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RESUMO: O trabalho apresenta uma andlise do processo inclusivo, reto-
mando os conceitos de pratica pedagdgica e inclusdo. Com instrumentais da
andlise de discurso e da andlise de contetido, analisa entrevistas com profes-
sores de atendimento especializado, professores de sala comum e gestores.
Descreve inclusao como um conceito cuja rede de sentidos oscila conforme
os interesses em jogo, sendo tanto processo que envolve varios agentes e
instancias e exige participagdo, quanto idealizagdo, definida a priori e de-
vendo ser incorporada de forma acritica. Aponta o desconhecimento das
especificidades de aprendizagem e dos potenciais dos sujeitos e grupos; a
sobrevivéncia do modelo clinico; os estudos da inclusdo como apéndice do
processo formativo; certas iniciativas com carater mais integrativo do que
inclusivo. Propde investir na escola concreta, através de modelos de pes-
quisa interventivo-participativo, e refazer de outro angulo as questdes ja
formatadas sobre pratica pedagogica inclusiva.
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PEDAGOGICAL PRACTICES AND INCLUSION:
THE SURVIVAL OF INTEGRATION IN INCLUSIVE PROCESSES

ABSTRACT: This work presents an analysis of the inclusive process, revis-
iting the concepts of pedagogical practice and inclusion. With instruments
from the fields of content analysis and discourse analysis, it analyses inter-
views with specialized care teachers, teachers in mainstream classrooms and
managers. It describes inclusion as a concept whose network of meanings
varies according to the interests involved, being conceived as a process that
involves multiple agents and agencies and requires participation and as ide-
alization, being defined a priori and to be incorporated uncritically. It points
to the lack of knowledge of the specificities of learning and the potential of
individuals and groups; the survival of the clinical model; the inclusion
studies as an appendix of the training process; certain initiatives with more
integrative than inclusive character. It intends to focus on the real school,
through intervention and participatory research and to redo, from another
angle, the issues already formatted on inclusive pedagogical practice.

Key words: Disability. Inclusion. Pedagogical practice.

PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET INCLUSION:
LA SURVIE DE L'INTEGRATION DANS LES PROCESSUS INCLUSIFS

RESUME: Le travail présente une analyse du processus inclusif, en repre-
nant les concepts de pratique pédagogique et I'inclusion. Avec des instru-
mentaux de I'analyse de discours et de I'analyse de contenu, il analyse des
entretiens avec des enseignants de service spécialisé, des enseignants de
salle de classe et des directeurs d’écoles. Il décrit I'inclusion comme un
concept dont le réseau de sens oscille d’apres les intéréts en jeu, en étant de
telle fagon processus qui implique plusieurs agents et instances et exige de la
participation, si bien I'idéalisation, définie a priori et devrait étre incorporée
de forme acritique. Il indique l'ignorance des spécificités d’apprentissage et
des potentiels des sujets et des groupes; la survie du modeéle clinique; les
études de l'inclusion comme annexe du processus formatif; certaines ini-
tiatives avec caractere plus intégratif qu’inclusif. Il propose d’investir dans
I’école concrete, a travers les modeles de recherche interventif-participatif,
et de proposer sur un autre angle les questions déja formatées sur pratique
pédagogique inclusive.

Mots-clés: Handicap scolaire. Inclusion. Pratique pédagogique.

Introducao

ratar das praticas inclusivas na escola tem sido recorrente entre os pesqui-
sadores, tendo ja permeado as discussoes sobre as distingdes entre segre-
gacao, integracao e inclusao (SASSAKI, 1997; STAINBACK; STAINBACK;
1999; SKLIAR, 2001; FERREIRA, 2004; MANTOAN, 2004; OMOTE, 2004), sobre o
historico da educagao especial (MAZZOTA, 2003; JANUZZI, 2006), sobre politicas
sociais e inclusao (KASSAR, 1998, LAPLANE; GOES, 2004; SILVA; VIZIM, 2001),
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entre outros. Mais recentemente, no entanto, o foco se voltou com mais atencao so-
bre o fazer pedagdgico em sala de aula, portanto, sobre o professor e sobre as téc-
nicas e métodos que podem tornar uma agao pedagogica inclusiva. Mendes (2006,
p- 402), em trabalho que analisa o debate sobre inclusao escolar no Brasil, chama a
atencado para a necessidade de trazer a pratica pedagdgica para o foco da pesquisa:

Entretanto, sé o acesso nao é suficiente, e traduzir a filosofia de inclusao das leis, dos
planos e das inten¢des para a realidade dos sistemas e das escolas requer conhecimento
e prética. E preciso, portanto, questionar: Qual a pratica necessaria? E o conhecimento
necessario para fundamentar a pratica? E este é, sem duvida nenhuma, um exercicio
para a pesquisa cientifica.

