realizar uma analise critico-dialética do contetido
referente as proposicoes e valoragdes inclusivistas objetivadas no e a partir do peridédico NE,
com base nos dizeres dos jornalistas e, em certas ocasides, dos seus entrevistados. Nao se

criticam as pessoas, em sua individualidade, tampouco se negam suas contribuigdes para o

*® Sugiro, para uma compreenséo ainda mais completa dos posicionamentos de Mantoan, enquanto uma das mais
notaveis intérpretes da pedagogia da inclusdo, inclusive no que tange ao seu entendimento
inclusivista/multiculturalista, nos moldes da abordagem pé6s-moderna, sobre as categorias de identidade e
diferenca, a leitura destes textos: Proposta Pedagogica: o desafio das diferencas nas escolas e O direito a
diferenca na igualdade de direitos: inclusdo escolar - caminhos e descaminhos, desafios e perspectivas.
Apresentados em uma coletdnea, subsidiada pelo MEC, para formagdo docente na perspectiva idealista da
inclusdo, ambos os textos sdo emblematicos da pedagogia da incluséo, conforme disseminada, no Brasil, durante
toda a primeira década do século XXI, depositando na escola, “reestruturada”, unilateralmente, a forga redentora
da sociedade excludente e das praticas pedagdgicas segregadoras (MANTOAN, 2006b, 2006c¢).
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avanco das discussdes e praticas em educacéo, no sentido de favorecer a constituicdo de uma
escola democratica.

Com essas ponderacdes, busco afastar comentarios apressados sobre o caréter
supostamente autoritario, panfletario e preconceituoso de minhas reflexdes. Compreendo que
meu raciocinio possa causar certa estranheza e desalento, mas isso decorre do caminho
metodoldgico perseguido, que almeja o entendimento dialético da realidade, a fim de supera-
la. “Com efeito — assinala Kosik (2002, p. 217) — a pesquisa filosofica sacode a certeza do
mundo comum e da realidade fetichizada de todos os dias ao indagar sobre sua legitimidade e
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‘racionalidade’”. A indagacdo ao instituido ¢ passo importante para a transformacao: se ndo ¢

a flor viva germinada, ao menos € o plantio de sua semente, pois ndo existe germinacdo real
sem semeadura. Somente as flores artificiais prescindem desse trabalho arduo pelo qual se
revolve a terra com o fito de torna-la preparada para a colheita, que vira a posteriori. E isso
que intento realizar: revolver as ideias para vislumbrar, no final, 0 caminho da sintese menos
precaria possivel.

A entrevista com Mantoan é reveladora das ideias hegemdnicas da pedagogia da
inclusdo. N&o poderia, portanto, ser preterida neste trabalho. Conhecida por sua militancia no
campo da educacdo inclusiva, Mantoan €, desde os anos de 1990, uma das principais
divulgadoras dessa proposta no Brasil. A forma como ocorreu sua adesdo aos principios da
educacdo inclusiva é bastante peculiar, pois a estudiosa provém da educacdo especial, da qual
tem sido, nos ultimos anos, uma das maiores criticas. NE resgata informacBes sobre sua

trajetdria profissional, o que me parece significativo considerar:

Uma das maiores defensoras da educacao inclusiva no Brasil, Maria Teresa Mantoan
¢ critica convicta das chamadas escolas especiais. Ironicamente, ela iniciou sua
carreira como professora de educacao especial €, como muitos, ndo achava possivel
educar alunos com deficiéncia em uma turma regular. A educadora mudou de ideia
em 1989, durante uma viagem a Portugal. L4, viu pela primeira vez uma experiéncia
em inclusdo bem-sucedida. ‘Passei o dia com um grupo de criangas que tinha um
enorme carinho por um colega sem bragos nem pernas’, conta. No fim da aula, a
professora da turma perguntou se Maria Teresa preferia que os alunos cantassem ou
dangassem para agradecer a visita. Ela escolheu a segunda op¢éo. ‘Na hora percebi a
mancada. Como aquele menino dangaria?’ Para sua surpresa, um dos garotos pegou
0 colega no colo e 0s outros ajudaram a amarra-lo ao seu corpo. ‘E ele, entdo,
dangou para mim’. Na volta ao Brasil, Maria Teresa que desde 1988 é professora da
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas deixou de se
concentrar nas deficiéncias para ser uma estudiosa das diferencas. Com seus
alunos, fundou o Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade. Para
ela, uma sociedade justa e que dé oportunidade para todos, sem qualquer tipo de
discriminagdo, comeca na escola (CAVALCANTE, 2005, p. 24, grifo meu).



113

Do trecho acima, vé-se que, de fato, a inclusdo nasce como uma aposta contraditoria,
que poderia ou ndo ser bem-sucedida, conforme o entendimento capitalista do termo. Se assim
ndo fosse, seria dispensdvel a costumeira presenca, nos discursos educacionais, do adjetivo
bem-sucedido para qualificar a préatica inclusiva. Sera que é plausivel falar em inclusdo mal-
sucedida? A inclusdo ndo seria um conceito eminentemente positivo, a0 menos para seus
intérpretes contemporaneos, que, diga-se de passagem, raramente a consideram pelo prisma
da dialética, enquanto unidade dos contrarios? Ora, se ha o reconhecimento tacito sobre a
possibilidade do insucesso, entdo é viavel imaginar que a inclusdo, tal como formula a
representacdo dominante, seria, em alguns casos, negativa. N&do seria isto uma bizarrice, no
sentido gramsciano da palavra (GRAMSCI, 1995)? Ai fica 6bvia a contradi¢do para a qual,
sem perceber - e ndo poderia ser de outro modo, pois se trata de uma ideologia difusa,
contanto que se entenda ideologia®® na acepcdo marxiana-engelsiana (ENGELS, 1989a,
1989b) - descamba a pedagogia da inclusdo, afoita por anunciar suas virtudes ¢ “boas-novas”.

De outra parte, a questdo sentimentalista domina a cena. Atitudes inclusivas, quando
bem-sucedidas, aparecem, conforme o exposto acima, muito ligadas ao afeto, ao carinho, a
interacdo cordial entre pares. O principio escolanovista da valorizagdo da convivéncia
amigavel e da relacdo interpessoal viva entre as criancas estd, portanto, bem demarcado
(SAVIANI, 2009a, 2010). Outro ponto, inclusive decorrente dos pressupostos escolanovistas
assumidos pela pedagogia da inclusdo, estd na mudanca de foco da deficiéncia para a
diferenga, como, segundo relata o trecho citado, teria ocorrido na carreira de Mantoan. N&o

* 0 conceito de ideologia néo é tdo simples no ambito do pensamento marxista. E verdade que Marx e Engels o
utilizam como falsa consciéncia, sendo esta “consciéncia” limitada pelos interesses de classe, nem sempre claros
e conscientizveis a seus proprios defensores. (Cf. MARX; ENGELS, 2007; ENGELS, 1989a, 1989b;
GORENDER, 2007). Em Gramsci (1995), contudo, ideologia aparece também como um instrumento de luta
politica, quando articulada, de forma coerente e unitaria, a partir dos interesses das massas. Nesse caso, seria
uma concepcdo de mundo valida, porque apropriada conscientemente. Dai o filésofo sardo distinguir entre
ideologias orgénicas e arbitrarias. Ndo se op&e, contudo, aos fundadores do socialismo cientifico; sua intencéo,
ao proceder assim, era superar os reducionismos mecanicistas que 0 marxismo assumira entre certos intelectuais
italianos. Para Gramsci, ndo se deveria perder de vista o conceito de bloco histérico, “[...] no qual, justamente, as
forcas materiais sdo o contetido e as ideologias sdo a forma [...]” (GRAMSCI, 1995, p. 63). Ideologia, portanto,
pode aparecer como a expressdo tedrica e cientifica da luta socialista, em intima conexdo com a préatica
revoluciondria. Este é, por sinal, 0 modo como Lénin entendia o termo, ao utilizar a expressdo ideologia
socialista (Cf. GORENDER, 2007) e, ao que me parece, o sentido que Gramsci da a ideologia filiada aos anseios
contra-hegemdnicos. Marx e Engels nunca se referiram & sua obra como uma ideologia (Cf. GORENDER,
2007), palavra que reservavam sempre para as concepcdes invertidas da realidade. I1sso ndo significa, porém, que
desconsiderassem a importancia de uma concepcdo tedrica para fundamentar a revolucdo material a ser
deflagrada pelo proletariado. Para Marx (2008, p. 14), “[...] a forca material s6 serd derrubada pela forca
material; mas a teoria em si torna-se também uma forca material quando se apodera das massas”. Por isso, dada
esta variagdo interpretativa, falo em sentido negativo da ideologia, na medida em que esta ndo se vincula as
massas e ao proletariado, opondo-se a expressdo teodrico-cientifica de sua luta contra a burguesia hegemdnica.
Interpretada negativamente, ideologia remete a leitura equivocada e “deformada” da realidade, sendo essa leitura
resultante da organizacdo social em classes antagénicas.
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por acaso Saviani afirma que, em sua origem, no final do século X1X e comeco do século XX,
“[...] alguns dos principais representantes da pedagogia nova se converteram a pedagogia
[escolanovista] a partir da preocupagdo com os ‘anormais’ [...]” (SAVIANI, 2009a, p. 7),
postulando-se uma pedagogia das diferencas, das existéncias, dos fenébmenos.

Indo mais além, a repercussdo da filosofia redentora do movimento escolanovista
transparece na crenca unilateral de que a escola pode harmonizar a sociedade, dar-lhe o curso
correto da mudanca. Ela é a forca motriz que aciona a igualdade, a justica e a aceitacdo
incondicional do outro. A armadilha da inversédo idealista (SAVIANI, 2009a) volta, portanto,
a manifestar-se com nitidez. O trecho “Para ela [Mantoan], uma sociedade justa e que dé
oportunidade para todos, sem qualquer tipo de discriminacdo, comeca na escola
(CAVALCANTE, 2005, p. 24, grifos meus) ratifica a assertiva. Dessa perspectiva, a
pedagogia da inclusdo revigora a teorizacdo ingénua e ndo-critica acerca do trabalho
educativo, porguanto

[...] no que respeita as relagdes entre educacéo e sociedade, concebe-se a educacéo
com uma ampla margem de autonomia em face da sociedade. Tanto que lhe cabe
um papel decisivo na conformacéo da sociedade evitando sua desagregacéo e, mais

do que isso, garantindo a construcdo de uma sociedade igualitaria (SAVIANI,
20094, p. 4, grifos meus).

Sabendo-se disso, vou estabelecer pontos e contrapontos com a entrevista concedida
por Mantoan, em 2005, ao periddico NE. O trabalho torna-se necessario, ja que o fim é o
avango critico nas discussdes sobre os pressupostos “inclusivos”. E essa autora € uma das que
mais tem influenciado, no Brasil, as praticas e politicas de incluséo escolar, ao longo dos anos
2000, com a divulgacédo de suas ideias em publicacfes subsidiadas pelo MEC e participagéo,
como colaboradora e consultora, nas decisdes governamentais referentes ao assunto. Basta
lembrar que seu nome figura entre os estudiosos que participaram da elaboracdo da Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, publicada em janeiro
de 2008, com a colaboracdo de: Antonio Carlos do Nascimento Osério, Claudio Roberto
Baptista, Denise de Souza Fleith, Eduardo Joseé Manzini, Maria Ameélia Almeida, Maria
Teresa Eglér Mantoan, Rita Vieira de Figueiredo, Ronice Muller Quadro e Soraia Napoledo
Freitas (BRASIL, 2008a). Por outro lado, Mantoan ¢ frequentemente ouvida por NE, a fim de
ratificar as posicOes inclusivistas divulgadas pela revista.

Sem adotar aqui uma concepcao individualista e solipsista, que atribui a criacdo do

pensamento dominante em um dado periodo histérico a elucubragGes deste ou daquele
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individuo, entendo que suas consideracOes representam, por assim dizer, a sintese do
pensamento hegemdnico da Ultima década; aquele que se impds como filosofia da época, isto
é, a filosofia tornada senso comum, norma de acao coletiva (GRAMSCI, 1995). Seguindo a
organizacao da revista, principio pela analise da primeira pergunta dirigida a Mantoan, assim
formulada: “O que ¢ inclusao?” (CAVALCANTE, 2005, p. 24). Responde Mantoan o
seguinte:
E a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de
conviver e compartilhar com pessoas diferentes de nds. A educagao inclusiva acolhe
todas as pessoas, sem exce¢do. E para o estudante com deficiéncia fisica, para os que
tém comprometimento mental, para os superdotados, para todas as minorias e para
a crianga que € discriminada por qualquer outro motivo. Costumo dizer que estar
junto é se aglomerar no cinema, no 6nibus e até na sala de aula com pessoas que nao

conhecemos. Ja inclusdo é estar com, é interagir com o outro (MANTOAN, 2005,
p. 24, grifos meus).

O lema do aprender a viver juntos é reiterado no discurso da estudiosa, que reforca
também o carater de interatividade “acolhedora” da pedagogia da inclusdo, a predominancia
do estabelecimento de vinculos interpessoais na escola. O fundamento da inclusdo ndo ¢é a
democratizagdo do saber elaborado, mas o prazer de aprender a estar com o outro, algo
diferente, para a entrevistada, do simples estar junto, que seria mais casual. A defesa &,
portanto, de uma pedagogia ativa e emotiva, em sentido escolanovista, que a todos acolhe;
mas mantém a desigualdade inerente a sociedade de classes, pois vé a diferenca como
privilégio, secundariza a transmissdao do conhecimento e ndo se pergunta o porqué da
existéncia de “minorias”, de “estratos” sociais que precisam ser incluidos. A semelhanca da
Escola Nova, constata-se, na pedagogia da inclusdo, a ideia de que “Alguém esta integrado
ndo quando € ilustrado, mas quando se sente aceito pelo grupo e, por meio dele, pela
sociedade em seu conjunto” (SAVIANI, 2009a, p. 7). Vale, aqui, a convivéncia pacifica,
dialdgica, pautada na capacidade de conciliar distintas posi¢des, com a troca de experiéncias e
a admiracdo mutua entre alteridades, aprisionadas em suas diferencas.

A segunda pergunta chega a ter um apelo mercantil, que lembra o discurso da
vantagem econémica e do pragmatismo financeiro. Algo sO interessa desde que traga
beneficios, “valor” agregado e mais-valia. SO vale se é praticamente Util e proporciona
retornos ao investidor. Eis a pergunta: “Que beneficios a inclusdo traz a alunos e
professores?” Assim, ja no plano da linguagem, a pedagogia da inclusdo manifesta sua
filiacdo ideoldgica ao capitalismo e a racionalidade pragmaética dele decorrente. Parece existir,
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com esta pergunta, uma necessidade de justificar a inclusdo, se bem que em termos
econémico-corporativos, como diria Gramsci (1995), de forma a neutralizar a critica, as
resisténcias dos professores e de alguns estudiosos que ndo integram o discurso dominante.

Eis a resposta de Mantoan (2005, p. 25, grifos meus):

A escola tem que ser o reflexo da vida do lado de fora. O grande ganho, para todos,
é viver a experiéncia da diferenca. Se os estudantes ndo passam por isso na
infancia, mais tarde terdo muita dificuldade de vencer os preconceitos. A inclusédo
possibilita aos que sdo discriminados pela deficiéncia, pela classe social ou pela
cor que, por direito, ocupem o0 seu espaco na sociedade. Se isso ndo ocorrer, essas
pessoas serdo sempre dependentes e terdo uma vida cidada pela metade. Vocé nédo
pode ter um lugar no mundo sem considerar o do outro, valorizando o que ele é e 0
que ele pode ser. Além disso, para nos, professores, 0 maior ganho estd em garantir
a todos o direito a educacéo.

Tenho alguns contrapontos a fazer com o pensamento da renomada estudiosa. Ela
defende que a escola seja o reflexo da vida social mais ampla. Concordo com Mantoan (2005)
no sentido de que a escola ndo pode isolar-se da sociedade, criando um mundo a parte. Este é,
alids, um aspecto reacionario que permeava as praticas das escolas especiais. Ndo obstante, a
escola comum ndo pode ser também uma derivacdo mecanica e imediata da sociedade,
colocando-se a servico desta, como instituicdo utilizada unilateralmente para corrigir a
marginalidade, moldar os individuos para 0 mercado de trabalho e conforméa-los as relacfes
capitalistas de producdo. Ha, nas interfaces estabelecidas entre escola e sociedade, mediacGes
complexas, de condicionamento reciproco, que, em dado momento, podem estar mais ou
menos intensificadas, pendendo para um ou outro polo.

Entendo que Mantoan esteja se referindo ao fato de que a escola ndo pode se privar do
convivio com a heterogeneidade humana, com as diversas individualidades, isto €, ndo pode
forcar uma homogeneizagdo, com barreiras seletivas. Nisso, ndo se lhe tira a razdo. Mas, se
levarmos ao pé da letra suas formulagOes, deparamos com um paradoxo: a escola deveria
refletir, diretamente, a realidade externa. Logo, em seus dominios, a instituicdo escolar teria
de pautar-se no reconhecimento e promocéo da diversidade, posto ser esta um dado objetivo
“[...] da vida do lado de fora”. Todavia, preservado o modo de producdo capitalista, a
proporcdo em que reflete a diversidade humana, a escola também reflete o preconceito, as
desigualdades e as atitudes excludentes, mesmo que mistificados, sob a aparéncia romantizada
do aprender a conviver com o outro. Assim, o problema é que Mantoan reduz essa interface

da escola com a sociedade a questéo idealizada e superficial da convivéncia com a diferenca,
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a experiéncia de se estar com o outro, que seria 0 grande ganho para os envolvidos com a
pedagogia da incluséo.

A instituicdo escolar é posta, conforme se depreende do excerto acima, na qualidade
de agéncia capaz de combater o preconceito e suscitar no aluno a consciéncia da diversidade,
isto de modo propedéutico. A escola prepararia para a vida futura; leva os alunos a
desenvolver o sentimento de aceitagio de si proprios e dos colegas como “diferentes”. E um
treino para a convivéncia inclusiva, pacifica, embora, em Gltima analise, ndo se vislumbre
uma sociedade que “incluird” a todos, com uma “mudanga” revolucionaria. Sao os individuos
que, apds terem experimentado viver na diferenca, estardo aptos para vencer 0s preconceitos,
supera-los no plano individual, exigir, na mesma sociedade que permanece desigual, seu
espago de cidadao “diferente” respeitado. Veja-se este trecho: “Se 0s estudantes ndo passam
por isso na infancia, mais tarde terdo muita dificuldade de vencer 0s preconceitos”
(MANTOAN, 2005, p. 25).

Como decorre desse raciocinio, 0 contexto escolar promoveria a correcdo da
marginalidade, contanto que esta seja entendida ndo como resultante de processos de
expropriacdo econdmico-social, segundo a divisdo da sociedade em classes, mas como
fendmeno derivado da rejeicdo a diferenca. O exposto lembra aquilo que dispde a Declaracéo
de Salamanca, na Estrutura de Acdo em Educacdo Especial (UNESCO, 1994, n.p., grifos
meus), ao se afirmar que: “Escolas centradas na crianga [consoante 0 modelo inclusivo] séo
além do mais a base de treino para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as
diferencas quanto a dignidade de todos os seres humanos”. O marginalizado, para a pedagogia
da inclusdo, é o discriminado, o rejeitado ou o negligenciado por algum “distarbio”
ontogenético, que precisa ser incorporado a escola, uma vez que ndo se pode prescindir do
“[...] privilégio de conviver e compartilnar com pessoas diferentes de n6s” (MANTOAN,
2005, p. 24, grifos meus).

Tendo por base essas reflexdes, penso que a autora entra em contradi¢do, sem o notar.
Da forma como Mantoan (2005) se posiciona, a escola, no final das contas, nédo refletiria a
vida em toda a sua extensdo, na totalidade de suas lutas. Em vez de se apresentar como um
espaco tensivo, perpassado pela disputa de hegemonia e pelos conflitos de classe, a instituigéo
escolar é compreendida, na acepgdo da estudiosa, como um ambiente marcado pelo otimismo
das diferencas, as quais interagem protegidas dos determinantes socioecondmicos que
produzem a exclusao. Cria-se, por conseguinte, um micromundo inclusivo, ainda que isto seja

apenas na aparéncia. O espaco e 0 tempo escolares revelam-se, pois, como um experimento
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artificial, acolhedor e privilegiado, orientado para o futuro, para uma sociedade ainda
inexistente, mas que os inclusivistas creem ser possivel alcangar pela “[...] nossa capacidade
de entender e reconhecer o outro” (MANTOAN, 2005, p. 24).

Ora, tal instituicdo s6 pode ser apresentada como harménica a propor¢do que se falseia
a realidade nela “refletida”, no sentido de se negarem as contradi¢cGes sociais engendradas
pela reproducdo do capital, transformando as implicaces de matriz econdmica e politica em
um problema de maior ou menor aceitacdo das diferengas individuais. Isso me leva
novamente a perceber implicagcdes e marcas escolanovistas na pedagogia da inclusdo. Nesta,
como no escolanovismo (SAVIANI, 2009a), a deficiéncia, a “anormalidade” é ressignificada
como fendbmeno normal. Como se passou a dizer, na qualidade de slogan midiatico, ser
diferente € normal (META..., 2009; UNESCO, 1994). Logo, ganha respaldo também o
discurso pelo qual as diferencas, as deficiéncias e as complicacbes ontogenéticas do
desenvolvimento tornam-se insuficientes para justificar a marginalidade ou a segregacdo dos
“diferentes” em relagdo as diversas instancias sociais, entre elas a escola comum (Cf.
SAVIANI, 2009a).

Mais uma vez, preciso alertar para o fato de que ndo estou negando a existéncia da
singularidade humana, nem diminuindo sua importancia para as questdes educacionais. Estou
criticando a sociedade das ilus6es inclusivas, dos slogans fetichizantes e da valorizacdo da
diferenca como algo pitoresco, que, no final das contas, cumpre a funcdo de manter a
desigualdade e ocultar os antagonismos sociais. Questiono a idealizagdo romantica que néo se
da conta das contradigbes inerentes a proposta inclusivista. Quanto mais se valoriza a
diferenga, sob o &ngulo inclusivista, menos democratica a sociedade fica, porque naturaliza os
privilégios de classe e mantém cada um no seu lugar, na sua “diferenca”. Na esfera da
pseudoconcreticidade, no entanto, a reacdo inclusivista passa-se por um discurso
revolucionario, com forte poder de convencimento, apregoando que “[...] uma sociedade justa
e que dé oportunidade para todos, sem qualquer tipo de discriminacdo, comeca na escola”
(MANTOAN apud CAVALCANTE, 2005, p. 24, grifos meus).

Para demonstrar as consequéncias de tais consideracgdes, tomo de empréstimo palavras
de Saviani (2009a, p. 8). O que diz o autor sobre o carater integrador da Escola Nova
encontra repercussdo no discurso e pratica inclusivistas, isto é: “A educacdo serd um
instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que contribuir para a constitui¢éo
de uma sociedade cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos, se aceitem

mutuamente e se respeitem na sua individualidade especifica” (SAVIANI, 2009a, p. 8, grifos
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meus). O problema é que, dadas as condigdes sociais de producdo e reproducdo do capital,
termina-se ratificando a sociedade de classes, as desigualdades e os privilégios existentes,
porque, com a pedagogia da inclusdo, abandonam-se projetos verdadeiramente
revolucionérios e se conformam os individuos a suas peculiaridades. Eles devem ser
respeitados no que sdo, isto ¢, “deficientes”, “pobres”, “culturalmente diferentes” e, nisso,
fica-lhes impedida ou reduzida a apropriacdo das forcas essenciais do género humano
(MARX, 2004).

Vale notar o aspecto reacionario da pedagogia inclusiva nos dizeres de Mantoan
(2005, p. 25, grifos meus). Ela afirma textualmente o seguinte: “A inclusdo possibilita aos
que sdo discriminados pela deficiéncia, pela classe social ou pela cor que, por direito,
ocupem 0 seu espaco na sociedade. Se isso ndo ocorrer, essas pessoas Serdo sempre
dependentes e terdo uma vida cidada pela metade”. Mantoan (2005) ndo estd condenando a
existéncia de classes sociais, ndo esta defendendo a emancipacdo universal do homem, como
ser genérico, das condicOes de exploracao e preconceito vigentes. O que ela estd dizendo é
que a inclusdo, aqui pensada em termos de construgcdo da escola inclusiva, traz consigo a
possibilidade de que cada um ocupe o “seu espaco” social, mediante a cidadania juridico-
burguesa. A “novidade” trazida pela proposta inclusiva ¢ que o individuo tem o direito de
ocupar o lugar de “cidaddao diferente” a ele reservado, segundo a logica hierarquica da
sociedade capitalista, e nada mais. A posse desse espaco é um fim em si mesmo e sequer
converte-se em meio para um processo revolucionario. A esséncia da sociedade é mantida
inalterada: ao individuo, incutem-lhe que é preciso conquistar um espaco nesta organizacao
social classista, intrinsecamente excludente; ndo h4, todavia, qualquer vislumbre de ofensiva
para supera-la.

Logo abaixo a entrevistada lembra que “Vocé nao pode ter um lugar no mundo sem
considerar o do outro, valorizando o que ele é e 0 que ele pode ser. Além disso, para nds,
professores, 0 maior ganho esti em garantir a todos o direito a educagdao” (MANTOAN, 2005,
p. 26). Mas também aqui ela ndo supera a concepc¢éo abstrata do direito burgués. Seu discurso
limita-se a considerar a existéncia ideal do outro, que deve ser valorizado no que é,
ratificando, assim, a permanéncia do sujeito nos limites de sua condicao social e ontogénica.
Se esse outro pode ser valorizado em seu vir a ser, € escusado lembrar que este vir a ser nao
ultrapassa as fronteiras do capital, ndo vai além da suposta oferta de oportunidades iguais ou
da conquista de um lugar social determinado. Nessas circunstancias, a efetividade do direito a

educacdo na escola inclusiva fica comprometida. Afinal, esse direito acaba sendo obliterado,
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sobretudo para os alunos com deficiéncia, pois as especificidades pedagogicas demandadas na
escolarizacdo de tais individuos sdo consideradas de forma inconsequente, sob o argumento
pseudodemocratico de uma educagao “igual” para todos (BEZERRA; ARAUJO, 2011b).

Na continuidade do raciocinio apresentado, posso ainda dizer que os arautos da
inclusédo elidem o fato de que nem todos os individuos com deficiéncia estdo em igualdade de
condi¢cdes materiais para disputar seu lugar na sociedade, porquanto provenham de classes
sociais distintas. A maior parte dos sujeitos com deficiéncia esta alijada da fruicdo dos bens
materiais, dos recursos tecnoldgicos e dos conhecimentos mais avancados ja produzidos pela
humanidade, os quais poderiam Ihes viabilizar melhor qualidade de vida, ampliando as
possibilidades de desenvolvimento ontogenético e participacdo social. Enquanto ndo se
avanca no entendimento das contradi¢cbes socioecondmicas que alimentam, acentuam e
fetichizam a deficiéncia, no interior de relacfes capitalistas de producéo, fundamentadas nos
antagonismos de classe, tornam-se in6cuos 0s discursos que proclamam ser possivel as
pessoas com deficiéncia, simplesmente por serem incluidas na escola comum, conquistar seu
espaco nessa sociedade. Mantoan (2005), contudo, evade-se dessas ponderagdes, ao tomar
como referéncia ideoldgica a mistificacdo da escola igual para todos. Dai que o radicalismo
da pedagogia inclusiva, apenas formalmente igualitaria, vai ratificando a materializacdo de
uma escola teoricamente democratica, mas discriminadora na pratica (SANFELICE, 1989).
Afinal, como menciona Barroco (2007b, p. 375), no que tange aos principios de inclusdo
escolar, “[...] fica dificil pensar em leva-los as Ultimas consequéncias mantendo-se a
sociedade de classes, tal como se tem hoje”.

Na terceira pergunta, Cavalcante (2005, p. 25) indaga sobre “O que faz uma escola ser

inclusiva?”, ao que responde Mantoan (2005, p. 25, grifo meu):

Em primeiro lugar, um bom projeto pedagdgico, que comeca pela reflexdo.
Diferentemente do que muitos possam pensar, inclusdo é mais do que ter rampas e
banheiros adaptados. A equipe da escola inclusiva deve discutir o motivo de tanta
repeténcia e indisciplina, de os professores ndo darem conta do recado e de os pais
ndo participarem. Um bom projeto valoriza a cultura, a histéria e as experiéncias
anteriores da turma. As praticas pedagogicas também precisam ser revistas. Como as
atividades sdo selecionadas e planejadas para que todos aprendam? Atualmente,
muitas escolas diversificam o programa, mas esperam que no fim das contas todos
tenham os mesmos resultados. Os alunos precisam de liberdade para aprender do
seu modo, de acordo com as suas condicBes. E isso vale para os estudantes com
deficiéncia ou ndo.

A resposta de Mantoan exige uma réplica. A principio, ela tenta mostrar que a inclusédo
escolar ndo se restringe a mudancas e adaptacOes fisicas, isto €, a supressdo de barreiras
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arquiteténicas, reclamando, sobretudo, um “bom” projeto pedagdgico para a escola. Este seria
resultante da reflexdo coletiva dos agentes escolares, ou melhor, da “equipe” escolar, a qual
discutiria sobre os problemas encontrados no dia a dia e, conjuntamente, deliberaria acerca
das propostas a serem tomados para a vivéncia de uma escola inclusiva. Nao desconsidero a
importancia do projeto politico-pedagdgico para as escolas, considerando-o também como
instrumento vital para as constantes discussdes realizadas no e com o coletivo escolar, que,
assim, sistematiza as praticas transformadoras as quais deseja efetivar. No entanto, o que
provoca receio é o fato de que, conforme se depreende pelas ponderagdes de Mantoan (2005),
ndo se cogita ampliar o debate para além da escola. A chave que abre os portais da incluséo
“efetiva” esta na escola e so nela, tomada de modo autdnomo.

O projeto pedagogico é, por essa via, mistificado: ele tem o poder de resolver
contradi¢Ges que sequer conhece a causa. Um bom projeto, combinado com a revisdo das
praticas pedagdgicas tradicionais, é a solucdo para os dilemas educacionais contemporaneos.
Indo um pouco mais longe, Mantoan (2005) parece apoiar a diversificacdo de programas
curriculares, esta entendida como a oferta de diversas atividades, sobre um mesmo tema, para
que todas aprendam em “igualdade”, sem adaptacgdes individuais efetivadas pelo professor.
Tal assertiva pode ser confirmada em outros trabalhos da autora. Mantoan, compartilhando
com Batista a autoria de um manual sobre deficiéncia intelectual, langado pelo MEC, assim se

posiciona:

O professor, na perspectiva da educacdo inclusiva, ndo é aquele que ministra
um ‘ensino diversificado’, para alguns, mas aquele que prepara atividades diversas
para seus alunos (com e sem deficiéncia mental) ao trabalhar um mesmo contetdo
curricular. As atividades ndo sdo graduadas, para atender a niveis diferentes de
compreensdo e estdo disponiveis para que seus alunos escolham livremente, de
acordo com o interesse que tém por elas (BATISTA; MANTOAN, 2006, p. 13-14,
grifos meus).

Na citacdo acima, a abordagem escolanovista aparece imiscuida no discurso e pratica
inclusivistas da “diversificacdo” curricular para todos. Como lembra Saviani (20093, p. 8), na
Pedagogia Nova, “[...] a escola deveria agrupar os alunos segundo areas de interesse
decorrentes de sua atividade livre”. Contudo, durante a entrevista a NE, a professora ndo se
alonga em seus comentarios sobre os programas escolares diversificados, partindo para uma
critica ao fato de que, apesar de realizarem esse trabalho metodoldgico diferenciado,

possivelmente mais condizente com a pedagogia da inclusdo, muitas escolas ainda esperariam
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resultados similares entre os alunos. Em contrapartida, Mantoan (2005) defende que o0s
estudantes, com ou sem deficiéncia, tenham um clima de liberdade para aprender “do seu
modo”, conforme “suas condigdes”. Com isso, aproxima-se novamente do ideério
escolanovista e das implicagBes negativas que isso pode acarretar para 0 ensino democratico.

Ao rebater esses posicionamentos, ndo tenho em mente, entretanto, a valorizacéo de
uma escola autoritaria e segregadora, que cerceie a autonomia intelectual dos estudantes, sua
liberdade de expressdo e sua atividade. Também ndo desconsidero as especificidades
cognitivas individuais, como fatores intervenientes na aprendizagem, muito pelo contrario. O
ponto critico é que as assercdes da autora supramencionada, deliberadamente ou nao, podem
levar, na prética, a estagnacdo do desenvolvimento individual, porque se passa a conformar
com as condi¢des do aluno, com seu modo de aprendizagem, com seus interesses e
possibilidades imediatos. Assim, a mediacdo intencional do docente, com o intuito de
promover o avanco, com a apropriacdo de formas mais elaboradas de pensar e aprender, fica
ofuscada. Mesmo a diversificacdo metodoldgica, como proposta acima, por si s6, sem a
efetiva intervencdo docente, € uma atitude pedagdgica pseudodemocratica (BEZERRA;
ARAUJO, 2011b).

No maximo, essa estratégia permite alegar que se esta oportunizando a todos os
estudantes variadas chances de aprender. A escola esta “fazendo sua parte”. Se o aprendizado
ndo ocorre, ou realiza-se de modo precario, é porque a capacidade autorreguladora do aluno
encontrou seu limite. “Liberados” da influéncia dos professores, “Os alunos aprendem até o
limite em que conseguem chegar [...]” (MANTOAN, 2007, p. 49). Vale dizer, “As escolas
atendem as diferencas, sem discriminar, sem trabalhar a parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas para planejar, aprender, avaliar (curriculos, atividades,
avaliacdo da aprendizagem para alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais
especiais)” (MANTOAN, 2004, p. 40). A pretexto, deve-se recordar que, na concepgao
inclusiva hegeménica, patrocinada e divulgada pelo governo brasileiro,

[...] a adaptacédo ao contelido escolar é realizada pelo préprio aluno e testemunha a
sua emancipagdo intelectual. Essa emancipagdo é consequéncia do processo de
autorregulacéo da aprendizagem, em que o aluno assimila o novo conhecimento, de

acordo com suas possibilidades de incorpora-lo ao que ja conhece (BATISTA,;
MANTOAN, 2006, p. 13, grifos meus).

Em termos de economia politica, eu diria que, na educacao inclusiva, vive-se 0 mesmo

gue apregoam os idedlogos do neoliberalismo: de um lado, afirma-se, abstrata e
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juridicamente, que a todos s@o dadas oportunidades iguais de ascensdo econdmica e social,
sem excec¢do, contanto que as pessoas tenham disposi¢do para se tornarem empreendedoras,
trabalhar e estudar, com “garra” e “determinagdo”; de outro, ndo se investe nas mediagdes
para que isso ocorra de fato, projetando para o individuo toda a carga de sua realizacdo ou
frustracdo na democratica sociedade de mercado, ou melhor, na sociedade das oportunidades
ilusorias, das flores imaginarias, como diz Marx (2008).
Mantoan, em outras oportunidades, extrapolando-se novamente a entrevista concedida
por ela a NE, chega a negar a sistematizacdo e transmisséo do saber objetivo pelo professor. A
autora secundariza a importancia dos contetdos cientificos; pde em xeque a centralidade do
trabalho docente, bem como rechaca intervencdes especificas dos professores no caso de
estudantes com deficiéncia, defendendo novas artes para o fazer pedagdgico (MANTOAN,
[s.d], 2004, 2006a, 2006d, 2007). Nessa direcdo, a autora afirma que, enquanto a escola
praticar um ensino com énfase nos conteldos programaticos, ficardo inviabilizadas as
condicBes de se ensinar a turma toda, com o devido reconhecimento das “diferengas” (Cf.
MANTOAN, 2006a, 2007) E claro que, se de um lado, também nio concordo com o
excessivo formalismo e com a transmissdo mecanica de informacoes, incapazes de superar a
rigidez burocrética que fetichiza programas e desconsidera o aluno, suas especificidades e sua
autonomia intelectual; por outro, ndo defendo o reconhecimento das diferencas e deficiéncias
pela via da equidade formal. Esta, como uma proposicdo de cunho retorico, torna todos iguais
na diferenca. Obstaculiza-se, desse modo, a reorganizacdo dos procedimentos didatico-
pedagdgicos a serem empregados pela escola comum em sua tarefa de socializar os contetdos
cientificos a todos, inclusive para alunos com deficiéncia (LANCILLOTT]I, 2010, 2012). No
comentario de Correia (2006, p. 241, grifo meu),
A retérica do igualitarismo, quando este ndo se vé dentro de uma perspectiva das
nossas necessidades, das diferengas significativas que alguns de nés possuem,
embora possa encantar e seduzir aqueles menos preparados, ndo passa disso mesmo:
uma discussdo palavrosa, pobre de ideias. Ao pretendermos fazer crer que todos
temos necessidades educativas especiais, no que toca a educacao, isto simplesmente
quererd dizer que nenhuma crianca tem realmente necessidades educativas
especiais. Ou ndo sera assim? E, se assim for, entdo todas elas terdo o mesmo

sucesso escolar, sero capazes de fazer as mesmas coisas, de resolver os mesmos
problemas e por ai afora.

A pedagogia da inclusdo, conforme aparece objetivada nos trabalhos ja aludidos de
Mantoan, tem servido para ratificar as concepcdes negativas sobre o ato de ensinar e sobre o
papel da escola. Se os professores ndo podem trabalhar com os conteudos, com o que
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trabalhardo? N&o € justamente proporcionar acesso ao conhecimento académico a
especificidade da escola, sendo esta a razdo de ser do trabalho docente? A secundarizagéo do
saber sistematizado, entretanto, é insignia da pedagogia da inclusdo, que, assim, provoca
novas formas de esvaziamento pedagogico ndo s para os alunos com deficiéncia, mas a todos
0s demais, a despeito de mostrar-se democratica, capaz de subverter mecanismos de selecéo e
exclusdo social por intermédio de suposta acdo pedagdgica ndo discriminatoria (Cf.
BEZERRA; ARAUJO, 2011b; BEYER, 2010; DUARTE, 1998; SAVIANI, 2009a). Ora, nos
termos da pedagogia inclusiva, a agdo pedagdgica ndo discriminatdria considera que “O ponto
de partida para se ensinar a turma toda, sem diferenciar o ensino para cada aluno ou grupo de
alunos, ¢é entender que a diferenciacdo é feita pelo préprio aluno, ao aprender, e ndo pelo
professor, ao ensinar!” (MANTOAN, 20063, p. 49, grifo meu). Longe de viabilizar condicGes
menos desiguais para a apropriagdo do conhecimento no interior da escola comum, essa
concepcao produz “[...] efeitos socialmente antidemocraticos”. (SAVIANI, 20093, p. 71).
Considero importante avancar nessa discussdo, pois se poderia objetar que estou
analisando uma entrevista, concedida em 2005, e que, nessas circunstancias, a fala da
entrevistada poderia ter sido editada. Ou que as respostas tendem a ser curtas e imediatas, sem
muito tempo para reflexdo; além de se alegar que as concepcdes da autora poderiam ter se
alterado radicalmente em outros textos. Ao recorrer a fontes adicionais, indo além de NE,
mostro que o posicionamento objetivado nessa entrevista por Mantoan repercute, de maneira
estavel, em outras publicacGes de sua autoria, o que reflete a estreita proximidade de seu
discurso ao universo ideoldgico inclusivista. Para comprovar o exposto, basta observar ainda
que, em publicacdo patrocinada pelo MEC, dois anos depois de ter sido divulgada essa
entrevista em NE, a autora continua asseverando, convictamente, que: “[...] € o aluno que se
adapta ao novo conhecimento é sO ele capaz de regular o seu processo de construcao
intelectual” (MANTOAN, 2007, p. 49, grifos meus). Na sequéncia a esta afirmativa, Mantoan
(2007, p. 49, grifos meus) prossegue na defesa de suas ideias, sintetizando-as da seguinte
forma:
[...] cabe ao aluno individualizar a sua aprendizagem e isso ocorre quando 0
ambiente escolar e as atividades e intervengdes do professor o liberam, o
emancipam, dando-lhe espaco para pensar, decidir e realizar suas tarefas, segundo
seus interesses e possibilidades. O ensino individualizado, adaptado pelo professor,
rompe com essa logica emancipadora e implica em escolhas e intervencfes do
professor, que passa a controlar de fora o processo de aprendizagem.
E desejavel e adequado que as intervengdes do professor sejam direcionadas para

desequilibrar, apresentar desafios e apoiar o aluno nas suas descobertas, sem lhe
retirar a condugdo do seu proprio processo educativo.
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A pedagogia da inclusdo, nesse sentido, € uma pedagogia antiescolar, com forte
conotacdo escolanovista/construtivista. O jargdo do Construtivismo pode ser detectado sem
esforco, especialmente nos apontamentos grifados, ao lado do revigoramento dos postulados
escolanovistas. Destarte, € neutralizada a acdo do professor, seu papel é descaracterizado, e
transforma-se o ensino em “descoberta” individual, motivada, basicamente, pelos interesses
discentes. O sujeito epistémico (auto)regula sua propria aprendizagem, coordenando o0s
desafios e os desequilibrios do meio até chegar a um novo conhecimento, vale dizer, a criacao
ou reelaboracdo de esquemas mentais internos. Estd ai, novamente, um exemplo da
perspectiva (neo)liberal, cujo lema é livre iniciativa. O educando ndo pode ser obstruido pelo
professor, em seu empreendimento cognitivo. Tal qual o mercado financeiro deve buscar, ao
menos em tese, a autorregulacdo, sem outra interferéncia do Estado sendo aquela para criar
condicBes favoraveis ao livre cdmbio e acumulacdo financeira-, a pedagogia da inclusdo
parece guiar-se por uma ldgica analoga. O trabalho do educador consiste em organizar as
melhores condi¢fes no ambiente escolar para que a crianga construa seu saber, mediante
processos auténomos de (auto)regulacbes cognitivas (BATISTA; MANTOAN, 2006;
MANTOAN, 2006a, 2007). O que € traduzido, em economia politica, pelo principio do
laissez faire, laissez passer.

Semelhante atitude, transplantada para os dominios pedagdgicos, impede que o
aprendiz, sobretudo aquele com alguma deficiéncia, supere suas limitacdes intelectuais,
porquanto ndo pode “regular-se” sozinho e € por isso que necessita da mediacdo docente
(BEZERRA; ARAUJO, 2011b). E interessante notar que Beyer (2010), conquanto mantenha
pressupostos ecléticos, de linha construtivista/sociointeracionista, faz, indiretamente, uma
critica as posicoes radicalistas de Mantoan; ou, como ele prefere, ao grupo dos “autores do

pensamento inclusivista” (BEYER, 2010, p. 56). No seu entender,

[...] um aluno com deficiéncia mental, o qual sabidamente apresenta caracteristicas
de aprendizagem diferenciadas dos demais alunos, por exemplo, com menores
condi¢Bes de metacognicdo e de autorregulagdo cognitiva, dificilmente elaborara,
por conta propria, estratégias para assimilagdo dos conceitos e conhecimentos.
Entendo que deixar que o aluno faca autonomamente suas diferenciacfes é deixa-lo
entregue a propria sorte. Isso significa, assim, o permanente exercicio docente de
reflexdo em torno da preméncia de adaptar o curriculo conforme as necessidades
especificas dos alunos com situacdo diferenciada de aprendizagem (BEYER, 2010,
p. 71).

No bojo dessa discusséo, € certo que a problematica da individualizacdo do ensino ou

a adocao de quaisquer formas de flexibilizacdo/adaptacdo curricular, na sala de aula comum,
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para os alunos com alguma deficiéncia, soa polémica e, de fato, precisa ainda ser
equacionada. Alguns autores, com maior ou menor énfase, partindo de pressupostos
epistemoldgicos diversos, defendem que se atente para esse fato, sob pena de que o ensino,
mormente para os estudantes nessa condi¢do ontogénica, dissolva-se em mera formalidade.
Embora se devam manter objetivos gerais comuns para toda a turma, qual seja, a
aprendizagem dos conteudos formais, para o desenvolvimento académico, ndo se descartam
intervences especificas e estratégias curriculares diferenciadas; do contrério, pode-se levar a
ratificacdo das desigualdades e a emergéncia de novas formas de exclusdo, no interior da
escola para todos (BEZERRA; ARAUJO, 2011b; BEYER, 2010; CORREIA, 2006; GLAT,;
PLETSCH, 2011; PAN, 2009).

Dito isso, espero ter argumentado o suficiente sobre as implicacbes, nem sempre
positivas, daquilo que, pretensamente, “faz uma escola ser inclusiva”. Agora, P0SSO avancar
na analise das declaracdes dadas por Mantoan ao periddico NE, como vinha fazendo acima.
Para tanto, transcrevo, a seguir, a quarta pergunta feita a ela, bem como sua resposta, para o

desenrolar de novas reflexdes:

[NE] Como esta a inclusdo no Brasil hoje [2005]? Estamos caminhando devagar.
O maior problema é que as redes de ensino e as escolas ndo cumprem a lei. A nossa
Constituicdo garante desde 1988 o acesso de todos ao Ensino Fundamental, sendo
que alunos com necessidades especiais devem receber atendimento especializado
preferencialmente na escola, que ndo substitui o ensino regular. Ha outra questéo,
um movimento de resisténcia que tenta impedir a inclusdo de caminhar: a forca
corporativa de instituicdes especializadas, principalmente em deficiéncia mental.
Muita gente continua acreditando que o melhor é excluir, manter as criangcas em
escolas especiais, que dao ensino adaptado. Mas ja avancamos. Hoje todo mundo
sabe que elas tém o direito de ir para a escola regular. Estamos num processo de
conscientizacdo (MANTOAN, 2005, p. 25).

O trecho ndo traz grandes surpresas. Apenas mostra que, em 2005, no meio da
primeira década do século XXI (2001-2010), a concepcdo inclusiva ainda ndo se tinha
estabilizado, pois, como relata a entrevistada, “O maior problema é que as redes de ensino e
as escolas ndo cumprem a lei” (MANTOAN, 2005, p. 25). Manifesta-se, com clarividéncia, o
discurso legalista de Mantoan e sua critica a forgca corporativista das escolas e instituicoes
especiais, consideradas, pela estudiosa, como excludentes, haja vista ofertarem um ensino

“adaptado”, sobretudo no caso dos alunos com deficiéncia intelectual, a época ainda
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denominada por deficiéncia mental*’

. Em contrapartida, ela aproveita a ocasido para reiterar a
defesa da incluséo total na escola comum.

No momento da entrevista, contudo, ainda se vivencia uma etapa de conscientizagéo
da sociedade em torno da proposta inclusivista, difundida como novo senso comum
pedagdgico. A estabilizacdo definitiva da escola comum como espaco de inclusdo ampla e
irrestrita s6 ocorre a partir de 2008, com a implantacdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Alias, € no ano de 2008 que o nimero de
alunos com deficiéncia matriculados nas classes comuns supera, pela primeira vez, o
guantitativo de alunos com deficiéncia matriculados apenas em escolas e classes especiais
(BRASIL, 2008a; MOCO, 2011).

Na quinta pergunta, a reporter interroga a Mantoan (2005, p. 25) se a escola precisaria
se adaptar para a inclusdo, ao que a pesquisadora responde:

Além de fazer adaptacdes fisicas, a escola precisa oferecer atendimento educacional
especializado paralelamente as aulas regulares, de preferéncia no mesmo local.
Assim, uma crianca cega, por exemplo, assiste as aulas com os colegas que
enxergam e, no contraturno, treina mobilidade, locomog&o, uso da linguagem braile

[sic] e de instrumentos como o soroban, para fazer contas. Tudo isso ajuda na sua
integragdo dentro e fora da escola.