Pode ser tentador, nesses tempos em que o “saber fazer” retoma um lugar
privilegiado nas analises educacionais, apontar as falhas nos fazeres existentes e su-
gerir novas competéncias, baseadas em principios também definidos a priori. Para
falar de praticas inclusivas nas escolas, no entanto, cremos que € necessario retomar
as discussoes a respeito do significado das nog¢des de pratica pedagdgica e de inclu-
sao. Neste texto, tomamos essa discussao como base para apresentar um processo
de pesquisa que, durante os anos de 2007 a 2009, enfocou as a¢des pedagodgicas e as
politicas publicas relativas a inclusao num municipio da regiao Norte do pais.

Anteriormente, ja criticivamos a tendéncia a descolar o “fazer” educagao espe-
cial e 0 “pensar” essa mesma educagao. Estudando os discursos (oficial, académico e
escolar’) acerca da inclusao, percebiamos neles uma cisao entre pratica e discurso: ele-
giam-se determinadas instancias como produtoras de discurso valido e outras como
simples consumidoras desse discurso. No polo entendido como da pratica (o fazer
docente) ndo se imaginava a possibilidade de pensar e refazer essa mesma pratica,
atribuindo a processos formativos externos essa funcao. Criticaivamos, especificamen-
te, a tendéncia a recusar a escola realmente existente — e seus modos de dizer, pensar e
fazer a inclusao — como matéria-prima para uma reconstru¢ao de conceitos e praticas.

Ali, a nogao de inclusdo aparecia como um conceito em construgao (incor-
porando-se aqui a no¢do de que as palavras se desenvolvem, como descrito em
Vigotski [1998]): tanto podia significar a mudanca necessdria nos sistemas educa-
cionais para incorporar a diferenca, aparecendo como processo conflituoso, quanto
podia se desenhar como uma idealizagao a ser alcancada, cujos contornos ja esta-
riam pré-definidos. Oscilava entre um e outro significado, conforme os interesses
em jogo. Tais conclusdes geraram nova pesquisa (2007) cuja intencao era continuar
analisando, nos processos inclusivos, os modos como o professor via a si mesmo e a
outros agentes nessa dissociagao entre pensar e fazer.

Estudando as praticas inclusivas a partir das falas dos professores, observa-
mos que dois mundos eram desenhados: um no qual o professor se descrevia como
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tendo papel determinante — a sala de aula — e outro externo a ele, distanciado, no
qual apareciam os processos excludentes. No que se referia a sala de aula, ele as-
sumia para si todas as dificuldades e dilemas do processo inclusivo, colocando em
segundo plano limitagdes historicas da educacao brasileira, como classes superlota-
das, baixos salarios, formacao deficiente, entre outras.

Reforgava-se a concepgao de inclusao como idealiza¢ao e ndo como processo.
A exclusao se desenhava como imposigao externa, pela qual o falante nao teria res-
ponsabilidades. Este também nao se descrevia como excluido, ou como passivel de
inclusao. Nessa concepgao de inclusao como idealizacdo, a problematizagao criada
pela presenca de alunos antes segregados aparecia como uma situagdo contraria a
inclusao, e nao como parte do préprio processo inclusivo, como evidenciava Oliveira
(2007), destacando o processo de tornar visiveis os alunos em situagao de deficiéncia.

Por fim, as relagdes discursivas estabelecidas com outros interlocutores mos-
travam também dois polos: distantes, fora do alcance da agao do professor, eram ci-
tados o sistema e o governo, os quais decidiam por ag¢des inclusivas ou excludentes;
proximos, apareciam os professores do atendimento especializado — descritos como
0s responsaveis pela crianca em situagao de deficiéncia — e os alunos, geralmente
idealizados ou como modelo de bom comportamento, de empenho e esforgo, ou
como impossibilitados de avancar devido a deficiéncia.

Do percurso metodolégico

Nas pesquisas iniciais, o percurso metodoldgico propriamente dito se inspi-
rou na analise de discurso (ORLANDI, 2005; VERON, 1980; PECHEUX, 2006; FOU-
CAULT, 2006), buscando inicialmente distinguir as principais tematicas presentes no
discurso e, depois, analisando os modos de operar com tais tematicas, configurar
formagoes discursivas dominantes e recessivas (entendendo recessivas como forma-
¢Oes que, embora dominadas, permanecem a espera de uma brecha discursiva para
ganharem forca e emergirem). No ultimo ano, como a pesquisa se ampliou e passou
a fazer parte de uma rede de pesquisa em educacao inclusiva, a metodologia foi mo-
dificada e passou a se basear na analise de contetido (BARDIN, 1979), para a pesquisa
geral, ficando os pesquisadores livres para proceder a outras analises com metodolo-
gias especificas, o que pretendemos efetivar retornando a analise de discurso.

Inclusdo no Brasil: aportes tedricos

Para essa analise dos processos inclusivos com foco na pratica pedagogica,
partimos de um historico da experiéncia brasileira, considerando, com Mendes
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(2006), que ela se inspirou em modelos de inclusdo de outros paises e ndo levou em
conta, conforme Beyer, as condi¢des concretas das escolas brasileiras:

A particularidade da experiéncia brasileira da integracdo ou inclusao escolar reside no
fato de que sua histéria ndo se assentou sobre a iniciativa de pais, familiares e escolas,
porém foi articulada por estudiosos da area e técnicos de secretarias. Em vez de se
constituir num movimento gradativo de decisdes conjuntas entre pais e educadores,
com imediata reversdo em acdes de implementacao e adaptagdo das escolas e dos pro-
fessores na diregao do projeto inclusivo, ocorreu um movimento deslocado da base para
o topo. Assim, quando as diretrizes politico-pedagogicas da educagao inclusiva foram
definidas, muito pouco de histdria concreta nas escolas, entre as familias e educadores,
no sentido de ag¢des efetivas de integragdo ou inclusao escolar, Brasil afora, havia sido
feito. (BEYER, 2005, p. 8)

Sem essa histdria pedagdgica da integragao e da inclusao, na qual as experién-
cias educacionais pudessem gerar concepgdes e principios inclusivos, os principios
do modelo clinico-médico assumiram proeminéncia nesse processo. Tal abordagem,
afirma Beyer (2007, p. 75), “acentua as caracteristicas deficitarias da pessoa com ne-
cessidades especiais, ou seja, a partir do modelo médico de satide e funcionalidade
organica, sdo destacados os elementos patogénicos. A valorizagao da pessoa como
tal fica prejudicada”.

Essa sobrevivéncia do modelo médico (mesmo nos processos inclusivos mais
recentes), quando relacionada com a adaptagao curricular, organiza as praticas pe-
dagdgicas no sentido da adequagao metodoldgica as categorias de deficiéncia, e ndo
aos potenciais criados pela interagao entre diferentes:

O termo adaptagao curricular, relacionado ao modelo médico-psicolégico de organizar
as atividades educacionais aos diagndsticos e progndsticos clinicos sobre o desenvolvi-
mento dos sujeitos, continua presente nas proposi¢des politicas. A adaptagao curricular
ganhou historicamente, no campo da educagao especial, o sentido de adequar métodos,
técnicas e recursos aos diferentes diagndsticos dos alunos, a partir das categorias de
deficiéncia: surdo, cego, deficiente fisico, mental, multiplo; das condutas tipicas e das
altas habilidades. (GARCIA, 2007, p. 15)

Superar a hegemonia do modelo clinico, assim como a ontologizagao da limi-
tacdo dele decorrente e as adaptagdes curriculares que se conformam a esse modelo,
exigiria mudancas nas nogoes de deficiéncia, de inclusao e de aprendizagem.

Uma mudanga na nogao de deficiéncia que, em nossa opinido, serve a essa
superacao, vem da contribuigao de Diniz (2007), a qual, a partir das nogdes defen-
didas pela Upias,® desvincula lesdao de deficiéncia, situando aquela no corpo e esta
na sociedade, sendo que a deficiéncia é gerada e fortalecida por barreiras dos mais
variados tipos: fisicas, corporais, atitudinais e culturais. Consideramos complemen-
tar a essa concepg¢ao a nogao de estigma, conforme defendido em Goffman (2008,
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p. 13), como “um tipo especial de relagao entre atributo e estere6tipo”, o qual cria
uma situacdo em que o sujeito é, a priori, desacreditado, desacreditavel ou ambas
as opgoes. Desse modo, faz-se necessario entender os processos de desacreditacao
do sujeito como elaboracao cultural e distingui-los da existéncia real da lesao, para
poder intervir pedagogicamente na producao de uma cultura da diversidade.