Segundo Mantoan (2005), a escola teria, portanto, que realizar adaptacdes fisicas, bem
como providenciar a oferta de AEE no contraturno, de preferéncia no espaco da mesma escola
comum onde estuda o aluno com alguma deficiéncia. Tais medidas facilitariam a integracédo
dos estudantes no contexto escolar e fora dele. O que intriga é o teor desse raciocinio, que
condiciona a efetividade da inclusdo a frequéncia no AEE. Atendimento que, para 0s cegos,
ndo passaria de um treino. Com efeito, parece que esse atendimento especializado, como
descrito, ndo se conecta ao ensino comum; antes, assume 0 mesmo carater tecnicista que os
defensores mais radicais da pedagogia da inclusdo projetam contra as praticas das escolas

especiais. Nesse sentido, AEE e ensino comum permanecem como dois momentos distintos,

*" No comeco dos anos 2000, o termo deficiéncia mental era considerado o mais apropriado e 0 menos
estigmatizante para se referir as pessoas nessa condigdo ontogénica peculiar. Todavia, desde outubro de 2004,
com a realizacdo da Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, realizada na cidade de Montreal, no
Canada, pela Organizagdo Pan-Americana de Salde (OPS) e Organizacdo Mundial da Satde (OMS), passou-se a
preferir o termo deficiéncia intelectual. Esta denominacdo melhor distingue a deficiéncia intelectual da doenga
mental, reiterando que a primeira refere-se a alteragdes no funcionamento do intelecto, mas ndo a mente (ou
psique) como um todo (SASSAKI, 2005). De tal conferéncia, resultou a Declaracdo de Montreal sobre
Deficiéncia Intelectual (PAN AMERICAN..., 2004). No Brasil, a mudanga de nomenclatura ndo é imediata e,
durante algum tempo, convive-se com a duas terminologias.
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estangues, separados no tempo e no espago, sem qualquer vinculo organico, a ponto de ser
plausivel imaginar que o0s espacos de AEE tendem se converter em novos espagos
estigmatizantes, com “licdes” artificiais, descontextualizadas da educagao geral.

Na sequéncia, vem esta pergunta, com a respectiva resposta:

[NE] Como garantir atendimento especializado se a escola ndo oferece
condigdes?

A escola publica que ndo recebe apoio pedagdgico ou verba tem como opgéo fazer
parcerias com entidades de educacao especial, disponiveis na maioria das redes.
Enguanto isso, a diregdo tem que continuar exigindo dos dirigentes o apoio previsto
em lei. Na particular, o servigo especializado também pode vir por meio de parcerias
e deve ser oferecido sem 6nus para os pais (MANTOAN, 2005, p. 25, grifo meu).

Trata-se de informacgBes pertinentes a operacionalizacdo do AEE, ainda vélidas
(BRASIL, 2009a, 2011; FAVERO; PANTOJA; MANTOAN, 2007; ROPOLI et al., 2010).
Mantoan apenas relata que o atendimento especializado, quando indisponivel na comum a
qual o estudante frequenta, devido a auséncia de sala de recursos multifuncionais, pode ser
ofertado mediante parcerias com escolas e centros de educacdo especial, mantido o carater
ndo substitutivo desse atendimento especifico. A questdo € que permanece uma Visdo
microestrutural da inclusdo, dependente da capacidade mobilizadora da direcdo da escola.
Note-se 0 descompasso: 0 governo forja uma politica que ele mesmo ndo tem condicdes de
efetivar, despejando as responsabilidades pela execucdo do seu projeto nas instituicoes
escolares, ao se aproveitar, de modo muito conveniente, do principio legal de “autonomia”
pedagogica e administrativa “concedido” as escolas publicas brasileiras (BRASIL, 1996).

Mantoan (2005), como se faz evidente, ndo se preocupa em denunciar essa
contradicdo; antes, promove o discurso juridico-oficial e apressa-se em apontar uma opc¢ao
para “a escola publica que ndo recebe apoio pedagdgico ou verba”, qual seja, a realizacdo
alternativa das parcerias publico-privadas, desde que as institui¢des privadas ndo tenham fins
lucrativos. Em tom conciliatorio, sugere que, enquanto “arregaga as mangas”, para usar aqui
uma expressdo empregada por ela em outro texto (MANTOAN, 2006c¢) “[...] a direcdo tem
que continuar exigindo dos dirigentes o apoio previsto em lei” (MANTOAN, 2005, p. 25).
Veja-se como a situagdo chega a ser paradoxal: cumpre aos diretores e gestores escolares
lutarem pelo cumprimento de um apoio que ja estaria reconhecido na lei!

Os paradoxos ndo param por ai. Prosseguindo neste exercicio analitico, apresento a

sétima pergunta e a resposta a ela fornecida:
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[NE] Estudantes com deficiéncia mental severa podem estudar em uma classe
regular?

Sem davida. A incluséo ndo admite qualquer tipo de discriminacdo, e os mais
excluidos sempre sdo os que tém deficiéncias graves. No Canada, vi um garoto que
ia de maca para a escola e, apesar do raciocinio comprometido, era respeitado
pelos colegas, integrado & turma e participativo. H& casos, no entanto, em que a
crianca ndo consegue interagir porque esta em surto e precisa ser tratada. Para que o
professor saiba o momento adequado de encaminha-la a um tratamento, é
importante manter vinculos com os atendimentos clinico e especializado
(MANTOAN, 2005, p, 25, grifo meu).

Nesse comentario, esta implicito, mais uma vez, o apelo emotivo da pedagogia da
inclusdo. Ela ndo se justifica por meio do conhecimento cientifico-pedagogico disponivel,

historicamente acumulado nos dominios da pedagogia especial e “defectolégica™®

, que,
ressignificados, poderiam oferecer subsidios concretos para se pensar e praticar a educacédo de
alunos com deficiéncia, incluindo-se ai a deficiéncia intelectual, seja esta mais ou menos
intensa (BEZERRA; ARAUJO, 2011b; LEONTIEV, 2007; LURIA, 2007; VYGOTSKI,
1997). Fica-se com o argumento vago, pronunciado em tom autoritario, de que a inclusdo ndo
admite discriminagdo. Evidentemente, néo se trata de aceitar nenhuma discriminagdo, mas, se
se tratasse de uma abordagem revolucionaria — como assim deixa transparecer Mantoan
(2004, 2006a, 2006¢c, 2006d), o argumento justificante da inclusdo total ndo se apoiaria
principalmente em ‘“narrativas” esparsas do cotidiano fragmentado, com a exaltagdo de
“historias de vida particulares” (Cf. DUARTE, 2001); tratar-se-ia de ir até as raizes da
questdo, de assumir uma postura de radicalidade filoséfica (BEZERRA; ARAUJO, 2011b;
MARX, 2008; SAVIANI, 2002a).

No entanto, mediante uma pergunta de maior complexidade, qual seja, “Estudantes
com deficiéncia mental severa podem estudar em uma classe regular?” (CAVALCANTE,
2005, p. 25), a saida encontrada pela entrevistada é citar um caso isolado, que “viu” no
Canada. A concretude da realidade brasileira é negada. Desse modo, a entrevistada parece

esquivar-se da questdo desafiadora que lhe é feita, em vez de aproveitar a ocasido para

*® Expressdo que remete a Defectologia, nome dado & ciéncia que estudava as deficiéncias humanas, as
“anormalidades”, nos primoérdios do século XX, correspondendo, em parte, aos estudos e praticas na area da
Educacdo Especial. Ndo obstante as criticas, a Defectologia lega-nos vastos conhecimentos nessa area, que
poderiam ser revistos. Este era, alids, um dos projetos de Vygotski (1997). Em seu tempo, o autor revolucionou a
abordagem defectologica entdo praticada, invertendo o foco das doengas, das limitagbes e da educacdo
exclusivamente assistencialista-terapéutica, para uma abordagem centrada nas possibilidades ontogenéticas de
pleno desenvolvimento individual, mediante a educagdo social, o trabalho e a mediacdo pedagogica. O psicélogo
soviético deixou as bases para se pensar a unidade dialética entre o ensino comum e o especial, apesar de pouco
se conhecer, no Ocidente, a respeito de seus trabalhos no campo teérico-metodoldgico da educacéo especial,
elaborados com base na Defectologia.
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desmistificar o assunto, sinalizando para a busca de referenciais tedrico-metodoldgicos
consistentes, capazes de efetivar a democratizacdo da escola, ou, a0 menos, de apresentar
indicios para essa democratizagdo. Na sequéncia, deixando entrever o idealismo (ou
pseudorrealismo) da pedagogia da inclusdo, Mantoan (2005, p. 25, grifo meu) chega a
reconhecer que “Hé casos, no entanto, em que a crianga ndo consegue interagir porque esta
em surto e precisa ser tratada. Para que o professor saiba o momento adequado de
encaminha-la a um tratamento, é importante manter vinculos com os atendimentos clinico e
especializado”.

Nas condicBes concretas da educacdo brasileira, isso soa ingénuo, para ndo dizer
impraticavel. Tais dizeres sdo, pois, reveladores de que, na o6tica do pensamento pedagogico
dominante, a escola brasileira é apreendida de modo abstrato, isto é, ndo € analisada em seu
processo histérico de producdo material (ALVES, 2004). Em consequéncia disso, grassam
entre 0s educadores fantasias e ilusdes “[...] que se expressam em crencas e impressoes
acriticas sobre a instituicdo e o seu oficio. Tais fantasias e ilusdes ndo sao absurdas nem se
devem a uma atitude individual descuidada. Elas s&o decorréncias ‘necessarias’ da divisdo do
trabalho, que ‘forna auténomas’ as ocupagdes ”’(ALVES, 2004, p. 17, grifos do autor). Como
cumpre assinalar, esse entedimento invertido da realidade, que, sob a divisdo do trabalho,
autonomiza o oficio docente e a escola, elevando-os acima das relacdes materiais vigentes
(ALVES, 2004), segundo se depreende acima das afirmacGes de Mantoan (2005), ndo é uma
exclusividade do discurso referente & inclusdo escolar. Antes, remete a0 modo como a escola
é concebida no interior do proprio capitalismo. Nessa direcdo, a pedagogia inclusiva se
comporta como uma das manifestagbes fenoménicas que, na atualidade, dissimulam a
determinacdo material dessa institui¢éo social.

Na prética pedagdgica, - e, como diz Marx (2007, p. 100), “E na praxis que o homem
precisa provar a verdade, isto €, a realidade e a forca, a terrenalidade do seu pensamento” -
um professor que ministra aulas para determinado aluno com deficiéncia nem sempre esta
todos os dias em contato com esse aluno. As vezes, vem a escola rapidamente para “dar” uma
ou duas aulas, logo “correndo” para ndo se atrasar na outra instituicdo, onde tem mais
algumas aulas, e isto pode dar-se algumas vezes em um sé turno de trabalho. Nos outros
periodos do dia, provavelmente, estara em outra escola, com outros encargos, outros alunos.
Nessas condi¢des, como e quando se manteria esse vinculo entre o especialista do AEE, o
atendimento clinico e o professor da sala de aula comum? Como o educador saberia a “hora”

adequada de encaminhar seu aluno a um “tratamento”?
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Mesmo se pensamos que a coordenacao pedagogica é uma ponte vital nesse processo,
no sentido de responsabilizar-se pela articulacdo entre os diferentes profissionais envolvidos
no atendimento aos alunos com deficiéncia, os “desencontros” tendem a permanecer. AS
formas aviltadas de trabalho sobrecarregam os docentes das salas comuns, deixando-lhes
pouco tempo livre para os estudos e para o planejamento coletivo de suas atividades junto aos
professores especialistas e ao proprio coordenador pedagdgico. Este profissional, por sua vez,
também ¢é cerceado em suas possibilidades de participar das discussbes sobre o0s
encaminhamentos demandados na praxis educacional, ja que suas funcdes se apresentarem
subsumidas aos encargos burocraticos da rotina escolar (MIZIARA, 2008). Ademais,
pesquisas posteriores indicariam a fragilidade desse vinculo pedagogico entre 0 AEE e a sala
de aula comum (GARCIA, 2011; LANCILLOTTI, 2012; MICHELS, 2011). Lancillotti
(2012, p. 8) registra que “[...] ndo se vé uma interseccdo clara entre as atividades
desenvolvidas nas salas de AEE e as das classes regulares, entre o trabalho do professor
especialista e do professor da classe comum, essa articulacdo fica remetida a atividade da
prépria crianga”.

Por isso, as questdes antes levantadas dificilmente poderdo ser respondidas a contento,
enguanto se abdicar de uma luta revolucionéria, capaz de mobilizar a transformacao completa
das relacdes sociais de producéo e trabalho, levando-se, consequentemente, a mudancas reais
na organizacdo escolar (ALVES, 2004). Nessa linha de raciocinio, o pensamento de Manton
(2005), quando a estudiosa apresenta sua recomendacdo ao professor, no que tange a
importancia de este “manter vinculos com os atendimentos clinico e especializado”, distancia-
se da terrenalidade. A autora abstrai o trabalho docente da base material que o condiciona.
Assim, desconsidera que os professores das escolas fundamental e média tém sido, entre

outros aspectos,

[...] oprimidos por um cotidiano que ndo lhes permite pensar - ja que avassalados
por uma grande quantidade de aulas diarias, desenvolvidas, muitas vezes, em escolas
diferentes, que exigem penoso e custoso deslocamento; por salarios aviltados, que
colocam a questdo da subsisténcia num primeiro plano de suas cogitagdes; por
péssima formacgdo anterior, que 0s leva a reproduzi-la enquanto educadores [...]
(ALVES, 2004, p. 260).

A préxima pergunta que ela responde da prosseguimento a problematica suscitada pela
incluséo escolar de alunos com deficiéncia intelectual. Esta, desde o inicio da implantacdo de

medidas inclusivistas, ainda nos anos de 1990, € a deficiéncia que mais tem preocupado 0s
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educadores, por se tratar de uma circunstancia ontogenética em que a prépria condicao

cognitiva esta afetada. Reproduzo, abaixo, pergunta e resposta para mediar a analise:

[NE]JA avaliacéo de alunos com deficiéncia mental deve ser diferenciada?

N&o. Uma boa avaliacdo é aquela planejada para todos, em que o aluno aprende a
analisar a sua producédo de forma critica e autbnoma. Ele deve dizer o que aprendeu,
0 que acha interessante estudar e como o conhecimento adquirido modifica a sua
vida. Avaliar estudantes emancipados &, por exemplo, pedir para que eles préprios
inventem uma prova. Assim, mostram o0 quanto assimilaram um contetdo. Aplicar
testes com consulta também é muito mais produtivo do que cobrar decoreba. A
fungdo da avaliacdo ndo é medir se a crianca chegou a um determinado ponto, mas
se ela cresceu. Esse mérito vem do esforco pessoal para vencer as suas limitacoes, e
ndo da comparagdo com os demais (MANTOAN, 2005, p. 25-26, grifos meus).

No caso de se praticar ou ndo uma pratica avaliativa diferenciada, volta-se a polémica
das atividades serem ou ndo especificas, pelo menos em algumas situagcdes. De minha parte,
entendo que as praticas avaliativas habituais devam ser vistas com cautela na sociedade de
classes, pois tendem a provocar, realmente, mecanismos excludentes, impondo-se como
instrumentos de dominacdo sobre os alunos, porquanto postas a servico do autoritarismo
pedagogico (BEZERRA; ARAUJO, 2010c). E possivel que se possa equacionar alguns
pontos criticos da avaliacdo mediante 0s conceitos vigotskianos de aproveitamento escolar
absoluto e aproveitamento escolar relativo, relacionados a zona de desenvolvimento préximo,
em uma abordagem qualitativa da aprendizagem escolar, a qual tenha em conta as
especificidades do educando (BEZERRA; ARAUJO, 2010c; VIGOTSKI 2004a;
VYGOTSKI, 1997). Isto, porém, sem descambar para tendéncias pedagogicas minimalistas,
ou seja, aquelas que reduzem as exigéncias pedagogicas e 0s objetivos educativos ao extremo,
no caso dos alunos com deficiéncia, a ponto de sonegar-lhes oportunidades educacionais
basicas (VYGOTSKI, 1997).

Por ora, ndo é possivel desenvolver, aqui, tais conceitos, uma vez que sao bastante
complexos, relacionando-se a dindmica do desenvolvimento intelectual. Deixo-0s, pois,
apenas indicados. Ademais, ndo podem ser tratados autonomamente, abstraidos da teoria
vigotskiana como se fossem conceitos meramente didatico-metodoldgicos ou cognitivistas.
Com efeito, precisar-se-ia de uma ampla contextualizacdo referente ao universo
revolucionario comunista em que foram propostos, no interior de lutas econdmicas e politicas,
com repercussao evidente no modo como Vigotski veio a conceber a educacéo, a psicologia e
suas interfaces (TULESKI, 2008). A titulo de explanagdo sumaria, pode-se recordar que, para

0 psicologo soviético, a analise das evolugdes qualitativas do aluno torna-se, em um contexto
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social revolucionado pelo comunismo, o fio condutor da pratica avaliativa. Esta ndo deve
apegar-se apenas a testes, ao enfoque quantitativo ou a concepcao aritmética da deficiéncia.
Segundo Vygotski (1997, p. 241, grifos meus),
No debemos olvidar una circunstancia decisiva que se nos presenta cuando
hablamos sobre la educacion de los nifios con retraso profundo. No nos referimos a
la importancia cuantitativa, sino a la significacion cualitativa y a la evaluacion de

los progresos en su desarrollo, que se originan por influencia de una educacion
especialmente organizada. Esta evaluacion cualitativa resuelve toda la cuestion.

Beyer (2010, p. 30-31, grifo meu), apesar de ndo ultrapassar pressupostos
construtivistas/sociointeracionistas, mesmo quando se pauta no pensamento vigotskiano,
abordado sem a mediacdo do histérico e com viés cognitivista, defende, por seu turno, a
individualizagdo da avaliagdo, sugerindo maior recorréncia aquela de carater formativo. Para
0 autor,

Numa escola inclusiva, a comparagdo entre os alunos ndo é praticada, e o principio
da individualizagdo é cuidadosamente praticado. Da-se preferéncia a processos de
avaliag8o que sirvam de retroalimentacdo do processo de ensino-aprendizagem, isto

é, que informem se o0 aluno esta conseguindo progredir em sua aprendizagem, quais
metas [sic] tem atingido, quais ndo, enfim, qual a variabilidade positiva e as

adversidades em seu aprender.

No que tange a esta pesquisa, 0 ponto de maior discordancia em relacdo a Mantoan
(2005, p. 26, grifos meus) esta, precipuamente, em seus apontamentos (neo)escolanovistas/
construtivistas. Como afirma a pesquisadora: “Ele [0 aluno, com ou sem deficiéncia] deve
dizer o que aprendeu, 0 que acha interessante estudar e como o conhecimento adquirido
modifica a sua vida. Avaliar estudantes emancipados &, por exemplo, pedir para que eles
proprios inventem uma prova”. E, adiante, menciona que: “Aplicar testes com consulta
também é muito mais produtivo do que cobrar decoreba”. Mediante essas ponderagoes, vé-se,
em primeiro lugar, que o discurso de Mantoan tem uma fungdo apaziguadora: ele busca
conciliar a necessidade, ainda existente, de se realizarem “provas” e “testes” nas escolas, em
situacOes especificas, pontuais, do trabalho educativo, burocraticamente organizado, com a
perspectiva da inclusdo total, que tenderia a reclamar uma subversdo de tais circunstancias,
sob pena de ndo se efetivar. Entretanto, sabe-se, pelo menos tacitamente, que a pedagogia
inclusiva ndo consegue, nem pode, dadas as condi¢cbes de sua implantagcdo, provocar
mudangas radicais nos sistemas de ensino e na praxis docente. Assim sendo, Mantoan (2005)

sai em defesa da “prova” de mentirinha, “inventada” pelos alunos, a semelhanca dos



134

escolanovistas, com as “pesquisas de mentirinha” (SAVIANI, 2009a). Nesse sentido,
implicitamente, a entrevistada termina por justificar o “formalismo” e a ‘“burocracia”
escolares, os quais ela mesma critica em Mantoan (2004, 2006a, 2006d). Criam-se, portanto,
paliativos para retardar a transformacéo revolucionéria das préaticas escolares e da sociedade.

Como ¢é bom esclarecer, ndo penso que seja de todo ruim avaliar os alunos por meio de
instrumentos formais, em determinadas circunstancias, recorrendo-se a diversas estratégias,
dentre elas “testes” com ou sem consulta e at¢ mesmo atividades nas quais os alunos elaborem
propostas avaliativas, para troca-las entre si. Mas estou ressaltando certas contradicfes
internas ao pensamento inclusivista, que, nos anos 2000, vem justamente defender uma
reviravolta institucional no “cotidiano” das escolas (MANTOAN, 2004, 2006a, 2006d), sem
ter clareza de suas proposicGes, muitas vezes ratificando, na esséncia, o instituido, ao invés de
subverté-lo, a ndo ser na aparéncia imediata. Ademais, a pedagogia da inclusdo, dada sua
orientacdo escolanovista/construtivista, ndo diferencia o aluno empirico do aluno concreto, de
modo que, conforme seus interesses, € o aluno quem diz 0 que deseja estudar; e é também ele
mesmo quem elabora os principais instrumentos avaliativos. Sutilmente, considera-se ainda
que o conhecimento tenha por finalidade exercer uma modificacdo tangivel na vida do
estudante (veja-se o0 uso da palavra como, a qual sugere uma resposta pragmatica). Este deve
perceber, em termos imediatos e praticos, a aplicacdo e a utilidade do saber escolar. Nesse
aspecto, volta-se a notar a nuanga do pragmatismo que caracteriza as pedagogias do aprender
a aprender (DUARTE, 2001, 2010a).

Quando retomo, acima, os conceitos de aluno empirico e aluno concreto, estou me
reportando a Saviani (2003) para explicar por que a defesa unilateral do interesse discente, no
processo pedagogico, pode ser justamente prejudicial a democratizagdo da escola e a
socializagdo dos conteudos cognitivos, capazes de proporcionar a maximizagdo de
potencialidades para estudantes com e sem deficiéncia. Aquilo que os educandos acham
interessante estudar nem sempre pode ser, de fato, instrumento de emancipagao e crescimento
intelectual, posto apresentarem, em virtude de sua condi¢cdo como aprendizes, uma Visdo
sincrética da realidade (SAVIANI, 2009a). E por isso que a mediacéo (e estou empregando o
termo na concep¢do marxista, para que ndo se confunda com a “mediacdo” construtivista)
docente coloca-se como imprescindivel. A pedagogia da inclusdo, ao contrario, revigora o
pensamento difundido pela Escola Nova, ao p6r em destaque as manifestacOes
idiossincraticas dos estudantes, que, assim, tém obstruidas as chances de ascenderem a

formas né&o cotidianas de apropriacdo e objetivacdo da/na vida social (DUARTE, 1996). Para
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tornar a ideia mais clara, reproduzo as palavras de Saviani (2003 p, 82, grifos meus), tomando

a liberdade de recorrer a um trecho extenso, mas consentaneo as provocagoes suscitadas:

Uma questdo fundamental na pedagogia, € que o movimento da Escola Nova expds
com veeméncia é a questdo dos interesses do aluno. O objetivo do processo
pedagogico é o crescimento do aluno, logo, seus interesses devem necessariamente
ser levados em conta. O problema é o seguinte: quais sdo os interesses do aluno?
De que aluno estamos falando, do aluno empirico ou do aluno concreto? O aluno
empirico, o individuo imediatamente observavel, tem determinadas sensagdes,
desejos e aspiragdes que correspondem a sua condicdo empirica imediata. Estes
desejos e aspiracfes ndo correspondem necessariamente aos seus interesses reais,
definidos pelas condi¢des sociais que o situam enquanto individuo concreto. [...].
Nem sempre o0 que a crianga manifesta a primeira vista como sendo de seu interesse
é de seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relagdes sociais. Em
contrapartida, conteldos que ela tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu maior
interesse enquanto individuos concretos [sic]. Assim, a énfase nos contelidos
instrumentais ndo se desvinculam da realidade concreta dos alunos, pois é
justamente a partir das condi¢Bes concretas que se tenta captar por que e em que
medida esses instrumentos sdo importantes.

E, para finalizar a analise da resposta de Manton a pergunta de NE sobre diferenciar
ou ndo praticas avaliativas, no cenario da escola inclusiva, quero alertar para o
posicionamento neoliberal, ratificado no discurso inclusivista. E dito pela entrevistada que
“A funcdo da avaliacdo ndo é medir se a crianca chegou a um determinado ponto, mas se
ela cresceu. Esse mérito vem do esforco pessoal para vencer as suas limitacGes, € ndo da
comparacdo com os demais (MANTOAN, 2005, p. 25-26, grifos meus). Ndo me oponho a
primeira parte de sua afirmacdo, isto é, penso também que a avaliacdo ndo € simples
“medida”, “quantifica¢do”; antes, ¢ uma (note-se que nao disse “@”) maneira de se
evidenciar, por meio de instrumentos metodoldgicos selecionados para este fim, a (nova)
expressao elaborada do conhecimento a que chegou o aluno, vale dizer, seu avanco, tendo-se
desencadeado a acdo pedagdgica (Cf. SAVIANI, 2009a). Outrossim, ndo concordo com
praticas constrangedoras na comparagdo entre o “desempenho” dos discentes. Contudo,
Mantoan interpreta o crescimento intelectual do estudante como exclusividade de seus
meritos pessoais, decorrentes do esforco empreendido pelo individuo na tentativa de
superar as proprias limitagdes. Eis porque a pedagogia da inclusdo é ndo sé antiescolar,
como neoliberal.

E antiescolar porque a funcdo mediadora do professor é completamente subtraida do
processo pedagdgico que produziria esse ‘“‘crescimento”. A aprendizagem surge como
resultado da autossuperacdo e autoeducacgéo, o que recupera a ideia do conhecimento como

“constru¢do” autorregulada, segundo o legado piagetiano (Cf. DUARTE, 2001). Por esse
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angulo, a escola tem sua importancia drasticamente reduzida, fato, porém, contraditorio as
pretensdes aparentes da proposta de inclusdo escolar, cuja “meta” ¢ uma escola para todos.
N&o se quer minimizar, é claro, o caréater ativo do aluno; todavia, a critica se volta contra os
paradoxos da pedagogia da inclusdo, que, devido a sua negatividade em relacdo a escola,
como instancia formal de ensino, termina por abandonar o aluno a prépria sorte. Penso nao
ser redundante, para a ocasido, lembrar algumas consideracdes de Vigotskii (2006, p. 113,
grifos meus)®. Ao avaliar os métodos de ensino destinados aos alunos com deficiéncia
intelectual, assegura o autor que:

A crianga atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma forma

evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a tarefa concreta da

escola consiste em fazer todos os esforgos para encaminhar a crianca nessa direco,
para desenvolver o que lhe falta.

Exposto o carater positivo da escola e, por consequéncia, do trabalho docente, é
preciso dizer por que afirmei, linhas acima, com base na citacdo de Mantoan (2005), ser a
pedagogia inclusiva uma pedagogia neoliberal, como as demais que estdo sob os auspicios do
aprender a aprender e do aprender a viver juntos. A afirmacdo de Manton (2005) traz a tona
a concepcao individualizante do credo neoliberal, de modo que, com forca de vontade e
disposicéo, ndo importam os obstaculos existentes, o individuo — ou, em outras circunstancias,
a escola, absolutizada perante a sociedade - pode alcancar sozinho (=pela livre iniciativa), por
seu préprio mérito, o éxito. Ndo se deseja, pois, renunciar ao capitalismo, e sim difundir a
ideologia do sucesso individual possivel, apesar das relagdes de mercado imperantes
(DUARTE, 2001). Na direcao considerada, Martins (2009, p. 139, grifo meu), ao se pautar
nos estudos de Gentili sobre as reformas promovidas nos sistemas escolares, a fim de se

atender as politicas neoliberais, argumenta que:

E o homem econémico que entdo se sobrepde ao homem ético-politico,
sobreposicdo essa que valoriza a a¢do do individuo °[...] enquanto proprietario que

* Qutra vez, devo lembrar que, se no comeco dos anos de 1920, Vigotski condena a interferéncia docente,
chegando a reduzir o papel do professor a quase zero, isto é, colocando-o como simples organizador do meio,
isso se refere tanto as influéncias do movimento escolanovista na recém-implantada Unido Soviética, a exemplo
do Plano Dalton, como as criticas ao excessivo formalismo dos métodos de ensino entdo praticados, o que a
Revolucdo Comunista deseja suplantar. Posteriormente, ja no final da década de 20, essa visdo pouco favoravel a
escola, a transmissdo do conhecimento e ao ensino, pelo professor, serd radicalmente superada nas producdes
vigotskianas. O pequeno excerto acima, extraido de um texto originalmente publicado em 1933, segundo
informagdes de Cipolla-Neto et al. (2006), apos Vigotski ja ter se aprofundado no marxismo, ratifica essa tese.
Confronte-se 0 exposto com os estudos de Facci (2009) e as observacfes pedagogicas escolanovistas do préprio
autor, especialmente em Vigotski (2003, p. 149-178) e Vigotski (20044, p. 445-464).
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elege, opta, compete para ter acesso a um conjunto de propriedades-mercadorias de
diferentes tipos, sendo a educagiio uma delas’ (GENTILI, 2001, p. 20°°). Este autor
afirma, ainda, que, ao mesmo tempo em que o neoliberalismo acirra o
individualismo, privatiza tanto o éxito quanto o fracasso social, que resultam
dependentes das ac¢des e opcles individuais.

Com as afirmagdes supra, fica mais claro o entendimento dos pressupostos neoliberais
subjacentes a pedagogia inclusiva, que atribui a conquista do sucesso académico a capacidade
autorreguladora do aluno, em uma escola que disponibiliza “igualdade de competigdo” para
todos. Isto sem situar o fenbmeno educativo no seio da pratica social global (SAVIANI,
2009a), perpassada por contradigdes que limitam esse “poder” ficticio de realizagdo
individual, bem como sem reivindicar uma ruptura com o0 modo de producdo dominante.
Assim, depositar a expectativa do “crescimento” intelectual no “mérito” e esfor¢o pessoal do
estudante, negando-se a intervencdo docente sistematica, revela uma atitude politica
reaciondria, que, propositadamente ou ndo, corrobora a perpetuacdo da sociedade capitalista,
acirrando suas facetas neoliberais. Dito isto, fica aberto o caminho para a anélise da proxima
pergunta da entrevista. Ei-la, acompanhada da resposta fornecida por Mantoan (2005, p. 26,

grifos meus):

[NE] Um professor sem capacitacdo pode ensinar alunos com deficiéncia?

Sim. O papel do professor é ser regente de classe, e ndo especialista em deficiéncia.
Essa responsabilidade é da equipe de atendimento especializado. Nao pode haver
confusdo. Uma crianca surda, por exemplo, aprende com o especialista libras
(lingua brasileira de sinais) e leitura labial. Para ser alfabetizada em lingua
portuguesa para surdos, conhecida como L2, a crianca é atendida por um professor
de lingua portuguesa capacitado para isso. A funcdo do regente é trabalhar os
contelidos, mas as parcerias entre os profissionais sdo muito produtivas. Se na
turma ha uma crianga surda e o professor regente vai dar uma aula sobre o Egito, o
especialista mostra a crianga com antecedéncia fotos, gravuras e videos sobre o
assunto. O professor de L2 d& o significado de novos vocabulos, como piramide e
farad. Na hora da aula, o material de apoio visual, textos e leitura labial facilitam a
compreensdo do conteldo.

Observa-se o carater idealizado da proposta inclusivista, como descrita acima por
Mantoan (2005). A autora pressupde uma escola abstraida das condigdes materiais da
realidade brasileira e se exime de uma resposta totalizante, recorrendo ao exemplo do AEE
direcionado aos estudantes surdos, sem abordar as outras deficiéncias. Contudo, mesmo
tomando-se por base apenas o caso relatado, dificilmente se conseguiria oportunizar, com

adequada antecedéncia, essa atencdo especifica ao aluno com surdez, no que se refere aos

%0 GENTILLI, P. A falsificagdo do consenso. Petrépolis: Vozes, 2001.



138

conteddos para serem ministrados a posteriori. O intercdmbio entre professor regente e
professor especializado € mais uma construgdo retorica, do que pratica efetiva nas escolas.
Como apontei anteriormente, a degradagédo das formas de trabalho docente tem obstaculizado
semelhante interacdo, sobretudo se pensarmos em grandes escolas, em grandes centros.

Por outro lado, considerando que um aluno concreto das séries finais do ensino
fundamental tem diferentes professores e varias disciplinas curriculares para cumprir, 0
trabalho do professor especializado ficaria quase invidvel, se tivesse de antecipar, para esse
aluno, informagGes e recursos sobre os assuntos a serem vistos na sala comum. Nesses
termos, a parceria do AEE em Libras com professores da sala de aula regular, prevista pelo
MEC e por Mantoan (2005), “[...] objetivando a coeréncia entre o planejamento das aulas e o
do AEE” (ALVEZ; FERREIRA, DAMAZIO, 2010, p. 13), soa impraticavel.
Conseguintemente, a aula a que alude Mantoan (2005, p. 26), na qual “[...] o material de apoio
visual, textos e leitura labial facilitam a compreensdo do contetido”, de forma harmonica e
tranquila, ndo ¢ sendo um produto “fabricado” pela industria do idealismo inclusivista.

Lembro que, em geral, o especialista ndo tera apenas um estudante com surdez, e 0
tempo do atendimento educacional especializado em libras ndo pode ser muito prolongado,
haja vista a natureza do trabalho, prestado de maneira complementar. Além disso, sdo
ofertadas outras formas de AEE direcionadas aos alunos com surdez, as quais estes deverdo
frequentar, como o AEE destinado ao aprendizado da lingua portuguesa, como lembrado por
Mantoan (2005). Por seu turno, a frequéncia ao AEE para o ensino do portugués escrito ndo
se limitaria, pelo menos em principio, a etapa inicial da alfabetizacdo, mas deve estar
disponivel ao longo de todo o periodo de escolarizagdo, como esclarecem Alvez; Ferreira e
Damazio (2010). Logo, o tempo de estudo efetivo em cada uma dessas formas de AEE torna-
se exiguo e pulverizado, para dizer o minimo. Ainda assim, alguém poderia objetar que o
professor do atendimento educacional especializado em Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
ndo precisaria pbr-se em contato direto com o professor da classe regular, necessitando apenas
ter acesso aos planos de aula que este ultimo elabora e repassa a coordenacdo. Mas isto seria
uma atitude contraria as proprias recomendacdes dos livretos sobre inclusédo, publicados pelo
governo federal, por intermédio do MEC e da extinta Seesp (ALVES; FERREIRA;
DAMAZIO, 2010; DAMAZIO, 2007); tratar-se-ia de revigorar 0 tecnicismo, com a
realizacdo de uma pratica burocratica, em flagrante desacerto ao tdo desejado e celebrado

aprender a viver juntos, a viver com o0 outro.
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Explicando melhor o raciocinio apresentado, quero dizer que esse modelo de AEE
apregoado por Mantoan (2005) em NE, no caso da inclusdo de alunos surdos, vem sendo
ratificado nas orientacfes divulgadas pelo MEC, embora com alteragdes significativas
(ALVES; FERREIRA; DAMAZIO, 2010; DAMAZIO, 2007). Uma delas esta no fato de que
a leitura labial ndo é apontada ou enfatizada, em tais publicacGes, como conteido pertinente
ao atendimento educacional especializado, ao contrario do que da a entender a colocacéo de
Mantoan (2005). Seu exemplo sugere que a crianga poderia aprender, com um mesmo
especialista, Libras e leitura labial. Tal possibilidade ndo se concretiza nas diretrizes oficiais
posteriores, ja que, na segunda metade da primeira década dos anos 2000, seriam prescritos,
para a oferta de AEE aos alunos surdos, matriculados nas escolas comuns, critérios
especificos, a serem operacionalizados, sempre no contraturno, em trés momentos didatico-
pedagogicos distintos, a saber: momento do atendimento educacional especializado em
Libras, ofertado por um professor preferencialmente surdo; momento do atendimento
educacional especializado para o ensino de Libras, ministrado por professor e/ou instrutor de
Libras, também preferencialmente surdo e momento do atendimento educacional
especializado para o ensino de Lingua Portuguesa, a cargo de um professor com formacéo
em Letras (ALVEZ; FERREIRA; DAMAZIO, 2010; DAMAZIO, 2007).

O ensino de leitura labial, que remete ao oralismo, aparece apenas em situacfes
excepcionais, restritas ao espago-tempo do AEE de Lingua Portuguesa, no caso de o estudante
e/ou sua familia manifestarem a preferéncia pela aprendizagem oral do portugués,
prerrogativa garantida em lei (BRASIL, 2005). Para Damézio (2007, p. 43), “O Atendimento
Educacional Especializado deve ser organizado para atender também alunos que optaram pela
aprendizagem da Lingua Portuguesa na modalidade oral. Nesse caso, o professor de portugués
oferece aos alunos as pistas fonéticas para a fala e a leitura labial”. E possivel ainda que, nesta
forma de AEE, a leitura labial aparega como recurso subsididrio a aprendizagem da Lingua
Portuguesa escrita, chamada, para os alunos com surdez, de L2. Este recurso, porém, nao é
utilizado de forma sistematizada e é considerado apenas na medida em que os estudantes ja
apresentem semelhante habilidade. Dizem Alvez; Ferreira; Damazio (2010, p. 20, grifos
meus) que:

No momento do AEE para o ensino da lingua portuguesa escrita, o professor ndo
utiliza a Libras, a qual ndo é indicada como intermediaria nesse aprendizado.

Entretanto, é previsivel que o aluno utilize a interlingua na reflexdo sobres as duas
linguas, cabendo ao professor mediar o processo de modo a conduzi-lo [no momento
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do AEE para o ensino de Lingua Portuguesa] a diminui¢do gradativamente desse uso
[sic].

As aulas AEE para o ensino do Portugués escrito sdo preparadas segundo o
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. O professor do AEE avalia e analisa o
estagio de desenvolvimento linguistico dos alunos, em relagdo a leitura e escrita,
tendo por base suas préprias producdes e interpretagdes de textos, [sic] dialdgicos,
descritivos, narrativos e dissertativos.

Como o canal de comunicacgdo especifico para o ensino e a aprendizagem € a lingua
portuguesa, o aluno pode utilizar a leitura labial (caso tenha desenvolvido

habilidade) e a leitura e a escrita.

Pondo-se de lado algumas divergéncias entre os dizeres de Mantoan (2005) e a
bibliografia de apoio posteriormente lan¢ada pelo MEC evidencia-se um carater fragmentado
e justaposto para o AEE dos alunos surdos. Assim, é preocupante a ideia, bastante plausivel,
de que sua efetivagdo esteja se dando, na maior parte das escolas comuns e publicas, de forma
precéria, porquanto a devida articulacéo entre os trés momentos e os professores regentes das
classes regulares seja realisticamente pouco factivel de ocorrer. Em virtude disso, na sala de
aula comum inclusiva, as dificuldades de aprendizagem, por causa das barreiras linguisticas e
de interacdo sdcio-comunicativa dos estudantes surdos em relacdo aos docentes e aos demais
colegas de turma, tendem a se acentuar, em vez de serem dirimidas; mesmo com a presenca,
legalmente assegurada, de um tradutor e intérprete de Libras e Lingua Portuguesa.

Os professores regentes, como assinala Mantoan (2005), ndo sdo especialistas em
deficiéncia, ndo tém essa responsabilidade; portanto, dificilmente dominaréo o uso de Libras.
Dessa maneira, o bilinguismo, abordagem oficialmente defendida para a educacéo de surdos
nas escolas comuns brasileiras (BRASIL, 2005; DAMAZIO, 2007; ALVEZ; FERREIRA;
DAMAZIO, 2010), se era uma projecao dificil de efetivar-se em meados da primeira década
do seculo XXI, permanece como uma realidade muito distante, a ndo ser que se dé ao termo
um significado muito limitado e unilateral, vinculado a oferta daqueles trés momentos do
AEE e a relacdo aluno surdo-tradutor/intérprete.

Fica, pois, a preocupacdo de que o AEE, como idealizado para os estudantes surdos, so
se concretize integralmente, respeitando-se todas as condi¢des ideais propostas, em algumas
escolas, que, por caracteristicas peculiares, consigam reunir os professores para a realizacdo
conjunta e constante de planejamento, integrando-se toda a comunidade escolar. Aqui,
poderia ser vislumbrada uma analogia interessante com as consequéncias do movimento
escolanovista no Brasil. Tal movimento, ao propor a democratizacdo das escolas, sem ser
acompanhado de uma substancial modificacdo nos sistemas escolares e na sociedade como

um todo, levou a organizacao de escolas experimentais e de nucleos isolados, com capacidade
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para ensinar segundo os principios da pedagogia nova. Entrementes, a educacdo destinada a
grande maioria da populacao era rebaixada e “afrouxada”, ampliando a desigualdade entre o
ensino popular e o ensino das elites (SAVIANI, 2009a). Mantidas as condigdes hodiernas,
“rebaixamento” similar poder-se-a verificar na escolarizacéo dos alunos com surdez.

Na esteira dessas reflexdes, cabe considerar, imediatamente, a proxima pergunta de

NE a Mantoan e o teor de suas afirmativas. Como transcrevo:

[NE] Como ensinar cegos e surdos sem dominar o braile e a lingua de sinais?

E até positivo que o professor de uma crianca surda ndo saiba libras, porque ela
tem que entender a lingua portuguesa escrita. Ter nocbes de libras facilita a
comunicagdo, mas ndo é essencial para a aula. No caso de ter um cego na turma, o
professor ndo precisa dominar o braile [sic], porque quem escreve é o aluno. Ele
pode até aprender, se achar que precisa para corrigir textos, mas ha a op¢ado de pedir
ajuda ao especialista. S6 ndo acho necessario ensinar libras e braile na formagéo
inicial do docente (MANTOAN, 2005, p. 26).

Como se percebe, a entrevistada, em um esforco para tornar viavel a proposta
inclusivista, acaba por fazer determinados comentérios que, levados a risca, comprometem
sobremaneira a escolarizacdo dos alunos com surdez e cegueira, negligenciando-os na sala
comum. O estudante surdo teria de “[...] entender a lingua portuguesa escrita”, a ponto de ser-
Ihe necessario abdicar do uso da Libras, na classe regular. Nessa perspectiva, a ignorancia do
professor em relacdo a Libras seria ndo s6 aceitavel, como, na realidade, tratar-se-ia de algo
positivo. O mesmo se diga do codigo Braille, porquanto “[...] quem escreve ¢ o aluno”. Em
outras palavras, para usar uma expressdo ao gosto construtivista da autora, sé o estudante é
capaz de regular sua construcéo intelectual (MANTOAN, 2007).

No entender de Mantoan (2005), o regente aprenderia Braille se quisesse, pois, como
alternativa, poderia recorrer sempre ao especialista. Isso retoma minhas reflexdes anteriores
sobre as condicGes de trabalho tanto dos especialistas como dos demais professores,
desconsideradas pela autora, ao que parece. O caso pode assumir conotagdes mais dramaticas
em uma circunstancia na qual o AEE, ofertado no contraturno para o aluno cego, ocorra fora
do ambiente da escola comum onde este se encontre matriculado, em instituicdes
especializadas ou em outra escola publica da rede regular que ofereca o servico, conforme
prevé a lei (BRASIL, 2009a, 2011; ROPOLLI et al. 2010). Em um cenario desses, a parceria
regente-especialista complica-se muito mais.

Ja sem conhecer o sistema Braille, como o professor poderia analisar o

desenvolvimento da escrita do aluno e de que maneira faria a corre¢do desta, para mediar-lhe
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a aprendizagem? Como saberia se as anotacdes dos conteldos e a respostas escritas estdo
sendo formuladas a contento ou se, ao contrario, 0 estudante ndo esta, inadvertidamente,
reproduzindo equivocos graficos e conceituais? Em caso de duvidas sobre a leitura e a grafia
em Braille, suscitadas durante as aulas, na escola comum, como o docente conseguiria ajudar
esse mesmo estudante? Acaso se deveria pensar na figura de um professor que fica na
dependéncia quase absoluta dos conhecimentos do proprio educando? Ou de uma inteligéncia
exterior, especializada, que, em ocasides esporadicas, “traduza-lhe” a escrita de seu aluno e
Ihe diga como este se encontra no aspecto linguistico-cognitivo? Acaso se reforcaria uma
pedagogia oralista para as pessoas com cegueira?

Tais indagacOes sdo importantes para se pensar as contradi¢ces inerentes ao discurso
inclusivista, validado oficialmente no Brasil, sem a devida fundamentacédo cientifica sobre o
ensino e a aprendizagem de pessoas com deficiéncia, cuja singularidade é inegavel, exigindo,
por vezes, uma reorientacdo metodoldgica da atividade educativa, em condi¢Ges que
viabilizem atendimento educacional diferenciado. Para corroborar essa afirmacdo, retomo
pressupostos de Vygotski (1997). Suas formulages em educacdo especial encontram-se na
esfera do saber classico - e aqui utilizo esse adjetivo no sentido que lhe confere Saviani

(2003). Como argumenta o psicologo e defectologo bielorruso:

No podemos suponer que se elimina teéricamente toda diferencia entre la educacién
del nifio ciego, sordo y el normal, y no podemos porque en la préctica esta
diferencia existe e se manifiesta. Toda la experiencia histdrica de la pedagogia de
sordos y ciegos lo confirma. Ademds, es necesario tener en cuenta las
particularidades del desarrollo del nifio con defecto. El educador debe saber en qué
radica la peculiaridad de la pedagogia especial, qué hechos responden, en el
desarrollo del nifio, a esa peculiaridad y lo reclaman. Es verdad, que el nifio ciego o
sordo, desde el angulo de la pedagogia, puede ser, por razones de principio,
equiparado a uno normal; pero logra lo mismo que logra el nifio normal de un
modo distinto, por un camino distinto, con medios distintos. Y para un pedagogo
tiene particular importancia esta peculiaridad del camino por el que se debe guiar al
nifio. La biografia de un ciego no es similar a la de un vidente; es imposible admitir
que la ceguera no provoque una singularidad profunda de toda la linea del desarrollo
(VYGOTSKI, 1997, p. 50, grifos meus).

Logo, no limite das proposi¢Ges consideradas, singular, metddica e objetiva também
deveria ser a intervencdo docente, deflagrando-se respostas educativas adequadas e bem-
estruturadas para fazer frente as demandas peculiares dos estudantes com deficiéncia, segundo
apontado nas linhas anteriores, sob pena de se gerar exclusdo na incluséo (CORREIA, 2006).
Aqui é preciso considerar que, quando defendo formas especificas de mediagdo docente, ndo

estou assumindo uma postura escolanovista, embora isso deva ter ficado claro. Ndo obstante,
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abro um parénteses para retomar as reflexdes concernentes ao assunto, pois logo se poderia
argumentar que o destaque as “caracteristicas” individuais, as necessidades particulares de
aprendizagem e as propostas de diferenciacdo na metodologia se coaduna ao ideério da Escola
Nova. Com efeito, entre o final do século XIX e comeco do século XX, esta abordagem
trouxe a tona “[...] a exigéncia de tratamento diferenciado, de respeito as diferengas
individuais e aos ritmos de aprendizagem bem como a énfase na diversificacdo metodoldgica
e técnica [...]” (SAVIANI, 20093, p. 31).

Esses principios, porém, redundaram na recomposicdo da hegemonia burguesa e
legitimacdo da sociedade de classes, neutralizando as proposi¢des filoséficas revolucionarias
subjacentes a pedagogia tradicional, as quais tinham sido Uteis para a burguesia, quando esta
lutava contra os interesses conservadores do clero e da nobreza. Em tal contexto, o “respeito”
as diferencas e a “existéncia” dos educandos resultou na manutencdo das desigualdades
sociais e educacionais, com a ampliacdo das distancias entre escola do povo e escola da elite
Os homens deixaram de ser vistos como essencialmente iguais, para serem vistos como
essencialmente diferentes (SAVIANI, 2009a). Desse modo, difundia-se a ideia de que “[...]
nés temos de respeitar as diferencas entre os homens. Entdo, hd aqueles que tém mais
capacidade e aqueles que tém menos capacidade; ha aqueles que aprendem mais devagar; ha
aqueles se interessam por isso e 0s que se interessam por aquilo” (SAVIANI, 2009a, p. 38).
Vale dizer, o aluno aprende conforme o préprio ritmo, de acordo com as possibilidades
“existenciais” que apresenta, pois ndo se pode violar sua singularidade; é preciso resguardar-
Ihe o direito de ser diferente, porquanto isto se constitui, paradoxalmente, na nova
normalidade, na nova “igualdade”, ou melhor, na justificacdo ideoldgica da desigualdade e
dos privilegios manifestos na sociedade capitalista (Cf. SAVIANI, 2009a).