A inclusao, desse ponto de vista, precisa evidenciar os problemas criados pe-
los processos excludentes, e nao acoberta-los. Precisa desvendar processos de es-
tigmatizagao, de producao de situacdes de deficiéncia, evidenciar mecanismos de
producao discursiva que reforcam o preconceito e as tentativas de homogeneizagao
dos sujeitos, definindo-os pela sua lesdao. Diz Oliveira (2007, p. 39) que tais sujeitos
“de invisiveis passaram e ser visiveis, de nao problema passaram a ser problema,
evidenciando nao a inclusao, mas a passagem, a transi¢do qualitativa de um estado
de negacao a um estado de problematiza¢ao”. Quer nos parecer que esse estado de
problematizacdo ja poderia ser considerado parte do processo inclusivo, porque, ao
considerar a existéncia desses sujeitos e seu pertencimento aos espacos escolares, ja
pressupde a necessidade do estabelecimento de processos coletivos de aprendiza-
gem entre diferentes.

Considerando entao a cultura como locus de produgao da deficiéncia e a in-
clusao como processo transitivo, que nao pode deixar de considerar a histéria da
educagdo especial, nossa concepgao de aprendizagem precisara levar em conta as
interagdes. O aprender necessita ser visto como um processo coletivo, interativo,
intersubjetivo, como nos ensina Vigotski (1998): internalizar pressupde incorporar,
no jeito préprio de aprender, o jeito de aprender do outro.

Resumindo, entdo: a andlise das praticas pedagdgicas inclusivas, do ponto de
vista deste trabalho, precisa: a) levar em conta a histéria da educagao no Brasil e as
condigdes concretas de nossas escolas; b) questionar os principios do modelo clinico,
ainda dominantes, deslocando o foco do individuo e sua lesao para os processos
sociais de produgao e reproducdo da estigmatizagao e, portanto, da deficiéncia; c)
levar em conta, portanto, que o aprender é um processo que tem origem nas relagdes
entre as pessoas, mediadas por sua cultura, e que esta pode ser permanentemente
reconfigurada.

Acompanhando o fazer docente a partir das falas dos envolvidos

Os resultados anteriormente descritos nos convenceram da necessidade de
ampliar nossa compreensao do contexto no qual as falas estudadas faziam sentido e,
ainda em 2008, envolvemo-nos numa pesquisa de maior porte. Esta tinha o objetivo
de ampliar nossa compreensao do processo, enfocando a organizacao do sistema
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municipal de ensino, e, vinculada a esta, a politica de educacao inclusiva, enfatizan-
do as diretrizes educacionais, a politica de atendimento e a organizacao pedagdgica
escolar. Nesse caso, as defini¢des gerais do projeto previam realizar uma andlise
dos contetidos presentes nas falas de gestores municipais, diretores, coordenadores
pedagdgicos e professores de escolas, nas quais o processo inclusivo acontecia ha
mais tempo.?

Nesse trabalho, percebemos que os esfor¢os de materializagao de politicas in-
clusivas apareciam na melhoria de indicadores, no estabelecimento do atendimento
educacional especializado, na criagdo de uma estrutura fisica minima e na reprodu-
¢ao da programagao federal de formagao de professores para a educacao inclusiva.
Essa formacao, ainda que padronizada, vinha de encontro as angustias do professo-
rado, expressas na fala de Olga*:

[...] todo mundo né...,, demonstra interesse, querendo participar mais, porque sentem
assim angustiados, é... de ndo fazer um bom trabalho, de nao ter um retorno positivo no
final do ano, a preocupagdo com esses alunos, se vai aprender, se nao vai, se vai estar
realmente inserido no processo de ensino aprendizagem, essa é a angustia de todos.
(Olga, PB)

A padronizacado da formacgao € uma das contradi¢des de uma rede excludente
de relagoes, as quais se expressavam também na auséncia de controle do processo
de retengao/aprovagao e no desconhecimento dos processos especificos de aprendi-
zagem. Aquela auséncia nos parecia um indicio do mal-estar causado pela inade-
quacao dos modelos vigentes de avaliagao. Parecia evidente que tais modelos ndo
serviam para os alunos em situagao de deficiéncia, mas essa constata¢gdo nao avan-
¢ava para uma critica dos modelos em si. A conclusdo ébvia entao é que o problema
se situava fora do modelo: era colocado nos préprios alunos, em suas limitagdes, ou
no professor, em seu despreparo.