Assim, como tenho frisado nesta pesquisa, € o discurso da pedagogia da inclusdo que
mais se coaduna a filosofia reacionaria da pedagogia nova. Aquela repde, com certas
atualizagdes, a énfase nas diferencas, mediantes as quais todos se “igualam” (ALVEZ;
FERREIRA; DAMAZIO, 2010; ROPOLI et al. 2010); no aprender a viver juntos e no
aprender a aprender, porquanto “O desafio que confronta a escola inclusiva € no que diz
respeito ao desenvolvimento de uma pedagogia centrada na criangca e capaz de bem
sucedidamente educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam desvantagens severa
[sic]” (UNESCO, 1994, n.p., grifos meus). A distingdo a se fazer entre ambas esteja, talvez,
justamente no que tange aos metodos. Desde a década de 1980, com o avanc¢o da abordagem

construtivista, endossada nas publicagdes oficiais, como apontam as observacfes de Duarte
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(2001) sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), assiste-se a desmetodizacdo do
ensino; ao passo que a escola nova tinha como uma das maiores bandeiras a defesa de
procedimentos metodoldgicos ativos, baseados em projetos de (pseudo)pesquisa e na
resolucdo de (pseudo)problemas, de acordo com as motivagOes e interesses dos discentes
(SAVIANI, 2009a). A pedagogia da inclusao, forjada, sobretudo, na década de 1990, nédo
poderia ficar imune as seducdes do ideario construtivista/neoescolanovista, divulgado como
outra grande “novidade” em educagao, nesse mesmo periodo (BEZERRA; ARAUJO, 2012b;
DUARTE, 2001; ROSSLER, 2000).

Em virtude disso, a educacdo de pessoas com deficiéncia, acompanhando o novo
modismo educacional, também é descaracterizada, em fins do século XX e inicio do século
XXI. A dimensdo metodoldgica, que tivera proeminéncia no escolanovismo e, ap6s, na
pedagogia tecnicista, quando é levada as Ultimas consequéncias, a ponto de reduzir o ensino a
aplicacdo mecanica de técnicas padronizadas e procedimentos burocraticos, passa a ser
radicalmente negligenciada. A ideia de método torna-se também muito associada a pedagogia
especial; logo, com conotacdo negativa para o discurso inclusivista. A esta pedagogia
especializada e metddica se queria negar por completo, sem atentar para aquilo que poderia
ser reapropriado, no interesse da aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Os conhecimentos
pessoais, adquiridos com a experiéncia, os saberes tacitos e vivenciais da docéncia é que se
tornam importantes, em detrimento do saber sistematizado, considerado “livresco” (ROPOLI
et al., 2010).

Nessa perspectiva, ganham forca, com a inclusdo escolar, as praticas pedagdgicas
interativas, “dialdgicas”, pautadas na construgdo subjetiva e interativa do conhecimento pelo
estudante. O uso da palavra metodologia refere-se, na pedagogia da inclusdo, a centralidade
do saber experiencial, assistematico e espontaneo, decorrente das vivéncias de cada um, na
sala de aula. E, pois, uma antimetodologia, ja que nega o trabalho intencional do professor,
sendo mais desejavel a auséncia de ordenamento didatico da parte deste. O estudante se
autoeduca, adapta-se aos conteddos (ROPOLI et al., 2010), desde que, para tanto, seja
construido um ambiente de aprendizagem favoravel e estimulante, capaz de desencadear
conflitos cognitivos. Como afirma certa publicacdo do MEC/SEESP sobre a escolarizacéo de
pessoas com surdez,

O AEE deve ser visto como uma construgdo e reconstrucdo de experiéncias e

vivéncias conceituais, em que a organizagao do conteddo curricular ndo deve estar
pautada numa visdo linear, hierarquizada e fragmentada do conhecimento. O
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conhecimento precisa ser compreendido como uma teia de relagdes, na qual as
informacdes se processam como instrumento de interlocucéo e dialogo.

As praticas de sala de aula comum e do AEE devem ser articuladas por
metodologias de ensino que estimulem vivéncias e que levem o aluno aprender a
aprender, propiciando condigdes essenciais da aprendizagem dos alunos com surdez
na abordagem bilingue.

Para construir um ambiente de aprendizagem favoravel a esses e aos demais alunos,
que potencialize a capacidade de pensar de cada um, de questionar, de entrar em
conflito com novas ideias, o professor da sala comum devera buscar recursos e
materiais diversificados. Por meio de uma metodologia vivencial de aprendizagem,
os alunos ampliam sua formacdo, indo ao encontro de respostas aos seus
questionamentos, no processo investigativo. Ao agir dessa maneira o aluno aprende
a aprender, desenvolvendo a linguagem e a lingua, o pensamento, as aptid@es, as
habilidades e os talentos (ALVEZ; FERREIRA; DAMAZIO, 2010, p. 9-10, grifos
meus).

Esta secundarizacdo dos métodos, que beira a negacdo de qualquer interferéncia
metddica na atividade interativo-construtiva do “sujeito epistémico”, segundo se percebe no
Construtivismo, um dos fundamentos epistemoldgicos da pedagogia da inclusdo, € uma
ligeira diferenga entre a abordagem construtivista e a Escola Nova; conquanto, no
fundamental, comunguem dos mesmos principios, expressos no lema do aprender a aprender
(DUARTE, 2001). O trecho acima, por exemplo, é revelador dessa intima conexdo entre a
Escola Nova, pedagogia da inclusdo e a abordagem que prima pela “constru¢do” individual do
conhecimento. Em ultima instancia, o Construtivismo das Gltimas décadas do século XX,
ainda em voga neste século, ndo é sendo uma radicalizacdo dos postulados escolanovistas.

Estes ja proclamavam, nos primordios do século passado, a atividade livre da crianca,
a aprendizagem espontanea e a experimentacdo como fonte precipua de conhecimento, ainda
que observassem certa regularidade metodologica (DUARTE, 2001; FACCI, 2009;
SAVIANI, 2009a). O movimento construtivista, por sua vez, sobretudo nas versdes mais
radicais, apesar de revigorar muitas das concepcdes escolanovistas, ndo admite a existéncia de
métodos ou técnicas construtivistas de ensino propriamente ditas. O Construtivismo seria
antes um ideario complexo, uma teoria com valor “universal”, que ressignificaria todas as
praticas, métodos e técnicas pedagogicas existentes na atualidade, abrindo caminho para toda
sorte de ecletismo e pragmatismo. Esta é uma das razdes pelas quais os inclusivistas ndo veem

problema em aderir ao jargdo do Construtivismo. Por defini¢éo, entende-se que:

Construtivismo é, portanto, uma ideia; melhor, uma teoria, um modo de ser do
conhecimento ou um movimento do pensamento que emerge do avango das ciéncias
e da Filosofia dos Gltimos séculos. Uma teoria que nos permite interpretar 0 mundo
em que vivemos. No caso de PIAGET, o mundo do conhecimento: sua génese e seu
desenvolvimento. Construtivismo ndo é uma pratica ou um método; ndo é uma
técnica de ensino nem uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto escolar; é,
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sim, uma teoria que permite (re)interpretar todas essas coisas, jogando-nos para
dentro do movimento da Histéria - da Humanidade e do Universo. Ndo se pode
esquecer que, em PIAGET, aprendizagem s6 tem sentido na medida em que
coincide com o processo de desenvolvimento do conhecimento, com o movimento
das estruturas da consciéncia. Por isso, se parece esquisito dizer que um método &
construtivista, dizer que um curriculo é construtivista parece mais ainda.

[-]

Entendemos que construtivismo na Educacdo podera ser a forma teérica ampla que
relina as varias tendéncias atuais do pensamento educacional. Tendéncias que tém
em comum a insatisfacdo com um sistema educacional que teima (ideologia) em
continuar essa forma particular de transmissao que é a Escola, que consiste em fazer
repetir, recitar, aprender, ensinar o0 que ja esta pronto, em vez de fazer agir, operar,
criar, construir a partir da realidade vivida por alunos e professores , isto €, pela
sociedade - a proxima e, aos poucos, as distantes. (BECKER, p. 89, 1994, destaques
do autor).

Tendo explicado em maiores detalhes alguns pressupostos da abordagem
escolanovista e construtivista, em suas similaridades e diferencas, bem como em sua
proximidade a pedagogia da inclusdo, posso fechar aquele parénteses. O apelo que faco para a
observancia das especificidades cognitivas, recorrendo-se a alguma diferenciacdo
metodoldgica, no tocante aos estudantes com deficiéncia, mesmo na sala de aula comum
(BEZERRA; ARAUJO, 2011b), é decorrente da prdpria condicdo ontogenética que
experimentam, a qual reclama intervencdes pedagdgicas singulares, distintas das praticas
gerais (VYGOTSKI, 1997). Minhas ponderacdes remetem, pois, a formas peculiares de
aprendizagem, que ndo podem ser negligenciadas, muito menos reconhecidas de maneira
superficial, segundo o igualitarismo das diferencas, tdo difundido pela demagogia pés-
modernista (CORREIA, 2006).

Se defendo praticas mais individualizadas, faco-o com base em premissas
completamente opostas ao escolanovismo e ao construtivismo, ratificando o papel docente na
promogdo sistematica do desenvolvimento humano, principalmente em circunstancias
ontogenéticas tais em que a falta dessa mediacdo especifica impediria a emergéncia das
funcdes psicoldgicas superiores; isto €, obstruiria a humanizacdo mesma do individuo
singular. N&o advogo, também, simplificagbes curriculares, mas um trabalho sistemético de
estudo, planejamento e intervencdo docente, de modo a se assegurar a todos, no espaco
escolar, a maior apropriacdo possivel dos conteudos e conceitos cientificos, com amplo
potencial humanizador.

Ap0s esse prolongado détour, é-me também necessario retornar as consideragdes que
vinha tecendo sobre aquela resposta de Mantoan (2005). E claro que o discurso da autora,

com acentuado radicalismo, teve de ser alterado posteriormente. No contexto em que foi
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pronunciado, buscava, sobretudo, criar algum consenso entre o0s professores regentes,
mostrando-lhes que, na pratica, ndo precisavam mudar “quase” nada em sua rotina
pedagogica. Afinal, se as alteracdes fossem bruscas demais, a proposta ndo teria a minima
adesdo. Para torna-la atraente e sedutora aos professores, reitera-se que 0s alunos com
deficiéncia devem sempre realizar as mesmas atividades feitas pelos demais colegas e da
mesma maneira, sem disponibilizar-lhes uma intervencdo metodoldgica apropriada. A
igualdade é posta ja no ponto de partida. Com isso, na realidade, nega-se a deficiéncia,
embora seja dito que esta é reconhecida em suas especificidades, o que corrobora para manter
o professor no imobilismo de uma praxis que permanece a mesma de antes, a mesma de
sempre, a mesma para todos; logo, antidemocratica na esséncia (BEZERRA; ARAUJO,
2011b; Cf. SANFELICE, 1989; SAVIANI, 2009a).

Ainda na esteira dessas consideracdes, os maiores desafios caberiam, portanto, aos
educadores especializados, das salas de recursos, cujo funcionamento se daria, como ainda o
é, no contraturno. E por isso que tenho considerado a pedagogia da inclusdo, ndo obstante
Seus aparentes avancgos, como uma pedagogia reacionaria (BEZERRA; ARAUJO, 2010d,
2011b). O atendimento as especificidades dos alunos com deficiéncia fica restrito aos
espacos-tempos de AEE. Da-se a impressdo de que o aluno com deficiéncia é um ser dividido
em dois, segundo a o6tica inclusivista. Em um momento, ele é o estudante do AEE; no outro,
pertence a sala comum, e deixa de ser percebido como um aluno que tem necessidades
especificas. E “normalizado”, igualado aos outros. E mais uma diferenga no caleidoscopio da
sala de aula inclusiva, lembrando aqui a metafora da inclusao aludida por Mantoan (2006a),
com base em Marsha Forest™, de maneira que o professor pode prosseguir tranquilamente
com a sua rotina habitual; enquanto “[...] os alunos constroem o conhecimento segundo suas
capacidades [..]” e, com franco otimismo, “Todos se igualam pelas suas
diferengas”(ROPOLI et al., 2010, p. 8, grifos meus). Estando todos “iguais”, ndo ha
perspectiva de acdo revoluciondria para superacdo das limitagdes individuais impostas pelas
deficiéncias, tampouco da sociedade de classes. A mesma sociedade que alimenta as
desigualdades e gera as exclusdes, ao valorizar — e manter — as “diferengas”, pela via da

mistificacdo ideoldgica.

! FOREST, Marsha Snyderman. Le kaleidoscope: um défi au concept de la classificacion en cascade. In:
Education-Intégration. Downsview; Ontario: Institut Alain Roeher, 1987. V. II, p. 1-16.
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A titulo de atualizacdo, devo ressaltar que, recentemente, Mantoan parece ter superado
a énfase na leitura labial, ratificando a proposta oficial de atendimento educacional
especializado para surdos, como descrito acima, naqueles momentos didatico-pedagdgicos;
bem como reconhecendo a possibilidade de se recorrer a intérpretes, com vistas a se efetivar,
mesmo que parcialmente, a educacéo bilingue em escolas comuns. 1sso pode ser comprovado
em sua resposta a carta de um pai de aluno surdo, que criticava justamente as orientaces do
MEC/Seesp sobre a educacdo de pessoas com surdez nas escolas comuns inclusivas, bem
como as afirmagdes de Mantoan (2005) na citada entrevista, publicada em NE (AQUINO,
2011). Na carta, a pesquisadora da a entender que reconhece a importancia da Libras nas
escolas e classes comuns (MANTOAN, 2011), ao contrario de suas declaracdes a revista, em
que o uso dessa lingua pelos alunos surdos esta bastante secundarizado (MANTOAN, 2005).
Por outro lado, o decreto presidencial n. 5.626/2005, que nortearia a inclusdo escolar dos
surdos e as formas de seu AEE, regulamentando-se a presenca de tradutor e intérprete de
Libras-Lingua Portuguesa nas escolas comuns, bem como a introducdo da Libras como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formacdo docente, s6 seria publicado em
dezembro de 2005 (BRASIL, 2005). A entrevista considerada é de maio de 2005; dai certa
indefinicdo.

Ja a escolarizacdo dos alunos com cegueira/deficiéncia visual continua praticamente
sem alteragdes, salvo incremento eventual de recursos mais avangados de acessibilidade e de
tecnologia da informacdo e comunica¢do para alunos com baixa visdo ou cegos (SA;
CAMPQOS; SILVA, 2007; DOMINGUES et al., 2010). Diferentemente da Libras, que atingiu
grande projecdo nacional, nos circuitos legal e académico, ndo existe nenhuma lei que torne
obrigatdrio o ensino do cdédigo Braille na formacéo inicial do docente. Este aprendizado esta
disponivel aos professores em cursos de formagdo continuada, em instituicdes especializadas
ou curso de pos-graduacgdo lato sensu. Os materiais sobre AEE que j& foram divulgados pelo
MEC/Seesp, nos ultimos anos, “desconversam” sobre a educacdo de alunos cegos e com baixa
visdo, utilizando-se de uma retdrica vaga, pouco consistente. Como exemplo, cito um trecho
reproduzido diretamente de um desses “manuais” do MEC sobre inclusdo, no qual buscava-se
responder as duvidas mais frequentes dos professores, numeradas de 1 a 13. Eis o fragmento:

3. Quem ensina braille ao aluno cego no ensino regular?
Quem estiver qualificado e disponivel para este fim.
4. O professor que tem um aluno cego necessita aprender o braille?

O aprendizado do sistema braille certamente facilitara e enriquecera o seu trabalho,
pois sera mais facil e mais agil acompanhar a evolugdo e os progressos do aluno sem
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a necessidade de intermediarios, especialmente no que diz respeito a leitura e a
escrita (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 35, negrito no original; grifos meus em
italico).

Em outra publicacéo, restringindo-se o aprendizado do codigo Braille a alfabetizacéo,
sem maiores esclarecimentos sobre o trabalho dos professores da sala comum, menciona-se
que “Usualmente, a tarefa de alfabetizar alunos cegos ¢ delegada aos professores de escolas
especiais ou de salas de AEE” (DOMINGUES et al., 2010, p. 46). Vé-se, pois, que ha certo
descaso e imprecisdo. A pergunta 3, transcrita no fragmento maior, em linhas anteriores, ndo é
satisfatoriamente respondida. A davida permanece, reforcada pela palavra quem na resposta.
Quem seria, de fato, esse quem? Seriam os profissionais dos centros especializados, das
escolas especiais transformadas em local de AEE; ou os professores das salas de AEE? Na
maioria das vezes, cabe aos estudantes com cegueira recorrer as instituicdes especializadas, o
que novamente afasta 0 AEE do espaco da escola comum, bem como dificulta o
relacionamento, a “ajuda” e a “parceria” entre os docentes envolvidos na escolarizagdo desses
alunos. Para o docente da sala de aula regular, o discurso € conciliador e tranquilizante;
apenas se mostram os beneficios praticos quando este conhece o Braille, mas sem qualquer
exigéncia formal para que o domine. Na verdade, a retorica é ardilosa, pois & pergunta 4 néo
se da uma resposta nem positiva nem negativa, permanecendo o carater opcional defendido
por Mantoan (2005) em NE, e as incertezas decorrentes. Por conseguinte, nada mais plausivel
do que esperar improviso, precariedade, negligéncia e fragmentagdo no processo de
desenvolvimento dos estudantes com cegueira/deficiéncia visual, sobretudo nas salas
regulares, colocando-se em risco a coeréncia das praticas “inclusivas”.

Feitas estas atualizacdes pertinentes, preciso ainda aclarar mais um ponto, que pode ter
ficado obscuro, antes de prosseguir na analise das proximas respostas de Mantoan (2005),
durante sua entrevista ao periédico NE. A ressalva que quero fazer esta relacionada ao
trabalho do professor nas classes regulares de ensino. PAde-se perceber que me coloco
favoravel a uma praxis educacional sistematizada e intencional, capaz de reconhecer as
deficiéncias e necessidades singulares, mas ndo de acordo com o discurso inclusivista da
ultima década. Antes, faco-o no sentido de objetivar respostas adequadas a tal condicédo
ontogenética, com a utilizacdo de recursos, conhecimentos e metodologias direcionados, que
possam, efetivamente, mediar a passagem dos conceitos espontaneos aos conceitos
cientificos, das limitacdes as potencialidades, das funcdes elementares as superiores,

tipicamente humanas. No entanto, ndo é minha intencdo sobrecarregar o professor, colocando
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toda responsabilidade sobre seus ombros, como se ele, de um dia para o outro, tivesse de
acumular mais uma funcéo; vale dizer, tivesse de ser tornar, a despeito das circunstancias de
trabalho pouco vidveis que ja enfrenta e das lacunas em sua formacdo, um especialista em
deficiéncia.

Para ser mais claro, estou tentando demonstrar as insuficiéncias do projeto educacional
“inclusivo”, visto que este ndo tem por base um projeto societario igualmente transformador,
que supere a logica excludente do capital (BARROCO, 2007a; 2007b), proporcionando-se aos
docentes melhores perspectivas de trabalho e formag&o. Saviani (2009b) destaca, por
exemplo, a importancia de se investir concretamente na dedicacdo exclusiva dos professores a
uma unica escola, onde trabalhariam em tempo integral, com boa remuneracdo e condicdes
laborais adequadas. Penso que esse seria um caminho para se vislumbrar, com qualidade e
sistematicidade, a efetividade da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, em um contexto
escolar caracterizado pela integracdo formativa entre os diversos profissionais. O autor
recomenda congruéncia entre os discursos politicos que defendem a educacéo para todos e 0s
investimentos realizados no setor educacional, sugerindo que transformacdes significativas,
reais, ndo so aparentes, ocorrerdo conforme e se:

[...] ampliarmos o nimero de escolas, tornando-as capazes de absorver toda a
populagdo em idade escolar nos varios niveis e modalidades de ensino; se
povoarmos essas escolas com todos os profissionais de que elas necessitam, em

especial com professores em tempo integral e bem remunerados [...](SAVIANI,
2009b, p. 154, grifos meus).

Em sintese, falar de escola inclusiva e de professores trabalhando em prol da
“inclusdo” exige uma visao de conjunto, para se deflagrarem acdes estruturais, em vez de
meros ajustes pontuais. E preciso resistir a tendéncia de responsabilizacio exclusiva da escola
e dos docentes, que, sozinhos, ndo podem muito. No dizer de Barroco (2007b, p. 15, grifos

meus):

[...] uma dada proposta educacional, como é o caso da Educacéo Especial e regular
sob os parametros inclusivistas [...] ndo é tarefa de uma s6 pessoa. Nao se trata
apenas de uma invencao individual e particular; antes, olhando de modo mais amplo,
constitui-se em uma criacdo social. Para entendé-la e junto a ela intervir [...] é
preciso ter elementos tedricos e histéricos que permitam a andlise, a sintese e a
generalizacdo. Isto é, que possibilita saber o que fazer ou como atuar no atual
contexto ao se buscar por uma outra sociedade, menos desigual nas possibilidades
reais de humanizagéo.
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Com os esclarecimentos devidamente prestados, posso retomar as ponderagdes sobre a
referida entrevista. Para dar prosseguimento, reproduzo, nas linhas abaixo, a penultima

questdo de NE, com a respectiva resposta de Mantoan(2005) a reporter Meire Cavalcante:

[NE] O professor pode se recusar a lecionar para turmas inclusivas?

N4&o, mesmo que a escola ndo ofereca estrutura. As redes de ensino ndo estdo dando
as escolas e aos professores 0 que é necessario para um bom trabalho. Muitos
evitam reclamar por medo de perder o emprego ou de sofrer perseguicdo. Mas eles
tém que recorrer a ajuda que estd disponivel, o sindicato, por exemplo, onde
legalmente exp6em como estdo sendo prejudicados profissionalmente. Os pais € 0s
lideres comunitarios também podem promover um dialogo com as redes, fazendo
pressdo para o cumprimento da lei (MANTOAN, 2005, p. 26, grifos meus).

Aqui, novamente, Mantoan (2005) assume uma postura em que procura equilibrar
posicBes antagbnicas, minimizando os embates causados pela proposta inclusiva, deflagrada
pelo governo sem que este provesse, a contento e logo de inicio, requisitos basicos de
infraestrutura, necessarios para efetivar a “inclusdo” de maneira qualitativa e responsavel. A
resposta da entrevistada é um claro indicio de que a pratica inclusivista comeca reproduzindo,
no interior das escolas, formas de exclusdo, concernentes ao funcionamento da sociedade
capitalista. A auséncia de recursos financeiros, humanos e materiais nutre uma inclusao
precaria, arriscada, improvisada, “descapitalizada”, de modo tal — veja-se 0 paradoxo atroz —
que os pais e lideres comunitarios deveriam fazer pressdao para o cumprimento das leis
“inclusivas”; leis forjadas pelo proprio Estado, a revelia de grande parcela dos educadores,
das pessoas com deficiéncia e de seus familiares (BEYER, 2010). Isso se comprova nos
estudos realizados por Beyer (2010, p. 63), para quem “O projeto da educacéo inclusiva foi
rapidamente (precipitadamente?) gerado pelo governo federal. Ndo houve tempo para a ideia
amadurecer nas bases, nos estados, nos municipios, nas escolas, para entdo se pensar em um
projeto com forca de lei”.

Nessas condicdes, o professor deveria se resignar e acatar as decisdes oficiais, ja que a
mesma legislacdo também o forgaria a lecionar em “turmas inclusivas”, independentemente
de existir ou ndo uma estrutura de apoio. No maximo, poderia recorrer ao seu sindicato, que,
com o avango das politicas econémicas e sociais de cunho neoliberal, tem perdido o j&
escasso poder de representatividade docente. Ndo quero dizer, evidentemente, que 0s
professores devessem ou devam se recusar a trabalhar em classes que tivessem ou tenham
alunos com deficiéncia, rebelando-se violentamente contra a “inclusdo”. Isto seria uma atitude

segregadora, anti-historica e também reaciondria, oposta ao progresso do género humano e
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aos avancos legais conquistados. Com efeito, apenas apresento, sem idealismos e retoques, a
realidade aludida por Mantoan (2005), tentando evidenciar alguns determinantes
socioecondmicos envoltos na concepgdo inclusivista, que tém escapado ao discurso
hegemonico.

Finalmente, chega-se a Gltima pergunta da entrevista, articulada, portanto, em torno de
doze questdes que evidenciam os principais contornos da pedagogia da inclusdo. Mantoan
(2005) é indagada, pela revista NE, nos seguintes termos:

[NE] Ha fiscalizacéo para garantir que as escolas sejam inclusivas?
O Ministério Publico fiscaliza, geralmente com base em denuncias, para garantir o
cumprimento da lei. O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacéo

Especial, atualmente ndo tem como preocupacdo punir, mas levar as escolas a
entender o seu papel e a lei e a agir para colocar tudo isso em pratica.

Como descreve a entrevistada, o Ministério da Educacdo, por meio de sua extinta
Secretaria de Educacdo Especial, cujas atribuices encontram-se, desde maio de 2011,
incorporadas a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(Secadi) (BRASIL, 2011a), ndo vem desempenhando, historicamente, um papel incisivo na
fiscalizacdo das escolas, com vistas a observar se estas estariam ou ndo se tornando
“inclusivas”. E nem poderia fazé-lo, ja que o proprio poder publico nem sempre garantiu as
condigdes fundamentais para a aplicabilidade da legislagdo nacional. Beyer (2010, p. 8), ao
denunciar os desacertos da educacdo inclusiva, em parte superados nos ultimos anos, com
novos - mas ndo suficientes - investimentos (AMARAL, 2011; SAVIANI, 2007), comenta
que “A sensagdo ¢ de descompasso entre o surgimento e a formalizacdo da politica
educacional nacional para os alunos ditos com necessidades educacionais especiais e a
realidade educacional brasileira. As escolas, em sua maioria, se encontram, ainda, em situacéo
incipiente diante deste projeto” (BEYER, 2010, p. 8). Seria, portanto, um paradoxo punir
escolas publicas por ndo garantirem, em plenitude, um ambiente institucional “inclusivo”.
Alias, a penultima resposta de Mantoan (2005) é bem clara quanto a negligéncia do Estado
em relacédo a politica de educacdo inclusiva, precipuamente no periodo que vai até o findar da
metade inicial da primeira década deste século, isto €, entre 2001-2005. Dai 0 acanhamento do
governo em sua acdo “fiscalizadora”, agindo s6 mediante dentncias, quando os cidaddos
cobram os direitos que deveriam estar disponiveis, porquanto previstos pela lei.

Nessas circunstancias, consoante Martins (2009, p. 138-139), que se pauta nos estudos

de Gentili, abre-se espago para que a educagdo seja negada como direito social, ficando “[...]
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vinculada e dependente [...] de esforcos e desempenhos individuais, das personalidades e da
boa vontade dos individuos [..]”. Ao mesmo tempo, para disfarcar o desinteresse
governamental, decorrente da observacdo de principios neoliberais e pragmatistas, lanca-se
mao de um argumento apaziguador, “democratico”e “conscientizador”; segundo o qual o
MEC nio teria como “[...] preocupacdo punir, mas levar as escolas a entender o seu papel e a
lei e a agir para colocar tudo isso em pratica” (MANTOAN, 2005, p. 26, grifo meu). Ndo € o
caso, porém, de se sair em defesa de “puni¢des” as escolas. Na realidade, minha preocupacéo
é explicitar, perante o exposto em NE, a transferéncia de certas responsabilidades
governamentais para as escolas, as instituicdes, os familiares, os individuos e as esferas locais,
a partir de uma retorica legalista e sedutora, mas pseudodemocratica e pseudoinclusiva. Em
publicacdo de 2007, editada pelo MEC/SEESP, pode-se ver que semelhante perspectiva €

confirmada:

Os pais/responsaveis que deixam seus filhos dessa idade [na época, de 7 a 14 anos]
sem a escolaridade obrigatoria podem estar sujeitos as penas do artigo 246 do
Codigo Penal, que trata do crime de abandono intelectual. E possivel até que o0s
dirigentes de instituicbes que incentivam e ndo tomam providéncias em relacdo a
essa situacdo possam incorrer nas mesmas penas (art. 29, CP). O mesmo pode
ocorrer se a instituicdo simplesmente acolhe uma crianga com deficiéncia recusada
por uma escola comum (essa recusa também é crime, art. 8°, Lei n° 7.853/89%), e
silenciar a respeito, ndo denunciando a situacdo. Os Conselhos Tutelares e
autoridades locais devem ficar atentos para cumprir seu dever de garantir a todas as
criangas e adolescentes o seu direito de acesso a escola comum na faixa obrigatoria
(FAVERO; PANTOJA; MANTON, p. 32, 2007).

52 Vale lembrar que essa lei foi regulamentada dez anos depois de sua criagéo, em 20 de dezembro de 1999, pelo
Decreto n°. 3.298, o qual dispunha sobre a entdo Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (BRASIL, 1999). O crime de recusa & matricula de pessoas com deficiéncia em escolas comuns, bem
como a pena dele decorrente, conforme citados pelas autoras, com base na Lei n° 7.853/89, estdo assim
formulados naquele artigo:

Art. 8° Constitui crime punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos, e multa:

I - recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de aluno em
estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia
que porta; Il - obstar, sem justa causa, o acesso de alguém a qualquer cargo publico, por motivos derivados de
sua deficiéncia; Ill - negar, sem justa causa, a alguém, por motivos derivados de sua deficiéncia, emprego ou
trabalho; IV - recusar, retardar ou dificultar internacdo ou deixar de prestar assisténcia médico-hospitalar e
ambulatorial, quando possivel, a pessoa portadora de deficiéncia; V - deixar de cumprir, retardar ou frustrar, sem
justo motivo, a execucdo de ordem judicial expedida na acdo civil a que alude esta Lei; VI - recusar, retardar ou
omitir dados técnicos indispensaveis a propositura da acédo civil objeto desta Lei, quando requisitados pelo
Ministério Publico (BRASIL, 1989, n.p., grifos meus).
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Tendo, enfim, chegado a este ponto, apds investigar demoradamente todos o0s
comentarios da pesquisadora supracitada, em suas implicacdes para o entendimento critico da
pedagogia inclusiva e seu ideério, posso findar esta longa anélise da entrevista de Mantoan
(2005) a NE. No decorrer do exposto, fui levado a cotejar suas respostas com as disposi¢des
oficias e 0 pensamento de outros tedricos. Assim, foram esmiucadas varias contradicGes e
inconsisténcias do projeto inclusivista, difundido pelo governo, pela revista NE e por alguns
pesquisadores ligados ao MEC, cujo pensamento tém se tornado hegeménico na condugéo das
politicas brasileiras de inclusdo. Todavia, como devo esclarecer, nem de longe desconsidero
gue a inclusdo escolar encerre também uma dimensdo paradoxalmente revolucionaria, no
sentido de questionar a organizacdo da escola e da sociedade vigentes. Em outras palavras, a
incluséo escolar, apesar de se originar como uma “concessao” burguesa, fortemente marcada
pelo ideéario neoescolanovista e construtivista, abre espagco para se repensar os limites e
possibilidades da educacdo brasileira nos ultimos decénios; ao dar visibilidade tanto aos
sujeitos com deficiéncia como a outros tantos sistematicamente preteridos pela logica social
capitalista. E nisso também incita, contraditoriamente, transformac6es sociais significativas.

No préximo capitulo, dou continuidade ao estudo das reportagens de NE, ja
enfatizando as altera¢fes conjunturais sofridas pela pedagogia da inclusdo a partir de meados
da deécada 2001-2010, quando se passa a difundir a ideia de uma “inclusdo com foco na

aprendizagem”.
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4 REVISTA NOVA ESCOLA (2005-2011): A INCLUSAO QUE ENSINA

Estamos, pois, num contexto em que, como dizia Gramsci,
trava-se uma luta entre o novo que quer nascer e o velho que
ndo quer sair de cena. O desenvolvimento pde novas
exigéncias no que se refere aos processos formativos, em
geral, e a qualificagdo da forca de trabalho. E os préprios
empresarios tendem a se mostrar mais sensiveis a essa questao

Saviani (2008, p. 243)

Neste capitulo, concluo as anélises tecidas sobre a pedagogia da incluséo e seu ideario
tal como aparecem na revista NE. O periodo focado compreende os anos entre 2005 e 2011.
Propositadamente, inclui neste capitulo, e ndo no anterior, a matéria sobre a escola inclusiva
publicada por NE na mesma edicdo do periédico em que aparece a entrevista de Mantoan. Fi-
lo por notar, nos dizeres da reportagem, o inicio de uma nova tematizacao, isto ¢, da “inclusao
com qualidade”, com certo reconhecimento do papel docente, ndo obstante ainda predominar,
nesse texto, a perspectiva do aprender a viver juntos, ndo superada, mas reelaborada nos anos

posteriores, tal como se vera.
4.1 A Escola Inclusiva: em Busca da “Qualidade”

A citada reportagem de NE sobre inclusdo, publicada em 2005, intitula-se A escola
que é de todas as criancas (Anexo D), editada pela reporter Meire Cavalcante. J& no subtitulo,
pode-se depreender o escopo do texto, como se nota abaixo:

A inclusdo cresce a cada ano e, com ela, o desafio de garantir uma educacéo de
qualidade para todos. Na escola inclusiva, os alunos aprendem a conviver com a
diferenca e se tornam cidadaos solidarios. Para que isso se torne realidade em cada
sala de aula, sua participacao, professor, é essencial (CAVALCANTE, 2005, p. 40,
grifos meus).

O trecho traz uma convocatoria explicita para 0 empenho e participacdo dos
professores no projeto inclusivista, 0 que revela tanto o reconhecimento do trabalho docente
como fundamental, no processo educativo, como também deixa perceber a tentativa de
convencimento ideoldgico por parte da revista. Comeca-se a objetivar, em NE, maior
preocupacdo com a qualidade pedagdgica do ensino “inclusivo”. Nas palavras de Dutra (apud
CAVALCANTE, 2005, p. 42, grifos meus), “‘Entendida a lei, a discussdo deve ser sobre a
qualidade da educacao para todos, e ndo sO para pessoas com deficiéncia. A inclusdo faz

parte de um grande movimento pela melhora do ensino’”. Trata-se, provavelmente, de uma
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primeira reacdo as criticas que a proposta vinha recebendo, dado o carater precipitado de sua
implantacdo. Observa-se, nesse momento, acelerado crescimento do niumero de matriculas de
alunos com deficiéncia nas escolas da rede regular (CAVALCANTE, 2005), em decorréncia
da propria orientacdo politica do MEC/Seesp e da ampla divulgacdo concedida ao tema, tanto
pelos centros de pesquisa e universidades, como pelos meios de comunicacao, entre eles a
imprensa pedagogica. Como cita Cavalcante (2005, p. 42, grifo meus), “O debate constante, a
divulgagédo de experiéncias bem-sucedidas e a conscientizagdo crescente sobre o que dizem
as leis tém se refletido positivamente nas estatisticas educacionais”. Vé-se a permanéncia do
destaque ao discurso juridico, como fundamento da proposta pedagdgica inclusiva, além da
valorizacdo superestimada das experiéncias de sucesso, excluindo-se o debate sobre as
supostas experiéncias de insucesso.

Na sala de aula comum, o trabalho docente parece ganhar maior importancia, pois,
como cita Ramos (apud CAVALCANTE, 2005, p. 45, grifo meu), “‘O fisioterapeuta, o
psicologo ou o médico colaboram com seus conhecimentos, mas quem cuida do conteddo
pedagdgico é o professor”. Em outra passagem, em quadro com “dicas” para a construgio de
uma “escola inclusiva de verdade”, recomenda-se ao educador: “Conversar constantemente
com outros especialistas que tratam da crianca, pois eles podem ajudar a pensar em
estratégias para lidar com o aluno. Nao se esquecer, porém, de que quem sabe como ensinar a
crianga € o professor” (CAVALCANTE, 2005, p. 42, grifo meu). Todavia, as contradi¢des
sdo mantidas. Por um lado, fica pressuposto que esses profissionais estariam efetivamente
presentes no acompanhamento de todos os alunos que dele necessitassem, quando, na
realidade, a maioria das pessoas ndo tem acesso sequer aos servigos basicos de salde, uma
vez que as questdes de classe se fazem presentes, na sociedade capitalista, também para 0s
individuos com deficiéncia. E, sendo assim, nem todos usufruem dos mesmos recursos

materiais. Nas palavras de Lancillotti (2003, p. 91),

Um sujeito deficiente, que tem condicdes de se beneficiar dos avancos tecnoldgicos
para compensar seus limites, com o0 uso de proteses ou Orteses adequadas,
frequentando servicos de sadde e escolares que melhor atendam as suas necessidades
ou mesmo estruturando seu proprio negocio, estaria em condi¢fes muito vantajosas
ante aqueles que mal tém condicdes de ver asseguradas suas necessidades basicas de
sobrevivéncia.

Em outro sentido, a pedagogia da inclusdo acaba por desconsiderar, em ultima

instdncia, a especificidade da escola, que é a de propiciar a transmissdo-assimilacdo dos
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conteudos cientificos para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, seja para
alunos com ou sem deficiéncia (SAVIANI, 2003; VYGOTSKI, 1997). Segundo a revista,

para os especialistas em incluséo,

[...] a escola, organizada como esta, produz exclusdo. Os contelidos curriculares sdo
tantos que tornam alunos, professores e pais reféns de um programa que pouco abre
espaco para o talento das criancas. Assim, quem ndo acompanha o conteldo esta
fadado a exclusdo e ao fracasso (CAVALCANTE, 2005, p. 42, grifo meu).

NE coloca um problema que, de fato, precisa ser equacionado, isto é, a distin¢do, na
escola, entre 0 que seja essencial e secundario na pratica pedagdgica, em cada etapa de
ensino, a fim de se evitar o formalismo excessivo, com a subsunc¢éo do curriculo as demandas
burocréticas. Mas a solugdo, ao que me parece, ndo € necessariamente diminuir os contetdos
ou relega-los a segundo plano, como fica sugerido nas entrelinhas da citacdo supra. Em certa
parte, chega-se mesmo a dizer que “[...] na escola que ndo valoriza a diversidade, o conteido
é determinante” (CAVALCANTE, 2005, p. 42, grifo meu). Assim, numa escola inclusiva, o
determinante ndo seria, como se deduz, o contedo sistematizado, historicamente produzido e
acumulado (SAVIANI, 2003), mas sim a diversidade, o aprender a viver com a diferenca.

Ora, se quem ndo acompanha os conteudos acaba sendo excluido, vitimado pela
escola, posto ser esta objetivamente excludente, a questdo ndo é suprimir os contedos em
beneficio da diversidade, mas buscar os meios, 0s recursos e as formas para mediatizar a
todos a aprendizagem; isto é, a maxima apropriacdo possivel desses saberes pelos alunos,
indistintamente, inclusive com intervenc@es especificas e especializadas, quando necessario.
Isso ndo significa, de modo algum, negar a “diversidade”. A polémica que dicotomiza e pode
em antipoda a escola que valoriza o contetdo e a escola aberta as diferengas é falsa. Como se
tem dito, a mediacdo dos contetidos €, no dizer de Saviani (2003, p. 13), essencial para que 0s
“[...] individuos da espécie humana [...] se tornem humanos”; o que pde em evidéncia a
necessidade de “[...] descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”
(SAVIANI, 2003, p. 13), que outro ndo é sendo a humanizagdo de cada individuo singular,
mediante o trabalho educativo intencional (SAVIANI, 2003).

Ademais, o “talento” das criancas ndo surge do “vazio”, ndo €, necessariamente, algo
inato, tampouco inconcilidvel com o saber sistemético. Antes, é pela mediacdo pedagdgica
que elas podem, efetivamente, superar os comportamentos pautados nas funcdes psiquicas

elementares e conceitos espontaneos, adquirindo a possibilidade de se objetivarem mediadas
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pelas objetivacdes genéricas para si (DUARTE, 1993, 1996; VIGOTSKI, 2001, 2008), vale
dizer, apropriando-se novas aptiddes, habilidades, “talentos” e potencialidades humanas.
Interessa observar que, na mesma reportagem, a defesa da escola inclusiva é feita invocando-
se exatamente o argumento de cunho democrético. Apo6s descrever algumas praticas
pedagdgicas em uma “escola-modelo” da inclusdo bem-sucedida, Cavalcante (2005, p. 40,

grifos meus) menciona que:

Infelizmente, esse quadro ndo é comum na maioria das escolas brasileiras. Por falta
de informagdo ou omissdo de pais, de educadores e do poder pablico, milhares de
criangas ainda vivem escondidas em casa ou isoladas em instituicfes especializadas
— situagdo que priva as criancas com ou sem deficiéncia de conviver com a
diversidade. O motivo principal de elas estarem na escola € que |4 vdo encontrar
um espago genuinamente democratico [sic], onde partilham o conhecimento e a
experiéncia com o diferente, tenha ele a estatura, a cor, os cabelos, o corpo e o
pensamento que tiver. Por isso, quem vive a inclusdo sabe que est4 participando de
algo revolucionario — como o que esta acontecendo com Junior [aluno incluido “de
verdade” em certa escola citada pela reportagem]. Ele pertence a um grupo, é
considerado, tem seus direitos fundamentais respeitados e — mesmo sem saber -
colabora para formar adultos tolerantes, solidarios e responsaveis pelos outros.

O paradoxo € claro. Como pode a escola ser um espaco genuinamente democratico se
a propria reportagem denuncia o carater ainda formalista, excludente e idealizado dessa
instituicdo, que, como bem afirma Mantoan (apud CAVALCANTE, 2005, p. 42), “[...]
trabalha com um padrdo de aluno e quem ndo se encaixa nele fica de fora”? Além do mais,
falar que a escola hodierna é um espaco democratico significa desconsiderar as mediacdes
capitalistas que, historicamente, perpassam-na, bem como outorgar-lhe uma existéncia
deslocada dos conflitos sociais de classe e da manipulacdo ideoldgica burguesa. Analises de
Saviani (2009a), Bueno (2008), Bezerra e Araujo (2011b), Sanfelice (1989) explicitam a
inconsisténcia do raciocinio segundo o qual a escola, sob slogans inclusivistas, esteja sendo,
na sociedade capitalista hegem®onica, uma instituicdo verdadeiramente democratica.

Algumas escolas, como retratadas na reportagem de NE, ndo s60 podem como
conseguem construir espacos bastante inclusivos, em que séo dadas condi¢des adequadas de
aprendizagem para seus alunos. Mas isto tende a ocorrer mais como exce¢do do que como
regra, tal como as experiéncias escolanovistas, de modo que a efetividade das escolas ditas
inclusivas, na auséncia de um termo mais adequado, corre o0 risco de permanecer restrita a
“[...] situacBes especificas de programas-modelo ou experimentais” (GLAT, 1998 apud
BEYER, 2010, p. 8, grifo de BEYER). Nesses casos, a democracia €, portanto, apenas

53 GLAT, R. Inclusdo total: mais uma utopia? Revista Integracéo, Brasilia, ano 8, n. 20, p. 26-28, 1998.
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aparente, posto artificial. Por outro lado, o discurso da diversidade, repetido a exaustdo em
NE, como se vé acima e nas paginas anteriores deste trabalho, ndo é suficiente para se dizer
que a inclusdo escolar é revolucionaria ou democratica. Na acepcdo de Diaz e Alonso> (1997
apud Faustino, 2008a, p. 13), “A diversidade ¢ uma nogao liberal que fala da importancia das
sociedades plurais, mas administradas pelos grupos hegemonicos que sdo os criadores do
consenso ¢ 0s que estabelecem quem faz parte do ‘nos’ e quem faz parte dos ‘outros’”.

Da perspectiva adotada, pode-se dizer que a pedagogia da inclusédo almeja estabelecer
um consenso, levando as pessoas a se sentirem agentes e participantes de “algo
revolucionario”; sem se superar o discurso da tolerdncia e os pressupostos liberais de
convivéncia solidaria e respeitosa, que preservam a ideia de superioridade de uns grupos
sobre outros, tal como descrevem Diaz e Alonso (1997 apud Faustino, 2008a). A fetichizacdo
das diferencas se mantém como pano de fundo, pois, consoante a l6gica inclusivista, 0s
alunos iriam a escola para aprender a conviver com a diversidade e a partilhar experiéncias
com o diferente (CAVALCANTE, 2005). Parece que, dessa maneira, 0 homem, como ser
concreto, social e historico, é subjugado pela no¢éo fluida de diversidade; é dominado por sua
diferenca. Assim, a relacdo ndo é, para os inclusivistas, entre pessoas, mas entre suas
diferencas, postas na qualidade de fetiche a ser venerado (MARX, 1996). Logo, afirmar que
“O motivo principal de elas [as criancas] estarem na escola é que la vdo encontrar um espaco
genuinamente democrético [...]” (CAVALCANTE, 2005, p. 40) pode estar obliterando a
percepcdo critica da realidade. Com efeito, este & um argumento inconsistente,
apressadamente forjado para contestar a existéncia e o funcionamento das instituicdes
especializadas, a partir do momento em que a pedagogia inclusiva busca se firmar como
dominante. Trata-se, pois, de um argumento retorico, a fim de convencer o leitor da revista
sobre as supostas virtudes da inclusdo escolar, enquanto se condena, in totum, a educagéo
especial.

N&o estou defendendo a segregacdo dos alunos em escolas especiais, ainda que seja
tautoldgico dizé-lo a essa altura do exposto. Estou evidenciando a fragilidade do argumento
posto como principal para justificar a escola inclusiva, a escola onde, na concepcao de NE,
pode-se aprender a conviver com a diferenca. A escola democrética ainda deve e precisa ser

construida, no bojo de uma transformacdo completa da sociedade. Aliés, contraditoriamente, a

*DIAZ, R.; ALONSO, G. Cultura, pedagogia y politica. Algunos cruces entre educacién popular y intercultural.
Cuadernos de Pedagogia, Rosario, n. 2. p. 19-26, 1997.
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inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia e outras singularidades repGe a urgéncia dessa
luta, incita-a. E esta € uma das maiores contribuicdes da pedagogia inclusiva, ndo obstante
gestada segundo a ldgica do capital. Dai ser adequado aproveitar as circunstancias
relativamente favoraveis para se questionar o modelo social dominante, enquanto se trabalha
para a efetivacdo de uma escola para todos, na acepc¢éo revolucionaria do termo; ja que, se é
verdade que faltam meios materiais e condi¢Ges objetivas para democratizar a escola, também
é verdade que ndo se pode esperar uma preparacgdo ideal dos sistemas e redes de ensino. Como
cita Cavalcante (2005, p. 45), “[...] as criancas ndo podem esperar a escola se preparar”’. Mas,
outrossim, isto ndo pode ser entendido como universalizacdo precaria do ensino, nem
responsabilizacdo exclusiva das escolas e docentes, sob a égide do pragmatismo.

Nesse ponto, € perversa a légica neoliberal de onde se projeta a pedagogia da incluséo,
segundo a qual “[...] na rede publica, feitas as adaptagOes fisicas adequadas e estabelecidas
parcerias, o passo seguinte ¢ cobrar do poder publico verba e apoio pedagodgico”
(CAVALCANTE, 2005, p. 45). Para entender os motivos dessa critica, € necessario explicar
que, em 2005, as questdes pertinentes ao financiamento da Unido a educacdo especial na
perspectiva inclusiva sequer estavam, ainda, definidas. As escolas publicas, por conseguinte,
ndo recebiam recursos e capacitacdo especificos, como cita Cavalcante em NE (2005).
Todavia, recomendava-se, implicitamente, certo conformismo das escolas, que tinham de
eliminar, com seus préprios recursos e iniciativas, os obstaculos a inclusdo, para atender as
novas proposi¢des do governo, que, por sua vez, cumpria determinagdes internacionais. Esse

posicionamento é reforcado por NE. Como dispGe o texto da reportagem em tela,

‘Desculpe, ndo estamos preparados para receber seu filho’. Essa é a resposta que
muitos pais ouvem ao tentar matricular um filho com deficiéncia na escola regular.
Realmente, muitas escolas privadas ndo podem manter os custos do atendimento
educacional especializado e as publicas n&o recebem recursos e capacitacdo. Mas
recusar a matricula é crime. Em seu livro Direitos das Pessoas com deficiéncia
(Editora WVA), Eugénia Favero lista medidas a serem tomadas pela escola:
eliminar as barreiras arquitetdnicas (adaptando banheiros e instalando rampas, por
exemplo); estabelecer praticas pedagégicas que valorizem a diversidade e que ndo
avaliem para excluir ou categorizar as criancas; e fazer parcerias (CAVALCANTE,
2005, p. 44, grifos meus).

Assim, NE deixa registrado, textualmente, como periodico da imprensa pedagogica,
gue o governo, a priori, lida de forma negligente e precaria com a proposta de inclusdo
escolar. Ao mesmo tempo em que era configurado o discurso da diversidade, ndo se viam

esforcos proporcionais para tornar a escola realmente capaz de atender a todos, confiando-se o
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encaminhamento da proposta as parcerias, buscadas, individualmente, pelas escolas publicas:
“Quando a estrutura nao oferece o basico, as parcerias sdao fundamentais [...]”
(CAVALCANTE, 2005, p. 45) “[...] para garantir um bom atendimento” (CAVALCANTE,
2005, p. 44). Desse modo, a revista torna a valorizar o prot6tipo do individuo empreendedor,
que parte a acdo, a despeito das barreiras existentes (Cf. DUARTE, 2001): “*Ha pelo menos
15 anos que se fala em inclusdao. Até quando vamos alegar que nao estamos preparados?’, diz
Rosangela Machado, de Floriandpolis. Muitas pessoas ja pararam de fazer essa pergunta e
passaram a a¢do” (CAVALCANTE, 2005, p. 45, grifo meu).

Essas contradicdes e imbricacGes decorrentes das parcerias entre o publico e o privado
marcam, historicamente, as propostas de integracédo e inclusao escolar forjadas em nosso pais,
uma vez que a incorporacao dos alunos publico-alvo da educacédo especial as escolas comuns
publicas tem se dado pela ambivaléncia entre dois movimentos aparentemente inconciliaveis;
constituintes, todavia, da mesma légica de mercado (ARRUDA; KASSAR; SANTOS, 2006).

De um lado, observa-se “[...] a presenca de instituicbes publicas e privadas no atendimento de

pessoas com necessidades educacionais especiais e, a0 mesmo tempo, a reivindicacdo do

Estado, por meio do movimento de integracdo/incluséo, para que esse atendimento seja feito
na rede publica de ensino regular” (ARRUDA; KASSAR; SANTOS, 2006, p. 101, grifo das

autoras). De outro lado, perante o avango das politicas neoliberais, “[...] identificando 0s

principios que marcam a Reforma do Estado Brasileiro, na década de 1990, percebe-se 0
segundo movimento, dado pela redefini¢do do papel do Estado [...]” (ARRUDA; KASSAR;
SANTOS, 2006, p. 101, grifo das autoras), o qual, nessas circunstancias, “[...] deve ser uma
instancia mais de articulagdo que de execucdo” (ARRUDA; KASSAR; SANTOS, 2006, p.
109).

Todavia, pela redefinicéo institucional, balizada pelos parametros do neoliberalismo, o
Estado “minimo™, que nada mais ¢ sendo “[...] o Estado suficiente e necessario unicamente
para os interesses de reproducdo do capital” (FRIGOTTO, 2009, p. 79), ndo abandona de
uma vez por todas sua participacédo estratégica e seu papel executor na prestacdo de servicos
sociais; conquanto possa deixar de fazé-lo como agente imediato. 1sso implica considerar que,
por si sO, “O mercado ndo consegue garantir 0 bem-estar social, portanto, outra forma de

organizacdo necessita garantir a coesdo social. Essa ‘outra forma’ propde o Estado como

% No Capitulo 1, foram explicitadas, em maiores detalhes, as caracteristicas do Estado Neoliberal, bem como o
significado da expressdo “Estado Minimo”, quando vista sob as lentes da critica marxista. Vale, pois, retomar a
analise ali empreendida para iluminar o entendimento das questdes ora levantadas.
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promotor e regulador das acdes sociais e ndo como mero executor direto” (ARRUDA,;
KASSAR; SANTOS, 2006, p. 100). As mesmas autoras, porém, lembram que, conforme a
conveniéncia financeira, o Estado ainda pode ser o executor direto de programas sociais.
Essas proposicBes contraditdrias do Estado neoliberal vém a baila nas citagdes anteriores,
extraidas de NE. Fica patente na reportagem que o governo, por intermédio do aparato de
regulacdo juridica, promovia a politica de inclusdo de todos os estudantes com deficiéncia nas
escolas comuns, sem assegurar-lhes, no caso das instituicGes escolares publicas, os mais
elementares “recursos e capacitagdo” para esse fim. Dai a recomendacdo pela realizacdo de
parcerias, como forma se suprir as lacunas deixadas pelo Estado.

Ainda que o problema da escassez de recursos financeiros tenha sido parcialmente
contornado, a posteriori, com o financiamento duplo da matricula dos estudantes com
deficiéncia, altas habilidades ou transtornos globais do desenvolvimento; isto é, com o repasse
de verbas tanto para a escola comum e puablica onde estd matriculado esse aluno como para a
instituicdo ou centro educacional especializado, de carater publico ou privado-filantrépico, em
que ele venha a receber o atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar (BRASIL, 2007a, 2008b, 2011b)™, persiste a orientacéo neoliberal. Para tanto, é
preciso ponderar que o Estado, apesar de reivindicar a realiza¢do do atendimento educacional
especializado, complementar ou suplementar, prioritariamente nas escolas publicas,
subsidiando a implantacdo e a expansao das salas de recursos multifuncionais, nem por isso
abandona a prerrogativa de também financiar a iniciativa privada, sem fins lucrativos, para a
oferta desse atendimento (BRASIL, 2001a, 2008b, 2009a, 2011b).

Ademais, a aparente contradi¢do entre a vigéncia de um Estado neoliberal e sua defesa
explicita pelo ingresso irrestrito de alunos com deficiéncias nas escolas comuns publicas, com
a oferta de AEE também em escolas ou instituicbes da rede publica, sobretudo em fins da
primeira década do presente século, especialmente quando vem a publico a Politica Nacional

de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008), torna-se

* O financiamento duplo para os alunos publico-alvo da educacdo especial (alunos com deficiéncia, altas
habilidades e transtornos globais do desenvolvimento ou superdotagdo), contabilizando sua matricula tanto na
escola comum da rede publica quanto no atendimento educacional especializado, este ofertado pelos sistemas
publicos de ensino ou, ainda, por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas, sem fins lucrativos,
com atuacdo exclusiva na educacdo especial, em carater complementar ou suplementar a frequéncia na sala de
aula comum, foi viabilizado pelo repasse de verbas oriundas do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb). Esse duplo repasse foi, inicialmente,
regulamentado pelo decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008, mediante acréscimo de dispositivo legal ao decreto
n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que instituira o Fundeb. Posteriormente, o decreto 6.571/2008 foi revogado
pelo decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Adiante, retomo essa questdo, com maiores detalhes, na nota
de rodapé de nimero 58.
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compreensivel a medida que se considera a relagdo custo-beneficio subjacente a iniciativa
estatal. Arruda, Kassar e Santos (2006), ao pesquisarem sobre o assunto, chegam a concluséo
de que se torna mais oneroso para o Estado subvencionar o atendimento de alunos com
deficiéncia em instituicdes especializadas filantropicas, integrantes do que se tem denonimado
como terceiro setor. Nesse caso, 0 custo por aluno eleva-se, quando comparado ao
atendimento educacional oferecido pela rede publica e estatal de ensino, nas escolas comuns.

Como explicam as pesquisadoras,

[..] constata-se que o financiamento das instituicbes do terceiro setor é
predominantemente pablico. Logo, em se tratando de uma légica de mercado, num
momento, como se afirmou anteriormente, em que o Estado tem outras prioridades,
ndo pode causar nenhuma perplexidade assistir ao Estado assumindo a execucéo
desse atendimento. Ele consegue impor muito mais ‘eficiéncia’’ na prestagio do
servico, realiza o servico com um custo muito menor (ARRUDA,; KASSAR;
SANTOQOS, 2006, p. 109, grifo meu).

Na mesma direcdo, € possivel afirmar que a ética neoliberal interfere na forma como
NE apresenta a pratica pedagdgica do docente; caracterizada, na matéria, pelo angulo
superficial da dedicagdo, afeto e esfor¢o individuais, da alegria de estar com “o diferente” e
do pragmatismo, priorizando-se o (mono)discurso de quem faz no dia a dia a inclusdo. Nem
de longe ¢ enfatizada a preméncia de uma formacéo teérico-metodoldgica sistematica para a

organizacdo do trabalho didatico em sala de aula:

Vocé deve pensar que essa organizacao escolar [inclusiva] so funciona para criangas
com deficiéncia fisica, sensorial e mental leve. Mas é possivel incluir as que tém
comprometimento mental severo? Quem faz a incluséo no dia a dia diz que sim. Um
exemplo é Nayara Albuquerque Gomes da Silva, de 12 anos, aluna da 5° série da
Escola Viva. Desde que chegou a escola, em 1998, a familia mantém uma
acompanhante para ajudar em sua higiene e na alimentacdo. No inicio foi dificil. Ela
tirava a roupa, tinha medo de estranhos e era agressiva. Com o tempo e a dedicacao
dos professores, ela comegou a desenvolver meios alternativos para reconhecer as
pessoas — a voz, o perfume ou algum acessorio, como uma pulseira. E
impressionante o carinho que Nayara tem pelos educadores e pelos colegas. Ela fala
pouco, mas expressa 0 que sente pelo abraco. Do que ela mais gosta? Cantar.
‘Nayara participa de todas as atividades e é muito querida’, afirma a professora
Simone Fernandes Saraiva, que deu aulas para Nayara do pré a 4% série
(CAVALCANTE, 2005, p. 44, grifos meus).

57 Consoante & légica de mercado, entenda-se por eficiéncia, no que tange & universalizacio da escola publica,
inclusive para os estudantes com deficiéncia, “[...] atender mais com menos recursos” (ARRUDA; KASSAR,;
SANTOS, 2006, p. 110), sem preocupacdo com a qualidade desse atendimento, que se torna precarizado. O
moével precipuo é, portanto, o barateamento dos servigos educacionais a cargo do Estado (Cf. ARRUDA;
KASSAR; SANTOS, 2006; KASSAR; ARRUDA; BENATTI, 2007).
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Na esteira dessas consideracdes, a inclusdo escolar é reiterada, no plano discursivo,
como um beneficio, um ganho, consoante ao funcionamento da economia capitalista. Apesar
disso, nao fica descartado o fato de a “inclusdo” proporcionar, em determinadas situagoes,
possibilidades humanizadoras para os alunos com e sem deficiéncia, como relata a revista
sobre um aluno com sindrome de Down. Este, tendo permanecido toda a infancia em uma
instituicAo especializada, teria encontrado na escola comum um espaco para O
desenvolvimento de novas habilidades sécio-comunicativas, dentre outras, superando suas
dificuldades de relacionamento intersubjetivo (CAVALCANTE, 2005). Mesmo em tais
circunstancias, porém, o periodico reproduz a concepcdo idealizada da inclusdo como
privilégio, além de ratificar, de modo insistente, a ideia de tolerancia e respeito. Segundo
Cavalcante (2005, p. 44, grifo meu):

Quando se fala em beneficios que a incluséo traz, o primeiro pensamento que surge
é 0 de que as pessoas com deficiéncia tém mais chances de se desenvolver, como
ocorreu com Jodo [garoto com sindrome de Down]. Mas todos ganham ao exercitar
a tolerancia e o respeito. Professores que vivem diariamente a experiéncia afirmam:
quem aprende somos nds. ‘S6 quem tem contato com essas criancas percebe que

lidar com elas ndo é dificil. £ um privilégio’, afirma a professora Simone, da Escola
Viva.

Perante o fragmento supra, € perceptivel, ainda, como o trabalho docente é
simplificado, na sala de aula regular. Recorrendo a “autoridade” discursiva de quem pratica,
com éxito, a inclusdo escolar no dia a dia, a revista quer convencer os professores, com a
transcricdo de depoimentos e relatos de experiéncias vitoriosas, de que, quando ha aceitacdo e
boa vontade, “incluir” ndo ¢ dificil. Assim, “Ter receio, professor, ¢ normal, mas na pratica
fica mais facil” (CAVALCANTE, 2005, p. 42). A estratégia ¢ “mostrar” ao professor que
suas angustias seriam superestimadas, j& que na pratica as complica¢fes tenderiam quase a
desaparecer, a medida que se aprende a conviver com as diferencas. Logo, ha nesse discurso
um esforco para tornar a proposta inclusivista aceita consensualmente pelos educadores,
escamoteando-se 0s aspectos contraditorios e problematicos a ela inerentes. No bojo das
reflexdes levantadas, ainda que seja reconhecida a importancia de meios adequados para a
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, isto se reduz a adaptagéo
fisica das escolas e a disponibilizacdo de recursos, codigos e equipamentos especificos para a

oferta de AEE em salas multimeios, como complemento. Nos dizeres do periddico,

Os professores dessas salas [multimeios, atualmente denominadas multifuncionais]
sdo capacitados para ensinar libras (linga brasileira de sinais), braile (sic), lingua
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portuguesa para surdos (chamada de L2) e o uso de instrumentos como soroban
(4baco japonés). Os alunos com dificuldade de comunicacdo aprendem formas
alternativas de expressdo por meio de recursos muitas vezes simples — como uma
chapa de metal com letras imantadas — ou mais elaborados — como computadores
adaptados ou uma lupa que projeta na TV o texto ampliado (CAVALCANTE, 2005,
p. 43).

O fragmento reproduzido sugere, pois, a valorizacdo de uma racionalidade
instrumental e técnica como suposta garantia de efetividade para a “inclusdo de verdade”
(CAVALCANTE, 2005). Essa tendéncia se prolonga para 0s anos consecutivos, como

revelam as analises seguintes.
4.2 A Incluséo com Foco na Aprendizagem

Em outubro de 2007, a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia é abordada como
matéria de capa na revista NE, sob o titulo sugestivo de Inclusdo, s6 com aprendizagem
(Anexo E). Esta reportagem traz algumas peculiaridades que representam a demarcacdo mais
nitida do “novo” discurso nas tematizagdes do periddico sobre praticas pedagogicas
inclusivas. Observo que até entdo essas praticas vinham sendo tratadas mais sob a perspectiva
acolhedora “do estar com o outro”, do aprender a viver juntos, em uma escola que celebrava
o “privilégio de se conviver com as diferencas”, enquanto se atribuiam implica¢des negativas
sobre o contetdo cientifico e o ensino propriamente dito. Esse componente mistico da
inclusdo, respaldado pelo aprender a viver juntos, ndo desaparece das formulagdes
1deoldgicas do periddico, pois se entende que, na escola inclusiva, “[...] todos aprendem a
valorizar a diversidade e desenvolvem, desde bem cedo, habilidades importantes para o
convivio social no futuro” (GURGEL, 2007, p. 42, grifo meu). Ndo obstante, pela maneira
como NE se posiciona a partir de outubro de 2007, é possivel perceber mudancas
significativas na ideologia expressa pelo periodico. A revista passa a enfatizar a aprendizagem
académica como sustentaculo da propria inclusdo. Com isso, busca mostrar “o que as escolas
fazem para ensinar”, afirmando que “A ordem do dia é garantir que os estudantes com
deficiéncia avancem nos conteudos” (GURGEL, 2007, p. 39, grifos meus).

Evidentemente, tais alteracGes ideoldgicas — posto ndo ser adequado falar em
transformacgdes, no sentido exato do termo, tratando-se apenas de uma “reformulagao”
discursiva — ndo aparecem de um modo repentino. N&o é por acaso que 0s contelidos passam a
ser “valorizados” na escola inclusiva, por meio de um novo slogan, o “aprender de verdade”.

Essa tendéncia, embora de forma incipiente, j& vinha se insinuando nas tematizacGes da
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revista, sobretudo a partir de 2005, segundo relatei em paginas anteriores. Além disso, a
interpretacdo de inclusdo escolar como mera forma de se promover a socializacdo e
relacionamento intersubjetivo entre estudantes com e sem deficiéncia € posta em Xxeque,
observando-se uma incorporacao, ainda que parcialmente, das criticas ao modelo inclusivista
centrado apenas no estar com o outro.

Ainda antes de 2007, o objetivo de ensinar os conteudos escolares a toda a turma,
inclusive para alunos com deficiéncia intelectual, aparecera como uma das principais defesas
de NE em 2006, com a apresentacdo, pelo periddico, de “estratégias” e atividades capazes de
permitir “[...] que essas criangas e jovens [com deficiéncia] ndo frequentem as aulas apenas
como um passatempo ou uma atividade de recreacdo” (CAVALCANTE, 20064, p. 44). Na
mesma reportagem, em um posicionamento pedagoégico eivado de concepgdes escolanovistas,
acompanhado de forte énfase no discurso juridico e no principio didatico “das mesmas
atividades”, sem referéncia explicita a possibilidade de se realizarem flexibilizacdes ou

adaptac0es curriculares, a revista, ndo sem certo dogmatismo, assim se manifestara:

A lei é categdrica: todas as criangas e jovens de 6 a 14 anos devem estar
matriculados na rede regular de ensino, sem excec¢do. Entre os objetivos que se
apresentam, esta o de ensinar os conteidos curriculares de uma forma que permita
também aos que tém deficiéncia mental aprender. Para alcanca-lo, é necessario
respeitar o ritmo e os limites de cada aluno e propor as mesmas atividades a toda a
turma - incluindo os estudantes que tém deficiéncias como sindrome de Down,
sindrome de Williams e autismo (CAVALCANTE, 20064, p. 44).

Na mesma linha de raciocinio, outra matéria de 2006 condenara igualmente a ideia de
que alunos com deficiéncia, nas classes regulares, “[...] devem apenas brincar ou passar 0
tempo” (CAVALCANTE, 2006b, p. 35). Nessa reportagem, em linhas gerais, a cOncepgao
explicitada é de que “Cabe a escola contribuir para que criangas com [sindrome de] Down e
outras deficiéncias ndo sejam discriminadas e possam aprender como as demais”
(CAVALCANTE, 2006b, p. 34), fazendo sempre as mesmas atividades. Destarte, embora NE
anuncie uma grande mudanga de rumo, uma “virada” na maneira de abordar a tematica da
incluséo escolar, com a reportagem de outubro de 2007, essa modificacdo discursiva vinha
sendo forjada, ainda que mais discretamente, desde 0s anos anteriores. Faz-se necessaria,
entdo, uma leitura critica das condicbes politico-econémicas que viabilizaram, no plano
superestrutural, esse destaque a inclusdo que ensina 0s conteddos. Para tanto, cumpre,

primeiramente, observar o que diz o periédico, a saber:
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Durante muitos anos, educadores de todo o pais lutaram para que a escola incluisse
criancas e jovens com deficiéncia. Ha dez anos, quase 90% dos matriculados
frequentavam instituicBes especiais ou classes especiais. Hoje, sdo apenas 53%
nessa situacao — ou seja, quase metade esta em salas regulares. A batalha continua,
mas agora acompanhada de outra tao importante quanto: garantir a aprendizagem.
N&o basta acolher e promover a interacdo social. E preciso ensinar — alias, como a
propria legislacéo prevé desde 1988, quando a Constituicdo foi aprovada. No lugar
de focar o atendimento clinico, segregando os alunos, a orientagédo correta é dar
apoio aos professores regentes e permitir que eles e seus colegas especialistas
trabalhem cada vez mais em conjunto. Para tanto, obviamente, as redes devem
estruturar-se de forma diferente [...] (GURGEL, 2007, p. 39, grifos meus).

Nessa citacdo, recupera-se a ideia de que, historicamente, houve, de fato, uma
dicotomia, um fracionamento paradoxal nos apelos da pedagogia inclusiva, o que corrobora as
analises feitas até aqui. A “luta” principia com o objetivo de incluir todos os alunos com
deficiéncia na escola comum, mas deixando-se de lado as questBes pertinentes a
aprendizagem, com grande abertura para o improviso de cada professor. Na fala de uma
professora, transcrita na reportagem, evidencia-se que “‘No inicio, ndo sabiamos mesmo o
que fazer e ndo temos vergonha de confessar isso’” (FERREIRA apud GURGEL, 2007, p.
40). A énfase na aprendizagem s6 ganha projecdo a medida que a “batalha” do acesso a escola
comeca a ser ganha, com quase metade dos estudantes com deficiéncia matriculados em salas
regulares. A partir dai, a nova “batalha” passa a ser incluir e ensinar, ndo apenas promover a
interacdo social ou a “socializa¢gdo” dos alunos com deficiéncia, em flagrante contraste ao que
fora difundido pelo senso comum educacional até a metade da primeira década do século
XXI.

A mesma professora, embora mantenha pressupostos idealistas em seu comentario,
acreditando ser possivel contornar as exigéncias da escola inclusiva basicamente no plano do
“trabalho” colaborativo em equipe, restrito a dimensao “micro” do espago escolar, afirma, na
sequéncia, o seguinte: “‘Hoje, posso garantir que ndo hd um manual de instrucdo para a
escola ser inclusiva, mas € essencial que a equipe se una para trabalhar em prol da
aprendizagem™ (FERREIRA apud GURGEL, 2007, p. 40, grifos meus). Ora, por que
tamanha urgéncia em relacdo ao ensino, de maneira que, nos dizeres de NE, “A ordem do dia
é garantir que os alunos com deficiéncia avancem nos conteudos” (GURGEL, 2007, p. 39,
grifo meu), como uma necessidade imperativa, uma verdadeira batalha pela qualidade da
inclusdo escolar? O aumento de matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas comuns
explicaria, por si sO, essa inquietacdo? Se a propria Constituicdo previra uma educacao

voltada para o ensino, como ressalta o texto de NE, por que a revista, sempre favoravel ao
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discurso juridico, estivera tanto tempo sem defender uma posicdo firme em relacdo a
aprendizagem dos conteudos curriculares, para alunos com e sem deficiéncia?

Apesar de o aumento expressivo no numero de alunos com deficiéncia colocar,
objetivamente, desafios impossiveis de serem ignorados pela escola comum, no que diz
respeito as formas de propiciar a todos aprendizagem e desenvolvimento cognitivo,
materializando-se a tendéncia delincada nas décadas anteriores, em prol da “escola inclusiva”;
apesar da auséncia de uma politica nacional de inclusdo escolar até 2007, inclusive com a
falta de uma regulamentacdo especifica sobre o financiamento e gestdo do AEE, bem como de
outros insumos para viabilizar a educacao especial na perspectiva inclusivista; apesar da
dubiedade da legislacdo no periodo anterior a 2008 e mesmo considerando-se que o carater
supostamente recente da entrada de alunos com deficiéncia nas escolas comuns teria
provocado certa indefinicdo, nos primeiros anos, com a negligéncia em torno da transmisséo-
assimilacdo dos conteudos cientificos a esses estudantes, ndo se consegue explicar,
satisfatoriamente, o porqué da mudanca. Para tanto, creio ser fundamental recorrer a dinamica
da sociedade brasileira em momentos antecedentes a esta reportagem.

Nessa direcdo, deve-se lembrar, em primeiro lugar, que a preocupacao de se assegurar
“[...] um sistema de educagao inclusiva em todos os niveis de ensino, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social [...]” (BRASIL, 2008a, p. 12, grifo meu)
das pessoas com deficiéncia remete a exigéncia internacional que vinha sendo posta com mais
intensidade ao pais. Em 2006, o Brasil fora um dos signatarios da Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, documento aprovado pela ONU, ndo obstante sua
promulgacdo em decreto nacional s fosse ocorrer em 2009 (BRASIL, 2009b). O texto da
convencédo, em que pesem 0s avangos, € redigido nos moldes da “igualdade de oportunidades”
para todos. No ambito do direito a educacdo, defende o “aprendizado ao longo de toda a vida”
— entenda-se como a ideologia testificada do aprender a aprender — colocando, para Estados-
Partes, alguns deveres. Entre eles, o de garantir que “As pessoas com deficiéncia possam ter
acesso ao ensino primario inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em
igualdade de condi¢cbes com as demais pessoas na comunidade em que vivem (BRASIL,
2007b, p. 28-29, grifo meu). Havia, portanto, uma comoc¢do global para que o tema estivesse
em pauta, mantendo-se a ilusdo reformista e pseudo-humanizadora do capital, que passa a
exigir nao sé escola para todos, mas escola para todos “com qualidade”. Entendo que, nesse
contexto, o capital passa absorver, a seu modo, as proprias criticas lancadas a fragilidade da

inclusdo escolar, a qual até entdo se apoiara basicamente na celebracdo fetichista das
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diferencas, negando sobremaneira a especificidade do papel a ser desempenhado pela escola,
enquanto instituicdo formal de ensino. Comega-se a reclamar, pois, uma inclusdo “com
aprendizagem”.

No bojo desse bloco histérico, também vinha ganhando forg¢a, no Brasil, 0 movimento
Todos pela Educacéo, lancado oficialmente em 6 de setembro de 2006, no museu do Ipiranga,
em Sao Paulo. Segundo Saviani (2007, p. 1243, grifo meu), “Apresentando-Se COmMO uma
iniciativa da sociedade civil e conclamando a participagdo de todos o0s setores sociais, esse
movimento se constituiu, de fato, como um aglomerado de grupos empresariais [...]”. Dentre
esses grupos empresariais, 0 Grupo Gerdau, parceiro institucional da Fundacdo Victor Civita
desde agosto de 2006 (COSTIN, 2006a), aparece como um dos patrocinadores do movimento,
enquanto a fundacdo propriamente dita coloca-se como uma das apoiadoras da iniciativa
(TODOS..., s.d.). Desde entdo, NE tem concedido, em suas paginas, espaco para publicidade e
merchandising do Todos pela Educacdo. Para comprovar o apoio da fundacdo ao movimento,
e consequentemente do periddico, pode-se observar que, na edicdo de setembro de 2006, um
comunicado de Claudia Costin, entdo vice-presidente da Fundacdo Victor Civita, €
apresentado aos leitores de NE nos seguintes termos:

Caro educador, neste dia 6 de setembro [de 2006], o Brasil vai acompanhar o
langcamento do compromisso Todos pela Educagdo, uma iniciativa conjunta de
empresas, organizagdes da sociedade civil (entre elas a Fundacéo Victor Civita) e
cidaddos convencidos de que s6 com uma educagdo publica de qualidade
poderemos garantir um futuro melhor aos nossos jovens e criangas. [...]. E com
muito orgulho que a Fundagdo Victor Civita, que hd 21 anos se dedica a contribuir
para a melhoria da Educagdo Bésica no Brasil, participa de uma iniciativa como
essa. [...]. Porque nés confiamos que a Educacdo é o Unico caminho que pode
reduzir a pobreza e as desigualdades e promover nosso desenvolvimento social e
econdmico (COSTIN, 2006b, 12, grifos meus).

No ato de langamento do referido “compromisso” nacional, foram demarcadas 5
metas, a serem alcancadas até o ano de 2022, ano do bicentenario da independéncia politica
do Brasil. Nesse interim, espera-se, no dizer de Costin (2006b, p. 12), “[...] celebrar essa
grande virada”, isto é, dar um salto qualitativo na educacdo brasileira. Entretanto, deve-se
salientar que, conforme o exposto acima por Costin (2006b), o entendimento acerca da
educacéo continua idealizado, como se esta fosse capaz de resolver todos os problemas postos
pelo funcionamento da dinamica capitalista, “alavancando” o desenvolvimento economico e

3

social. Retrata-se a educagdo como o “Gnico” agente de mudanga, o que significa, na
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realidade, ndo entendé-la como fenémeno historico, condicionado e condicionante, mas sim
trata-la pela via da “neutralidade” otimista.

H4, nesse discurso, marcas da teoria do capital humano, apresentada sucintamente no
primeiro capitulo, j& que, mediante o exposto, mantém-se “[...] a cren¢a na contribuicdo da
educacdo para o processo econdémico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital humano”
(SAVIANI, 2010, p. 429). Essa teoria emerge revigorada sob bases distintas daquelas que
mediaram sua formulac&o inicial pelos economistas burgueses de meados do século XX. No
essencial, porém, ela ainda “[...] alimenta a busca de produtividade na educagdo. Eis por que a
concepcao produtivista, cujo predominio na educacéo brasileira se iniciou na década de 1960
com a adesdo a teoria do capital humano, mantém a hegemonia nos anos de 1990, assumindo
a forma de neoprodutivismo” (SAVIANI, 2010, p. 430). O mesmo neoprodutivismo que
alcanca, com acentuado folego, os anos 2000, pondo-se recorrente no entendimento das
questdes educacionais, na busca por uma suposta “qualidade do ensino”. Mas qualidade
fetichizada, posto converter-se na razdo de ser de toda a pratica educacional, reduzida a
funcdo de preparar alunos, escolas e professores para a realizagdo de diversos tipos de exames
e provas que quantificam os resultados educacionais, “[...] sem que se busque [SiC] processos
de equalizacéo efetiva das condi¢des efetivas em que se da o ensino e das minimas condicdes
econémico-sociais da maioria dos alunos (FRIGOTTO, 2009, p. 81)”.

Qualidade que é, também, um simulacro para escamotear a crescente desigualdade
social, a debilidade do Estado e os indices vertiginosos de desemprego estrutural, pois, em sua
fase mais avancada, ndo interessa ao capitalismo uma escola forte, que cumpra sua
especificidade pedagdgica, tampouco que empreenda elevada qualificacdo técnica do
trabalhador. Tal exigéncia era posta, segundo a interpretacdo das teses burguesas de cunho
economicista, ao modelo fordista de acumulagéo, pautado no correspondente Estado de Bem-
Estar social; na medida em que esse modelo reivindicava, sob a versao primeva da teoria do
capital humano, uma escola que deveria “[...] preparar as pessoas para atuar num mercado em
expansdo que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia formar a méo de obra que
progressivamente seria incorporada pelo mercado [...]” (SAVIANI, 2010, p. 429). Ora, se na

ordem econdmica atual, com a automag&o elevada do processo produtivo (SAVIANI, 2010),

[...] o objetivo do capital é reduzir todo o trabalho complexo a trabalho simples, e se
isto implica uma desqualificacdo crescente do posto de trabalho, para a grande
maioria, como poderia a sociedade do capital pensar numa elevagéo da qualificacéo
para a massa trabalhadora? Neste sentido o processo de produgdo do saber, enquanto
processo que implica pensar, refletir sobre as condigdes historicas concretas de onde
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emerge, tende, embora ndo sem luta, sem conflitos, a reduzir-se a uma transmissao
de um ‘saber’ em ‘pacotes de conhecimentos’, um conhecimento pré-programado.
Isso ndo atinge apenas cursos profissionalizantes, os programas de treinamento, mas
essa tendéncia passa a ser cada dia mais dominante nos diferentes niveis de ensino
(FRIGOTTO, 2001, p. 26).

Com tais pacotes de conhecimento e seus “compromissos com educacdo de
qualidade”, o discurso oficial, observado nos dizeres de Costin (2006b), “[...] admite que o
retorno aos investimentos dirigidos a expansdo dos servicos educacionais publicos se daria, de
forma automatica, sob a forma de desenvolvimento econémico, que, na sequéncia, criaria as
condi¢des para aprofundar a democratizagao da educagdo e da propria sociedade” (ALVES,
2001, p. 261, grifo do autor). Assim, nega-se a complexa interacdo entre as forgas produtivas
e a base material capitalista, de modo a se fetichizar as possibilidades da educacéo,
abstraindo-a dos conflitos, das lutas e contradi¢cBes nos quais esta implicada, na concretude
das relacdes sociais capitalistas. Aos apelos da concep¢do neoprodutivista, a educacdo é
objeto de metas e programas a serem cumpridos de forma cada vez mais simplificada, como
revelam as metas do movimento Todos pela Educacéo, a saber:

Meta 1: Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola
Meta 2: Toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos
Meta 3: Todo aluno com aprendizado adequado a sua série

Meta 4: Todo jovem com o Ensino Médio concluido até os 19 anos
Meta 5: Investimento em Educagdo ampliado e bem gerido (TODOS..., s.d., n.p.).

Para melhor compreender as implicacdes desse movimento na educacdo brasileira,
cumpre lembrar que, no ano seguinte ao seu andncio, é lancado, em 24 de abril de 2007, pelo
MEC, o Plano de desenvolvimento da Educagéo (PDE), juntamente com o Decreto n° 6.094,
que incorpora boa parte das reivindicacbes dos empresarios para a educacdo brasileira
(BRASIL, 2007c; SAVIANI, 2007). Como anuncia a ementa do decreto, este

DispbGe sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante
programas e acGes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagao social
pela melhoria da qualidade da educacdo bésica (BRASIL, 2007c¢, n.p., grifo meu).

Na mesma data, fica instituida, pela Portaria Normativa n. 10 do MEC, a Avaliacéo de
Alfabetizacdo Provinha Brasil, como desdobramento da Prova Brasil, esta implantada desde
2005 (SAVIANI, 2007). Com o PDE, passa-se utilizar o Indice de Desenvolvimento da
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Educacdo Basica (IDEB). Saviani (2007, p. 1245) afirma que “E este indice que se constitui
no recurso técnico por exceléncia para monitorar a implementacdo do PDE, definir e redefinir
as metas, orientar e reorientar as ac0es programadas e avaliar os resultados, etapa por etapa,
em todo o periodo de operacdo do plano, que se estendera até o ano de 2022”. Em 20 de junho
de 2007, é sancionada, ainda, a lei que passa a regulamentar o Fundo de Manutencgédo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo —
FUNDEB (BRASIL, 2007d). Com todos esses dados apresentados, intimamente conectados,
quero ressaltar certa euforia em torno dos assuntos educacionais no periodo considerado, com
impacto direto nas tematizacdes a respeito da inclusdo escolar, ja que este fenébmeno esta
ligado aos demais aspectos da educacdo brasileira e deles ndo pode ser separado, sendo
artificialmente.

Deve-se ressaltar que esse movimento entusiasmado em prol da educagdo, como
observado a partir de meados da primeira década dos anos 2000, ndo significa a superacao das
pedagogias hegemonicas do aprender a aprender. De fato, como fica textualmente
explicitado na revista, no encerramento da reportagem publicada em outubro de 2007, nota-se
uma significativa “alteracdo” no conteudo veiculado por NE, em consonadncia com as

modifica¢des introduzidas no cenario educacional:

[...] Teodfila e Fabiana [professoras citadas na reportagem], assim como todos os
outros educadores apresentados nesta reportagem, sabem que nao basta matricular e
receber na sala de aula criangas e jovens como Caroline [uma menina com distrbio
global do desenvolvimento e comprometimento da fala, pelas informacbes do
periddico] e Samuel [um menino com o mesmo distlrbio]. Eles sabem que é
essencial (e perfeitamente possivel) ensinar (GURGEL, 2007, p. 45, grifo meu).

No entanto, sob o invélucro de suposta valorizagdo do ensino, vejo nessa busca da
“inclusdao com qualidade” (GURGEL, 2007, p. 40) um reflexo da propria linha econdmico-
desenvolvimentista adotada pelo governo brasileiro neste comeco do século XXI.
Especialmente a partir de 2003, com alguma alteracdo na linha politica, o Brasil passa
explicitar pretensbes de assumir lideranga mundial, ou, pelo menos, regional, projetando-se,
no cenario internacional, como uma economia em franca expansao. No plano interno, isso fica
patente na formalizacdo do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) (BRASIL,
2007e). Ora, nesse contexto, ampliam-se as exigéncias para o ensino brasileiro, ja que o pais
necessita de bons indicadores educacionais, inclusive em avaliagbes internacionais, para
demarcar, objetivamente, suas pretensdes de participacdo na geopolitica global; bem como

para continuar atraindo investimentos externos e ‘“subsidios” financeiros dos bancos e
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organizagOes internacionais. Um bom exemplo disso é o esforco do Brasil em atingir indices
cada vez melhores no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
coordenado pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
(MONROE, 2011; PROGRAMA..., 2010).

Além do mais, para sustentar o crescimento econémico almejado, a escola é
novamente enfatizada como agéncia capaz de viabilizar a minima formacdo da forca de
trabalho, ao menos em caréter instrumental. Na acep¢do de Mira e Romanowski (2009, p.
10213), com a reconfiguragdo produtiva, “[...] € necessaria uma formacdo geral que sirva de
base para o desenvolvimento das atividades requeridas nesse novo modo de producdo, visto
que ndo cabe mais o treinamento em atividades especificas, como era 0 caso no taylorismo”.
Essa tendéncia pode ser notada na énfase dada a pedagogia das competéncias e a ideia de
qualidade total, objetivada pelos instrumentos nacionais de avaliagdo do ensino, ndo obstante
sua importancia estratégica para definir, monitorar e reorientar a execucdo de metas
comprometidas com o desenvolvimento qualitativo da educacéo brasileira (SAVIANI, 2007).
Assim, as tendéncias neoescolanovistas e construtivistas permanecem atuantes, mas cada vez
mais subsumidas aos ditames da pedagogia das competéncias, ja contida no lema do aprender
a aprender.

Nesse ponto, € valido destacar que o IDEB, uma das acGes mais marcantes
introduzidas pelo PDE, representa, na otica de Saviani (2007, p. 1242, grifo meu) uma “[...]
tentativa de agir sobre o problema da qualidade do ensino ministrado nas escolas de educagéo
béasica, buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos clamores da sociedade diante do
fraco desempenho das escolas a luz dos indicadores nacionais e internacionais do
rendimento dos alunos”. Contraditoriamente, porém, a propalada “qualidade” se apresenta
como a retomada de proposigdes inerentes ao tecnicismo pedagogico, com 0 avanco da
racionalidade instrumental e produtivista na educagdo escolar, porquanto, para 0 mesmo

autor,

[...] sob a égide da qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou a
sociedade e os alunos sdo produtos que os estabelecimentos de ensino fornecem a seus
clientes. Para que esse produto se revista de alta qualidade, lan¢a-se méao do “método
da qualidade total” que, tendo em vista a satisfagdo dos clientes, engaja na tarefa todos
os participantes do processo, conjugando suas acdes, melhorando continuamente suas
formas de organizacéo, seus procedimentos e seus produtos. E isso, sem duvida, que o
movimento dos empresarios fiadores do ‘Compromisso Todos pela Educacdo’ espera
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo lancado pelo MEC (SAVIANI, 2007, p.
1253).
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O cerne politico e ideoldgico neoliberal fica também preservado, de maneira que as
empresas vao “Consumando o processo de ado¢do do modelo empresarial na organizacao e no
funcionamento das escolas” (SAVIANI, 2010, p. 440), conforme a l6gica de mercado. Tal
assertiva é objetivamente atestada pela forca do movimento Todos pela Educacéo - liderado
exatamente por empresarios, filantropos e organizacbes da sociedade civil- na definicdo
governamental dos objetivos e metas educacionais do pais. Nessa direcdo,

[...] a logica que embasa a proposta do “Compromisso Todos pela Educagdo” pode
ser traduzida como uma espécie de “pedagogia de resultados™: 0 governo se equipa
com instrumentos de avalia¢do dos produtos, for¢ando, com isso, que 0 processo se

ajuste as exigéncias postas pela demanda das empresas (SAVIANI, 2007, 1252-
1253, grifo meu).

Convém relembrar que, no capitalismo, a educagdo é perpassada por uma intensa
contradi¢do. Para que as forgcas produtivas sejam permanentemente “revolucionadas”,
garantindo os lucros, e para que o modo de producdo capitalista seja justificado entre a
populacdo, ndo se pode ignorar a necessidade, posta ao préprio capital, de socializacdo de
certa parcela do conhecimento elaborado, em especial nas escolas, espacos de aprendizagem
formal. O préprio relatério Jacques Delors é revelador dessa contradicdo e das ambiguidades
inerentes ao capitalismo. N&o obstante o esvaziamento pedagogico sintetizado no lema do
aprender a aprender, o documento, por meio de um discurso bastante elastico, conciliador de
tendéncias pedagogicas opostas, de modo a facilitar sua apropriacdo, em diversos contextos e
circunstancias, segundo as conveniéncias e necessidades do capital; buscando, a0 mesmo
tempo, neutralizar as criticas enderecadas a suas formulaces, ja considerara, paradoxalmente,
a pertinéncia da “transmissao” do conhecimento na escola (DELORS, 1998; DUARTE,
2001).

Consoante Delors (1998, p. 19), “Cabe ao professor transmitir ao aluno, o que a
Humanidade ja aprendeu acerca de si mesma e da natureza, tudo o que ela criou e inventou de
essencial”. Entretanto, logo se revela o carater pragmatico dessa “transmissdo”, que em nada
se relaciona com aquela defendida pela pedagogia histérico-critica (Cf. DUARTE, 2001), mas
sim aos imperativos do mercado, aos quais o0 ensino deve se submeter. Para 0 mesmo
documento, “A educacgédo deve, pois, adaptar-se constantemente a estas transformacdes da
sociedade, sem deixar de transmitir as aquisi¢fes, os saberes basicos frutos da experiéncia
humana” (DELORS, 1998, p. 21, grifos meus). E assim que, no findar da década de 2000, a

transmissdo do saber escolar, com respaldo do préprio ideario educacional burgués, forjado
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nos anos 90, passa a ser defendida como principio fundamental da pedagogia da incluséo,
agora reformulada. A fim de melhor interpretar a constituicdo desse cenario ambiguo, é valido
recorrer as contribuicdes de Duarte. Para o autor (2001, p. 7), mesmo quando o capital
alardeia a importancia da difusdo dos conhecimentos escolares e cientificos, chegando a
promoveé-la, deve-se ter em vista que:
[...] estamos fazendo referéncia a um complexo processo que envolve a questdo do
controle, pelas classes dominantes, de quanto do conhecimento possa e deva ser
difundido, para quem e sob quais formas, de maneira a manter a populacdo em
niveis de consciéncia que permitam sua manipulacéo ideoldgica e, a0 mesmo tempo,

que essa populacdo disponha de ferramentas intelectuais minimas indispensaveis ao
processo de sua adaptacao a vida social.

O movimento Todos pela Educacdo situa-se, pois, no interior desse complexo
processo explicado por Duarte (2001), mostrando que, na ultima década, os proprios
empresarios brasileiros come¢am a cobrar “resultados” do governo no tocante a educagio
nacional, percebendo a importancia do ensino. Este pode gerar mais-valia ao capitalista, na
medida em que promove a formacao de trabalhadores flexiveis, “[...] predispostos a aprender
qualquer coisa, desde que aquilo a ser aprendido mostre-se Util ao processo de adaptacdo do
individuo & vida social, isto é, ao mercado” (DUARTE, 2001, p. 156). Nesses termos, se ndo é
possivel tergiversar sobre o fato de que a escola tem se universalizado para cumprir outras
funcdes sociais (ALVES, 2004) que a distanciam de sua finalidade especifica, qual seja, “[...]
a transmissdo de conhecimentos sistematizados socialmente disponiveis [...]” (SANFELICE,
1989, p. 35) - no intuito de, entre outros moveis, conter conflitos sociais e absorver
contingentes de trabalhadores produtivos desempregados, ndo sendo mais imediatamente
necessaria ao capital para a formacao técnico-profissional do trabalhador (ALVES, 2004) -
ndo se pode igualmente omitir esta tese: “O que a sociedade do capital busca é estabelecer um
determinado nivel de escolarizagdo e um determinado tipo de educagdo ou treinamento, nivel
que varia historicamente, de acordo com as mudangas dos meios e instrumentos de producao”
(FRIGOTTO, 2001, p. 25-26).

Logo, nas condi¢Bes vigorantes da producdo toyotista, que ndo pode prescindir,
mediatamente, de uma qualificacdo geral minima do futuro trabalhador, conforme o nivel
necessario a funcionalidade do capital assim reorganizado (FRIGOTTO, 2001), percebe-se
também que “[...] a desqualificagdo do trabalho escolar, quando a escolaridade se prolonga,
no seu aspecto técnico-profissional e no seu aspecto politico-cultural, sera igualmente

necessaria aos designios do capital” (FRIGOTTO, 2001, p. 27). E no bojo dessas contradicdes
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do processo produtivo remodelado que se observa o refor¢o na “importancia da educagio
escolar na formacdo desses trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade, deveriam ter
um preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo especial
aqueles de ordem matematica” (SAVIANI, 2010, p. 429, grifos meus). Na acepcdo de
Frigotto (2001, p. 27), “A escola sera um locus que ocupa — para um trabalho ‘improdutivo
forcado’ — cada vez mais gente e em maior tempo que, embora ndo produza mais-valia, é
extremamente necessaria ao sistema capitalista monopolista para a realizagdo da mais-valia”.
Saviani (2010, p. 438, grifo meu) esclarece, em mais detalhes, 0 “segredo” dessa propositura.
Assinala o autor que:
O empenho em introduzir a ‘pedagogia das competéncias’ nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como
trabalhadores e como cidadéos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacdo do
processo produtivo. Por isso, nas empresas se busca substituir o conceito de
qualificacdo pelo de competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino
centrado nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a
situacOes determinadas. Em ambos os casos, o objetivo é maximizar a eficiéncia,
isto €, tornar os individuos mais produtivos tanto em sua inser¢do no processo de
trabalho como em sua participacdo na vida da sociedade. E ser produtivo, nesse
caso, ndo quer dizer simplesmente ser capaz de produzir mais em tempo menor.

Significa, como assinala Marx, a valorizagao do capital, isto €, seu crescimento por
incorporacéo de mais-valia.

E precisamente no interior dessa l6gica neoprodutivista e neotecnicista que interpreto
a referida mudanca discursiva na revista NE, sendo esta alteracdo mais do que simples apelo
pela aprendizagem dos alunos com deficiéncia, mediante o reconhecimento de seu “direito de
aprender de verdade”, em contrapartida a ideia de mera socializagdo, antes hegemonica.

Apropriando-me das consideracGes de Duarte (2001, p. 157), entendo que:

As mudancgas fazem parte do processo dindmico de reproducdo da sociedade
capitalista. Nesse sentido, o discurso da mudanca, perfeitamente afinado com o
‘aprender a aprender’, nada tem de critico e sim, pelo contrario, encontra-se a
servigo da adaptacéo dos individuos as exigéncias econdmicas, politicas e culturais
do capitalismo contemporaneo.

Observo também que a responsabilizagdo do professor continua (oni)presente, embora
se possa vislumbrar uma percepgdo mais abrangente da organizagdo escolar, com a afirmacéo
de que “No lugar de focar o atendimento clinico, segregando os alunos, a orientacdo correta €
dar apoio aos professores regentes e permitir que eles e seus colegas especialistas trabalhem
cada vez mais em conjunto. Para tanto, obviamente, as redes devem estruturar-se de forma

diferente [...]” (GURGEL, 2007, p. 39). Porém, ainda que ndo haja recursos necessarios nas
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redes de ensino, o professor, na concepcao da revista, continua a ser o principal responsavel
pela funcdo de garantir que essa aprendizagem aconteca; devendo este realizar as adequacoes
e adaptacBes necessarias para garantir a “inclusdo de qualidade”, com ou sem apoio
institucional e/ou governamental. Assim, em que pesem as alteragdes da ordem politico-
econbmica vivenciadas pelo pais nos ultimos anos, a referéncia ideoldgica do neoliberalismo
segue predominante em educacdo, porquanto se postula, ainda, que as caréncias educacionais
se resolvem no plano individual e local; desde que os professores abracem a causa, “briguem
por recursos” € mudem seu perfil, deixando de ser “[...] professores sem iniciativa propria,
sem criatividade e sem espirito de trabalho coletivo [..]” (DUARTE, 2001, p. 47),
caracteristicas comumente apontadas como responsaveis pelo atraso da educacéo nacional. De
fato, verifica-se nos dizeres de uma “consultora” na area de “inclusdo” - e também uma das
selecionadoras do j& mencionado Prémio Victor Civita Educador Nota 10 - que “‘Oferecer
educacdo de qualidade significa fazer adaptacOes fisicas e pedagogicas’. [...]. ‘Cabe ao
professor reconhecer essa nova funcédo e brigar pelos recursos necessarios’” (ALONSO apud
GURGEL, 2007, p. 39, grifos meus).