Por outro lado, evidenciou-se uma crenga ingénua de que manter o aluno
numa sequéncia formal de séries criaria nele a ilusao de progressao. Tal crenga ocul-
ta o fato de que qualquer crianga percebe quando fracassa, mesmo que seja enca-
minhada para a série seguinte; de que tem a compreensao de que as turmas de ace-
leragdo aceleram o tempo de permanéncia na escola, mas ndo necessariamente sua
compreensdo dos conceitos.

O desconhecimento dos processos especificos de aprendizagem construidos
por esses alunos, na relacdo com os modos tradicionais de ensinar, fazia com que
as praticas fossem repetitivas, na expectativa de que as diferencas entre os alunos
fossem questdo apenas de ritmo e de tempo. Percebemos que, embora importante,
o reconhecimento das diferencas nao bastava, sendo necessario o conhecimento das
especificidades, para a promogao da aprendizagem. Conhecer a especificidade, em
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nossa compreensao, nao se traduz em conhecer como aprende um cego, um surdo,
por exemplo, mas como, em determinadas circunstancias, usando determinadas fer-
ramentas, a partir de determinadas crengas e limita¢des, pondo em acdo determi-
nados potenciais e na interagdo com determinado grupo, uma pessoa aprende. Isso
implica superar a individualizagao e a padronizagao da formacao, as quais limitam a
experimentacao e impedem a valorizacao de experiéncias locais, singulares, diversas.

Os achados especificos acerca da pratica inclusiva apontavam para uma su-
pervalorizacao da adaptagao curricular e de material, mas sem questionar o curri-
culo em sua materialidade; ele continuava sendo o mesmo, cada vez mais uniforme,
apesar da diversificacdo de atividades. Lembrando Garcia (2007, p. 17), essa super-
valorizagado se vincula ao modelo médico-psicologico, o qual

[...] contribuiu para que a tarefa da educagao especial estivesse a servigo de um sistema
educacional de organizagao seriada, elitista e classificatoria, produtor de exclusao da
escola de ensino fundamental e estruturado historicamente por meio de uma organiza-
¢ao racional do trabalho pedagdgico com base na homogeneidade.

Como nao havia mudangas concretas na estrutura escolar propriamente dita,
as mudangas se limitavam a apresentar as mesmas coisas de forma diferente, com
novos materiais, em tempo mais longo ou em ritmo mais vagaroso. Essa tarefa ter-
minava cabendo ao professor, que se queixava, com razao:

[...] a dificuldade que eu sinto é em trabalhar na questao com as atividades diversifica-
das, né... porque o sistema la nao manda nao d4 nenhum subsidio pra gente ta traba-
lhando tipo assim: joga o aluno ali e vocé se vira, né... essa que é a realidade a gente tem
que... né... o professor tem que ser tudo né... psicélogo... o médico... entendeu? Tem que
fazer de tudo pra que esse aluno no final do ano ele tenha um rendimento né... tenha
conhecimento... (Aldo, PA)

Garcia (2007) atribui a tendéncia a concentrar as modifica¢gdes na escola nas
adaptagdes curriculares a uma sobrevivéncia dos moldes consagrados pelo modelo
clinico, e isso pode ser entrevisto nas conclusdes do professor citadas anteriormente:
parecia-lhe que, para obter rendimento do aluno, seriam necessarias competéncias
de médico e de psicologo. Aparentemente, a presenca de pessoas com certas espe-
cificidades no interior da escola pedia novos materiais e modos diferentes de apre-
sentar os conteldos, mas nao os questionava. Sobreviviam, entdo, a distribuicao e
fragmentacao de tarefas, cabendo as adaptagdes e a responsabilidade pelo aluno em
situacao de deficiéncia ao professor de atendimento especializado, que geralmente
era o antigo professor de educacgao especial.