Outro ponto importante abordado por esta reportagem, além dos relatos preocupados
em mostrar “[...] as escolas no processo de oferecer inclusdo com foco na aprendizagem”
(GURGEL, 2007, p. 41), remete a implantacdo das salas de recursos multifuncionais,
denominadas, no texto, como salas de apoio. Como, em 2007, a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva ainda ndo estivesse oficialmente em
vigor, embora ja em fase de elaboracdo, as escolas experimentavam maior autonomia para
direcionar sua proposta pedagogica inclusiva. Tanto que o atendimento especializado para 0s
alunos com deficiéncia, quando realizado nas escolas comuns, nem sempre ocorria no
contraturno e no espaco fisico das salas multifuncionais, como passou a acorrer apos a
oficializacdo da politica, em 2008; malgrado essa ja fosse a orientacdo do MEC para 0s
sistemas de ensino. Nesse aspecto, sdo reveladoras as consideracGes apresentadas por NE.

Segundo a revista,

Embora a implantacdo de salas de apoio seja uma das prioridades nas secretarias
que investem em Educacéo Inclusiva atualmente [isto é, em 2007], a maioria das
escolas municipais de Belo Horizonte esté fechando as suas. ‘Essa decisdo foi fruto
de uma reestruturagdo na rede’, diz Patricia [Patricia Cunha, coordenadora do
Nucleo de Inclusdo da rede municipal de Belo Horizonte] . ‘Percebemos que, com o
atendimento nesses espagos, 0s professores regentes simplesmente delegavam o
ensino aos especializados. Por isso, resolvemos investir no atendimento educacional
especializado dentro da sala de aula’. Assim, todos tiveram de reformular suas
praticas, oferecendo alternativas para que as criancas com deficiéncia pudessem
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participar das atividades. ‘As salas de recursos sdo de muita valia, mas ndo se pode
condicionar a inclusdo a sua implantacdo numa escola, diz Windys Ferreira, da
Universidade Federal da Paraiba e fundadora da ONG Educagdo para Todos. ‘Ao
contrario, ninguém pode se isentar da responsabilidade de ensinar so porque existe
esse espago estruturado’. 150 ndo significa, porém, que as salas de recursos devam
ser abandonadas. As proprias diretrizes do MEC defendem o valor delas para a
inclusdo e a aprendizagem (GURGEL, 2007, p. 42-43, grifos meus).

Por fim, destaco outra importante alteracdo que vai emergindo na pedagogia da
inclusdo. Comeca-se a admitir, com valoracdo bastante positiva, a flexibilizacdo curricular e
metodologica para alunos com deficiéncia. Tal posicionamento vai de encontro as
tematizacOes anteriores do periédico, que vinha sustentando a tese das mesmas atividades
para todos, sem distin¢Ges de quaisquer natureza. Ao relatar a incluséo escolar de Samuel, NE

endossa, em 2007, uma nova tese, como se Vvé pela descricdo abaixo:

Recentemente, num trabalho em grupo, enquanto os colegas escreviam o que
haviam pesquisado e discutido, Samuel ficou responsével por fazer a pesquisa de
imagens para produzir um cartaz. ‘E fundamental que todo aluno participe como
pode nesse momento’, diz Claudia Dechichi, coordenadora do Centro de Ensino,
Pesquisa, Extensdo e Atendimento em Educacdo Especial da Universidade Federal
de Uberlandia. ‘Tanto faz desempenhar a mesma tarefa do resto da turma num ritmo
diferente como ser orientado a fazer outra versdo de determinada atividade. O
importante é que ele construa conhecimento’ (GURGEL, 2007, p. 44-45, grifos
meus).

As afirmacdes supra deixam perceber a emergéncia de um abrandamento no tom
discursivo do periédico, com o endosso de praticas pedagdgicas pautadas justamente na
utilizacao de “versodes diferentes” das atividades trabalhadas em sala de aula, de modo a se
garantir a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. Nessas condigdes, deduz-se que, a fim
de resguardar o conceito de escola inclusiva e manter o convencimento ideologico, NE
incorpora concepgbes com as quais até entdo rivalizara, demonstrando a volatilidade e
contradicdo das proposicdes inclusivistas. A0 mesmo tempo em que parece externar uma
preocupacdo com o0 ensino sistematizado para os alunos com e sem deficiéncia, o periddico
ratifica um modelo de inclusdo escolar em que o importante € o aluno participar das aulas
para “construir” conhecimento; pouco importando (“tanto faz””) o modo dessa participacdo e
as caracteristicas do conhecimento “construido”.

Assim, fica demonstrada a continuidade, mesmo discreta, da perspectiva construtivista
nas praticas pedagogicas inclusivas com foco no “aprender de verdade”. Cabe ressalvar que a
diferenciacdo de atividades, concebida de forma superficial e paliativa, pode produzir também

outros mecanismos de exclusdo, subordinando-se o ensino unilateralmente ao ritmo de
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aprendizagem do aluno ou, quando muito, promovendo-se a simplificacdo dos contetidos para
os alunos com deficiéncia. Diante disso, a pedagogia da inclusdo acaba sendo, outra vez,
excludente. Para compreender mais alguns desdobramentos e detalhes dessas “novas”
tendéncias na inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, conforme objetivadas em NE,
parto, entdo, para as proximas andlises, tendo por base as duas ultimas reportagens

selecionadas.
4.3 AEE: um Aliado para o “Aprender de Verdade”

A reportagem de abril de 2010, intitulada Apoio para aprender (Anexo F), integra esta
analise por registrar os rumos da inclusdo escolar no Brasil no periodo posterior a publicacédo
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Por meio
desta politica, “[...] a educagdo especial passa a integrar a proposta pedagdgica da escola
regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo” (BRASIL, 2008a,
p. 15, grifo meu). Assim sendo, destaco, nesta matéria de 2010, alguns pontos importantes
para compreender a direcdo assumida pela pedagogia da inclusdo, no findar da primeira
década deste século. De inicio, NE relata, em tom festivo, a consolidacdo da proposta
inclusivista e retoma o discurso do aprender de verdade, delineado em 2007. “Os ntimeros do
ultimo Censo Escolar sdo o retrato claro de uma nova tendéncia: a Educacdo de alunos com
deficiéncia se da, majoritariamente em classes regulares. [...]. O aumento merece ser
comemorado, mas que nao esconde um grande desafio: como garantir que, além de frequentar
as aulas, criancas e jovens aprendam de verdade? (MONROE, 2010, p. 76, grifos meus). A
resposta dada pelo periodico, todavia, demonstra um reducionismo conceitual, porquanto se

afirma que:

A tarefa tem naquilo que os especialistas chamam de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) um importante aliado. Instituido pelo mesmo documento que
em 2008 concebeu as diretrizes para a inclusdo escolar, mas regulamentado apenas
no fim do ano passado [isto é, em 2009], o AEE ocorre no contraturno nas salas de
recursos, ambientes adaptados para auxiliar individuos com uma ou mais
deficiéncias (MONROE, 2010, p. 76, grifo meu).

Antes de prosseguir, devo esclarecer que a reportagem esta fazendo mencgéo ao decreto
n°® 6.571, de 17 de setembro de 2008, posteriormente revogado pelo decreto n° 7.611, de 17
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de novembro de 2011°® (BRASIL, 2008b, 2011b). Aquele, quando de sua promulgacdo em
2008, passou a ser um dos principais dispositivos legais para orientar a organizacdo e
financiamento do AEE, ofertado, de forma complementar ou suplementar ao ensino comum,
aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades. Em
2009, a Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacdo emite a Resolucao
n° 4, em 2 de outubro, instituindo, finalmente, as diretrizes operacionais para regulamentar o
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bésica. Este é o documento oficial
lancado em fins de 2009, a que alude Monroe (2010). A concepcdo de AEE, o publico-alvo,
seu lécus e o carater ndo substitutivo da educacao especial ficam bem demarcados ja nos dois
primeiros artigos dessa Resolucdo, diluindo-se as ambiguidades legais que haviam marcado o

comeco dos anos 2000, a saber:

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n°® 6.571/2008, os sistemas de ensino
devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de
recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado
da rede publica ou de institui¢cdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos.

Art. 2° O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formacéo do aluno
por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 20093, p.1, grifos meus).

%8 O decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, mantém, como ja fora normatizado pelo préprio decreto n°
6.571/2008, o duplo cdmputo da matricula de alunos com deficiéncia matriculados nas escolas publicas comuns,
para efeito de repasse de verbas oriundas do Fundeb. A dupla matricula é considerada desde que esses estudantes
recebam atendimento educacional especializado (AEE) em salas de recursos multifuncionais do sistema publico
de ensino; ou em instituicGes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, caso comprovem
atuagdo exclusiva em educagao especial e estejam conveniadas aos 6rgdos competentes da administragdo pablica
(secretarias municipais e/ou estaduais de ensino) (BRASIL, 2011b). No entanto, o decreto de 2011, segundo
analistas, traz a prerrogativa de se aceitar matriculas de alunos com deficiéncia, financiadas com verbas publicas,
apenas em escolas ou institui¢des especiais privadas filantropicas, contrariando as orientacfes gerais da Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educac¢éo Inclusiva, lancada em 2008. Nesta, a educagdo
especial passa a ser entendida como complementar, mas ndo substitutiva ao ensino ministrado nas escolas
comuns. O MEC alega nao ter havido retrocesso em relacdo a citada politica, mantendo-se assegurado o direito
de todos a um sistema educacional inclusivo e, em nota, reafirmou, de pronto, o carater ndo substitutivo da
educacdo especial. Nessa nota, o 6rgdo oficial afirma que “O apoio financeiro as instituicdes especializadas
mencionadas [privadas filantrépicas, com atuacdo em educacdo especial] referente ao atendimento de pessoas
que ndo estdo matriculadas no ensino regular, destina-se, especialmente, aquelas que se encontram fora da
faixa etaria de escolarizacdo obrigatoria, em razéo de um processo histdrico de exclusdo escolar” (NOTA...,
2011,,n.p.). Diante disso, o decreto n° 7.611/ 2011 vem sendo objeto de discussdo no meio académico, juridico e
mesmo na imprensa pedagdgica, como, por exemplo, em matéria publicada na revista Nova Escola
(SANTOMAURO, 2012). Para melhor compreensdo das possiveis alteragdes politico-pedagégicas introduzidas
pelo decreto, aguardam-se, ainda, pesquisas mais abrangentes sobre o assunto, dado ndo ser este o escopo da
dissertacdo apresentada. Por ora, pode-se conferir Gonzaga (2011); Nota... (2011); Nozu e Bruno (2012).
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A citada resolucdo também retoma o decreto n° 6.571, ao prestar esclarecimentos
sobre o repasse de recursos ao AEE, fato que demonstra, no periodo p6s-2008, sob a vigéncia
da politica nacional inclusiva, maior assisténcia do Estado a modalidade de educacéo especial,
porém mantendo-se abertura para os subsidios a iniciativa privada, de base filantrépica:

Art. 8° Serdo contabilizados duplamente, no ambito do FUNDEB, de acordo com o
Decreto n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de ensino regular
publico que tiverem matricula concomitante no AEE.

Paragrafo unico. O financiamento da matricula no AEE é condicionado a matricula
no ensino regular da rede pablica, conforme registro no Censo Escolar/MEC/INEP
do ano anterior, sendo contemplada:

a) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais da mesma
escola publica;

b) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais de outra escola
publica;

c) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional
Especializado de institui¢do de Educacao Especial publica;

d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional

Especializado de instituices de Educacdo Especial comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009a, p.2, grifos meus).

E a esse contexto e tais documentos que NE se reporta em 2010, ao realizar a
divulgacdo do que era e como deveria funcionar o AEE nas escolas, mais precisamente nas
salas de recursos multifuncionais, repassando a informacdo mais atualizada, até aquele
momento, para os professores-leitores. Explica o periddico que “Nas salas de recursos, um
professor (auxiliado quando necessario por cuidadores que amparam 0S que possuem
dificuldades de locomocdo, por exemplo) prepara o aluno para desenvolver habilidades e
utilizar instrumentos de apoio que facilitem o aprendizado nas aulas regulares” (MONROE,
2010, p. 77). Pela leitura do texto, fica evidenciado que o AEE permanecia, ainda em 2010,
como alvo de confusGes, interpretado, muitas vezes, como refor¢o escolar para alunos com
dificuldades de aprendizagem, ou um trabalho de natureza terapéutica, em decorréncia da
falta de clareza na legislacéo e nas normatizacGes politico-educacionais antecedentes a 2008.

A revista se apressa, entdo, em desfazer esses equivocos, pondo-se em sintonia com as
diretrizes oficiais recém-lancadas nessa conjuntura. Nos dizeres do periddico,
“Diferentemente do que muitos pensam, o foco do trabalho [no AEE] ndo é clinico. E
pedagogico” e “Também vale lembrar que o trabalho ndo € um reforgo escolar, como ocorria
em algumas escolas antes de a nova politica [isto €, a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva] afinar o publico-alvo do AEE” (MONROE, 2010, p.
76). Em seguida, na caracteriza¢do das aprendizagens esperadas com o AEE, conforme cada
deficiéncia, Monroe (2010, p. 77) relata que:
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Os exemplos de aprendizagem sdo variados. Estudantes cegos aprendem o braile
[sic] para a leitura, alunos surdos estudam o alfabeto em Libras para se beneficiar do
intérprete em sala, criancas com deficiéncia intelectual utilizam jogos pedagdgicos
que complementam a aprendizagem, jovens com paralisia descobrem como usar
uma prancheta de figuras com agdes como ‘beber agua’ e ‘ir ao banheiro’.

Sobre o trabalho docente no AEE, o periddico posiciona-se em consonancia explicita
com a Resolucéo n° 4 de 2009 (BRASIL, 2009a, p. 2, grifo meu), segundo a qual, no artigo

9°, ficara definido o seguinte:

A elaboracéo e a execucdo do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que
atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com
os demais professores do ensino regular, com a participacdo das familias e em
interface com os demais servigos setoriais da salde, da assisténcia social, entre

outros necessarios ao atendimento.

Na interpretacdo de NE, reitera-se, como no artigo reproduzido acima e nas
reportagens anteriores, a imagem do professor como um profissional que desempenha suas
funcdes em condicOes laborais plenamente satisfeitas. Para a revista, o professor € alguém
que trabalha em um espago onde ndo exista qualquer empecilho para a comunicacao entre
pares, com tempo suficiente para se disponibilizar materiais com antecedéncia ao professor
de AEE. E como se toda a rotina escolar funcionasse segundo uma regularidade e harmonia

pré-determinadas:

Com o foco definido, o professor volta a atencdo para o essencial: proporcionar a
adaptacdo dos alunos para a sala comum. Cada um tem um plano pedagdgico
exclusivo, com as atividades que deve desenvolver e o tempo estimado que passara
na sala.

Para elaborar esse planejamento, o profissional da sala de recursos apura com o
titular da sala regular quais as necessidades de cada um. A partir dai (e por todo o
periodo em que o aluno frequentar a sala de recursos), a comunicacdo entre os
educadores deve ser constante. Se o docente da turma regular perceber que ha pouca
ou nenhuma evolugdo, cabe a ele informar o da sala de recursos, que deve modificar
o plano. Outra atitude importante é transmitir o contetdo das aulas da sala regular a
de recursos com antecedéncia (MONROE, 2010, p. 76, grifos meus).

Os exemplos supracitados sdo reveladores de que o modelo de AEE implantado no
Brasil, conforme descrito na revista e na resolugdo mencionada, constitui-se tendo por
fundamento uma tendéncia tecnicista em educacdo, reduzindo-se a pratica docente a
utilizacdo de determinados instrumentos, materiais, codigos e procedimentos técnicos. Em
2009, NE j& apresentara consideracGes nessa linha de pensamento, ao explicitar que as

maiores dificuldades de “quem trabalha com a inclusdo” estariam relacionadas aos casos de



183

deficiéncia intelectual, justamente pela auséncia desse “instrumental”. Nas palavras de
Rodrigues (2009, p. 92, grifos meus),
De todas as experiéncias que surgem no caminho de quem trabalha com a inclus&o,
receber um aluno com deficiéncia intelectual parece a mais complexa. Para o surdo,
0s primeiros passos sdo dados com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Os cegos
tém o braile [sic] como ferramenta basica e, para os estudantes com limitacdes

fisicas, adaptacdes no ambiente e nos materiais costumam resolver os entraves do
dia a dia.

Sem divida, tais recursos sdo de importancia vital para mediar o desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia, em suas especificidades, mas ndo sdo suficientes. Nas tematizacdes
de NE, contudo, em consonancia com a pedagogia inclusiva e seus apelos juridicos, esse
instrumental parece subjugar e dominar as agdes docentes, provocando a alienacdo dos
professores quanto aos encaminhamentos e ao dominio de seu préprio trabalho. Conforme a
analise de Michels (2011, p. 226),

Percebe-se que a centralidade das ac¢Ges dos professores do atendimento educacional
especializado (AEE) permanece nas técnicas e nos recursos especializados presentes
em todos os pontos da citada Resolucdo [n. 4/2009]. Mesmo aquelas agdes que

dizem respeito a articulagdo com a classe comum néo estdo atreladas as discussdes
pedagogicas, e sim a utilizacdo de recursos.

A revista menciona também informacdes importantes sobre as caracteristicas das salas
de recursos multifuncionais, principal ambiente para a realizacdo do AEE, segundo as
orientacdes oficiais apos 2008. De acordo com Garcia (2011, p. 127), com a politica nacional
de inclusdo escolar, observa-se, para a educag@o especial, que “[...] a proposi¢do hegemonica
em termos de organizacdo escolar é a sala recursos como estratégia de servi¢co educacional
especializado”. Desde entdo, essa sala pode assumir dois modelos: salas multimeios, para
atender a todas as deficiéncias; ou especializadas por deficiéncia, com predominéncia da
primeira opcao, isto é, da sala de recursos multifuncionais ou multimeios. Hegemonico, este
modelo é criticado por Glat; Pletsch (2011), conforme expus no Capitulo 1. Na reportagem
de NE, tem-se o registro de como a implantacdo dessas salas vinha ocorrendo no Brasil, haja
vista que “No fim dos anos 1990, modelos diferentes de salas de recursos chegaram ao Brasil.
Algumas cidades comegaram a montar suas proprias configurac@es, sem que 0s especialistas
tenham eleito até agora [2010] um padrao ideal” (MONROE, 2010, p. 78). Para o final da

década de 2000, a situacéo € assim relatada:
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Em linhas gerais, € possivel agrupar as diversas salas existentes em dois tipos. No
primeiro, ha recursos para atender a todas as deficiéncias. E o modelo defendido
pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio das chamadas salas multifuncionais,
instaladas a pedido de redes municipais ou estaduais (segundo dados oficiais, sdo
5,5 mil em funcionamento). O argumento principal é evitar deslocamentos e fazer
com que todos os alunos com deficiéncia de um bairro ou comunidade sejam
atendidos no mesmo local - cada sala tem estrutura para dez estudantes. [...].

A segunda perspectiva é realizar o AEE por deficiéncia. [...]. Ndo ha grandes
diferencas em relacdo a infraestrutura - as maiores distingbes dizem respeito a
formacao do professor [...].

Outras cidades experimentam uma combinacdo dos dois modelos para conseguir
ampliar o atendimento (MONROE, 2010, 78-79, grifos meus).

Nesse ponto, ressalto que as salas de recursos multifuncionais podem respaldar uma
incluséo precarizada, pois alunos com diferentes deficiéncias sdo atendidos no mesmo espaco.
Ainda que o numero de estudantes por sessdo seja limitado, penso gque, paradoxalmente, se
estd pressupondo um professor especializado generalista, “flexivel” o suficiente para atender,
independentemente de sua formacdo especializada e do conhecimento tedrico-pratico a ela
correspondente, todo e qualquer aluno com necessidades educacionais especiais. Isto esta em
consonancia direta com a ldgica toyotista imperante, que apregoa a reconversao profissional
do docente, cujas fungdes sdo adaptadas a uma “nova” sociedade “[...] onde os trabalhadores
sejam mais flexiveis e adaptaveis a situacdes de mercado [...]” (MICHELS, 2011, p. 224),
desempenhando multitarefas. Os cambios na base produtiva interferem, desse modo, na forma
como o trabalho docente é apreendido, no plano superestrutural, pelo discurso dominante, que
corrobora 0 modelo toyotista e €, dialeticamente, por este corroborado. Em breve digresséo,
aproveito a deixa para retomar algumas consideracGes de NE e de Mantoan sobre a funcéo a
ser desempenhada pelos professores do AEE, no contexto das entusiasticas “mudancas”
introduzidas pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Segundo reportagem publicada em uma edigdo especial de 2009, inteiramente
dedicada ao tema da inclusao escolar, NE defende que

Na préatica, muda radicalmente a funcdo do docente dessa area [educacdo especial].
Antes especialista em uma deficiéncia, ele agora precisa ter uma formacdo mais

ampla. [...].

[.-]

A principio, esse educador ndo precisa saber tudo sobre todas as deficiéncias. Vai
se atualizar conforme o caso. [...]. Quem souber se adaptar ndo correra o risco de
perder espago. ‘O profissional maleével é bem-vindo’, garante Maria Teresa [Eglér
Mantoan] (VEROTTI; CALLEGARI, 2009, 12, grifo meu).

Além disso, a mera disponibilizacdo de recursos pedagogicos “especializados” ¢ vista

como garantia de um atendimento adequado as peculiaridades de cada estudante. Nessa
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direcdo, minhas reflexdes encontram respaldo no Manifesto da Comunidade Académica pela
Revisdo da Politica Nacional de Educacdo Inclusiva, divulgado por pesquisadores e
estudiosos da educacdo especial e inclusiva em 2011. Nesse documento, alerta-se justamente
para o fato de que:
A opcdo politica da SEESP/MEC tem sido a de priorizar a chamada ‘sala de recurso
multifuncional’ com servico de apoio a escolarizacdo de criangas e jovens com
NEEs em classe comum. Tal opc¢éo, entretanto, representa uma simplificacdo dos
servigos de apoio que ndo encontra sustentacdo na literatura da area de inclusdo
escolar, em termos de efetividade para atender as necessidades diversificadas
desses estudantes. Tal sistema apresenta razoaveis desafios a realidade brasileira.
Isso porque os professores especializados terdo a responsabilidade de responder,
em uma ou duas horas de atendimento em turno alternado, as necessidades
diferenciadas das mais variadas criangas (com deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo), que em geral, chegam a escola

somente aos seis anos de idade, com atrasos cognitivos, linguisticos e psicomotores
consideraveis no desenvolvimento (MANIFESTO..., 2011, s.p. grifo meu).

Tais ponderagOes revelam a tentativa de se baratear, no &mbito governamental, os
custos do AEE, a despeito das medidas tomadas no sentido de se proporcionar algum repasse
de verbas para esse servico. A medida que se abre a possibilidade de realizar sua oferta para
um quantitativo consideravel de alunos com deficiéncia, de modo simultaneo, em um Unico
espacgo e, nao raras vezes, a cargo de um Unico professor “especialista” (GLAT; PLETSCH,
2011), pode-se justamente deixar negligenciado o acompanhamento especifico e
individualizado que a prépria legislacdo e a retorica inclusivistas preveem para 0 momento do
AEE. Nessa linha de raciocinio, pode-se pensar que o modelo de AEE mais coerente esteja
relacionado a opcdo que prioriza o atendimento por deficiéncia. Esta forma, no entanto,
representa maior dispéndio para o Estado, demandando ndo sé a contratacdo de mais
professores como a ampliagdo dos espagos e recursos a serem disponibilizados no interior
das escolas comuns, ou 0 aumento de convénios com instituicdes especializadas. Dai a defesa
do MEC, captada por NE, em torno das salas multimeios, mais econémicas em termos de
operacionalizacdo e funcionamento.

N&do estou afirmando, porém, que o atendimento por deficiéncias esteja isento de
contradicGes, haja vista a racionalidade tecnicista insinuar-se, conforme ja demonstrado, para
0s servigos de AEE de um modo geral. Alem do mais, parece-me, pelo exposto, que essa
forma de atendimento prossegue dicotdmica em relacdo a sala de aula comum. Com a critica e
as provocagOes feitas acima, minha intencdo € explicitar a diluicdo desse atendimento nas

salas multimeios, de modo a néo se realizarem as intervencdes pedagogicas necessarias para 0
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pleno desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. A discussdo suscita pensar,
conseguintemente, a propria formacdo do professor atuante no AEE e os modos de
organizacao do trabalho didatico que perpassam esse atendimento, pensando-se na pertinéncia
de concepgdes formativas mais generalistas ou especializadas. Tal embate aparece relatado
nas paginas de NE, quando a revista apresenta algumas reflexdes sobre “O desafio da (boa)
formacgao especifica” (MONROE, 2010, p. 79). Segundo o registro de NE (MONROE, 2010,
p. 79, grifos meus),

O tipo de formacéo varia de acordo com o modelo de AEE adotado pela rede. Na
proposta do MEC, o curso é a distancia, dura 400 horas e aborda todas as
deficiéncias. ‘A metodologia é a do estudo de caso, em que os participantes
investigam a melhor conduta para cada aluno’, explica Claudia Pereira Dutra,
secretéria de Educacdo Especial do MEC. Na cidade de S&o Paulo, por outro lado, a
énfase é na deficiéncia em que o professor vai atuar. No curso, presencial, o
contelido ¢ especifico por deficiéncia.

No excerto, depreende-se que a proposta de formacéo especializada para docentes do
AEE, como encabecada pelo MEC nos ultimos anos, encerra algumas fragilidades,
comprometendo a “inclusdo com qualidade”. O trabalho na educagdo especial demanda um
conjunto de saberes e praticas que um curso a distancia de 400 horas, com uma visdo tdo
genérica, dificilmente pode prover. Sem conhecer objetivamente as diversas perspectivas
tedricas, a trajetdria historica da educacao especial, suas lutas e tens@es, suas metodologias e
as especificidades das deficiéncias, o professor, com tal formacdo, tera poucas condicdes para
direcionar a aprendizagem dos estudantes atendidos no AEE. Trata-se, pois, de uma formacéo
questionavel, que pode reproduzir a exclusdo na escola que se pretende inclusiva, ja que os
conceitos minimos para o docente exercer seu trabalho de “especialista” no AEE podem ficar
turvados.

Assim, para o trabalho com educagéo especial, uma formacdo presencial e especifica
seria, consequentemente, mais desejavel, porque um professor “especialista-generalista”, isto
¢, capaz de dominar os conhecimentos especificos e metodologias de ensino para todas as
deficiéncias soa como uma possibilidade bastante duvidosa e arriscada. O que me leva a
retomar as consideragdes de Saviani (2009b) sobre o assunto. O autor evidencia lacunas na
formagdo de professores para atuar com o “publico-alvo” da Educacao Especial nos ltimos
anos. Para tanto, aponta a vacuidade das proposicdes legais sobre essa modalidade de ensino.
Argumenta Saviani (2009b) que, mesmo apos a Resolucdo n° 2, de 11 de setembro de 2001, a
qual instituira as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica

(BRASIL, 2001a), a formacéo de professores para atuar na Educacdo Especial permanecia
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como uma questdo em aberto. Ja com a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2006 (BRASIL, 2006),
com que sdo definidas as diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia, a
situacdo se complica ainda mais, porquanto s&o extintas as habilitacbes do curso de
Pedagogia, “[...] inclusive aquelas responsaveis pela formacéo dos professores para atenderem
aos alunos considerados com deficiéncia” (MICHELS, 2011, p. 224); relegando-se tal
formacgdo para cursos esparsos de pos-graduacdo, principalmente aqueles em nivel de
especializacdo, ou de formacdo continuada, como esse ofertado pelo MEC, descrito na
reportagem de NE. Diante desse cenério, alerta Saviani (2009b, p. 153, grifos meus) que:

Considerada a complexidade do problema inerente a essa modalidade [a educacéo
especial] [...], serd necessario instituir um espaco especifico para cuidar da
formacéo de professores para essa modalidade de ensino. Do contrario essa area
continuard desguarnecida e de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes
referentes as virtudes da educacao inclusiva que povoam os documentos oficiais e
boa parte da literatura educacional nos dias de hoje.

Perante 0 exposto, é plausivel afirmar que, em parte, a alegacdo dos professores
guanto a seu despreparo para a inclusdo escolar, embora venha sendo usada acriticamente
pelo senso comum educacional, repetida a exaustdo, com a finalidade, por vezes, de ratificar
comportamentos imobilistas ou conformistas, ndo deixa de ter fundamento objetivo; ndo deixa
de ser a denuncia de uma situacdo concreta de negligéncia com os saberes formativos da
Educacdo Especial. Nesse contexto, ainda marcado por dubiedades, indefinicdes e tensdes
guanto as caracteristicas da formacdo docente mais adequada para 0 AEE e para a promocao
de praticas pedagogicas ditas “inclusivas”, tendo-se por base a (mercado)ldgica da qualidade
total e a reducdo conceitual da propria educacdo especial aos servigos do AEE, encerra-se
uma década de tematizacGes e posicionamentos valorativos a respeito da incluséo escolar de
pessoas com deficiéncia, acompanhados e registrados pela revista NE. No topico seguinte,
analiso a ultima reportagem, publicada em 2011, a fim de observar se, no limiar da segunda
década do século XXI, esses contornos da pedagogia inclusiva sdo mantidos ou

significativamente alterados.
4.4 A Inclusdo que “E Possivel Resolver”

Em agosto de 2011, a reportagem E possivel resolver (Anexo G) sinaliza para a
continuidade das tendéncias verificadas ao longo da primeira década deste século, em especial

aquelas delineadas a partir de meados do decénio 2001-2010. O texto inicia com um rapido
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balanco do periodo anterior, constatando-se a permanéncia dos antigos problemas, como
atesta o fragmento:
Ensinar criancas e jovens com necessidades educacionais especiais (NEE) ainda é
um desafio. Nos ultimos dez anos, periodo em que a inclusdo se tornou realidade, o
que se viu foi a escola atendendo esse novo alunado ao mesmo tempo que aprendia
a fazer isso. Hoje ainda sdo comuns casos de professores que recebem um ou mais
alunos com deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento (TGD) e se sentem

sozinhos e sem apoio, recursos ou formacdo para executar um bom trabalho
(BIBIANO, 2011, p. 49, grifo meu).

Para os proximos anos, a revista anuncia que “[...] a tendéncia, felizmente, ¢ de
mudanca — embora lenta e desigual. A boa nova é que em muitos lugares a inclusao ja é um
trabalho de equipe. E isso faz toda a diferenga” (BIBIANO, 2011, p. 49, grifo meu). Diante
dos impasses estruturais encontrados pela pedagogia da inclusdo, praticada, como se
depreende do excerto acima, de forma predominantemente improvisada e assistematica,
durante a década em que, contraditoriamente, se torna “realidade” (2001-2010), o periodico
refor¢a a tese do “trabalho de equipe”, como se esta fosse uma grande novidade. O mesmo

posicionamento fora bem demarcado em 2006, afirmando-se que:

‘A chegada das criancas com deficiéncia estd provocando uma grande reflexao’,
observa Dorian [M&nica Arpini, entdo professora do departamento de Psicologia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, conforme informado por NE]. Por isso,
os especialistas afirmam que a inclusdo escolar é uma revolugdo silenciosa. Para
que ela aconte¢a, no entanto, toda a equipe deve pensar em conjunto. A ideia
precisa estar incluida na proposta pedagogica e levar todos a conhecer melhor o
assunto. Quando ndo ha informagdo, se torna angustiante para o professor receber
esse aluno e lidar com ele. O trabalho em equipe leva todos os educadores e
funcionarios a desempenhar de maneira mais eficiente seu papel nessa area
(CAVALCANTE, 2006, p. 36, grifos meus).

Também em 2007 essa ideia fora recorrente, como mostrei anteriormente, ao
reproduzir a fala de uma professora ouvida pela revista. No subtitulo daquela reportagem ja se
condicionava, em grande medida, o sucesso da inclusdo escolar a “[...] equipes bem
organizadas [...]” (GURGEL, 2007, p. 39). Assim, em ultima instincia, a ideologia
estabilizada nas formulagbes discursivas de NE é a de que o fracasso ou a lentiddo das
mudangas na escola inclusiva ndo dependem das relagdes sociais e politico-econdmicas mais
amplas; mas sim da disponibilidade das instituicdes escolares para realizar ou ndo um trabalho
colaborativo. Este, € claro, tem sua importancia para a democratizacdo das relagdes escolares
e para promocdo do pleno desenvolvimento dos estudantes, a medida que os profissionais

comecam a planejar suas agdes coletivamente; porém, nao ¢ a “solucao” magica, além de,
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implicitamente, representar o translado do modo de trabalho empresarial para o interior da
escola, para a obtencdo de maior “eficiéncia”, como se nota pelo fragmento acima, o que
repde a pertinéncia dos comentarios de Saviani (2007, 2010).

N&o deixo também de notar que, embora denuncie a situagdo desconfortavel ainda
vivenciada por escolas e professores, NE elimina, rapidamente, a tensdo inicial com que a
reportagem de 2011 é iniciada, observando-se a repeticdo de um procedimento habitual do
periddico. A revista ameniza suas proprias “dentincias”, com o anincio de que uma mudanga
estaria em curso, apesar de “lenta e desigual”, endossando a ideia de que a inclusdo deva se
tornar um projeto da escola. Em outras palavras, nas tematizacGes de NE, a proposta de
inclusdo adentra o segundo decénio do século XXI abstraida e dissociada da base material
contraditéria que a engendra, posta como responsabilidade exclusiva de uma “equipe” de
professores e gestores locais; isso em uma escola idealizada, imune & conflitividade das forcas
produtivas, com poderes suficientes para determinar os rumos da sociedade, nunca sendo,
efetivamente, determinada. Esse raciocinio vem expresso na citacdo abaixo, como se tudo
girasse ao redor da iniciativa dos gestores, da familia e da unidade escolar, captada sob lentes
otimistas:

Gestores preocupados com a questdo e que buscam recursos e pessoal de apoio
fazem da inclusdo um projeto da escola. Dessa forma, melhoram as condicGes de
trabalho dos professores, que passam a atuar em conjunto com um profissional
responséavel pelo AEE, a contar com diferentes recursos tecnoldgicos e a ter ciéncia
de que o aluno com deficiéncia ou TGD néo € responsabilidade exclusiva sua. Com

a parceria da familia, as possibilidades de sucesso sdo ainda maiores [...]
(BIBIANO, 2011, p. 49, grifos meus).

Verifica-se, nessas consideragdes, que a ideologia neoliberal ndo sé nao foi superada,
em dez anos de intensos debates sobre a escola inclusiva, como se estende pela segunda
década do século XXI, no que diz respeito ao contetdo inclusivista objetivado em e por NE.
Nesse ponto, pode-se destacar que a revista adota uma estratégia persuasiva por meio da qual
sempre reconduz a problematica da inclusdo para as fronteiras intraescolares, elencando
solugdes paliativas para os docentes. Entendo que seja importante socializar alternativas
didatico-metodoldgicas aos professores; porém, ao fazé-lo, NE repele o debate critico e induz
os leitores a pensarem que as limitacGes da proposta inclusiva séo solucionaveis por acoes
pontuais e isoladas de cada professor, de cada escola, de cada gestor, disseminando um

pensamento conformista a respeito das condi¢cGes materiais e politicas existentes, sem a
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perspectiva de transformacdo. Os trechos a seguir, extraidos da revista NE, explicitam este

aspecto:

1 Que medidas posso tomar quando recebo um aluno com deficiéncia em uma
turma numerosa?

[-]

Ter o tamanho da turma reduzido e contar com um auxiliar € um beneficio essencial
para que a Educacdo inclusiva funcione. Infelizmente, muitas vezes é dificil e
demorado obter isso junto as redes. [...]. Em casos como esses, que ainda séo
maioria, a especialista [Sonia Casarin] sugere dividir a sala em grupos produtivos,
aproveitando a competéncia de cada um (BIBIANO, 2011, p. 50, grifos meus).

2 Como conseguir recursos quando a escola ndo tem sequer a infraestrutura
adequada?

Conversar com a equipe gestora para verificar o que pode ser resolvido pela escola e
0 que precisa ser solicitado a rede sdo os primeiros passos.

[]

Para melhorar sua atuagéo, a escola buscou alternativas (BIBIANO, 2011, p. 50-51,
grifos meus).

Duarte (2001, p. 141), ao comentar sobre um programa de televiséo, outrora veiculado

por uma emissora de massa, tece alguns comentarios que ajudam a entender, também, a

posicdo assumida por NE, a qual insiste em divulgar experiéncias de escolas onde todos

“trabalham” em “parceria”. Penso que, assim como no citado programa, criticado em Duarte

(2001), as tematizagbes e posicionamentos valorativos da revista desempenham funcéo
ideoldgica similar, isto é:

[...] trata-se de difundir exemplos de pessoas que, em vez de ficarem criticando o

governo, criticando o capitalismo, criticando a situagdo econdmica etc., arregacam

as mangas e fazem algo para alcancar seu ideal. Nao é mero acaso que atualmente

seja tdo difundido em educagdo, o discurso voltado para as caracteristicas

definidoras de um bom professor, de um professor que reflete sobre sua prética e

realiza um trabalho de qualidade, mesmo em condicBes adversas. Uma variante

desse discurso é aquela em que, em vez de falar-se de um professor que é gente que

faz, fala-se de uma escola, em que os professores, coletivamente, de preferéncia de
maos dadas com a comunidade, transformam em exemplo de sucesso escolar.

Assim, a revista promove, tacitamente, o siléncio das posi¢des discordantes e
corrobora para manter a ordem dominante, bem como revela seu alinhamento editorial as
proposicOes politicas oficiais. A fim de seguir legitimando a pedagogia inclusiva junto aos
professores-leitores, desvaloriza, por antecipacdo, as criticas ao modelo de inclusdo escolar
adotado no pais, apressando-se em dizer que “é possivel resolver”, no interior da escola, os
problemas que se interpdem ao “sucesso” das praticas inclusivas. Para reforcar suas ideias,
apresenta aos leitores relatos de experiéncias pedagogicas desenvolvidas por sete professoras,

afirmando que tais experiéncias “[...] trazem respostas as maiores davidas sobre como
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ensinar alunos com necessidades educacionais especiais” (BIBIANO, 2011, p. 49, grifos
meus).

Para NE, o pressuposto € o de que o professor deve aprender com exemplos e dicas
ofertados em suas paginas; deve reproduzir, nas aulas, as “boas praticas” compiladas pelo
periddico, como se estivesse seguindo instru¢des de um manual “inclusivo”. Alids, a
reportagem em foco se estrutura com base no esquema de perguntas mais frequentes -
respostas préaticas. Esta passagem ilustra bem minhas ponderagfes: “Com base nas
experiéncias de professores que atendem alunos com NEE, respondemos as seis perguntas
recorrentes enviadas a redacdo. Essas educadoras certamente indicardo caminhos para vocé
que, como elas, trabalha para fazer a inclusdo de verdade” (BIBIANO, 2011, p. 49, grifos
meus). Nessa direcdo, pode-se argumentar que NE encerra o decénio em tela e se projeta para
o seguinte valorizando uma tendéncia bastante sintonizada com a “epistemologia da pratica”,
respaldada, no @mbito do trabalho e formacgdo docentes, pela l6gica do aprender a aprender
(DUARTE, 2010c).

No tocante aos contetdos trabalhados em sala de aula, a revista, conforme se vinha
observando desde meados da década estudada, mantém-se, em 2011, favordvel a
flexibilizacdo curricular, aceitando a utilizacdo de recursos e estratégias diferenciados, em
carater mais individualizado, com ou sem alteracdo no curriculo, segundo as especificidades
do aluno. Dois exemplos da reportagem ilustram o exposto. Em um deles, NE reproduz o
relato de uma professora, cuja aluna apresentava paralisia cerebral, tendo comprometimentos
motores, mas ndo cognitivos. Relata-se, entdo, que “Na escola desde o ano passado [2010],
ela participa de todas as atividades. ‘Os contetidos trabalhados em sala sdo os mesmos para
ela. O que eu mudo sdo as estratégias e os recursos’, explica a professora” (VILLACA apud
BIBIANO, 2011, p. 49, grifo meu). No outro exemplo, admite-se a existéncia de um curriculo
diferenciado para o aluno com deficiéncia, posicionamento que, de inicio, sofrera duras
criticas dos inclusivistas radicais e da propria revista. No entanto, como relatado, em 2007 ja
se percebiam os contornos dessa mudanca, reforcada em 2009.

A titulo de retomada, cumpre destacar que, em uma matéria sobre alunos com
deficiéncia intelectual, intitulada Mente Estimulada, Rodrigues (2009, p. 93, grifo meu)
afiangava o seguinte: “A meta é que, sempre que possivel e mesmo com um trabalho
diferente, o aluno [com deficiéncia] esteja participando do grupo”. No texto de 2011,

identifico a continuidade desse raciocinio, porquanto assim se manifesta NE a esta pergunta:
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Como explicar as familias que é preciso adequar o curriculo as necessidades
dos filhos?

Encontros periddicos, nos quais o professor explica em que se baseiam as
adaptacGes nos contedidos e nos materiais, feitas para atender as necessidades da
crianga, sdo indicados. [...]. As familias dos estudantes com NEE [necessidades
educacionais especiais] acreditam que, por ndo seguirem o mesmo curriculo dos
demais, os filhos seriam prejudicados.

[-]

E importante explicar a familia que a adaptacdo do curriculo nao é definida pela
deficiéncia, mas pelo repertério e pelos conhecimentos do estudante (BIBIANO,
2011, p. 55, grifos meus).

Como expus anteriormente, ndo discordo de que, especialmente no ponto de partida,
possam ser necessarias flexibilizacbes e reorganizacdes curriculares, com uma agdo
pedagdgica diferenciada, justamente para se possibilitar a apropriacdo do conhecimento
sistematizado pelos estudantes com deficiéncia, haja vista suas demandas especificas
(BEZERRA; ARAUJO, 2011b; SANFELICE, 1989). Contudo, também se deve ponderar que
esta questdo ndo pode ser resolvida sob a égide de um ensino pragmatico e espontaneista,
alcado na mera “troca de experiéncias” entre docentes, nas dicas rdpidas de um periddico
educacional ou, ainda, ser resolvida por especialistas, a revelia dos professores das salas de
aula comum. Este € um dos desafios que seguem em aberto no interior da pedagogia da
inclusdo. Se é um avanco a superacao daquele discurso dogmatico, que tomava a defesa das
“mesmas atividades” para todos os alunos, indistintamente, como uma defesa intransigente,
assentada no igualitarismo formal e pseudodemocratico, a prerrogativa da diferenciacao
curricular exige clareza tedrico-metodolégica, sob pena de, mais uma vez, justificarem-se
praticas pedagogicas excludentes e antidemocréticas, limitadas ao nivel de desenvolvimento
efetivo dos estudantes (VIGOTSKI, 2008), isto ¢, ao “repertorio” de conhecimentos ja
dominados.

Pela narrativa da revista, nota-se também que vai se tornando cada vez mais comum a
presenca de auxiliares e/ou estagiarios “de inclusdo” nas classes regulares, como forma de se
ofertar um atendimento mais especifico e individualizado aos alunos com deficiéncia. No
plano legal, essa prerrogativa ja fora dada também pela Resolucéo n° 4, de 1° de outubro de
2009. Esta, no artigo 10, ao se reportar a (re)organizacdo escolar para a oferta de AEE,
permite, no inciso VI, a atuac¢do de “outros profissionais da educacao: tradutor e intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as
atividades de alimentagdo, higiene ¢ locomogao” (BRASIL, 2009a, p. 2, grifo meu). No

periodico NE, surgem o0s seguintes relatos: a) “Roberta [professora de uma aluna com
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paralisia cerebral] ndo esta sozinha nesse trabalho. Ela conta com o apoio diario de uma
auxiliar, que a ajuda execucdo das atividades, na alimentacdo e na higiene pessoal de
Isabelly” (BIBIANO, 2011, p. 49); b) “Por causa de Ageu Soares de Oliveira, 9 anos, autista,
ela [a professora] também tem o auxilio de uma estagiaria de incluséo [...]. Apés o rearranjo, a
professora conseguiu potencializar o trabalho, do planejamento a realizacdo das tarefas em
classe” (BIBIANO, 2011, p. 50); ¢) “Ter o tamanho da turma reduzido e contar com um
auxiliar € um beneficio essencial para que a Educacao inclusiva funcione” (BIBIANO, 2011,
p. 50). Esses relatos mostram outro detalhe importante para se entender os delineamentos da
pedagogia da inclusdo. A presenga de um “monitor”, auxiliar ou estagiario tende a ser vista
como a resposta “mais eficaz” para se garantir a “inclusdo de verdade”.

Deve-se ressaltar que, com o incremento desses profissionais a escola, a préatica
pedagbgica permanece vista a partir dela mesmo, “por dentro”, ocorrendo apenas uma
acomodacdo institucional aos apelos inclusivistas, mas ndo o entendimento da escola como a
sintese de multiplas determinacdes. Observa-se, desse modo, um desdobramento da citada
racionalidade instrumental: além dos cdédigos e dos recursos técnicos elementares, acrescenta-
se a figura de um monitor, fortalecendo-se a tese de que “é possivel resolver” os desafios
postos pela inclusdo de alunos com deficiéncia olhando-se apenas para o contexto escolar.
Ainda na direcdo tomada, se € pertinente cogitar a proposicdo de “novas” formas de trabalho
docente - com a presenca® de professores especializados ou mesmo de outros profissionais
atuando em conjunto com o professor regente, no &mbito da escola comum - a contratacdo de
estagiarios ou auxiliares, justamente para atender alunos que requerem apoios intensos e
sistematizados, em virtude de sindromes, deficiéncias ou outras formas de desenvolvimento

diferenciado, longe de representar a “solucdo” dos desafios aludidos, demonstra a

9 Alves (2004), que ndo se reporta as praticas de inclusdo escolar, apresenta algumas reflexdes importantes
sobre as condicdes de trabalho docente, ja sinalizando para a necessidade de uma escola que envolva outros
profissionais em seu interior. Sem embargo, suas postulagdes assumem um ponto de vista revolucionario e
emancipador, em flagrante contraste com a proposta objetivada em NE, cuja defesa é pela mera contratacdo de
auxiliares para “ajudar” o professor das salas de aula comuns que tenham alunos com deficiéncia. O autor,
pontuando sobre a necessidade de se repensar a propria escola publica contemporanea, em virtude das novas
demandas sociais que esta é chamada a atender; bem como em decorréncia do agravamento da crise econémica
hodierna, que ameaca sua funcéo de reproducdo do parasitismo, dada a incorporacdo de novas tecnologias e o
enxugamento da maquina publica para a reducdo de custos e obriga¢des do Estado, engendrando a ameaca de
desemprego macico também entre os profissionais da educagdo, salienta que: “Pressionados pela possibilidade
de desemprego, para 0 movimento sindical e para os educadores em geral o desafio colocado é o de nédo
aderirem a defesa pura e simples dos postos de trabalho, bandeira reacionaria muito associada a manutencéo da
organizacdo manufatureira do trabalho didatico, mas, ao contrario, lutarem de forma competente pela nova
organizacédo do trabalho didatico, pela afirmagdo da necessidade de novos profissionais no ambito da escola e
pela conquista de novas condicGes trabalho, que permitam aos educadores o acesso ao estudo e a fruigéo dos
bens j& conquistados pela humanidade” (ALVES, 2004, p. 255-256, grifo meu).
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materializacdo do “‘atendimento universal precario’” (KASSAR; ARRUDA; BENATTI,
2007, p. 29) ofertado aos alunos com (e sem) deficiéncia na escola para todos.

No entendimento de Kassar; Arruda e Benatti (2007), esse quadro de precarizagéo dos
servicos educacionais disponibilizados aos estudantes torna-se mais compreensivel quando se
coloca em perspectiva as funcdes da escola plblica contemporanea. E & base desta que se
buscam efetivar politicas e praticas de inclusdo escolar no movimento contraditorio da
sociedade capitalista. Para as pesquisadoras citadas,

Vérios autores ja discutiram essa questdo (Braverman®, 1981; Alves, 2001
Arruda, 2001a%, 2001b%, 2002%) e sugeriram que, em funcdo de condicBes
histéricas do capitalismo monopolista, a escola atende a necessidades especificas:
seguranca, alimentacdo, salde, etc. se sdo essas as necessidades que a escola deve
atender, tornam-se menos importantes a identificagdo das necessidades educativas

especiais e a preocupacgédo com a aprendizagem (KASSAR; ARRUDA; BENATTI,
2007, p. 29, grifo meu)

Nessas condicdes, a mediacdo especializada, a cargo do auxiliar, pode ser confundida
com mero suporte nas atividades de vida diaria ou, entdo, ocorrer ao sabor do imediatismo e
do improviso, haja vista a auséncia de formacao especifica para o desempenho da funcgdo. As
intervencdes pedagdgicas, assim processadas, tendem a ocorrer de maneira superficial. Glat e
Pletsch (2011, p. 24) caracterizam essa forma de atendimento educacional especializado na

sala comum como mediacao de aprendizagem, explicando que

O mediador ou facilitador de aprendizagem [...] € um elemento (pode ser um
estagiario) de apoio ao professor da turma comum e que haja algum aluno especial
incluido que necessite de atendimento mais individualizado. Sua principal funcéo é
dar suporte pedagdgico as atividades do cotidiano escolar — sem, com isso, substituir
0 papel do professor regente. O mediador acompanha o dia a dia do aluno,
realizando, em concordéncia com a equipe escolar, as adaptaces necessarias para 0

% BRAVERMAN, H. Trabalho e capital monopolista: a degradacdo do trabalho no século XX. 3. Ed. Rio de
Janeiro: Zahar Editora, 1981.

% ALVES, G. L. A producédo da escola publica contemporanea. Campo Grande: Editora UFMS; Sdo Paulo:
Autores Associados, 2001.

%2 ARRUDA, E. E. Expanso escolar garante ocupagdo. In: JORNADA CIENTIFICA DO CENTRO-OESTE DE
ECONOMIA E ADMINISTRACAO, I., 2001, Campo Grande. Anais...Campo Grande: UFMS, 2001a.

% ARRUDA, E. E. Expansdo escolar garante empregabilidade. In: V SEMINARIO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS “HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCACAO NO BRASIL”, 5., 2001, Campinas.
Anais...Campinas: Unicamp, 2001b.

% ARRUDA, E. E. Expansio escolar amplia mercado consumidor. In: 1l JORNADA DO HISTEDBR
“HISTORINA, SOCIEDADE E EDUCACAO NO BRASIL: A PRODUGAO EM HISTORIA DA EDUCAGAO
NA REGIAO SUL, 2., 2002, Maringé/Curitiba. Anais...Campinas: Grafica FE, HISTEDBR, 2002.
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desenvolvimento de sua aprendizagem. No caso dos alunos com deficiéncias severas
ou multiplas, o mediador também auxilia nas atividades de vida diaria e locomocao
na escola.

Ora, a contratagéo, pelos sistemas de ensino, de um “profissional” ainda em formacao
ou apenas com nivel médio representa uma economia de gastos, fato que explicita, de outro
angulo, a estreita vinculacdo entre a proposta de inclusdo escolar e a l6gica de mercado a ele
subjacente. Como contraponto, uma alternativa mais coerente em relacdo as demandas dos
alunos com necessidades educacionais especiais, embora mais dispendiosa, seria a bidocéncia,
apontada por Beyer (2010) e Glat e Pletsch (2011). Pautando-se em outros estudiosos, essas

pesquisadoras explicam que:

[...] a bidocéncia, ainda relativamente pouco disseminada no Brasil, caracteriza-se
pelo trabalho colaborativo entre o professor regente e um professor de apoio da
educacdo especial. Esses profissionais trabalham juntos na classe comum, dividindo
a responsabilidade de planejar, avaliar e organizar as praticas pedagodgicas para
atender as demandas colocadas pela inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais. A ideia é que essa estratégia favorega o desenvolvimento e a
aprendizagem de todos os alunos, tendo ou ndo uma deficiéncia (Capellini e
Mendes, 2007%; Fontes, 2009%°) (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 24).

Vale ressaltar que nem uma dessas formas de apoio, previstas para as salas comuns,
dispensa, pelas orientacdes politicas vigentes, o0 AEE no contraturno. Tanto que a revista, na
matéria de 2011, procura responder, para os professores-leitores, uma das questdes mais
candentes ao longo da década em que “a inclusdo se tornou realidade” (BIBIANO, 2011, p.
49), a saber: “Como deve ser a articulagdo entre o professor da sala e o responsavel pelo
AEE?” (BIBIANO, 2011, p. 52). NE explicita que “Reunides diarias sdo o meio ideal de
comunicagao entre os dois” (BIBIANO, 2011, p. 52). Permanece, portanto, no limiar da nova
década do século XXI, a visdo idealizada acerca das condi¢6es de trabalho docente. NE chega
a reconhecer os impasses que, nas atuais circunstancias, dificultam essa articulagdo, como a
escassez de tempo, mas, em vez de posicionar-se criticamente sobre a situacdo vivenciada
pelos professores, volta a responsabilizé-los, propondo “alternativas” paliativas que podem
precarizar e fragilizar o atendimento aos alunos com deficiéncia; além de, no plano

ideoldgico, o periddico legitimar a exploracéo sobre o trabalho docente.

% CAPELLINI, V. L. M. F.; MENDES, E. G. «O ensino colaborativo favorecendo o desenvolvimento
profissional para a incluséo social”. Educere et Educare, 2007, v. 2, p. 113-128.

% FONTES, R. de S. Ensino colaborativo: uma proposta de educacio inclusiva. Araraquara/SP: Junqueira
&Marin, 2009.
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O professor, além de cumprir suas funcbes na escola, é induzido a prolongar sua
jornada, a trabalhar o tempo todo, mesmo fora do espaco escolar, trocando e-mails e
telefonemas com os colegas para direcionar seu ‘“planejamento”. Nesse sentido, a
“comunicagdo” entre 0s professores ocorreria até a distancia, segundo se observa no trecho
abaixo:

Para que essa articulacdo ocorra, é preciso tempo para planejar conjuntamente.
Porém é bastante comum a situacdo em que o professor da turma e o da sala de
recursos trabalham em periodos opostos — justamente para atender os alunos no
contraturno. Quem ndo tem a oportunidade de um contato pessoal diario, [...], deve
trocar e-mails ou telefonemas. Até mesmo um caderno, levado pela propria crianga,

pode ser um meio de comunicacéo entre os dois profissionais (BIBIANO, 2011, p.
52, grifos meus).

Tal é, pois, o panorama que fecha a cena do decénio 2001-2010 e de onde se projetam
os holofotes para os proximos anos, quanto as formulagfes tedrico-praticas da pedagogia da
inclusdo, escalpelada neste trabalho. Meu intuito, ao tracar essas idas e vindas, enquanto
analisava as reportagens de NE, como manifestagdo de uma “literatura” bastante difundida e
aceita pelo povo (GRAMSCI, 1982), produto e produtora do senso comum educacional, foi
apreender, ainda que de forma limitada, a totalidade do movimento contraditério que a
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia foi e vem assumindo no pais, pelo menos nas
duas Ultimas décadas. Quis, assim, captar algumas de suas mudancas e permanéncias, no seio
de uma sociedade organizada segundo o modo de produgéo capitalista, perpassada, no plano
superestrutural, pela ideologia do neoliberalismo. Em outras palavras, para retomar a epigrafe
marxiana que move minhas reflexdes, visei, sobretudo, a colheita das flores ilusérias que tém
embotado a percepgdo critica e desmistificada acerca dos determinantes materiais que
condicionam e orientam a pedagogia da inclusdo. Agora, estando as cadeias relativamente
descobertas, ja ndo sendo mais possivel ocultar por completo as suas grades, torna-se
necessario envidar esforgos para buscar a flor viva, quer dizer, pensar em formas pelas quais
possamos nos projetar além dessas grades, vislumbrando uma praxis revolucionéria, no
horizonte politico-pedagdgico. Nesse sentido, avanco para as consideracdes finais desta

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Deixai que as flores desabrochem e que florescam as
discussoes®’
Mao Tsé-Tung.

Tao perto, tdo longe da flor viva: assim me sinto ao escrever essas consideracoes
finais. Perto, porque busquei, pela mediacéo da analise, aproximar-me da totalidade concreta,
no que se refere a apreensdo teorica do fendmeno inclusao escolar de pessoas com deficiéncia.
Mas tdo longe, ante a necessidade de se avancar para além da critica, rumo a atividade
revolucionéria, a atividade préatico-critica, como menciona Marx (2007), em sua primeira tese
sobre Feuerbach. Dai ser uma tarefa desafiadora e instigante, nas condi¢Bes concretas em que
me encontro, enquanto individuo singular imerso nas contradi¢des da sociedade capitalista em
vogQa, registrar, mesmo que de modo provisoério, as palavras finais desta pesquisa. Como disse
Lombardi (2008b, p. 34) certa vez, “E sempre dificil fechar um texto que mais abriu
discussdes que encaminhou respostas”. Vejo que estou em situacao similar. O mais prudente,
talvez, seja uma breve retomada, para, a partir dela, esbocar algumas reflexdes, as quais
possam se juntar as ponderacGes daqueles que também tém se empenhado para diminuir a
distancia que nos separa da flor viva.

Ao longo deste trabalho, analisei fundamentos ideol6gicos e manifestacbes tedrico-
praticas da pedagogia inclusiva, tal como esta vem se apresentando nas ultimas décadas,
especificamente em relacdo as pessoas com deficiéncia, desde as emanagfes de organismos
internacionais e das proposicGes objetivadas no periddico Nova Escola. Recorri a essa revista
porque, entre os periddicos brasileiros da imprensa pedagogica, ela é a mais acessivel para os
professores da educacdo bésica, uma vez que, recebendo subsidios financeiros da Fundagédo
Victor Civita e do poder publico, aléem de empresas que apoiam a Fundacdo, é vendida a
baixo custo ou mesmo distribuida “gratuitamente” as escolas, quando 0s governos federal,
estaduais ou municipais compram lotes de assinaturas para suas escolas. Por isso, sua
hegemonia no segmento das revistas comerciais e ndo académicas especializadas em
educacdo. Tanto que € a mais lida pelos educadores, a ponto de funcionar como um manual

didatico que os orienta a realizar “boas praticas pedagogicas”, a “incluir de verdade” todos os

%7 Citacao disponivel em: <http://www.vermelho.org.br/mg/noticia.php?id_secao=76&id_noticia=119459>.
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alunos nas salas de aulas comuns, em estreito alinhamento a politica nacional de educacgéo
inclusiva.

Nova Escola cumpre, assim, destacado papel ideoldgico como legitimadora das
reformas educacionais empreendidas pelo governo federal, como é o caso da inclusdo escolar,
tema sobre o qual me detive nesta dissertacdo. O sucesso da revista € melhor entendido se
retomarmos Gramsci (1982, p. 179), para quem “[...] o elemento fundamental para a sorte de
um periddico € o ideoldgico, isto é, o fato de que satisfaca ou ndo determinadas necessidades
intelectuais, politicas”. No caso considerado, o periodico satisfaz os interesses ideoldgicos do
governo, haja vista os subsidios que deste recebe, e vice-versa. O governo também atende os
interesses de expansdo e arrecadacdo do periddico, quando firma vultosos contratos de
compra dos exemplares de Nova Escola, financiando, com verbas publicas, a Fundacao Victor
Civita, sob a alegacgéo de enviar aos professores material para sua formagdo continuada.

Na mesma linha de raciocinio, a revista colabora para reforcar o senso comum
educacional, que insiste “[...] no discurso da for¢a propria da educa¢do como solugdo das
mazelas sociais [...]” (SAVIANI, 2000, p. xiii), de modo a ratificar a governabilidade
neoliberal e manter a ordem dominante. Com isso, obstrui a emergéncia de um debate critico
e desmistificado acerca dos limites e possibilidades da pedagogia inclusiva, ao alienar o
professor de seu préprio trabalho. A revista se coloca na posicdo vertical de repassadora de
conteddos, atitudes, informacGes juridicas e conceituais, dicas pedagdgicas e experiéncias
educacionais bem-sucedidas. Experiéncias que devem ser tomadas como modelo a ser
seguido e reproduzido pelos professores-leitores, independentemente das condi¢bes concretas
em gue desempenham seu oficio, porquanto essas experiéncias Ihes possibilitariam, conforme
as tematizacOes do periodico, objetivar a tdo desejada pratica pedagogica “inclusiva”.

Todavia, a despeito de os relatos e reportagens de Nova Escola se pautarem pela
defesa da escola para todos, com atencdo as necessidades educacionais especiais de cada
estudante e ensino de qualidade, fica patente, pelas analises efetuadas, que esse discurso ndo
se sustenta. A complexidade do trabalho educativo envolvendo alunos com deficiéncia fica
escamoteada, nesses relatos, por meio de um discurso que celebra e fetichiza a diversidade,
além de depositar no “entrosamento” da equipe escolar a solu¢do pragmética para as
dificuldades docentes. Isso me permitiu situar a pedagogia da inclusdo como mais uma das
pedagogias erigidas sob a perspectiva neoescolanovista, que revigora o lema aprender a
aprender, com destaque especial, no caso estudado, para o principio valorativo do aprender a

viver junto com o outro, aprender a conviver. Desse modo, pude captar algumas
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determinacbes e relagdes politico-econdémicas que incidem, segundo a ldgica capitalista
imperante, sobre 0 movimento global, incorporado a agenda politica brasileira, em defesa da
escola inclusiva, da escola para todos, que “acolhe” alunos com ou sem deficiéncia.
Movimento que, todavia, ndo pde em risco a reproducdo sociometabdlica do capital, por
pautar-se em uma compreensdo reformista e idealizada da sociedade, cumprindo a funcdo de
abrandar as tensdes sociais que eclodem nos ultimos anos, haja vista a crise financeira
estrutural que atinge o capitalismo contemporaneo.

A materializacdo da escola inclusiva, enquanto universalizacdo precaria e pouco
dispendiosa do ensino, revela, na esséncia, a primazia dos interesses de mercado. Ao mesmo
tempo, pela sua aparéncia democratica e equalizadora das diferencas individuais, essa mesma
escola assume papel estratégico como justificativa ideoldgica a manutencdo do capitalismo e
de suas “virtudes”. Nessas condi¢Oes, a inclusdo escolar, como apregoada por organismos
internacionais, pelo discurso oficial do governo brasileiro e pela imprensa pedagdgica
dominante em nosso pais, ndo so colabora para a perpetuacao do capital e suas desigualdades,
como lhe é necessaria na conjuntura hodiernamente delineada pela hegemonia do modelo
toyotista de acumulacdo produtiva; balizado, no plano superestrutural, pela teoria do capital
humano - esta refuncionalizada de acordo com as demandas do neoprodutivismo e da
empregabilidade, que reclamam, no processo produtivo, qualidade total e trabalhadores
flexiveis - e pelo neoliberalismo, em suas interfaces com as concepcdes relativistas da pos-
modernidade. Concepgdes que tornam a diferenca, a deficiéncia e as singularidades
individuais um fetiche a ser venerado, pelo que se dissolvem, nas teoriza¢es pds-modernas e
neoliberais, as lutas de classe, os antagonismos entre capital e trabalho e as formas de
exploracdo prevalecentes na sociedade produtora de mercadorias.

Ora, mas se este pensamento corresponde a dindmica da realidade hodierna, se é
confirmado pela préxis humana que se objetiva mediante a materialidade das rela¢fes sociais
de producgéo, engendradas pelo capitalismo monopolista, deparamo-nos, entdo, com este
desafio: revolucionar essas circunstancias e lutar por sua transformacdo, a menos que
concordemos com sua continuidade. Esse empreendimento, € preciso reconhecer, nao e,
contudo, tarefa facil, posto, como homens deste tempo e desta sociedade, ndo estarmos além
da historia, o que significa dizer que somos produtos dessas circunstancias. N&do estamos,
portanto, imunes ao desalento, a capitulacédo a ideologia neoliberal e p6s-moderna, a seducao
das flores ilusdrias. Se ndo temos essa compreensdo sobre os limites que nos cercam,

incorremos mais facilmente no idealismo e no pragmatismo, tal como revela a pedagogia da
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inclusdo, ao objetivar-se respaldada pelo ideario educacional burgués. E corremos o risco de
endossar perspectivas reacionarias e conservadoras, ndo obstante acreditarmo-nos participes
de um processo revolucionario. Lembro que Saviani (2009a, p. 77) sempre alertou-nos para o
fato de que “[...] acreditar que estdo dadas, nesta sociedade, as condigdes para o0 exercicio
pleno da pratica educativa € assumir uma atitude idealista”. Essa atitude s6 cabe, pois, as
pedagogias que ndo estdo comprometidas, em seu nucleo tedrico-pratico, com a superagédo da
sociedade de classes e suas formas burguesas de educacao, caracterizadas pelo aviltamento do
saber elaborado para a grande maioria dos individuos, alienados das realizagdes humanas
mais avancadas, tanto materiais como intelectuais.

Por outro lado, tomar consciéncia dos limites historicos a acdo revolucionaria, nas
circunstancias atuais, bem como pugnar com o idealismo e a mistificacdo no trato das
questdes educacionais, sobretudo quando falamos em inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia, ndo significa, porém, que nada nos é permitido fazer. Nessa linha de raciocinio,
compreende-se que a critica a escola inclusiva ndo se esgota na dimensdo critico-
reprodutivista (SAVIANI, 2009a). Consoante ao pensamento marxiano, se ‘“Por um lado, ¢é
necessario modificar as condi¢des sociais para criar um novo sistema de ensino; por outro,
falta um sistema de ensino novo para poder modificar as condigdes sociais.
Consequentemente ¢ necessario partir da situagdo atual” (MARX, 2011, p. 138). Em termos
mais especificos, a situacdo atual permite que se entenda a categoria de inclusdo escolar e
social como uma concessao contraditoriamente forjada pelo avanco das condi¢des materiais e
politicas engendradas pelo préprio capital. Este, na busca por estratégias de autopreservacao e
justificacdo ideoldgica, tem possibilitado, no entanto, a emergéncia de préaticas educacionais e
sociais mais humanizadoras. E preciso que tais praticas sejam cada vez mais socializadas e
ampliadas para toda a populacdo, como parte de um projeto revolucionario alternativo,
distinto do que ora esta hegemdnico.

A epigrafe marxiana que registrei na Introducéo &, pois, um convite & analise critica
como ponto de partida e fundamento para o engajamento na transformacéo dessas mesmas
condicBes que, sob o capital, oferecem resisténcia ao trabalho revolucionario. Na direcdo do
exposto, embora se referindo a outro contexto, que ndo o das politicas de inclusdo escolar, ha
uma passagem de Gentili (2005, p. 46) muito inspiradora para reforgcar o que estou querendo
dizer. Nas palavras do autor, “[...] nos tempos de penumbra, a critica tedrica pode ajudar a
iluminar alternativas e fortalecer esperangas”; conquanto, revisitando Marx (2008, p. 8, grifos

no original), consideremos também que “A critica ja ndo € fim em si, mas apenas um meio; a



201

indignacdo é o seu pathos essencial, e a dendncia a sua principal tarefa”. Foi nessa
perspectiva da critica como instrumento para mediar a transformacéo da realidade, suscitando
alternativas contra-hegemonicas a ordem sociometabdlica vigente, que empreendi a analise da
pedagogia inclusiva e seus pressupostos. Entendo que, dessa forma, o posicionamento critico
pode colaborar para destruir o poder ficticio atribuido a escola dita inclusiva, sem que isso
signifique, ja valendo-me dos termos de Saviani (2002a), descambar para 0 pessimismo ou
para o otimismo, ambos ingénuos.

Antes, trata-se de aproximarmo-nos do entusiasmo critico (SAVIANI, 2002a), pelo
qgual os condicionantes objetivos da sociedade nos sdo conhecidos em suas multiplas
dimens0es e, por isso mesmo, passiveis de serem enfrentados, tedrica e praticamente, apesar
da coercdo material exercida pelas forgas produtivas ainda organizadas segundo o modo de
producdo capitalista. Como aprendemos de Marx e Engels (2007), ndo podemos olvidar que
0s homens sdo, também, produtores das circunstancias, s&o os agentes vivos da Historia. E
nesse sentido que vislumbro um potencial revolucionario a partir da pedagogia da incluséo,
contanto que esta seja compreendida como proposta burguesa que se quer superar, por
incorporacdo dialética, rumo a uma sociedade socialista. Ao mencionar as pedagogias do
aprender a aprender - entre as quais eu englobei, neste trabalho, a pedagogia inclusiva -
Duarte (2008, p. 217) menciona que uma pedagogia revolucionaria, de base marxista, “[...]
deve superar por incorporacdo todas as pedagogias burguesas e, nesse processo, devera
distinguir o que exista de avancado nessas pedagogias e possa ser incorporada a outra
ideologia®®”.

No meu entender, a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia pode desempenhar um
papel estratégico na agudizacdo das contradi¢Bes sociais hoje existentes, porquanto pde em
perspectiva a necessidade de nova organizacdo social e escolar, para alem do capital. A
abertura da escola para todos tende, pela via da contradicdo, desencadear processos
transformadores. Na concepcdo de Sanfelice (1989, p.36),

Quanto mais se democratizar a oportunidade de acesso a educacéo formal e quanto
mais se criar condi¢des para que ela garanta sua especificidade, menos se estara
atendendo aos interesses burgueses que ja ndo podem executar o que discursam: ndo
podem construir uma sociedade livre, igual e fraterna, nem podem construir uma

escola democratica e socializadora dos conhecimentos socialmente disponiveis a
todas as clientelas que essa sociedade comporta.

% Entendo que Duarte (2008) esteja se referindo, no trecho citado, & ideologia contra-hegeménica, articulada
organicamente em torno dos interesses populares, na acep¢do gramsciana do termo ideologia. Retomar nota 46.
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Logo, embora estejamos imersos em um sistema capitalista, ndo se pode dizer,
todavia, que, no bojo dos processos educacionais inclusivos das Ultimas décadas, inexistam
potencialidades revolucionérias. Estas, como dizia Gramsci (1995), se ainda ndo sdo a
transformacdo material da realidade vivenciada, também n&o deixam de ser uma realidade,
pois, se 0s homens as vislumbram, € porque essas possibilidades ja existem concretamente,
embora alienadas da maioria dos individuos; ou, de outro modo, estdo em vias de se efetivar.
Na classica formulagdo marxiana, “[...] a humanidade ndo se propfe nunca sendo 0s
problemas que ela pode resolver, pois, aprofundando a andlise, ver-se-a4 sempre que o préprio
problema s6 se apresenta quando as condi¢cdes materiais para resolvé-lo existem ou estdo em
vias de existir” (MARX, 1989c, p. 233). E, como complementa Gramsci (1995, p. 47, grifo
meu), “O homem, neste sentido, ¢ vontade concreta: isto €, aplicacdo efetiva do querer
abstrato ou do impulso vital aos meios concretos que realizam esta vontade”; sendo, portanto,
capaz de revolucionar intencionalmente os limites de sua vida, a fim de dar a existéncia
humana os contornos mais livres e universais possiveis.

O excerto gramsciano sinaliza para o entendimento de que ndo basta somente alardear,
hoje, a existéncia de possibilidades objetivas e condicBes politicas favoraveis a promogéo de
propostas educacionais consideradas inclusivas. E também fundamental o enfrentamento das
relacBes de dominacdo e alienacdo capitalistas que se insinuam nessas propostas, mediante
discursos aparentemente transformadores. Apenas “[...] a existéncia das condigdes objetivas —
ou possibilidade, ou liberdade — ainda ndo é suficiente: é necessario ‘conhecé-las’ e saber
utilizd-las. Querer utiliza-las” (GRAMSCI, 1995, p. 47). Por certo, isso passa pelo constante
aprofundamento tedrico, objetivado em um fazer pedagdgico revolucionario, comprometido
com as necessidades do género humano, entre estas aquelas apresentadas pelas pessoas com
deficiéncia ou outras singularidades.

Como enfatiza Barroco (2007b, p. 375, 384, 270), embasada pelas proposi¢Oes
marxistas do psicdlogo bielorruso L. S. Vigotski, “A causa, se assim se pode dizer, ¢ pela
emancipag¢dao humana”; “[...] pela humanizacdo do homem, de todo e qualquer homem”; “[...]
e ndo somente de um ou outro segmento da sociedade”, devendo-se olhar com cuidado os
principios da propalada educacg&o inclusiva. Segundo a mesma autora, “Estes, como pode ser
identificado em diferentes publicaces, sdo legitimos. Todavia, fica dificil pensar em leva-los
as ultimas consequéncias mantendo-se a sociedade de classes, tal como se tem hoje”
(BARROCO, 2007b, p. 375). N&o cabe, porém, retroceder na Historia, segregando os alunos

com deficiéncia ou outras “diferengas” em instituigdes que os privem da apropriagao do saber
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elaborado, da participacdo social mais ampla possivel e da fruicdo do que de mais avancgado o
género humano ja conquistou em suas realizacGes materiais e intelectuais. Hoje, a sociedade
dispde (ou esta em vias de produzir) de recursos cientifico-tecnolégicos e conhecimentos
didatico-pedagogicos avancados, que permitem o ingresso de todos na escola. Falta a
socializacdo dessas conquistas, em vez de sua apropriacdo por pequena parcela da populacao
que pode comprar tais mercadorias. Assim sendo, entendo que, neste momento, do ponto de

vista ofensivo, cumpre encampar “[...] a defesa intransigente de uma educacdo estatal®

gratuita, laica, obrigatdria e universal para todas as criangas” (LOMBARDI, 2008b, p. 21).
O lugar propicio para a oferta da educacdo formal ndo ha de ser outro, portanto, sendao
0 espaco da escola comum, publico-estatal, gratuita e ndo confessional, aberta para todos,
mas em condigdes que permitam conciliar momentos de atendimento educacional
individualizado e coletivo, com a mediacdo docente, especializada ou ndo, conforme requerer
0 percurso de desenvolvimento ontogenético de cada estudante. Para tanto, essa escola, a ser
construida nos espacos da contradicdo entre o capitalismo e o socialismo, tera que ter
repensada a organizacdo do trabalho didatico e seu préprio arranjo fisico (ALVES, 2004);
possibilitando, assim, condicBes estruturais e didatico-pedagdgicas para que o atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncia ocorra sempre que necessario, sem
interrupcdes, com os instrumentos, profissionais e recursos demandados; e nao apenas em um
momento pontual, no contraturno, como tem sido. Como é importante ressaltar, isso néo
exclui o compromisso da escola com a transmissdo do saber objetivo para todos, aspecto que
Ihe confere especificidade institucional. Tampouco se pretende abdicar do suporte de outras
instituicdes que cumprem o papel clinico-terapéutico, distinto do trabalho pedagogico, mas
essencial para o pleno desenvolvimento dos individuos com deficiéncia. Nessa diregéo,
Sanfelice (1989), ao discutir sobre o ingresso de distintas clientelas na escola puablica e
gratuita, inclusive os alunos com deficiéncia intelectual, sublinha que
N&o se trata de a escola substituir outras instituicbes que com certeza terdo que
trabalhar também com os ‘deficientes mentais’, mas o que ela realmente pode
garantir € o acesso aos conhecimentos sistematizados socialmente disponiveis,

independente do ponto de partida que se fizer necessario para o inicio da acgéo pe-
dagogica (SANFELICE, 1989, 36, grifo meu).

% E preciso ressaltar que a educagio estatal, na acep¢io marxiana, “[...] deve prescindir dos mecanismos de
controle que hoje, por exemplo, vislumbramos por meio de politicas educacionais ditatoriais, cujos mandatarios
estdo a representar instituicdes financeiras expressivas dos interesses capitalistas. Almeja-se com isso assegurar
a abolicdo do monopolio minoritario e classista da cultura, do conhecimento, da literatura, das artes, da filosofia
e da ciéncia” (LOMBARDI, 2008b, p. 21).



204

Desse angulo, a abertura da escola para alunos com deficiéncia implica admitir que
estratégias diferenciadas e metodologias especificas, pelo menos no ponto de partida, fagcam
parte da acdo pedagdgica, “[...] para que possamos obter uma igualdade de oportunidades
efetivas”; em vez de se promover, no que tange a esses estudantes, sua “[...] ficticia aceitagdo,
em suposta condicdo de igualdade e que é apenas formalmente democratica, mas de fato
discriminadora” (SANFELICE, 1989, p. 36). A luz de tais ponderacdes, é valido argumentar
que a democratizacdo da escola, se quisermos ir além de sua universalizagcdo precéria, nao
pode ser entendida de forma dogmatica, panfletaria e radicalista, no sentido de se impingir a
presenca compulsoria de todos os alunos, em todos 0s momentos, nas salas de aula comum,
com a imposicao de uma homogeneidade forcada no ponto de partida. Penso sim que seja de
vital importancia a defesa de uma escola unitaria, em tempo integral, que se oponha a
polaridade entre escola especial e escola comum; sala de recursos multifuncionais e sala de
aula comum. No mesmo espaco, essa escola unitaria pressupbe formas de ensino
individualizadas e diferenciadas, mas também ndo se furta a proposi¢do do estudo coletivo
entre todos os estudantes. Seu fundamento é o vinculo organico entre a educacéao especial e a
educacao geral, como nova sintese superadora.

Para se caminhar na direcdo dessa sintese, ndo se pode abdicar dos conhecimentos
que, historicamente produzidos no bojo da ciéncia burguesa, contribuam para a definicdo de
procedimentos didatico-metodoldgicos para orientar o ensino de alunos com deficiéncia. A
pedagogia da inclusdo, no cenario da educacao burguesa, tem desconsiderado essa premissa,
na medida em que nega o legado da pedagogia especial. A pedagogia da inclusdo emerge,
pois, como uma pedagogia das superficies, das aparéncias, opondo-se a reflexdo em
profundidade (BEZERRA; ARAUJO, 2011b; KOSIK, 2002; SAVIANI, 2002a). Para ela, tém
valor preponderante exemplos e experiéncias pessoais de e sobre a escola inclusiva,
carregados de afetividade e teor pragmatico. Nessa ordem das ideias, defendo que, para o
avanco das discussOes e para a reorganizacdo do trabalho didatico, no intuito de se atender os
alunos com deficiéncia, pde-se a necessidade de estudarmos os autores classicos da educagédo
especial, nos cursos de formacéo docente inicial e continuada. Para mediar o desenvolvimento
dos estudantes nessa condigdo ontogenética, os professores ndo podem dispor como fonte
precipua de seu planejamento e fonte de pesquisas apenas de “manuais” e revistas que
enaltecam o privilégio de estar com o outro; mas ndo se aprofundam na discussdo das

especificidades teorico-metodologicas reclamadas nesses casos.
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Afinal, sem a apreensdo historica e totalizante dos fundamentos classicos da educacao
especial, entendidos como referéncia a ser superada por incorporacao dialética, ha o perigo de
incorrermos no espontaneismo e de tomarmos a afetividade como o principal pardmetro da
acdo pedagogica. Penso que caberia, sob as lentes da pedagogia historico-critica, empreender
o levantamento e estudo sistematico dos métodos que caracterizaram o ensino de pessoas com
deficiéncia ao longo da historia, para, a partir deles, repensarmos a organizacdo do trabalho
didatico em tempos de inclusdo escolar. Tratar-se-ia de compor uma histdria dos métodos
pedagogicos especiais, compilada de modo organico e analitico-sintética, para se perceber o
que pode ser considerado anacronico na atualidade e o que pode fundamentar, ainda, as
intervencdes pedagogicas no ensino de alunos com deficiéncia; bem como quais recursos
tecnoldgicos ja existentes poderiam ser incorporados para o avan¢o desse legado.

Semelhante proposta se justifica porque a escola para todos, balizada pela pedagogia
inclusiva, tem representado uma ruptura abrupta com a educacao especial. Desse modo, é
construida sobre o imediatismo do presente, o ecletismo empirico, ou, como diria Vygotski
(1997), erige-se sobre a areia. O que vai na contramdo da historia, pois 0s homens nunca
partem sendo daquilo que legam do passado, das geracdes anteriores. Dito de outro modo, ndo
podemos nos objetivar, na praxis social, a ndo ser mediados pela apropriacao das objetivacdes
materiais e intelectuais precedentes, as quais sao reelaboradas nesse processo. Assim avanca a
humanidade. Como asseguram Marx e Engels (2007, p. 46-47, grifo meu),

A historia ndo é sendo a sucessdo das diferentes geracOes, cada uma das quais
explora os materiais, 0s capitais, as forcas produtivas que lhe sdo transmitidas pelas
geracgdes precedentes; assim sendo, cada geragdo, por um lado, continua o modo de
atividade que lhe ¢é transmitido, mas em circunstancias radicalmente transformadas

e, por outro lado, ela modifica as circunstancias entregando-se a uma atividade
radicalmente diferente.

Ao perder de vista as categorias de totalidade, contradicdo e historicidade, a
pedagogia inclusiva secundariza a socializagdo dos conhecimentos cientificos historicamente
produzidos pelo coletivo dos homens; além de ndo levar em conta a contribuicdo das
metodologias, dos materiais, dos “capitais” e das forgas produtivas herdados da pedagogia
especial, para estabelecer uma analogia ao pensamento marxiano. Assim sendo, a pedagogia
da inclusdo desconsidera que a atividade educativa, conquanto deseje pdr-se como
revoluciondria, conquanto deseje contrapor-se ao passado, ndo pode prescindir da
historicidade, ndo pode comegar do “vazio”, da especulacdo apenas. Na realidade, ¢

necessario que se parta de praticas transmitidas historicamente, para se continuar aquela
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mesma atividade, isto é, a educacdo de pessoas com e sem deficiéncia; porém, “em
circunstancias radicalmente transformadas”. O intuito aqui ndo é repetir o passado, e sim
imprimir outro curso ao presente, qualitativamente superior. Nessa acepcao é que a praxis
educativa pode, em termos dialéticos, modificar essas circunstancias legadas do momento
histérico anterior, entregando-se a uma atividade radicalmente diferente, mas apos e por
tomar conhecimento desse legado.

O que estou dizendo é comprovado com a leitura deste trecho de Vygotski (1997),
bastante esclarecedor para se compreender a necessidade de referenciais tedrico-praticos mais
consequentes na educacdo de pessoas com deficiéncia, sem se desconsiderar a educacgédo

especial, mas ressignificando-a no campo da pedagogia geral. Para o autor:

En el terreno practico, en el terreno de la educacién — como hemos intentado
exponerlo — la defectologia se encuentra ante tareas cuya solucién demanda un
trabajo creativo, de organizacion de formas especiales. Para resolver tales o cuales
problemas de la defectologia es preciso encontrar un sélido fundamento, tanto para
la teoria como la préctica. A fin de no construir sobre arena, a fin de evitar el
empirismo ecléctico y superficial, que la distinguia en el pasado, a fin abandonar la
pedagogia hospitalario-medicamentosa y pasar a una pedagogia creativamente
positiva, la defectologia debe apoyarse en el fundamento filoséfico del materialista
dialéctico sobre el cual se construye nuestra pedagogia general, y en fundamento
social sobre el cual se construye nuestra educacion social. Es éste, precisamente, el
problema de nuestra defectologia” (VYGOTSKI, 1997, p. 36-37, grifo meu).

Mediante essas consideracdes expostas, a convocatoria de Vygotski (1997) parece
ainda encontrar repercussdo nos desafios que temos pela frente, quanto a necessaria
vinculacdo a ser estabelecida, tedrica e praticamente, entre o legado da educacgdo especial e a
educacéo geral; muito embora suas palavras tenham sido proferidas no comeco do século XX,
nas fronteiras da Russia pds-revolucionaria. Segundo exprime o autor,

La tarea consiste en vincular la pedagogia de la infancia deficiente (pedagogia de
sordos, ciegos, oligrofrénicos, etc.) con los principios y métodos generales de la
educacion social; encontrar tal sistema, que permita ligar organicamente la
pedagogia especial con la pedagogia de la infancia normal. Nos aguarda un gran
trabajo creativo para reestructurar nuestra escuela sobre la base de nuevos

principios. Debemos esbozar las lineas basicas o, para decirlo con més exactitud, los
puntos de partida, para esa labor (VYGOTSKI, 1997, p. 59, grifo meu).

Diante do exposto, meu entendimento € que ndo basta somente reconhecer que ha um
curso diferenciado no desenvolvimento ontogenético, tampouco transferir a preocupacdo com
as singularidades desse desenvolvimento apenas para 0s momentos reservados ao AEE, assim

deslocado, no tempo e no espaco, da sala de aula comum. Ha que se objetivar uma proposta
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educacional coerente, abrangendo todas as situacBes educacionais vivenciadas pelos
estudantes, a fim de que se vislumbre, com o desenrolar do processo pedagdgico, uma pratica
docente democréatica. Por isso, precisamos pensar, também, na urgente ampliacdo da
competéncia tedrico-pratica do professor, para tornar sua acdo a mais comprometida possivel
com o pleno desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. Precisamos, nesse aspecto, de
perseguir a unidade dialética entre a formacdo técnica, especializada, e 0 compromisso
politico com a educagdo, bem expressado quando ndo perdemos de vista a funcdo
especificamente pedagdgica da escola, que demanda a transmissdo-assimilagdo do
conhecimento cientifico, para a producdo da humanidade em cada individuo singular. A
discussao suscita repensar, pois, a formacéo do pedagogo e das demais licenciaturas.

Dessa Otica, a educagdo especial ndo pode ser apenas mais uma disciplina a figurar no
curriculo universitario, mas sim uma tematica que perpasse todas as demais disciplinas
curriculares: a Didatica, a Psicologia da Educacdo, as Metodologias de Ensino, o Estagio
Supervisionado e assim por diante. Ademais, a formacdo dos professores especialistas carece
de ser redimensionada, com a contribuicdo dos diferentes pesquisadores, professores e outros
profissionais envolvidos na area, porquanto, conforme ficou registrado nesta pesquisa, a
formacdo especializada permanece “desguarnecida” e indefinida. Reivindicar das instancias
governamentais a prerrogativa de um espaco especifico e unitario para mediar tal formacéo
pode ser uma importante estratégia de luta para reverter esse quadro. Cursos aligeirados de
pés-graduacdo ou iniciativas esparsas de formacdo continuada dificultam a definicdo de
estratégias mais organicas para o atendimento educacional especializado no interior das
escolas comuns, corroborando praticas excludentes e segregadoras, porquanto ficam
negligenciadas as particularidades ontogenéticas manifestas concretamente pelos alunos com
deficiéncia.

Indo mais além, no cerne das proposi¢des politicas e educacionais levantadas, o debate
em torno da escola inclusiva, do ponto de vista contra-hegemonico, precisa levar também a
um questionamento cada vez mais agudo acerca da organizacao social capitalista que move o
pais, refletida, como vimos, no aviltamento das condi¢fes do trabalho docente. Do contrario,
permaneceremos na fase romantica da inclusdo escolar, que superestima os “poderes” da
escola, vista como um espa¢o harmoniosamente “includente”; por si sé corretor das
desigualdades socioecondmicas. Entendo que a convocatoria pela inclusdo escolar deve
alinhar-se, reciprocamente, ao combate da sociedade que (re)produz essa légica excludente,

mediante nosso engajamento em prol da formulacdo coletiva de um projeto politico-
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pedagdgico oposto a ordem capitalista; capaz de propiciar a todos, com ou sem deficiéncia,
com ou sem uma “diferenga”, a fruicdo plena das riquezas materiais e intelectuais
historicamente produzidas e acumuladas pela humanidade, sem apelos “inclusivistas” e
medidas paliativas. Como diz Barroco (2007a, p. 160), “Se esse empenho parece utopico,
ainda assim constitui-se em um norte para o qual seguir. Mas essa luta torna-se estéril se ndo
for considerada a logica da sociedade de classes capitalista”.

Complementando essas afirmacdes, reafirmo que o objetivo de incluir alunos com
deficiéncia, entre outras particularidades, posto como uma nova fungdo atribuida a escola
comum, no momento histérico atual, ndo pode, todavia, ficar limitado ao contexto escolar, em
bases pseudodemocratica e reducionistas. Esse objetivo, para os que miram o horizonte
revolucionéario, ha de ter também o papel de suscitar a renovacdo do compromisso técnico e
da competéncia politica (SAVIANI, 2003) com a emancipacao universal de todos os homens,
com ou sem deficiéncia; de tal forma que se busque “[...] criar um sistema de educacdo que
Ihes assegure um desenvolvimento multilateral e harmonioso que dé a cada um a
possibilidade de participar enquanto criador em todas as manifestacdes de vida humana”
(LEONTIEV, 1978, p. 284, grifo meu). Vale dizer, entéo, que o entendimento prevalecente
deixado por esta pesquisa é o de que o principio humano-genérico ndo pode ficar obliterado
nas discussbes a serem travadas no pais, contanto que se almeje divisar outro projeto de
sociedade e de educacdo. Dessa perspectiva, cumpre alertar que nem toda diferenciacéo €, em
si mesma, excludente, e que a igualdade pode também ser discriminadora: licdo que devemos
levar para os proximos decénios deste século, se quisermos alcancar, de fato, algum avanc¢o na
proposta de inclusdo escolar. O conjunto dessas reflexdes, por ora apenas esbogadas, pode ser
um ponto de partida para mediar o entendimento acerca dos limites e potencialidades
inerentes as proposic¢des inclusivistas na atual sociedade de classes; especialmente quando o
intuito € atingir, como ponto de chegada, condicGes sociais e pedagdgicas revolucionadas, na
direcdo das palavras enunciadas por Marx (2011).

Sozinhos, ndo podemos, certamente, realizar essa travessia de um ponto a outro. Na
acepcao de Sanfelice (1989, p. 36), é pela acdo organica dos educadores que defendem a
escola publica, gratuita e de boa qualidade para todos que se “poderd converter um discurso
inconsequente [como tem sido o discurso inclusivista] em pratica progressista e
transformadora do real”. A concretizacdo dessa escola, publica, gratuita, unitaria, capaz de
atender a todos os estudantes, conforme suas necessidades educacionais, e de responder as

novas demandas didatico-pedagogicas que Ihe sdo postas, como instituicdo formal de ensino,
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havera, portanto, de ser consequéncia de esforcos coletivos. Ou seja, “[...] ndo podera ser
produto da acdo de um intelectual solitario, mas sim, e necessariamente, da atuagéo coletiva e
combinada de muitos especialistas, educadores ou néo, que coloquem a educacgéo no centro de
suas preocupacdes” (ALVES, 2004, p. 248). Nesse sentido, urge retomar o debate plural e
democratico sobre os rumos da inclusdo escolar no pais, com a participacdo de toda a
comunidade cientifica, dos sistemas de ensino, docentes, gestores, pessoas com deficiéncia,
seus familiares, segmentos politicos, universidades, instituicdes com atuacdo em educacao
especial, entre outros envolvidos com o assunto.

Concebido dessa forma, tal debate, objetivado em acBes e proposicOes teorico-
praticas, podera provocar o acirramento estratégico das contradi¢cbes apresentadas pela
pedagogia inclusiva, na medida em que estas puderem ser conhecidas em suas multiplas
relagbes com a base material capitalista, constituindo-se em forcas catalisadoras para a
emergéncia da flor viva. Em linguagem metafdrica, ouso dizer que a chegada da primavera,
com suas esperancas renovadas, passa também, e ndo apenas, por esse caminho, cujas trilhas
ainda precisam ser melhor exploradas em pesquisas futuras. Por ora, considerando 0 momento
historico tensivo em que temos (sobre)vivido, parece-me sensato considerar esta maxima do
revolucionario chinés Mao Tsé-Tung, a saber: “Deixai que as flores desabrochem e que

florescam as discussdes”. Assim espero, para que brotem as flores vivas...
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ANEXO A — Pessoas Especiais

oucos temas des-

pertam tanta aten-

¢do entre os leito-
res de NOVA ESCOLA
quanto a Educagio Es-
pecial. No final do ano
passado, quando pedi-
mos ajuda para escolher
algumas das reportagens
mais marcantes publica-
das ao longo dos 15 anos
da revista, a inclusio fi-
cou em segundo lugar

Reportagens que
contam a evolugao da
educacdo inclusiva

Esmeralda em 1986
(abaixo) ¢ com o ex-aluno
Reginaldo: “Ele me ensinou"

Até o Seculo XV Do Seculo XVI ao XIX Século XX

Pessoas especiais

na votagdo, Niio € i toa. O assunto ain-
da € polémico e dificil para muita gente
Afinal, nunca foi facil conviver com
quem nilo anda, nio enxerga, ndo ouve,
ndo fala ou simplesmente nio acompa-
nha o pensamento ¢ as atitudes da
maiona das pessoas

As sensagdes, quem hi de negar?,
viio de um simples desconforto até o re-
pudio. Dai a importancia de continuar
lutando — sem descanso — pela integra-
¢do cada vez mais cfetiva dos portado-
res de necessidades especiais a socieda-
de. E a escola, é claro, assume papel de
destaque nessa tarefa

“Ouando soube que iria ser protesso-
ra de um cego, fiquer abalada. Meus 34
alunos jd me traziam problemas sufi-
cientes”, confessava FEsmeralda Irene
Piedade Neto no niimero 6 de NOVA
ESCOLA, em setembro de 1986. Foi a
primeira de muitas reportagens sobre
esse assunto o importante (a mais re-
cente, vocé se lembra, for em nossa edi-
¢io especial de planejamento, em de-
zembro do ano passado)

O texto, escrito em primeira pessoa,
ocupava trés pdginas ¢ revelava agruras
— ¢ prazeres — de uma professora de
Salvador que ndo linha especializagio
na drea, ndo conhecia colegas que le-
cionassem para alunos especiais ¢ nio

Anos 60
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convivia com deficientes. Reginaldo
\nunciagdo, na época com 8 anos, tor
0 grande desatio que Esmeralda er

frentou depois de 28 anos de experién-

cia em sala de aula

A Humanidade desperta
Até entdo, esses adolescentes e

criancas eram chamados de excepeio-

nais ¢ hicavam conhinados em classes ¢
y
Regi-

tagonistas de um pe

SC |i.l~ S 1S I '.IM.I ¢

naldo foran

‘I(‘ll‘ l( | nta 'T' ISSC LA181 Jll]lt‘.l

O Brasil comecava a debater a1

CCeSSi-
dade de aumentar a integragio social
um processo que teve inicio nos Esta
dos Umdos no para adequar
O pais as necessi o ombaten
tes que yoltavam mul 108 erma
do Vietnd, "Essas pessoas precisavam
destrutar de melhores condicdes de vi

\LI' expica 1 em \I.l:[.iiimt" \li(‘(i\
protessora da Faculdade de Educacio
Paulo (USP

\ onda teve protundos reflexos na edu

da Umversidade de Sac

cacdo (tera a linha do tempo no rodapé
destas Guatro paginas
N '|!|,n‘ agaquela '('Iu"r“',{t‘lll, quase

anos atrds. Esmeralda concluia

O o meu .I"‘Hl\‘( |‘VH'A‘\\\'I
e, ClA ensingil — mas tambpen
en muito, Ficou tdo surpresa
com a capacidade que o memno tnha

para aprender que resolveu estudar

braille. Assim, pdde acompanhar me
I \

hor o desenvolvimento dele e jama
SC esquecel de seu “mestre

“Foi um pnwilézio ter trabalhado

=

1978
Pela primeira vez, uma
emenda a Constituicao
brasileira trata do direito
da pessoa deficiente: “E
assegurada aos deficientes
a methona de sua condigao
social e economica
especialmente mediante
educagao especial e gratuira”

estabelece a modificacao dos
curriculos e a criagao de uma
rede de informagao entre

escolas, bibliotecas, hospitais
e clinicas.

Isaura: a aluna de 1990
(abaixo) agora apresenta
a filha a ex-diretora

com esse garoto. Vluder meu conceito

le educagio depois de conhecé-lo”,

lestaca Esmeralda hoje. Aos 32 anos,
Regimaldo conta que estudou aré a 8
Sene \.‘ “'.(l‘,'lw‘ll (8 \l)lllll' ll(‘ se tor

ir professor por causa do preconceito
Ganha a vida fazendo massagens tera

d primemra pro

ra. “Esmeralda tor a que teve mais

yaciéncia ¢ vontade de me educar

Muito por fazer

Em 1990, ano en Jure dirigentes do
mundo todo se reuntram em Jombien,
na Tailandia, e assmaram a Declaracio
Mundial sobre Educagdo Para Todos.
NOVA ESCOLA publicou

srandes

reportagens sobre inclusdo

uma, de capa \lL‘IlHH\ 1ava \Ill(‘ Al|V(‘!1.]\

500000 dehcientes, de um total est

mado de 10 milhdes, recebiam apoio

de enhdades e escolas piblicas e parti
culares no Brasil

Maria Salete Fibio Aranha. professo
ra de Psicologia da Universidade Esta
dual Paulista (Unesp), diz que a situa
cio atual é. sem diwvida, melhor que a
daquela época, sobretudo gracas ao

crescimento do ndmero de matriculas

de estudantes com necessidades espe-
ciais, Em 1988, as redes municipais
contavam com cerca de 11000 alunos
Dez anos mais tarde,

em 1998, eram qua-

se 63 000, um cres
cimento de 453%
Mas ainda hd muito
por fazer
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“A situagdo do Ensino Especial no
Brasil ainda € de transi¢do de um mo-
delo de ensino integrador para inclusi-
vo”, avalia Maria Salete. “No modelo
integrativo, ndo hd nenhuma mudanga
no projeto pedagégico da escola”, ex-
plica ela. “O deficiente deve se adaptar
a uma estrutura existente. E essa reali-
dade ainda predonina em todo o pais.”

A segunda reportagem, publicada
no més de novembro, relatava que a
Escola Estadual Gongalves Dias, de
Porto Alegre, atendia com sucesso
criancas deficientes em salas de aula
regulares — pritica que, felizmente, es-
ta se tornando cada vez mais comum,
Na ocasido, era tudo novidade, com di-
reito a muitos problemas e angastia. “O
mais dificil € a alfabetizagio, mas vale a
pena constatar o progresso dessas crian-

Anos 80 e 90 1988

gas”, dizia a diretora, Edy Moreira
Destacavam-se no texto trés alunos,
todos cegos: Isaura Gisele Rodrigues, ti-
nha 17 anos e estava concluindo o Ensi-
no Médio. Na infincia, odiava escrever.
Ao terminar os estudos, criava poesias.
Os irmios Rodngo, 13, ¢ Ricardo, 9,
apareciam cheios de esperanga e so-
nhos. Claudete Kreuzberg, a mae dos
garotos, resumia: “Ricardo ¢ ativo, diz
que quer ser padre. Rodrigo gosta de
miisica e toca piano”. Edy, a diretora,
niio tinha davidas de que ambos teriam
dias muito felizes e destacava: a sensibi-
lidade musical dos irmdos era evidente
¢ 0 bom humor, sua marca registrada.
Dez anos depois,. NOVA ESCOLA
encontrou lsllllm em um momento
muito especial da vida. No dia em que
foi localizada, pelo telefone celular, ela

1989

preparava-se para dar 3 luz sua primeira
filha. “Nao sou andorinha para andar
em bando. Me casei com um homem
que nio € cego e levo uma vida nor-
mal”, conta a garota, que hoje tem 27
anos. Isaura fez dois anos de Psicologra,
mais o curso completo de Pedagogia ¢
trabalha numa escola de formagio de
comissirios de bordo, em Porto Alegre.
Ricardo ndo se tornou padre. Optou
por um emprego na drea de informili-
ca. E Rodrigo estd prestes a completar
o Ensino Médio na mesma Escola
Gongalves Dias. A miisica ainda faz
parte da vida dos dois, que tocam pia-
1o, violdo ¢ pandeiro. Edy deixou de
ser diretora, mus ndo esquece a expe-
rigncia de inclusio desses alunos. “Sé
me arrependo de uma coisa”, diz ela.
“Eu tinha um desejo: dar um olho
me para que eles enxergassem o colo-
rido da vida. Hoje sei que isso € ruim, €
como uma superprotegdo”, confessa.

1990
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Todos podem aprender

Em setembro de 1991, foi a vez de
Sérgio José da Fonseca sensibilizar os
leitores. O estudante de Santos, no li-
toral de Sao Paulo, nascen com per-
nas. bragos e mios malformados ¢ sem
movimento nos joelhos. cotovelos, pu-
nhos e tornozelos. Para segurar o ldpis.
ele usava a boca. Apesar de ndo ter ne-
nhum comprometimento mental,
eram minimas as chances de levar
uma vida normal. Gragas ae esforco
da mde e da equipe da Escola Esta-
dual Dona Luiza Macuco, os direitos
de Sérgio foram respeitados. Quando
da publicacio da reportagem, ele h-
nha 11 anos e freqiientava a 3* série do
Ensino Fundamental.

“No inicio, fiquei com receio, por-
que nunca havia tido experiéncia se-
melhante em 21 anos de Magistério”,

descrevia Maria Lourdes Chiara, a pni-
meira professora do menino numa es-
cola regular. Em dezembro, Sérgio ter-
minou o Ensino Médio na mesma es-
cola que o acolheu dez anos atrds. Foi
o melhor aluno em Lingua Portuguesa
e ganhou uma medalha de ouro no tor-
neio de futebol. “Os colegas resolve-
ram premid-lo pela participagio ativa
na torcida”. conta Maria de Lourdes.
hoje aposentada. “Ele sempre foi acei-
to pelos outros alunes, Na verdade, os
adultos sdo mais preconceituosos.”

A psicéloga Mana Salete concorda
com essa avaliagio. Ela ministra cursos
de capacitagiio ¢ conta que, no princi-
pio, quase todos tm algum tipo de re-
pulsa 4 idéia da inclusdo. Rapidamen-
te, a maioria muda de idéia e se cons-
cientiza de que ¢ papel do professor en-
sinar todas as criangas. Pesquisa reali-

| T
Escola Estadual Dona Luiza Macuco,

@

zada pela psicéloga
Olga Maria Rodri-
gues, professora da
Unesp, concluiu que
o principal obsticulo
para a efetiva inclusio
dos jovens com neces-
sidades especiais estd
na expectativa do pro-
fessor quanto a capa-
cidade de aprendiza-
gem deles. “E comum
que cles vejam o defi-
ciente sensorial, aque-
le com problemas de
fala, visio e audicio.
como deficiente men-
tal”, diz Olga. “O certo & deixar de lado
o preconceito ¢ acreditar: assim como
todos podem aprender, basta o profes-
sor querer desenvolver sua competén-
cia para ensinar.”
Roberta Bencini C

Av. Aristoteles de Menezes, sh*, CEP 11035-040
Santos, SP, tal. (0 13) 3261-5682

Escola Estadual Professor Raimundo Gouveia,
AL A, 2" etapa, con). Castelo Branca, sinf,

CEP 41320-000, Savador, BA, tel. (0 __ 71) 305-7118
Escola Estadual Gongalves Dias,

A Candiota, 145, CEP 91030020, Forto Alegre, RS,
tel. (0 _51)341-2203

e Lesa em NOVA ESCOLA ON-LINE uma selegdo de
liveos sobre 0 assunto, & integra das trés reportagens
citadas e o capitulo dos PCN sobre Adaptagbes
Curriculares, que trata das estratégias de educacgio
para incluir alunog com necessidades especais
www.novaescola.com.br
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ANEXO B - A Incluséo que Funciona
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unciona

alonizar as peculianidades de cada aluno, atender a

ue

Mais do que criar
e todos na escola, incorporar a diversidade, sem ne- '
(U”dl(;()(‘S para os nhum tipo de distingao. Nunca o tema da inclusdo
deficientes, a inclusao :
- ; i educacao - ¢ 1sso & uma otima noticia. Tal qual um caleidos-
€ um (I(.’Sq’lo queé  copio, que forma imagens com pedras de varios tamanhos ’
implica mudar a

de criancas deficientes esteve tio presente no dia-a-dia da

cores e formas, cada vez mais professores estao percebendo
que as diferencas ndo s6 devem ser aceitas. mas também

(‘S(()ld como um l()d(). acoliudas como subsidio para montar (ou completar) o ce-
no projeto pedagogico,

, i t 1 ' (‘ a&( St desses meninos e dessas meninas — isso nada mais é do que

na [R.)S(IU'(I dl(.””,(‘ d()S cumprir a lei. O que realmente vale (e, felizmente. muitos

< ) I €Stao lazendo) e oferecer servicos complementares, adota

alunos, na filosofia... < fzendo) ¢ oferecer servios complementares, adota

nano escolar. £ nio se trata ipenas de admitir a matricula

praticas criativas na sala de aula, adaptar o projeto pedagogi

Arthur Guimaraes €O, rever posturas e construir uma nova filosofia educativa. »
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Mudar é dificil, mas compensa

Essa mudanca é simples? E claro que nao. Na verdade, ain-
da ¢ dificil encontrar professores que afirmem estar prepara-
dos para receber em classe um estudante deficiente. A inclu-
sdo ¢ um processo cheio de imprevistos, sem formulas
prontas e que exige aperfeigoamento constante. “Do ponto
de vista burocritico, cabe ao corpo diretivo buscar orienta-
Glo e suporte das associagdes de assisténcia e das autorida-
des médicas e educacionais sempre que a matricula de um
deficiente ¢ solicitada”, explica Claudia Dutra, secretdria de
Educacao Especial do Ministério da Educaggo.

“Do ponto de vista pedagogico, a construgio desse mo-
delo implica transformar a escola, no que diz respeito a0
curriculo, & avaliagio ¢, principalmente, as atitudes”, com-
plementa Mana Teresa
Mantoan, coordenadora do
Laboratério de Estudos e
Pesquisas em Ensino e Di-
versidade da Universidade
de Campinas. “Nao pode-
mos continuar segregando
essas criangas em escolas
especiais, que oferecem
um ensing pouco estimu-
lante.” Quem enfrenta o .
W POl ainda e
escola muda de verdade, [EZLIUIESIEII:
melhora muito, pois passa  JEEIEEREE
a acolher melhor todos os num, s
estudantes (até os conside-  JETCTVERGERVE
rados “normais”). Ll fisica - est
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Sempre fale de frente
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Todos juntos, sem preconceito
Em 1999, a Secretaria Municipal de Educacao de Sorocaba,
4 120 quilometros de Sao Paulo, acabou com as classes espe-
ciais e passou a matricular todos no sistema regular de ensi-
no. Para auxiliar o processo, foram criados o Nucleo de Ca-
pacitacdo para o Ensino Fundamental — composto por su-
pervisores, coordenadores e professores formadores que
promovem o treinamento continuado do quadro docente -
¢ a Secdo de Apoio Psicologico e Terapéutico — responsavel
pelo atendimento extracurricular dos alunos

Hoje a rede municipal conta com 304 estudantes defi-
cientes, de um total de 40 mil matriculados em 124 unida-
des. “Desde o inicio do pro-
jeto, o indice de evasao di-
minuiu e o preconceito foi  PEYRHEUNTELFEERIE
podado pela raiz’, come- RGLEEIELSEREEE
mora Teresinha Del Cistia,
a awal secretdria de Fduca- BRGNS e Y

Toda unidade deve atender

G30. Veja as principais me- WL ERSTRNTEIRISIEN

didas que garantem o su- ESGIIEETEELIEREINE
cesso da proposta procuradora dos Direitos
» Estimulo para que as do Cidadao de Sao Paulo.
escolas elaborem sua
proposta pedagogica,
diagnosticando a demanda  SRVERTERR L ETEIE FIEY

A legisiacao mais recente
sobre o0 assunto e

por atendimento especial 0 documento, promuigado
# Criagao de um eurriculo no Brasil por decreto

que reflita 0 meio sodal.

de 2001, reafirma que

EGULERCECRRE Tl s pessoas com deficiéncia
da gestio admunistrativa tém os mesmos direitos

Oferta de transporte e liberdades que as demais,
escolar para todos.

A Inclusao
deficiéncia nas ¢

representa um avanco histornco em

relacao ao movimento de integracao,

permitir sua ;)m".l\ ipacao no
processo educativo comum. “A
inclusao postula uma reestruturacao
tema de ensino, com o objetivo
de fazer com que a escol tome
abertaasd cas e competente
para trabathar com todos os
educandos, sem distincao de raca
classe, género ou caracteristicas
pessoais

elana

olas

especiais tém o direito constitucional

5 condizentes com sua idade

Agora, as aulas fazem sentido

Era rotina. Durante as aulas, enquanto a professora Mar-
1a Seibert explicava os contetidos, Shaiane Esdral, 16
anos, levantava-se da carteira e safa em dire¢do ao patio.
“Tchau”, dizia a menina, sorrindo. Todos pensavam que
era uma manifestacio atipica causada pela sindrome de
down. E l4 1am professores e coordenadores tentar res-
gatar a jovem. “Foi entdo que eu percebi. O problema
nido estava nela, mas no meu jeito de dar aula”, afirma a
professora da 4* série da Escola Municipal Dora Abreu,
em Cachoeira do Sul, a 200 quilometros de Porto Ale-
gre. O ensino ndo fazia sentido para a classe. Sua didau-
Ca era mecdnica e ndo cativava, “S6 que a maioria, por

comodidade, fingia que estava tudo bem.”

Relatos como o de Manta s@o comuns na escola, que
atende outra menina com sindrome de down, Vanessa
Pereira, 18 anos. “Essas garotas transformaram nossa
realidade ao revelar que o fazer pedagogico estava falho.
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Plantdo naclonal de
informacdes para o professor
I3

Capacitacao para redes
B

Fizetam-nos refletir sobre & realidade da comunidade ¢ a
heterogeneidade do publico”, relata Mara Sartoretto, direto-
ra da Associagio dos Familiares e Amigos do Down, insti-
tuicdo que orienta o corpo docente desde 1998, Entre os
procedimentos adotados destacam-se:
*lfuhhomyupoeﬂwdadsm 1
possam ter diversos niveis de compreensdo e desempenho.
# Predominio da experimentagdo, da criaco, da
descobenta e da co-autoria do conhecimento.
lw‘kdebms.pmemrosm
lmmdoaunvdmmdammdamde
vista da evolugdo das competéncias.
Ombalhopnauafundomﬂndameﬂmmmm
mmdem"De '~*--~' sei aajudmdos
Abtem‘?!qe,omotsdﬁuﬂdadsdn Bt
livmeoﬂamospammmmmlimlmmode
trabalho coletivo virou um grande espago de discussao.”

ESCOLA SETEMBRO 2003 47




MESTRE!

“Inclusao éo
privilégio de

conviver com
as diferencas”
Para a educadora, na escola inclusiva
professores e alunos aprendem umd
licao que a vida dificilmente ensina:
respeitar as diferencas. Esse € 0
primeiro passo para construir

uma sociedade mais justa

Meire Cavalcante

ma das maiores defensoras da

educacao mclusiva no Brasil

Mana Teresa Mantoan e criti-
ca convicta das chamadas escolas espe
ciais. Ironicamente, ela imiciou sua car
reira como professora de educagdo es-
pecial e, COMO MUILos, NAG achava pos
sivel educar alunos com deficiéncia em
uma turma regular. A educadora mu-
dou de ideiaem 1989, duranie uma via-
gem a Portugal, La, viu pela primeira
Vez uma expenéncia em inclusio bem
sucedida, “Passei o dia com um grupo
de criangas que tinha um enorme can
nho por um coleg sem bragos nem pet-
n

s" conta. No fim da aula, a professo-

ra da turma perguntou se Maria Teresa

preferia que 0s alunos cantassem ol dan-

ANEXO C - “Inclusio é o Privilégio de Conviver com as Diferencas”

gassem para agradecer a visita. Ela es

colhen a segunda opeio. “Na hom per

cebi a maneada, Como aquele menino
dancana?” Para sua surpresa, uim dos
ZATOLOS Pegoul O Colegano ¢ o ¢ 08 ou-
tros ajudaram a amarrd-lo ao seu cor-
po. “E ele, entao, dancou para mim Na
volta ao Brasil, Mana Teresa — que des-
de 1988 ¢ professora da Faculdade de
Educacio da Universidade Estadual de
Campinas —deixou de s¢ concentrar nas
deficiéncias pam ser wma estudiosa das
diferencas, Com seus alunos, fundou o
Laboratdrio de Estudos e Pesquisas em
Ensino ¢ Diversidade. Para ela, uma so
ciedade justa e que de oportunidade pa
ra todos, sem qualquer npo de discri

minacio, comega na escola.
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[0 que é inclusao?
mE a nossa capacidade de enten-

der e reconhecer o outro e, assim,
ter o privilegio de conviver g com-
partilhar corm pessoas diferentes de
nos. A educacao inclusiva acolhe
todas as pessoas, sem excegao. E
para o estudante com deficiéncia
fisica, para 0s que tém comprome-
timento mental, para os superdota
dos, para todas as minorias e para
a crianga que & discriminada por
qualquer outro motivo. Costumo di-
zer que estar junto € se aglomerar
no cinema, no Onibus e até na sala
de aula com pessoas que nao co-
nhecemos. Ja inclusao é estar com,
& interagir com o outro.




[ZQue beneficios a
inclusao traz a alunos

e professores?

A escola tem que ser o reflexo da
vida do lado de fora. O grande ganho,
para todos, € viver a experiéncia da
diferenga. Se os estudantes ndo pas-
<am por isso na infancia, mais tarde
- terdo muita dificuldade de vencer os
~ preconceitos. A inclusdo possibilita
~ aosque sdo discriminados pela defi-
ciéncia, pela classe social ou pela cor
que, por direito, ocupem o seu espa-
¢0 na sociedade. Se isso ndo ocor-
rer, essas pessoas serao sempre de-
pendentes e terdo uma vida cidada
pela metade. Vocé nao pode ter um
lugar no mundo sem considerar o do
outro, valorizando o que ele & e 0 que
ele pode ser. Além disso, para nés,
professores, 0 maior ganho esta em
garantir a todos o direito @ educagao.

[J0 que faz uma escola
ser inclusiva?

BYEm primeiro lugar, um bom pro-
jeto pedagogico, que comega pela
reflexdo. Diferentemente do que
muitos possam pensar, inclusao &
mais do que ter rampas e banhei-
ros adaptados. A equipe da escola
inclusiva deve discutir 0 motivo de
tanta repeténcia e indisciplina, de
os professores nao darem conta do
recado e de os pais ndo participa-
rem. Um bom projeto valoriza a cul-
tura, a histéria e as experiéncias
anteriores da turma. As praticas pe-
dagdgicas tambéem precisam ser re-
vistas. Como as atividades sao se-
lecionadas e planejadas para que
todos aprendam? Atualmente, mui-
tas escolas diversificam o progra-
ma, mas esperam que no fim das
contas todos tenham 0s mesmos
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resultados. Os alunos precisam de
liberdade para aprender do seu mo-
do, de acordo com as suas condi-
goes. E isso vale para os estudan-
tes com deficiéncia ou nao.

[ZdComo esté a inclusdo

no Brasil hoje?

[Bestamos caminhando devagar, O
maior problema é que as redes de
ensino e as escolas ndo cumprem a
lei. A nossa Constituigdo garante
desde 1988 o acesso de todos ao
Ensino Fundamental, sendo que alu-
nos com necessidades especiais de-
vem receber atendimento especia-
lizado - preferencialmente na esco-
la -, que ndo substitul o ensino re-
gular. Ha outra questao, um movi-
mento de resisténcia gue tenta im-
pedir a inclusao de caminhar: a for-
ga corporativa de instituigdes espe-
cializadas, principalmente em defi-
ciéncia mental. Muita gente conti-
nua acreditando que o melhor € ex-
cluir, manter as criangas em esco-
las especiais, que dao ensino adap-
tado. Mas ja avangamos. Hoje todo
mundo sabe que elas tém o direito
de ir para a escola regular. Estamos
num processo de conscientizagao.

[FA escola precisa se
adaptar para a inclusao?
BAlem de fazer adaptagoes fisi-
cas, a escola precisa oferecer aten-
dimento educacional especializado
paralelamente as aulas regulares,
de preferéncia no mesmo local. As-
sim, uma crianga cega, por exem-
plo, assiste as aulas com os cole-
£as que enxergam e, no contratur-
no, treina mobilidade, locomogao,
uso da linguagem braile e de instru-
mentos como o soroban, para fazer

contas. Tudo isso ajuda na sua in-
tegracao dentro e fora da escola.

[dComo garantir
atendimento especializado
se a escola nao oferece
condicoes? ‘

A escola piblica que ndo recebe
apoio pedagogice ou verba tem co-
mo opgao fazer parcerias com enti-
dades de educagao especial, dispo-
niveis na maioria das redes. Enquan-
to isso, a direcdo tem que continuar
exigindo dos dirigentes o apoio pre-
visto em lei. Na particular, o servigo
especializado também pode vir por
meio de parcerias - e deve ser ofe-
recido sem Onus para 0s pais.

[JEstudantes com
deficiéncia mental severa
podem estudar em uma
classe regular?

[E3sem divida. A incluséo nao admi-
te qualquer tipo de discriminagao, e
os mais excluidos sempre sdo os que
tém deficiéncias graves. No Canada,
vi um garoto gue ia de maca para a
escola e, apesar do raciocinio com-
prometido, era respeitado pelos co-
legas, integrado a turma e participa-
tivo. Ha casos, no entanto, em que a
crianga ndo consegue interagir por-
que esta em surto e precisa ser tra-
tada. Para que o professor saiba o
momento adequado de encaminha-
laa um tratamento, € importante marn-
ter vinculos corm os atendimentos cli-
nico e especializado.

[JA avaliacao de alunos
com deficiéncia mental
deve ser diferenciada?
[EINzo. Uma boa avaliagao é aque-
la planejada para todos, em que o »
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aluno aprende a analisar a sua pro-
dugao de forma critica e autdnoma.
Ele deve dizer o que aprendeu, o que
acha interessante estudar e como o
conhecimento adquirido modifica a
sua vida. Avaliar estudantes emanci-
pados &, por exemplo, pedir para que
eles proprios inventem uma prova.
Assim, mostram o quanto assimila-
ram um conteddo. Aplicar testes com
consulta também € muito mais pro-
dutivo do que cobrar decoreba. A fun-
¢ao da avaliagac nao é medir se a
crianga chegou a um determinado
ponto, mas se ela cresceu. Esse mé-
rito vem do esforgo pessoal para ven-
cer as suas limitagdes, & nao da com-
paragdo com os demais.

[HUm professor sem
capacitacao pode ensinar
alunos com deficiéncia?
[E3sim. O papel do professor é ser
regente de classe, e ndo especialis-
ta em deficiéncia. Essa responsabili-
dade é da equipe de atendimento es-
pecializado. Nao pode haver confu-
$a0. Uma crianga surda, por exem-
plo, aprende com o especialista libras
(lingua brasileira de sinais) e leitura
labial. Para ser alfabetizada em lin-
gua portuguesa para surdos, conhe-
cida como L2, a crianga @ atendida
por um professor de lingua portugue-
$a capacitado para isso. A fungdo do
regente e trabalhar os conteddos,
mas as parcerias entre 0s profissio-
nais sao muito produtivas. Se na tur-
ma ha uma crianga surda e o profes-
sor regente vai dar uma aula sobre o
Egito, 0 especialista mostra a crian-
¢a com antecedéncia fotos, gravuras
e videos sobre o assunto. O profes-
sor de L2 da o significado de novos
vocabulos, como piramide e farad.
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“ Estar junto é se

aglomerar com
pessoas que ndo
conhecemos.
Inclusao é estar com,
¢ interagir -
com o outro”

Na hora da aula, 0 material de apoio
visual, textos e leitura [abial facilitam
a compreensao do conteudo.

[FiComo ensinar cegos

e surdos sem dominar

o braile e a lingua

de sinais?

BE até positivo que o professor de
uma crianga surda nao saiba libras,
porque ela tem gue entender a lin-
gua portuguesa escrita. Ter nogoes
de libras facilita a comunicagao, mas
nao & essencial para a aula. No ca-
$o de ter um cego na turma, o pro-
fessor nao precisa dominar o brai-
le, porque quem escreve € o aluno.
Ele pode até aprender, se achar que
precisa para corrigir textos, mas ha
a opgao de pedir ajuda ao especia-
lista. S ndo acho necessario ensi-
nar libras e braile na formagao ini-
cial do docente.

[J0 professor pode se
recusar a lecionar para
turmas inclusivas?

N0, mesmo que a escola ndo ofe-
re¢a estrutura. As redes de ensino
nao estao dando as escolas e aos
professores 0 que é necessario para
um bom trabalho. Muitos evitam re-
clamar por medo de perder o empre-
£0 ou de sofrer perseguicdo. Mas eles
tém que recorrer a ajuda que esta
disponivel, o sindicato, por exemplo,
onde legalmente expGem como es-
tao sendo prejudicados profissional-
mente. Os pais e os lideres comuni-
tarios também podem promaver um
didlogo com as redes, fazendo pres-
sdo para o cumprimento da lei.

[@Ha fiscalizacao para
garantir que as escolas
sejam inclusivas?

[0 Ministério Publico fiscaliza, ge-
ralmente com base em denuncias,
para garantir o cumprimento da lei.
O Ministério da Educagao, por meio
da Secretaria de Educagao Especial,
atualmente ndo tem como preocupa-
G30 punir, mas levar as escolas a en-
tender 0 seu papel e a lei e a agir pa-
ra colocar tudo isso em pratica.

| QUER SABER MAIS? |
l BIBLIOGRAFIA

» DIREITOS DAS PESSOAS COM
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‘ Favero, 342 pags., 4. WVA

tel. (21) 2493-7610, 40 reais
| »INCLUSAO ESCOLAR: O QUE E7
| POR QUE? COMO FAZER?, Mariz Teresa
| Eglér Mantoan, 96 pags., £d. Modermna,
| tel; 0800-172002, 11 reais
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ANEXO D - A Escola que é de Todas as Criancas
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A ESCOLA

QUEE
DE TODAS AS
CRIAN

A inclusdo cresce a cada |
) amos jogar o rola-hola turma? A pergunta da prolessora
ano e, com C‘la, 0 dCSClﬁU Provocou um Sorriso que iluminou o rosto do pequenc
=3 . i_ L Alexandre Moreira Reis Junior, de 8 anos, aluno da 1* sé-
de garantir uma educacdo
(o) ALac rie da Escola Viva, em Cotia (SP). As cnangas apressadas logo lor-
Li(‘ C{ualid(l(lt‘ pa”a [Od()& maram um circulo. Mesmo com tanta euforia, elas tomaram cuida-
- L l 4 ‘l 3 - l 3 do para dewxar no circulo de amigos um espaco para Junior. Ele tem
]\4(1 escola inctusiva, os atunos paralisia cerebral e ndo pode andar. Por isso depende de ajuda pa-
UPI'L"!’Ide a COH\/]'\!CT com ra tudo. Circulo formado. a brincadeira nao comega enquanto Ju-
it N g nior nio ¢ acomodado — e ninguém tem pressa, Feito isso, a profes- i
d d!/(‘l’t“n(a e se tornam (TldaddOS sora Rianete Bezerra da Silva inicia a brincadeira. Enquanto um ro- §
S()“ddﬁﬂ_\’. Pa}'a un bbU la a bola para o outro, Junior participa de verdade. Quando ele ndo
; COTSEgUE Se movimentar, 0 amigo ao lado ajuda. Se ele ndo vé a bo-
se torne I'CalldadC em C(ld(] la por perto, todos avisam. E Junior € todo sornso. “Quando plane
50, AT o S o as aulas e brincadeiras, sempre penso em estratégias para que o
sala de aula, sua participacao,

l)}’()ft'ssc)': (‘ CSS(‘H(IIGI Infelizmente, esse quadro ndo € comum

brasileiras. Por falia de informagio ou omissio de pais, de educa-

Junior participe, altrma Rianete

na maioria das escolas

Meire Cavalcante dores e do poder publico, mithares de criancas ainda vivem escon
didas em casa ou isoladas em instituigdes especializadas — situa-
Ca0 que priva as criangas com ou sem deficiéncia de conviver com
a diversidade. O motivo principal de elas estarem na escola € que
|4 viio encontrar um espaco genuinamente democratico, onde par-
titham o conhecimento e a experiéncia com o diferente, tenha ele
a estatura, a cor, os cabelos, o corpo e o pensamento que tiver. Por
iss0, quem vive a mclusao sabe que esta participando de algo e
voluciondrio — como o que esta acontecendo com Junior. Ele per-
tence a um grupo. é considerado, tem seus direitos fundamentais
respeitados € — mesmo sem saber — colabora para formar adultos

tolerantes, solidarios e responsaveis pelos outros ’
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Incluir significa oferecer educagao
de qualidade para todos
O numero de estudantes com algum tipo de necessidade es-
pecial cresce a cada ano na rede regular de ensino. Em 1998,
havia apenas 43,9 mil matriculados nas redes publica ¢ pri-
vada. Em 2003, eram 144.1 mil ¢, no ano passado, chegaram
a 1847 mil — um crescimento anual recorde de 28.1%. Os
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (Inep) nao deixam duvidas de que o
movimento de inclusio no Brasil € irreversivel

O crescimenta nio acoritece por acaso. A Constituicdo Bra-
sileira de 1988 garante o acesso a0 Ensino Fundamental re-
gular a todas as criancas e adolescentes, sem excecio. E dei-
xa claro que a crianga com necessidade educacional especial
deve receber atendimento especializado complementar, de
preferéncia dentro da escola. A inclusdo ganhou reforgos com
a Lei de Diretnizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, ¢
com a Convengio da Guatemala, de 2001. Esta altuma proi-
be qualquer tipo de diferenciacdo, exclusao ou restricio ba-
seadas na deficiencia das pessoas. Sendo assim. mante-las fo-
ra do ensino regular e considerado exclusio —e cime

O debate constante, a divulgacio de experiéncias bem-su-
cedidas e a conscientizagdo crescente sobre o que dizem as
leis 1ém se refletido positivamente nas estatisticas educacio-
nais, O numero de matriculas dessas criancas em escolas e
classes especiats caiu: passou de 87%, em 1998, para 65,6%.
em 2004, Apesar do avango, a maioria continua sem ter seus
durettos garantidos “Nem os pais dessas criancas podem man-
té-las em casa ou apenas em escola especial”, afirma Eugénia
Augusta Gonzaga Favero, procuradora da Republica. “Enten-
dida a let, a discusso deve ser sobre a qualidade da educa-
a0 para todos, ¢ ndo s6 para criancas com deficiéncia. A in-
clusio faz parte de um grande movimento pela melhona do
ensino”, afirma Claudia Dutra Pereira, secretiria de Educacio
Especial do Ministério da Educacao. O primeiro passo para
que isso aconteca € olhar a educacio de um outro jeito.

A escola precisa atender qualquer aluno

que nao se encaixa no modelo ideal

Os especialistas em inclusao ahrmam que a escola, organiza-
da como estd, produz a exclusao. Os contendos curnculares
S0 tantos que tormam alunos, proltessores e pais reféns de um
programa que pouco abre espaco para o talento das crancas.
Assim, quem ndo acompanha o conteudo esta fadado a ex-
clusdo ¢ ao fracasso. “Isso ocorre nao sé com criancas com de-
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u Dividir as dividas com a coordenacio e com os colegas
quando receber uma crianca com necessidades especiais.
u Nao reduzir o aluno a sua deficiéncia. Apesar de ter

caracteristicas peculiares, ele tem personalidade e carrega

uma histéria e muitas experiéncias que o tornam Gnico.
u Conversar constantemente com outros especialistas que
tratam da crianca, pois eles podem ajudar a pensar em

estratégias para lidar com o aluno. Nao se esquecer, porém,

ammmmmnmum

-mam mMudohﬁm,onlo
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podem, por exemplo, dar idéias de como o colega que usa
m«mmmmmmm

[iciéncia. A escola trabalha com um padrao de aluno e quem
ndo se encaixa nele fica de fora”, afirma a educadora Maria
Teresa Eglér Mantoan, coordenadora do Laboratono de Es-
tudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade da Universidade
Estadual de Campinas (leia entrevista G pag. 24)

A inclusdo ndo atende apenas as criancas com deficiencia
mas lambém as excluidas ou discriminadas, Quantas vezes
na sua sala, a0 organizar trabalhos em grupo, a menina gor-
dinha ou o garoto negro foram isolados pelos colegas? E na
aula de Educacao Fisica, quantos foram ignorados por nao se-
rem jogadores eximios? A discriminacdo nao ocorre apenas
entre 0s estudantes. Muntas vezes as avaliagdes servem mais
para ver quem se encaixa nos padrées de aluno ideal do que
para medir o progresso de cada um, dentro de suas posstbi-
lidades. “Esse padrao so gera sofrimento, pois a crianga tenta
atender a5 expectativas de uma escola que nao valoriza seu
potencial”, afirma a educadora Rosingela Machado, coorde-
nadora de Educagao Especial do municipio de Florianopolis.

Os alunos superdotados também sdo muitas vezes negli-
genclados, pois, geralmente, vio bem nas avaliagoes e nao dao
uabalho com o conteudo. E, na escola que nao valoriza a di-
versidade, o conteudo ¢ determmante. Municipios conscien-
tes jd oferecem atendimento educacional especializado para
essas criangas nas mais diversas dreas. no contraturmo.
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O importante € dar meios para os
estudantes fazerem parte do mundo

Muitas pessoas ainda entendern a Educacao Especial como

uma mo

lidade que substitui a escolanizaco, voltada exclu-
sivamente para criangas com necessidades especiais. Isso sig-
nifica que uma crianca com sindrome de Down, por exem
plo, passaria a infancia e a adolescéncia em uma escola espe
cializada, convivendo apenas com colegas que tem deficién
aa e recebendo contendos escolares adaptados e terapias
\os poucos, essa confusao esta se esclarecendo. Hoje, a

Educacdo Especial ¢ entendida como a modalidade de ensi

no que tem como objetivo quebrar as barreiras que impedem
a cnanga de exercer a sua cidadania. O atendimento educa-
cional especilizado ¢ apenas um complemento da escolari-

zacio, e ndo substituto. Essa concepcao vem sendo aplicada

com sucesso na rede de Florianépolis. Em 2001, o munici-
pio comecou a adaptar escolas, capacitar prolessores ¢ com
prar equipamentos para atender a todas as cnangas. A rede

riou as chamadas salas mulimetos, mstaladas em escolas-
nolo que servem outras escolas e creches das redondezas. La,
sS40 atendidas cnangcas cegas, com baixa visdo, surdas, com
dificuldades motoras e surdas ¢ cegas. Os professores dessas
salas sio capacitados para ensinar libras (lingua brasileira de

sinais), braile, lingua portuguesa para surdos (chamada de 1L.2)

¢ 0 uso de instrumentos como o soroban (abaco japonés). Os
alunos com dificuldade de comunicacio aprendem formas
alternativas de expressao por meio de recursos muitas vezes
simples — como uma chapa de metal com letras imantadas ~
ot mais elaborados — como computadores adaptados ou uma
lupa que projeta na TV o texto amphado

esse atendi-

Taila de Oliveira Aguiar, de 13 anos. util
mento. Ela esta na 4* série da Escola Basica Luiz Candido da

Luze: as aulas como todas as outras criangas. Hoje ela

quase ndo enxerga e, apesar de ja ser alfabetizada, precisa rea-
prender a ler e escrever em braile. Para ler, ela treina a sensi-
bilizacio das pontas dos dedos e, para escrever, aprende a
usar o reglete. Essas técrnucas sio dadas nas salas multimeios
pela especialista Geisa Letcia Kempler Bock, que trabalha em
parceria com a professora regente de Taila, Nadia Oliveira de
Souza Vieira. “Antes das aulas, passo para a Geisa os mate-
riais que usarei. Ela transcreve tudo em braile e elabora ma-
Lenais que ajudam a compreensdo do ¢ onteudo pelo toque

afirma Nacha. “O trabalho na sala multimeios da a alunos co-
mo Taila instrumentos para participar da vida na sala de au
la e fora da escola”, explica Geisa. "Quando eu enxergava, era
bem mais facil. Mas gosto da escola porque a professora Gei-
sa me ensina o braile e aprendo as licdes com a Nadia. Meus

amigos também me ajudam muito”, conta a garota »
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Na escola inclusiva, criancas e jovens
aprendem a ser solidarios

Voce deve pensar que essa organizaco escolar s6 funcio-

na para criancas com deficiéncia fisica, sensorial e mental
leve. Mas ¢ possivel incluir as que tém comprometimento

mental covera? Mia - X { -
nental severo? Quem faz a inclusdo no dia-a-dia diz que

sim. Um exempio ¢ Nayara Albuquerque Gomes da Silva

da 5°

aluna SETe ¢

d escola, em 1998, a familia maniem uma acon

para ajudar em sua nigiene ¢ na ahmentacdo. No
nicio foi dificil. Ela tirava a roupa. tinha medo de estra-
nhos e era agressiva. Com o empo e a dedicacao dos pro
tessores, ela comegou a desenvolver meios alternativos pa-
ra reconhecer as pessoas - a voz, 0 perfume ou algum aces
sOrio, como uma pulseira. E impressionanie o carinho que

Nayara tem pPelos educadores e P‘“ 15 COIC

CO, Mas expressa o que sente pelo abraco

Do qu

€ia mais

gosta? Cantar. “Nayara participa de todas as ativida

muito querida”, afirma a professora Simone Fernandes Sa

raiva, que deu aulas para Nayara do pre 4 4* série

Muitas vezes, ha casos aparentemente

aves, mas gque iem
1

ima verdadeira reviravolta com a inclusio. Foi o que acon

teceu com Jodo Gabriel Uemura, de 14 anos. aluno da 7* sé-

rie da Escola Viva, onde estuda desde 2002. Ele tem sindro

me de Down

e até os 10 anos permaneceul em uma institui-

¢ao especializada. Ao entrar em contato com outras criancas

teve dificuldade de se socializar, ndo entrava na sala, era aer

SIVO € XIngava. "A crianca nce por imitagao. O refere

cial dele era de criancas com deficiéncias mais graves que
nao andavam ou falavam”, explica a diretora Rossana. Aos

poucos, ele

]

toi compreendendo como a escola funcionay

Hoje seu melhor amigo chama-se Renato, colega de turma

o

Com ele aprendeu a curtir rap, e danca come ninguém
0

ando se fal

1 em beneficios que a inclusdo traz. o pri

meno pensamento que surge ¢ o de que as pessoas com de-
ol

com Jodo. Mas todos ganham a0 exercitar a tolerancia e o Ies

fcencia tém mais chances de se des

VET, COIMO 0corTen
peito. Professores que vivem diariamente a expeniéncia afir
mam: quem aprende SOmos nos. “SO quem tem contato com
€ssas cnancas percebe que lidar com elas nio é dificil. E um
privilégio”, afirma a professora Simone, da Escola Viva

As criancas tambem percebem o quanto € necessano ob

servar e respeitar as necessidades dos amigos. "A Taila nic

cons

€ Ver € 0 unico jeio de ela prestar atencao na aula e

ouvindo. Por isso a gente faz siléncio”. co

Jéssica Silva. de

10 anos. Esse senso de responsabilidade pelo bem-estar

Oulro € um exerciclo constante nas escolas inclusivas. Por is-
50, € comum, na hora do recreio, a rampa que da acesso ao
patio estar cheia de cnangas: em vez de usar as escadas, elas

tazem questdo de acompanhar os amigos com def

IKIenaa
Para imnlegrar as turmas, a proiessora Gseisa .'("j\‘ll_\f‘.'.‘i pe

la sala multimeios, ens

10 coral da escola em libras. Deta
Ihe: todos os alunos do coral sio ouvintes. “Ensinamos libras

as criangas para que o aluno surdo possa se comunicar com

articipar da rotina da escola como os demais. Fles ado

ram aprender uma segunda lingua”, explica Geisa

As parcerias sao fundamentais

para garantir um bom atendimento
Desculpe, nio estamos preparados para receber seu filho

Essaéa resposta que muiLos pats ouvem ao tentar matricu

lar um filho com deficiéncia na escola regular. Realmente
miuitas escolas privadas nao podem manter os custos do aten
dimento educacional especializado e as piiblicas néo rece-
bem recursos e capacitacio. Mas recusar a matricula é crime
Em seu livro Direitos das Pessoas com Deficiencia (Editora WVA)
Eugénia Favero lista medidas a serem tomadas pela escola:
elimmar as barreiras arquitetdonicas (adaptando banheiros e

nstalando rampas, por exemplo); es

abelecer praticas peda-
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gogicas que valorizem a diversidade e que ndo avaliem para
excluir ou categorizar as criangas; e fazer parcerias
Na Escola Viva, particular, nao existe atendimento educa

cional especializado, mas todas as criangas com deficiéncia
frequentam instituigdes especializadas que trabalham em par

cerna com a k'b\_'()l.l Dessa "\H ma, & oK l?lil'ililk;l(‘ € 0S I‘H‘l\’ S

sores aprenderam que seria importante para Nayara saber so-
bre a organizacao e os horarios da turma. Desde entao, todc
professor 1 ela um objeto relacio-

1 na sala entrega

nado @ matéria, conmo uma régua ou uma caneta. A conver

sa enire 0$ especialistas das mstitui¢tes e a escola é constan-
te. "O fisioterapeuta, o psicologo ou o médico colaboram com

SCUSs connecime

0s, mas quem cuida do conteudo pedago
gico ¢ o professor”, afirma Rossana Ramos. Na rede munici-
pal de Florianopolis, o atendimento educacional especializa
do a cnangas com deficiéncia mental nao ¢ feito na sala mul
timeios, e sim por parcerias com a Associacao de Pais ¢ Ami-
pcionais e a Vida em Movimento

gos dos Exce instituicoes

espectalizadas que recebem apoio financeiro da prefeitura

ndo a estrutura nio oferece o basico

9, as parcenas sao
fundamentais, pois as criancas nao podem esperar a escola
se preparar. Por isso, na rede publica, feitas as adaptacdes fi-
sicas adequadas e estabelecidas as parcerias, 0 passo seguin

te € cobrar do poder publico verba e apoio pedagogico. “Ha

Transformacao
radical: Joao
(a esquerda) nao

sabia conviver com
oulras criangas

e hoje curte ra
com seu melhor
amigo, Renato

pelo menos 15 anos que se fala em inclusao. Até quando va
mos alegar que nao estamos preparados?”, diz Rosangela Ma-
chado, de Flonanopolis. Muitas pessoas ja pararam de lazer
£ssa pergunta e passaram a acdo. Entender a mclusao ndo sig-
mheca ,lP(H::\ cumprir a iL"‘ Sgmnca levar a L'Es(“lil crancas
que vivemn isoladas de um mundo que so tem a ganhar com
sua presenca. E mais: fazer com que muitos alunos - que
sempre estiveram nas salas regulares — vivam na diversidade

1a escola

Um dos papéis praticar a responsabilidade pelo

outro e estimular as criangas a lazer o mesmo

uUE_R BER MAIS? »ESCOLA BASICA LUIZ CANDIDO DA LUZ,
| S 3 88045-108, Florianépolis, SC

3|, (48 € >ESCOLA V|VA
fveira, 862, 06725-105 (M

»ROSANGELA MACHADO,
»ROSSANA RAMOS, escolaviva@ig.com

BIBLIOGRAFIA »NA MINHA ESCOLA TODO MUNDO E IGUAL,
ssana R s, 20 pags., E ortez, tel. (11) 3864-0404, |
80 rea >PENSANDO E FAZENDO EDUCAQAO DE QUALIDADE, |

a Teresa L-LI(-‘ 1‘ antoan (org.), oderna




ANEXO E - Incluséo, sé com Aprendizagem
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Assim‘ se aprende Geografia
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Na EMEF Joao XXIll,

em Sao Paulo, Karina

Souza usa um globo

em alto-relevo e com 08

nomes dos continentes

escritos em braile: mais

facil para localizar tudq} <
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Incl

sO com a

Nao basta acolher. A ordem
do dia é garantir que os
estudantes com deficiéncia
avancem nos contetdos.

E a boa noticia é que isso
esta acontecendo gracas
ao trabalho de professores
regentes e especialistas,

a escolas com equipes bem
organizadas e até a redes
de ensino que ja oferecem
a estrutura necessaria

THAIS GURGEL novaescola@atieitor.com.br
Colaboraram Débora Didoné e Paulo Araujo

urante muitos anos, educadores de todo o pais
D lutaram para que a escola incluisse criangas e
jovens com deficiéncia. Ha dez anos, quase
90% dos matriculados freqiientavam instituigoes ou
classes especiais. Hoje, sio apenas 53% nessa situagao
- ou seja, quase metade estd em salas regulares. A ba-
talha continua, mas agora acompanhada de outra tio
importante quanto: garantir a aprendizagem. Nao bas-
ta acolher e promover a interagio social. £ preciso en-
sinar — alids, como a propria legislagdo prevé desde
1988, quando a Constituigdo foi aprovada. No lugar de
focar o atendimento clinico, segregando os alunos, a
orientagdo correta ¢ dar apoio aos professores regen-
tes'e permitir que eles e seus colegas especialistas tra-
balhem cada vez mais em conjunto. Para tanto, obvia-
mente, as redes devem estruturar-se de forma diferen-
te — ¢ também aqui a boa noticia ¢ que diversos muni-
cipios e estados jd estio se organizando para tornar is-
so realidade. "Oferecer Educagdo de qualidade signifi-
ca fazer adaptagoes fisicas e pedagégicas”, diz a psico-
pedagoga Daniela Alonso, consultora na drea de inclu-
sdo e selecionadora do Prémio Victor Civita Educador
Nota 10.“Cabe ao professor reconhecer essa nova fun-
¢io e brigar pelos recursos necessirios.”

Na EMEF Joao XXIII, em Sdo Paulo, nove estudan-
tes com diferentes graus de deficiéncia visual freqien-
tam as aulas, normalmente em turmas que vao da Edu-
cagao Infantil & de Jovens e Adultos. Para dar apoio aos
professores, Anilda de Fitima Piva, pés-graduada em
Educagdo Especial e com especializagao em deficién-
cia visual, participa das reunides semanais de planeja-
mento. Assim, ela complementa as tarefas regulares du-
rante o contraturno, na sala de apoio a inclusao. No
més passado, Felipe Michel Bianca, de 19 anos, e Kari-
na da Silva Souza, de 15, ambos da 7* série, estavam is
voltas com mares, oceanos e continentes nas aulas de
Geografia. Por serem cegos, tinham dificuldade em lo-
calizar esses elementos em mapas. Anilda procurou até
encontrar um globo em alto-relevo. Em seguida, co- »

So

X

usao,

prendizagem
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lou pequenas placas com os nomes dos continentes em
braile e delimitou a linha do Equador com um barban-
te. “Parece até que a Africa vai se encaixar na América
do Sul’, afirma Karina, que este ano participou tam-
bém da olimpiada estadual de Matemitica,

“Nao basta matricular para dizer que somos uma
escola inclusiva’ ressalta a diretora, Rosana Rodrigues
Dias. “E preciso garantir as condicoes de aprendiza-
gem." Isso inclui, por exemplo, preparar as provas com
no minimo dois dias de antecedéncia para que Anilda
possa traduzi-las para o braile. Na classe de 7% série de
Felipe ¢ Karina, provas orais também passaram a fazer
parte da rotina. Enquanto isso, na sala de 12 série, Eduar-
do dos Santos Ribeiro, 7 anos, tem lugar reservado na
primeira fila, ao lado de Gabriele Duarte da Silva, Com
baixa visao, o garoto tem na colega da mesma idade
uma espécie de assistente em tempo integral, Fla o aju-
da nos deslocamentos pela sala ¢ cuida do andamento
das atividades, principalmente as de leitura e escrita.
“O fato de Eduardo precisar de letras e niimeros maio-
res ¢ apenas um detalhe, que nao atrapatha sua evolu-
¢ao’, destaca a professora, Ernelinda Vigilante.

A for¢a da equipe escolar

Outro exemplo de escola que promove a inclusio com

Hernandes percorre uma favela vizinha em busca de
criancas com deficiéncia em idade escolar, “Muitos pais
ainda sentem vergonha de nos procurar”, reclama ela.
Hoje, dos 964 alunos, 30 tém algum tipo de deficién-
cia.“No inicio, ndo sablamos mesmo o que fazer ¢ nio
temos vergonha de confessar isso”, diz a assistente de
diregio Maria Aparecida Ferreira. “Hoje, posso garan-
tir que ndo hd um manual de instrugdo para a escola
ser inclusiva, mas ¢ essencial que a equipe se una para
trabalhar em prol da aprendizagem.”

Todos esses anos de experiéncia fizeram da Vianna
Moog uma referéncia em inclusao. Por I jd passaram
criangas surdas, com sindrome de Down e diversas de-
ficiéncias mentais. Bruna Carvalho Aratjo, de 9 anos,
tem Down e freqtienta a classe de alfabetizacio com ou-
tros 25 colegas. Como ainda ndo consegue articular a
mesma quantidade de palavras que uma crianca da sua
idade, ela vai todos os dias 4 sala de apoio manipular
objetos que ajudam no desenvolvimento da fala eda
leitura. Um dos recursos empregados por Maria Stella
Galvao, responsével pelo atendimento especial, é o Jo-
g0 do Alfabeto, um jogo de percurso em que os parti-
cipantes avangam ou retrocedem casas conforme o re-
sultado dos dados. “Bruna ji sabe que quanto mais pon-
tos tirar no dado melhor”, explica a professora, referin-

qualidade ¢ 0 da EMEF Vianna Moog, também na ca-  do-se a0 desenvolvimento da habilidade de contar. “Da
pital paulista. Ali, toda a equipe participa, do porteiro  mesma forma, ao parar em letras que j4 conhece, ela
a diretora. Desde 1997, a professora Sonia Rodrigues  balbucia pelo menos trés palavras com essa inicial,”

(
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Assim se aprende a ler !

Eduardo Ribeiro tem baixa visio .

e se senta sempre na primeira fila, :

ao lado da colega Gabriele Silva, v

que atua como sua assistente 1 n

na 1° série da EMEF Jodo XXIII: | :
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Assim se aprende a contar

O papel das redes de ensino
Tanto Stella como Anilda, da Jodo XXIII, recebem orien-
tagio do Centro de Formagio e Acompanhamento a
Inclusdo (Cefae), 6rgdo ligado a Secretaria Municipal
de Educagio de Sao Paulo e criado ha dois anos para
acompanhar as escolas no processo de oferecer inclu-
sdo com foco na aprendizagem. “Muitos professores co
megaram a se capacitar, cada um a sua maneira. Resol-
vemos, entdo, criar a rede de apoio”, explica a coorde-
nadora Marly Peinado Bonsaglia. Todos os meses, ela
se retine com diretores, coordenadores pedagégicos e
psicopedagogos responsaveis pelas salas de apoio. Nes
te ano, 150 professores foram capacitados pelo Cefae
em parceria com a Universidade Federal de Sao Paulo.
Fundamental € também a autonomia das escolas. As
instituiges de ensino devem ter a possibilidade de de-
cidir sobre suas agOes, instituindo prioridades no que
diz respeito a inclusao — tudo, é claro, orientado por uma
politica governamental transparente. E por isso que a
iniciativa do Ministério da Educacio de criar uma Po-
litica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
Educagio Inclusiva é muito boa. Até o fechamento des-
ta edicdo, a Secretaria de Educacdo Especial do MEC
prometia lan¢ar o documento no dia 6 de outubro. A

Bruna Aradjo disputa o Jogo do
Alfabeto com a professora Maria
Stella Galvao na EMEF Vianna
Moog: a menina ja sabe que, quanto
mais pontos tirar no dado, melhor

missdo: servir como principal referencial na elaboragao
tle iniciativas nessa drea e firmar posigio em questdes
que permitiam interpretagdes dubias, principalmente
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional.“Um
dos grandes avangos do novo texto é que ele nao deixa
divida e, de que o atendimento educacional especiali-
zado nio substitui a escolarizagio regular”, elogia Ma-
ria Teresa Mantoan, da Faculdade de Educacio da Uni-
versidade Estadual de Campinas, no interior paulista, ¢
membro da comissio que definiu a politica.“E a chan-
ce de abrir portas que nunca seriam abertas na escola
brasileira e de promover mudangas, inclusive no que
diz respeito ao que é aprender e ao que ¢ ensinar”
Boas experiéncias de redes publicas inclusivas sio as
do estado do Parand e do municipio de Belo Horizon-
te. Hd mais de dez anos encaminhando incondicional-
mente alunos com deficiéncia a escolas regulares, 0 Ni-
cleo de Inclusao Escolar da Pessoa com Deficiéncia da

capital mineira hoje envolve também as familias nas »
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atividades escolares. Pais de criangas com baixa visao,
cegueira e surdez aprendem braile e libras (lingua bra-
sileira de sinais) em cursos oferecidos pela prefeitura.
O trabalho de inclusio comeca na Educagio Infantil -
uma grande conquista em relagio ao habitual, que ¢ fa-
zer isso a partir do Ensino Fundamental. Hi¢rés anos,
eram 101 criangas freqiientando as salas de creches e
pré-escolas. Atualmente, sio 215, As proprias instala-
¢oes methoraram. Em quatro anos, foram abertas sa-
las Bducacio Infantil em EMEFs e construidas 33 no-
vas escolas. Todas devidamente adaptadas aos padroes
de acessibilidade e com um instrutor de libras para au-
xiliar nas atividades com os pequenos,

Na EM Cornélio Vaz de Melo, esse papel ¢ desem-
penhado por Rosely Lucas de Oliveira, da Associagao
de Surdos de Belo Horizonte, que acompanha a tur-
ma trés vezes por semana. Na sala de Heloisa Helena
Duarte, as criancas estio em fase de conhecer o alfa-
beto. Caroline da Silva Gomes, 6 anos, conta com & in-
tervencao da professora ¢ com o trabalho de Rosely
para avangar. Heloisa e Caroline aprendem libras com
a instrutora — e também os colegas comecam a se co-
municar usando as maos. Assim, todos aprendem a va-
lorizar a diversidade e desenvolvem; desde bem cedo,
habilidades importantes para o convivio social no fu-
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Assim se aprende uma nova linguagem para ajudar na

A instrutora Rosely Oliveira

ensina libras para Heloisa Duarte

e para a aluna Caroline Gomes na
EM Cornélio Vaz de Melo. Depois,

a professora usa também as maos
para contar histérias dentro da sala

turo. “Antes, Caroline s6 imitava o que os outros fazi-
am, sem autonomia. Por mais que nos esfor¢issemos
para conversar, ndo sabiamos como agir”, lembra
Helofsa. “Agora vemos que ela de fato avanga no apren-
dizado, pois se apropriou de uma linguagem.” A meni-
na, que até a chegada de Rosely 50 fazia garatujas no
papel, hoje reconhece letras e escreve o proprio nome.
“A iniciagio em libras comega nessa fase, o que deman-
dou uma interlocucdo intensa com os familiares”, con-
ta Patricia Cunha, coordenadora do Nicleo de Inclu-
s@o. “Alguns pais ouvintes resistem a permitir que seus
filhos aprendam a linguagem de sinais tdo cedo, mas
temos tido uma recepgdo surpreendentemente boa.”
Embora a implantagdo de salas de apoio seja uma
das prioridades nas secretarias que investem em Edu-
cagdo Inclusiva atualmente, a maioria das escolas mu-
nicipais de Belo Horizonte esté fechando as suas. “Es-
sa decisdo foi fruto de uma reestruturagio na rede’, diz
Patricia. “Percebemos que, com o atendimento nesses
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espagos, 0s professores regentes simplesmente delega-
vam o ensino aos especializados. Por isso, resolvemos
investir no atendimento educacional dentro da sala de
aula.” Assim, todos tiveram de reformular suas prati-
cas, oferecendo alternativas para que as criangas com
deficiéncia pudessem participar das atividade
las de recursos sdo de muita valia, mas ndo se pode
condicionar a inclusdo a sua implantagdo numa esco-
la”, diz Windyz Ferreira, da Universidade Federal da
Paraiba e fundadora da ONG Educagio para Todos.
“Ao contrario, ninguém pode se isentar da responsa-
bilidade de ensinar s6 porque existe esse espago es-
truturado.” Isso ndo significa, porém, que as salas de
recurso devam ser abandonadas. As proprias diretri-
zes que serio apresentadas pelo MEC defendem o va-
lor delas para a inclusao e a aprendizagem.

As sa-

A importancia dos recursos

A estrutura adequada, ninguém discorda, é essencial
para criar uma escola inclusiva. Da mesma forma, ¢
fundamental definir um bom planejamento. “Criati-
vidade e boa vontade dos professores, embora impor-
tantes, podem ndo ser suficientes para que o aluno
com deficiéncia se desenvolva como poderia”, diz Ta-
nya Bottas, pesquisadora de politicas de inclusao. “E

.

preciso sistematizar os conhecimentos nessa drea.” Tu-
do isso, ¢ evidente, pressupde investimento, “Um go-
verno ou uma escola que dizem promover a inclusio
¢ ndo destinam verba a ajudas técnicas, & compra de
materiais adequados ou a alteragdes arquitetonicas pa-
sra criar acessibilidade ndo estdo pensando em inclu-
sd0”, resume Claudia Werneck, escritora especialista
no assunto, “Trata-se de uma questdo de coeréncia.”
Em Unido da Vitoria, a 233 quilometros de Curiti-
ba, Cristine Ritter acompanha os avangos ¢ as dificul-
dades de Everton Ozdrio, de 14 anos, no Colégio Es-
tadual Neusa Domit. Ela é sua professora de apoio per-
manente (PAP) e fica 0 tempo todo a seu lado nas au-
Jas da 8¢ série, auxiliando-o e aos professores regentes,
Everton nio tem dificuldades de aprendizagem, mas
sofre com os movimentos involuntdrios provocados
por uma deficiéncia neuromotora que causa também
o comprometimento da fala. Além do suporte peda-
gdgico, 0 garoto conta com um computador adapta-
do para executar as tarefas com mais autonomia — afi-
nal, tem dificuldade de realizar agdes que demandem
precisiio, como escrever com lipis ou caneta.
“0 fato de eu estar sempre presente facilita a inte-
racio com os professores ¢ o planejamento das ativi-
dades”, diz Cristine, que é uma entre 73 PAPs na re- »

DUTUBRO2007 WwWw.novaescola,org.br

255

3]




de paranaense. Por isso, muitas sio as conquistas do
estudante. “Gragas a ajuda de uma fisioterapeuta e 4
propria determinagio, Everton jd escreve textos no
computador praticamente sem a minha ajuda. Como
ele ndo praticava a escrita antes, seu maior problema
¢ com a ortografia ¢ a concordancia, mas sempre pe-
de para ser corrigido.” Outra inovagdo proporcionada
pela presenca da especialista diariamente na escola foi
o desenvolvimento de uma prancha para o menino pe-
dir livros na biblioteca. Era comum ele sair com uma
obra diferente da desejada, jd que seu problema de fa-
la dificultava a comunicagdo com a biblioteciria. Em
parceria com Cristine, a professora de Lingua Portu-
guesa montou um “menu de livros”. Areas do conhe-
cimento, géneros literdrios, autores e obras que Ever-
ton estd estudando aparecem na folha. Assim, apon-
tando o que quer, obtém o que precisa.

O valor de uma boa parceria

Mesmo quando 0s recursos ¢ a infra-estrutura nao sio
considerados ideais, da para fazer muita coisa. Fabiana
Dutra e Teofila de Aratjo Silva provam isso em Diade-
ma, na Grande Sao Paulo. Ambas freqtientam o Centro
de Atengao a Inclusio Social, 0 6rgio responsavel pelo
atendimento educacional especializado nas escolas da
rede. Teofila atua como o especialista em inclusio no
turno da noite ¢, pela manha, ¢ a regente de uma tur-
ma de 2* série na EM Unido em que estio matriculados

s
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dois alunos com deficiéncia mental - e que conta com
Fabiana como professora-itinerante no papel da espe-
cialista.“No inicio, ela ficou em duvida se seu trabalho
acrescentaria alguma coisa’, lembra Teofila. “Ainda que
nosso objetivo seja comum, as responsabilidades de ca-
da uma sdo diferentes.” E nasceu uma parceira funda-
mental para garantir a aprendizagem das criangas.

Samuel Antonio Gongalves Franco e Caroline San-
tos Fernandes dos Passos; ambos de 9 anos, tém dis-
tirbio global de desenvolvimento — uma soma de de-
ficiéncia mental e condutas tipicas (disttrbios de com-
portamento que dificultam a aprendizagem) —, além
de comprometimentos em outras dreas, Uma vez por
semana, Fabiana se retine com Te6fila para conversar
sobre o desenvolvimento dos dois. £ também o mo-
mento de avaliar a eficicia das estratégias ~ em termos
de atividades e recursos. No inicio do ano, elas elabo-
raram juntas um plano de agdo. Na época, Samuel nio
conhecia o alfabeto. Como toma remédios diariamen-
te, 0 menino tem dias mais calmos e outros em que
ndo consegue se concentrar, “Devemos respeitar os
momentos em que ele nao tolera uma atividade com
papel e caneta ¢ empregar outras titicas’, conta Fabia-
na. “As letras méveis, por exemplo, sio simples, mas
chamam sua atengdo e fazem com que ele se dedique
por mais tempo as tarefas.”

Recentemente, num trabalho em grupo, enquanto
os colegas escreviam o que haviam pesquisado e dis-

Um computador adaptado
e 0 apoio permanente de Cristine
Ritter garantem que Everton
Ozério freqliente a sala regular
no Colégio Estadual Neusa Domit:
recursos e infra-estrutura

a servigo de uma Educacao
com mais qualidade para todos

Assim se aprende com tecnologia
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cutido, Samuel ficou responsével por fazer a pesquisa
de imagens para produzir um cartaz. “E fundamental
que todo aluno participe como pode nesse momento”,
diz Claudia Dechichi, coordenadora do Centro de En-
sino, Pesquisa, Extensdo e Atendimento em Educagio
Especial da Universidade Federal de Uberlandia. “Tan-
to faz desempenhar a mesma tarefa do resto da turma
num ritmo diferente como ser orientado a fazer outra
versdo de determinada atividade. O importante é que
ele construa conhecimento.” Tedfila conta que hoje Sa-
muel estd na hipétese silabico-alfabética e logo estara
alfabetizado. “Além disso, melhorou sua interagio com
o grupo, o que o faz participar mais.”
Caroline, além de disturbio de comportamento, tem
comprometimento da fala — e grande resisténcia em
realizar registros escritos. No contraturno, a menina ¢
Atendida numa sala de recursos da prefeitura, quando
trabalha com pintura, recorte e colagem, mais letras
moveis ¢ filmes curtos. Nessas ocasioes, mantém tam-
bém uma interlocugiio individual com um especialis-
ta. Gragas ao tratamento fonoaundiologico, ela tem con-
seguido se expressar de forma mais clara, o que favo-
rece seu envolvimento em classe.

Assim se aprende jliht(?

A parceria bem afinada entre as
professoras Tedfila Silva e Fabiana
Dutra permite que os alunos

da EM Uniao avancem de forma
segura: Caroline Passos tem
sindrome de Down e esta alfabética

Como ela nem sempre consegue desenvolver no pa-
pel uma atividade — jd que tem grande dificuldade de
manter a concentragao —, Teofila acompanha a evolu-
¢ido de seus conhecimentos pela oralidade, Para regis-
trar os avangos e, assim, planejar corretamente a con-
tinuidade do trabalho, regente e especialista decidiram
captar esses momentos com um gravador. “Quando
esta tranqiiila, Caroline consegue ler normalmente. Ela
jd estd alfabética e ¢ importante valorizar esse apren-
dizado.” Nas aulas de Matemitica, materiais de apoio
a contagem e a realizagao de operagdes {como tampi-
nhas, palitos etc.) e jogos pedagogicos sio utilizados
com freqiiéncia. “Proponho problemas a turma e, pa-
ra ajudar a menina a organizar o raciocinio e se con-
centrar, ofereqo esses objetos”, explica a professora. A
aluna iniciou o ano sem reconhecer os nimeros ¢ ho-
je domina a seqiiéncia numérica até 30 e faz cilculos
simples de adigdo e subtragao. Tudo porque Tedfila ¢
Fabiana, assim como todos os outros educadores
apresentados nesta reportagem, sabem que nio basta
matricular e receber na sala de aula criangas e jovens
como Caroline e Samuel. Eles sabem que é essencial (e
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Neusa Domit, R.
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ANEXO F — Apoio para Aprender

. Inclusao

Sala de recursos

ApoOio para
aprender

Alunos com deficiéncia precisam desenvolver
habilidades para participar das aulas. Saiba como
esse trabalho deve ser feito no contraturno

CAMILA MONROE camila.monroe@abril.com.br
Colaborou BEATRIZ SANTOMAURO

76 AeriL010 www.ne.org.br

Os numeros do dltimo Censo Esco-
lar sd0 o retrato claro de uma nova
tendéncia: a Educagdo de alunos com
deficiéncia se d4, agora, majoritariamen-
te em classes regulares. Seis em cada dez
alunos nessa condigao estao matricula-
dos em salas comuns — em 2001, esse
indice era de apenas dois em cada dez
estudantes. O aumento merece ser come-
morado, mas que nao esconde um gran-
de desafio: como garantir que, além de
frequentar as aulas, criangas € jovens
aprendam de verdade?

A tarefa tem naquilo que 0s especia-
listas chamam de Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) um impor-
tante aliado. Instituido pelo mesmo do-

FOTOS MARINA MIEDADE
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cumento que em 2008 concebeu as dire-

‘trizes para a inclusao escolar, mas regu-
lamentado apenas no fim do ano passado,
0 AEE ocorre no contraturno nas salas
auxiliar individuos com uma ou mais
deficiéncias (veja nas fotos que rlustram
esta reportagem alguns dos principais equii-
pamentos utilizados em trés escolas da capi-
tal paulista: EE Emiliano Augusto Cavalcan-
ti de Albuquerque ¢ Melo, EMEF joao XX
¢ EMEI Professor Benedicto Castrucci). Se-
gundo o Censo Escolar, atualmente 27%
dos alunos matriculados em classes co-
muns do ensino regular recebem esse
apoio. Se a implantacao das 15 mil novas
salas prometidas para este ano de fato
ocorrer, 0 atendimento alcangard mais
de 50% das matriculas - em nimeros
absolutos, cerca de 190 mil estudantes.

Trabalho nao se confunde com
atividades de reforco escolar
Diferentemente do que muitos pensam,
o foco do trabalho nao ¢ clinico. E peda-
gogico. Nas salas de recursos, um profes-
sor (auxiliado quando necessdrio por
cuidadores que amparam os que possuem
dificuldade de locomogao, por exemplo)
prepara o aluno para desenvolver habili-
dades ¢ utilizar instrumentos de apoio
que facilitem o aprendizado nas aulas
regulares. “Se for necessario atendimento
médico, 0 procedimento € 0 mesmo que
o adotado para qualquer um: encaminha-
s¢ para um profissional da saude. Na sala,
ele ¢ atendido por um professor especia-
lizado. que estd 1a para ensinar”, diz Ros-
sana Ramos, especialista no tema da Uni-
versidade Federal de Pernambuco.

Os exemplos de aprendizagem sao va-
riados. Estudantes cegos aprendem o
braile para a leitura, alunos surdos estu-
dam o alfabeto em Libras para se bene-
ficiar do intérprete em sala, criangas com
deficiéncia intelectual utilizam jogos pe-
dagdgicos que complementam a apren-
dizagem, jovens com paralisia descobrem
como usar uma prancheta de figuras com
acoes como “beber agua” e “ir ao banhei-
ro” apontando-as sempre que necessario.
“Desenvolver essas habilidades € essencial

para que as pessoas com deficiéncia nio
se sintam excluidas ¢ as demais as vejam
com normalidade”, diz Maria Teresa Man-
toan, docente da faculdade de Educagao
da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), uma das pioneiras no estudo
da inclusio no Brasil.

Também vale lembrar que o trabalho
nao ¢ um reforgo escolar, como ocorria
em algumas escolas antes de a nova po-
litica afinar o publico-alvo do AEE. “Era
comum ver nas antigas salas de recursos
alunos que apresentavam apenas dificul-

RACIOCINIO EM ACAD

0 uso de quebra-cabecas

aguca a memoria
idantes com
ncia intelectual

dade de aprendizado. Hoje, a lei determi-
na que somente quem tem deficiéncia.
'transtomgs glp,l;ais de desenvolvimento
ou altas habilidades seja atendido nesses

“ambientes”, afirma Maria Teresa. Com o

foco definido, o professor volta a atengao
para o essencial: proporcionar a adaptacao
dos alunos para a sala comum. Cada um
tem um plano pedagdgico exclusivo,com
as atividades que deve desenvolver e o
tempo estimado que passard nasala. Wp

-

AVANCAR SEMPRE
Com o quadro especia
alunos ensaiam

rimeiros passos
na leitura em braile

“THRT .
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" Inclusag

Sala de recursos

» Para elaborar esse planejamento, 0
profissional da sala de recursos apura com
o titular da sala regular quais as necessi-
dades de cada um. A partir dai (e por
todo o periodo em que o aluno frequen-
tar a sala de recursos), a comunicagao
entre os educadores deve ser constante.
Se o docente da turma regular perceber
que hd pouca ou nenhuma evolugdo, ca-
be a ele informar o da sala de recursos.
que deve modificar o plano. Outra atitu-
de importante € transmitir o contetido
das aulas da sala regular a de recursos
com antecedéncia. “Se a turma for apren-
der operacoes matemadticas, € preciso
preparar 0 aluno com deficiéncia visual
para entender sinais especiais do braile”,
exemplifica Anilda de Fatima Piva, pro-
fessora de uma sala de recursos na EMEF
Jodo XXIII. em Sao Paulo.

Salas para todas as deficiéncias
ou especializadas numa tinica

No fim dos anos 1990, modelos distintos
de salas de recursos chegaram ao Brasil.

”

:
H
:
:

- .-_‘,_.::. "
Bt g

NOVA HABILIDADE
Usando talt

ganham autonomia

Algumas cidades comegaram a montar Em linhas gerais, ¢ possivel agruparas  de um bairro ou comunidade sejam aten- e
suas proprias configuragoes, sem que 05 diversas salas existentes em doistipos.No  didos no mesmo local - cada sala tem dis
especialistas tenham eleito até agoraum  primeiro, ha recursos para atender a todas  estrutura para dez estudantes. “Isso tem ’ pre
padrio ideal. Para Daniela Alonso, psico-  as deficiéncias. E 0 modelo defendido  a vantagem de aproximar a familia da da
pedagoga especialista em inclusio e sele-  pelo Ministério da Educacio (MEC) por vida escolar dessas criangas. Os pais pas- cif

cionadora do Prémio Victor Civita - Edu-
cador Nota 10, a diversidade ¢ positiva.
“Como a proposta desses ambientes ¢
nova, ter mais de um modelo ¢ impor-
tante. Apds algum tempo de experiéncia,
ai, sim, pode haver consenso’, defende.

meio das chamadas salas multifuncionais,
instaladas a pedido de redes municipais
ou estaduais (segundo dados oficiais, sio
5,5 mil em funcionamento), O argumen-
to principal € evitar deslocamentos e fazer
com que todos os alunos com deficiéncia

= NS0

sam a ter mais informagoes sobre como
auxiliar seus filhos na busca por autono-
mia”, afirma Maria Teresa.

A segunda perspectiva € realizar o AEE
por deficiéncia, como ocorre na cidade
de Sdo Paulo. Nao ha grandes diferengas
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em relagao d infraestrutura - as maiores
distinges dizem respeito a formagao do
professor (leia 0 quadro abaixo).“No curso,
damos a0 educador uma formagao espe-
cifica na drea em que ele vai atender.
Oferecemos uma visao geral de todos os
tipos de deficiéncia, mas ele se especiali-
za em uma unica”, diz Silvana Drago,
assistente técnica de Educagao Especial

Por mais que os equipamentos

das salas de recursos sejam importantes,
¢ a atuagao do professor que tem

mais impacto na aprendizagem.

Entre as responsabilidades do educador
propostas pela nova lei, estao a criacio
de um plano pedagéqico especifico

para cada aluno e a elaboracao de
material."Nesse sentido, o caminho

para uma inclusao efetiva é a formacao”,
afirma Rossana Ramos.

O tipo de formagao varia de acordo
com o modelo de AEE adotado pela
rede. Na proposta do MEC, o curso
é a distancia, dura 400 horas e aborda
todas as deficiéncias. "A metodologia
€ a do estudo de caso, em que 0s
participantes investigam

O desafio da (boa) formacao especifica

da Secretaria Municipal de Educagio de
Sao Paulo. No caso paulistano, as salas de
recursos também ocupam espago nas
escolas regulares, e os alunos recebem
transporte para o polo mais préximo que
contemple sua deficiéncia.

Outras cidades experimentam uma
combinacao dos dois modelos para con-
seguir ampliar o atendimento. E a op¢ao

a melhor conduta para cada aluno”,
explica Claudia Pereira Dutra,
secretdria de Educacao Especial do
MEC. Na cidade de Sao Paulo, por outro
lado, a &nfase é na deficiéncia em que o
professor vai atuar. No curso, presencial, o|
contetido é especifico por deficiéncia. Por
exemplo, 0 professor que precisa trabalhar
com cegos aprenderd braile e o uso de
aparelhos de apoio. Para Daniela Alonso,
a formagdo ainda estd longe do ideal.

“E uma medida emergencial para atender
a demanda das salas. Tem sido util para
divulgar o tema, mas precisa melhorar”
Uma das maiores necessidades

€ ampliar o espaco para a prética.

“Ndo ha nenhum programa de estgio,

0 que seria essencial”, finaliza.

P e

FALAR COM AS MAOS
Aprender Libras ¢ umas

das princi s atividades
de AEE para alunos com
deficiéncia auditiva

de Fortaleza. Por 14, de acordo com as
previsoes oficiais, até o fim de 2010 a re-
de receberd o reforgo de 58 salas do pro-
grama do governo federal (hoje, sao 105
salas proprias da prefeitura). O tempo vai
dizer qual o melhor modelo e se serd ne-
cessdrio optar por um. “Nao sabemos
ainda como esse processo vai se encami-
nhar, mas 0 momento € de otimismo”,
afirma Daniela. “Antes, faltavam iniciati-
va ¢ oferta de recursos para AEE. Agora,
esses dois fatores jd existem.” €]

QUER SABER MAIS ?

Contatos
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de Albuquerque e Melo,
€003675a@see.sp.gov.br, tel. (11) 30225387
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tel. (11) 3872-0084
Maria Teresa Mantoan,
tmantoan@unicamp.br
Rossana Ramos,
rossanaramosécortezeditora.com.br
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ANEXO G - E Possivel Resolver
" . S
Inclusao e ‘

“Nao me sinto sozinha
nesse trabalho de
inclusdo. Conto com uma
auxiliar em sala para dar
conta de todaaturmae
tenho a parceria da
responsavel pelo AEE.
Juntas, pensamos nas
melhores solu¢des para
que Isabelly avance”

ROBERTA MARTINS BRAZ VILLAGA,
professora da EMEB Helena Zanfelici da
Silva, em S3o0 Bernardo do Campo, SP

!
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E possivel resolver

Experiéncias de sete professoras trazem respostas
as maiores dividas sobre como ensinar alunos
com necessidades educacionais especiais.

As solucoes sempre envolvem o trabalho em equipe

BIANCA BIBIANO Colaborou ELISANGELA FERNANDES elisangela fernandes@abril.com.br

nsinar criangas e jovens com necessidades edu-

cacionais especiais (NEE) ainda ¢ um desafio.

Nos dltimos dez anos, periodo em que a in-
clusdo se tornou realidade, 0 que se viu foi a escola
atendendo esse novo aluno ao mesmo tempo que
aprendia a fazer isso. Hoje ainda sdo comuns casos de
professores que recebem um ou mais alunos com de-
ficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento
(TGD) e se sentem sozinhos e sem apoio, recursos ou
formagdo para executar um bom trabalho. Dezenas
de perguntas recebidas por NOVA ESCOLA tratam
disso. Mas a tendéncia, felizmente, ¢ de mudanga -
embora lenta ¢ ainda desigual. A boa-nova é que em
muitos lugares a inclusdo jd é um trabalho de equipe.
E isso faz toda a diferenga.

A experiéncia de Roberta Martins Braz Villaga, da
EMEB Helena Zanfelici da Silva, em Sao Bernardo
do Campo, na regiao metropolitana de Sao Paulo,
comprova isso. Entre seus 24 alunos da pré-escola es-
td Isabelly Victoria Borges dos Santos, 5 anos, que tem
paralisia cerebral. Apesar do comprometimento mo-
tor,a menina tem a capacidade cognitiva preservada.
Na escola desde o ano passado, ela participa de todas
as atividades. “Os conteudos trabalhados em sala sao
0s mesmos para ela. O que eu mudo sao as estratégias
¢ 0s recursos”, explica a professora.

Tsabelly se comunica por meio da expressao facial.
Com um sorriso ela escolhe as cores durante uma
atividade de pintura. No parque, com a ajuda das pla-

< cas de comunicagao, decide se quer brincar de blocos
g de montar ou no escorregador. Nas atividades de es-
; crita, indica quais letras méveis quer usar para formar
3 as palavras e ja reconhece o proprio nome. “Ela tem

avan¢ado muito e conseguido acompanhar a rotina
escolar”, comemora a professora.

Roberta ndo estd sozinha nesse trabalho. Ela conta
com o apoio didrio de uma auxiliar, que a ajuda na
execugao das atividades, na alimentagao ¢ na higiene
pessoal de Isabelly. Outra parceira € a professora do
atendimento educacional especializado (AEE). Num
encontro semanal de uma hora, elas avaliam as ne-
cessidades da menina, pensam nas estratégias a utili-
zar ¢ fazem a adaptacao dos materiais.

Inaugurada em 2001, a escola em que Roberta le-
ciona jd foi construida levando em conta a inclusao:
0 projeto previa um elevador ¢ um espago para uma
futura sala de recursos. Mas dai a funcionar com qua-
lidade, com materiais diversos e uma equipe afinada,
foi um longo caminho. “Somente em 2005 passamos
a contar com estagidrios e auxiliares em sala”, lembra
a diretora, Maria do Carmo Tessaroto.

Gestores preocupados com a questdo ¢ que buscam
recursos e pessoal de apoio fazem da inclusao um
projeto da escola. Dessa forma, melhoram as condi-
¢oes de trabalho dos professores, que passam a atuar
em conjunto com um profissional responsavel pelo
AEE, a contar com diferentes recursos tecnolégicos e
a ter ciéncia de que o aluno com deficiéncia ou TGD
nao ¢ responsabilidade exclusivamente sua. Com a
parceria da familia, as possibilidades de sucesso sao
ainda maiores, como vocé verd nas paginas a seguir.
Com base nas experiéncias de professoras que aten-
dem alunos com NEE, respondemos as seis perguntas
mais recorrentes enviadas a redagao. Essas educadoras
certamente indicardo caminhos para vocé que, como
elas, trabalha para fazer a inclusio de verdade. »
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Que medidas posso tomar quando recebo um aluno
com deficiéncia em uma turma numerosa?

Ainda nao existe uma lei nacional que obrigue a re-
ducao de alunos em classes que tenham criangas com
NEE. Em algumas Secretarias de Educacao, entretan-
to. iss0 jd ocorre, como na de Cuiabd ¢ na de Sao
Bernardo do Campo, na Grande Sao Paulo - nesta. a
lista de chamada pode ter cinco nomes a menos. Por
is50, a primeira coisa a fazer ¢ verificar se a Secretaria
de Educagao a que vocé estd vinculado ¢ uma delas.

A professora Sueli Alves, de Sdo Bernardo do Cam
po, foi beneficiada pela medida. Na EMEB Helena
Zanfelici da Silva, onde ela leciona, as salas tém em
média 30 estudantes e a dela, um 2° ano, tem 23 - trés

deles com NEE. Por causa

para tornar efetiva a participacdo dele em todas as
atividades”, explica Sueli.”Com a parceria, a0s poucos,
conseguimos que ele se interessasse mais pelos con-
tetidos e passasse a interagir com os outros estudan-
tes” Apos 0 rearranjo, a professora conseguiu poten-
cializar o trabalho, do planejamento a realizacio das
tarefas em classe. “Agora tenho mais tempo para or-
ganizar a turma ¢ observar as dificuldades de cada
um mais de perto.”

Ter 0 tamanho da turma reduzido e contar com
um auxiliar ¢ um beneficio essencial para que a Edu-
cagao inclusiva funcione. Infelizmente, muitas vezes
¢ dificil ¢ demorado obter isso junto as redes. “Nos
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“Conseguir junto a
Secretaria de Educacao
a diminuicao do nimero
de alunos na sala e um
educador auxiliar é

um apoio fundamental.
Esses recursos permitem
atender nao sé os alunos

de Ageu Soares de Oliveira, locais em que eéssa nao é realidade, o professor costu-
9 anos, autista, elatambém  ma se sentir sozinho em sala de aula”, afirma Sonia
tem o auxilio de uma esta-  Casarin, docente da pos-graduagao em Educagao In-
gidria de inclusdao. Leda clusiva do Instituto Superior de Educagio Vera Cruz,
Aparecida da Silva Costa.  em Sdo Paulo. Em casos como esses, que ainda sao
solicitada a rede.“Ele preci-  maioria. a especialista sugere dividir a sala em grupos
sa de alguém que incentive  produtivos, aproveitando a competéncia de cada um.

tém NEE també sua comunicagao e 0 ajude  “Ao colocar para trabalhar juntos alunos com saberes
?ude eT Zlnas bl no trabalho com os colegas.  diferentes, é possivel beneficiar todos, ¢ nao somente
g0a 3 e ac Encha Essa educadora contribui = os que tém NEE" afirma Sonia.

mais efetiva.” ‘

SUELI ALVES, professora da
EMEB Helena Zanfelici da Silva, (
em S3o Bernardo do Campo, SP {

AT MADALL A
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OZANA VERA GIORGINI DE

CARVALHO, professora da sala
de recursos da EM Vasco Pinto
da Fonseca, em Contagem, MG,

“Buscar solugoes conjuntas,
com os demais professores
e gestores, € o melhor
caminho. Assim, a escola
pode obter os materiais
necessarios e cursos de
formacao junto a Secretaria
de Educacao, ao MEC

ou a outras entidades da
area que existam na cidade.”

Como conseguir recursos quando a escola
nao tem sequer a infraestrutura adequada?

Conversar com a equipe gestora para verificar o que
pode ser resolvido pela escola e 0 que precisa ser so-
licitado & rede sio os primeiros passos. Ozana Vera
Giorgini de Carvalho, professora da sala de recursos,
lembra o caminho percorrido pela EM Vasco Pinto
da Fonseca, em Contagem, na regiao metropolitana
de Belo Horizonte, desde 2006, quando comegou a
inclusao. A escola recebeu alunos surdos ¢ nenhum
docente sabia a Lingua Brasileira de Sinais (libras)
Foram meses até que a Secretaria enviasse um profes
sor bilingue ¢ um intérprete para que o trabalho
ocorresse de forma adequada. “Em 2009, 97% da co-
munidade escolar tinha conhecimentos bésicos para
s¢ comunicar com os surdos”, conta Ozana.

Para melhorar sua atuagao, a escola buscou alter-
nativas. Inscreveu-se no prémio Minha Escola Cresce.,
do Instituto Arcor do Brasil, e foi uma das ganhadoras
em 2008 e 2010. Assim, conseguiu comprar note-

: books, computadores ¢ jogos. Junto a Secretaria Mu
nicipal, obteve uma mesa eletronica que auxilia na
alfabetizacio de alunos surdos, além de cegos e com
baixa visdo, que passou também a atender.

WAONS MADALEN

Para conseguir uma sala de recursos, Ozana inscre-
veu a escola no prémio Experiéncias Educacionais
Inclusivas, do Ministério da Educagao (MEC). “Nao
ganhamos, mas nosso trabalho foi reconhecido e, por
1550, nos deram a sala este ano.” Ali, ela atende alunos
como Caio Marcio Fernandes, 12 anos, surdo. O garo

20

to, que esta no 3% ano, realiza com a orientagao dela
atividades para desenvolver o condicionamento das
maos, fundamental na aprendizagem de libras

As unidades que ainda estao montando sua infra-
estrutura tém uma alternativa: o Programa de Im-
plantacao de Salas de Recursos Multifuncionais do
MEC. A solicitacao deve ser feita pela Secretaria de
Educacao via Sistema de Gestao Tecnoldgica (Sigetec)
do Ministério. Kdtia Regina Caiado, docente da Uni
versidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), sugere
ainda outro caminho se a necessidade for de materiais
de apoio ¢ formagao continuada para os professores:
“As escolas devem procurar, em sua comunidade, en-
tidades como a Associacao de Pais e Amigos dos Ex-
cepcionais (Apae), que tém unidades em todos os
estados, com excecdao de Roraima” >
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Luana

Reunioes didrias sao 0 meio ideal de comunicagao
entre os dois. A estratégia se mostrou eficiente na
atuacao de Michelly da Conceigao Pinheiro e Renata
Torres de Souza. Até o més de junho, elas trabalharam
em conjunto para garantir a inclusao dos alunos com
NEE na EM Tia Ciata, no Rio de Janeiro = Michelly
acaba de assumir a dire¢io de outra unidade.

O objetivo da dupla era buscar solugoes especificas
para cada um: Michelly, professora da turma do 5°
ano, informava o contetido que ia trabalhar e as difi-
culdades da crianga para Renata, a responsavel pelo
AEE. Ela, por sua vez, pensava em materiais alterna-
tivos a serem usados em aula.

Luana Silva de Sousa, 12 anos, parcialmente surda,
melhorou a capacidade de comunicagao apds Renata
demonstrar a Michelly que falar de frente para a me-
nina facilitava a leitura labial. Juntas elas também
adaptaram as atividades para Erick Edson Lopes de
Souza Reynol, 12 anos, que possui baixa visao ¢ TGD.
As provas sio igualmente elaboradas em parceria.
Com a presenga de Renata, 0s alunos tém outros re-
cursos para fazer a atividade no préprio ritmo.

52 Acostoa01 novaescola.org.br

“A troca de informacoes
deve ser didria. Sempre
que surgia uma ddvida
ou necessidade em sala,
levava para a responsavel

pensavamos em solucoes.
Dessa forma, o progresso
das criancas se intensifica
e a avaliacao se aprimora.”

| pelo AEE e, juntas,

MICHELLY DA CONCEICAO
PINHEIRO, diretora do Espaco
de Desenvolvimento Infantil
Professora Simone Sousa
Pimentel, no Rio de Janeiro.

Michelly

Como deve ser a articulacao entre o
professor da sala e o responsavel pelo AEE?

Michelly conta que a avaliagao dos estudantes me-
lhorou com o apoio da colega. “Aprendi a perceber
avangos que antes ndo eram tao claros, como a manei-
ra de Erick pegar no ldpis ou o0s tragos mais precisos
em seus desenhos” A dificuldade apontada por ela ¢
recorrente. Isso porque a avaliacio de estudantes com
NEE ¢ flexibilizada, planejada com base nas expecta-
tivas de aprendizagem de cada um. “E preciso tragar
objetivos de acordo com o que cada um sabe e desen-
volver meios que o ajudem a acompanhar o grupo’,
explica Roberta Galasso, docente da pés-graduacao
em Inclusao da Universidade de Sao Paulo (USP).

Para que essa articulagao ocorra, € preciso tempo
para planejar conjuntamente. Porém ¢é bastante co-
mum a situagao em que o professor da turma e o da
sala de recursos trabalham em periodos opostos -
justamente para atender os alunos no contraturno.
Quem nao tem a oportunidade de um contato pesso-
al didrio, como Michelly e Renata tinham, deve trocar
e-mails ou telefonemas. Até mesmo um caderno, le-
vado pela propria crianga, pode ser um meio de co-
municagao entre 0s dois profissionais.

ANDRIA MARQUENFOTONALITA
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Qual a melhor maneira de lidar em
sala de aula com situacoes-limite?

Para enfrentar momentos que fogem da rotina, o ca-
minho ¢ compreender que as criangas tém caracteris-
ticas especificas e procurar conhecer bem cada uma
delas. Foi assim que a professora Andréa Ruffo, do
CEMEI Deputado Jodo Herrmann Neto, em Campi-
nas,a 96 quildmetros de Sao Paulo, iniciou o trabalho
com o objetivo de garantir que Mariane Moreira de
Lima, 4 anos, que tem deficiéncia intelectual, perma-
nega em sala com os colegas. Andrea percebeu que
valorizar regras e combinados ¢ um 6timo meio de
evitar as saidas repentinas dela. “Diariamente, defino
com todos a programagao do dia ¢ os momentos de
ir a0 parque ou ao refeitdrio, por exemplo”, comenta.
Segundo ela, ainda que Mariane tenha o proprio rit-
mo, houve muitos avangos com essas conversas, pois
20s poucos a menina tem tomado consciéncia de que
precisa estar com o grupo.

A estratégia de Andréa inclui ainda envolver a
equipe da escola para que as regras continuem valen-
do mesmo se ela nao estd por perto. Quando Mariane
chegou ao CEMEI, em 2010, a equipe escolar nio a

“Conhecer bem a crianca

€ 0 primeiro passo. Outra
acao igualmente importante
é envolver os demais
professores e funcionarios
da escola, além dos colegas
de classe, em acoes que

a ajudem a se organizar.

Com a atencdo de todos, é g

mais facil inclui-la na rotina.”

ANDREA RUFFO, professora
da CEMEI Deputado Jodo

Herrmann Neto,
em Campinas, SP

tratava como os demais. “Todos gostam muito dela e
achavam graga em suas estripulias” Hoje, se algum
professor ou funciondrio a vé passando pelo corredor,
logo pede que volte a sala. As criangas também sao
parceiras de Andréa no desafio de ajudar a garota a
integrarse durante as atividades. Quando ela derruba
0s blocos de montar que estdo sendo usados pelos
colegas, todos ja entendem melhor a situagio e a
orientam para remontar as pegas com eles.

Além de escapadas - como as de Mariane -, Maria
da Paz Castro, docente do Centro de Formagado da
Escola da Vila,em Sao Paulo, afirma que sao comuns
no dia a dia de quem tem alunos com NEE situagoes
em que ¢eles comegam a gritar. “A atitude mais acer-
tada, nesse caso, ¢ esperar que a crianga se organize
novamente e retome 0 queé estava fazendo. Quanto
mais gente houver em volta dela, mais aflita ela fica-
ra.” Nesses momentos, ¢ importante dar a ¢la uma
atencao individual. Outro educador deve acompa-
nhar a turma na realizagao da atividade até que o
professor retorne com a crianga para a sala. >
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Como a tecnologia pode melhorar a
aprendizagem de alunos com deficiéncia?

Existem iniimeros materiais que podem auxiliar o
aluno com NEE. Desde um ldpis adaptado até um
software, tudo ¢ tecnologia. O desafio ¢ descobrir o
que existe ou pode ser criado para beneficiar cada
crianga. Na EBM Intendente Aricomedes da Silva,
em Floriandpolis, os softwares que ajudam na comu-
nicacao alternativa tém sido uma importante ferra-
menta para Daniela Rodriguez Mariano, responsavel
pelo AEE. A comunicagao por imagens € 0 meio uti-
lizado pelos professores para trabalhar os contetudos
com Vinicius Souto de Souza, 14 anos, aluno do 8°
ano que tem paralisia dos membros inferiores (mie-

figuras sao colocadas em um vocalizador - aparelho
que emite voz gravada ou sintetizada -, que permite
que os demais estudantes e 0 professor ougam as res-
postas dele. “Sao grandes os avangos em relagao a
rotina e ele ja consegue trabalhar em grupo.”

Nem sempre 0 acesso a tecnologias como a usada
por Daniela estd garantido na escola, mas hd alterna-
tivas, como as pranchas de comunicagao feitas com
desenhos ou fotos. Quem leciona na sala regular po-
de indicar seus objetivos para o responsivel pelo
AEE. Com base nisso, ela seleciona imagens adequa-
das ao que serd trabalhado. Esse profissional € sempre

o mais indicado para pensar em novos recursos, que
podem ser testados no contraturno e, depois de com-
provada sua eficdcia, demonstrados para o professor
da sala.“A busca por essas tecnologias ¢ um trabalho
individualizado, que se baseia no cotidiano do aluno
¢ no que ele demanda ao longo do tempo em que
estd na escola”, explica Rita Bersch, fisioterapeuta e
coordenadora do curso de especializagao em AEE da
Universidade Federal do Ceard (UFC).

lomeningocele) e € surdo.

Em parceria com 0s pro-
fessores ¢ uma auxiliar, Da-
niela utiliza um software
que facilita a selecao ¢ a
padronizagao de imagens
de acordo com os conheci-

“A tecnologia pode ser uma
grande parceira no processo
de inclusdo. Se planejada
conjuntamente entre o
professor e o responsdvel
pelo AEE, de acordo com as
necessidades de cada aluno,
ela amplia a possibilidade
de ele realizar as atividades
propostas em sala.”

mentos do garoto ¢ o as-
sunto a ser trabalhado. As

DANIELA RODRIGUEZ MARIANO,
professora de AEE da EBM Intendente
Aricomedes da Silva, em Florianopolis.

EDUARDO LYRA

Daniela
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6 Como explicar as familias que é preciso
adequar o curriculo as necessidades dos filhos?

Encontros periddicos, nos quais o professor explica
em que se baseiam as adaptagdes nos contetidos e nos
materiais, feitas para atender s necessidades da crian-
ca,sao indicados. A professora do 4° ano Priscila Frei
tas Lopes adotou esse procedimento na EE Edson
Mambelli. em Tabodo da Serra. na regiao metropoli-
tana de Sio Paulo. As familias dos estudantes com
NEE acreditavam que, por nio seguirem o mesmo
curriculo dos demais, os filhos seriam prejudicados.
Priscila passou a organizar com esses pais encon-
tros paralelos as reunioes bimestrais. Marisa Pinto
Freitas de Miranda Borba, professora da sala de recur-
s0s, também ¢ convidada, Para Solange Oliveira Ro-
drigues Faria, mae de Thomas Rodrigues Faria, 12
anos, que tem deficiéncia visual, Priscila esclareceu,
por exemplo, que em Geografia, ele aprende o mes-
ma que os colegas. mas, com a ajuda de um mapa em
relevo, desenvolvido em parceria com o AFE. Priscila !
reconhece que nem sempre ¢ possivel organizar reu-
2 nides assim que surge um problema. “Quando neces-
‘ sdrio, aposto em encontros individuais pana que os
responsdveis notem os avangos do filho e colaborem
com o desenvolvimento dele.”
E importante explicar a familia que a adaptagio do
curriculo ndo ¢ definida pela deficiéncia, mas pelo I
repertorio ¢ pelos conhecimentos do estudante. “Essa
questao deve ser abordada para nio gerar frustracio

Marisa

Thomas

N

Solange

AR WATIAL (i

“Abrir as portas da escola

para o dialogo € o primeiro para 0 aluno ¢ os pais”, explica Liliana Kaufmann, i
passo para dgi?ninuir a docente da Universidade de Buenos Aires. ]
resisténcia inicial dos pais. =
Em encontros periédicos QUER SABER MAIS?
Contatos
com eles e a professora da peris 00 Hranit o

sala de recursos, explico como w19 32614147, cemeijoaoherrmana@campinas.sp.gov. b

3 i Y EBM Intendente Aricomedes da Silva,

$ao deﬁnldos 0s (onteUdos tel, {48) 3284-5790, ebm.aricomedes@pm.sc.gov.br
a serem trabalhados e de EE Edson Mambelli,

H i ita” e, (11) 4771-6765, emef_mambelligyahoo.com.br
que forma isso vai ser feito! AR o gy

tel, (11) 4354-0121, helena._zanfelici@saobernardo.sp.gov.br

PRISCILA FREITAS LOPES, professora EM Tia Ciata, tel. (21) 2224-7549, emtciataiitio.educs.net
do 4° ano da EE Edson Mambelli, EM Vasco Pinto da Fonseca, tel. (31) 3363-2485,
em Taboao da Serra, SP. eMVALCO.PINTOECONtagem. ma.gov.br

Mais em novaescola.org.br

As caracteristicas das deficiéncias visual, :
= Oquesdoas nes de Down, Asperger,
A i , Noonan,
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