Olha aqui na escola... foi a escola pioneira nesse plano, tem a sala de recursos, tem pro-
fessores... os professores... o atendimento especializado no contraturno... Bem atuante
a professora, pergunta se a gente tem dificuldades de trabalhar com alunos de DA, no

502 Educ. Soc., Campinas, v. 34, n. 123, p. 495-507, abr.-jun. 2013

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Hildete Pereira dos Anjos et al.

caso a ajuda € somente com os DA’s praticamente, as outras areas com deficiéncia, ndo
tem essa capacitagao, eu nunca participei. (Olga, PB)

Esse aluno ainda era tido como “alheio”, pertencente a uma dimensao estra-
nha, ainda que partilhando o0 mesmo territdrio. Esse alheamento transparece na fala
da professora Luiza, quando se refere a sala multifuncional como sendo “a sala deles
1, a sala especial”:

Porque eles ja vém pra sala deles 14, sala especial, eles vém. Entao as vezes eles vao pra
14, mas as vezes eles acham que nao tem necessidade de vir pra minha sala, mas quando
eles vém eu tenho que ter um atendimento direcionado pra eles. Como eu tenho mais
alunos que ndo precisam de atendimento naquela hora, ai existe aquela confusdo né,
aquele barulho, as vezes a aluno 14 que ndo tem nada a ver vem, requer a minha atengao,
eu tenho que deixar o meu aluninho aqui pra ir 1a pra salas deles, essa é a dificuldade
que eu encontro. (Luiza, PB)

As conclusdes provisorias, até entdo, mostravam que aquilo que chamava-
mos de processo inclusivo poderia ser entendido mais como a busca de atender as
disposi¢des de um processo integrativo, se f0ssemos nos ater aos rétulos de praxe.
Se levarmos em conta a histéria da inclusao em terras brasileiras (BEYER, 2005), no
entanto, veremos que nao devem ser estabelecidas fronteiras interpretativas basea-
das nesses rétulos. Avaliar o processo inclusivo, levando em conta apenas as distin-
¢Oes ja estabelecidas entre integracgao e inclusao e as criticas a integracao presentes
na literatura, ignorando as condi¢des concretas da experiéncia localizada, pode ser
extremamente danoso aos esfor¢os de superagao das limitagdes educacionais locais,
reduzindo o valor dos avangos reais. A fala da gestora mostra a percepg¢ao de que o
plano municipal de educagao poderia ter ido além no que se refere a inclusao, mas
que haviam questdes que extrapolavam a questao da deficiéncia:

Entendemos que o plano poderia ter avangado mais no sentido de que a filosofia de
educagdo inclusiva perpasse todas as agdes. Contudo, quando se pensa e se propde
diretrizes para constru¢ao de uma educagao de qualidade para todos, isso é educagao
inclusiva. No plano também estdo garantidos os Atendimentos Educacionais Especiali-
zados, AEE, e a¢bes de parceria com demais érgaos que zelam pelo direito do individuo
com deficiéncia. (Laura, CEE)

Concluimos, provisoriamente, que o conceito de inclusao continua em disputa
e em elabora¢dao. Em suas redes de sentidos se imbricam os enfrentamentos que sao,
ao fim e ao cabo, os mesmos da educacao como um todo: uniformizacao, fragmen-
tacdo e imobilidade curricular; fragmentagao de tarefas entre sujeitos, atribuindo a
uns a fungao de pensar e a outros a fungao de fazer; imposigao de projetos externos,
baseada na crenca de que nao é possivel produzir propostas adequadas a partir da
escola concreta; idealizagao do aluno, do professor, da escola e de seus processos;
individualizagdo do atendimento e do acesso ao conhecimento, entre muitos outros.
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Consideracgdes iniciais para uma pratica inclusiva

Para além das conclusoes, consideramos importante tecer algumas conside-
ragdes, fruto de nosso esfor¢o de pesquisa até aqui e do nosso envolvimento com as
agdes concretas do processo de inclusao. Enfocamos aqui aspectos que consideramos
mais importantes neste momento: a superagao da dicotomia entre o fazer e o pensar
pedagdgicos, diluicdo das fronteiras entre sujeitos e grupos, a retomada da nogao
de diferenca (assumindo que ela incorporou os sentidos da nogao de “especial”), a
analise das situagOes socioculturais de deficiéncia e, finalmente, a reformulacao das
questdes que estdao na base da pratica pedagdgica inclusiva.

Para superar a dicotomia entre o fazer e o pensar, € necessario articular tais ins-
tancias do humano a partir de projetos de inclusao reais e contextualizados, utilizando
a literatura inclusiva como ferramenta e nao como receita. Isso permitirad questionar
o habitus (BOURDIEU, 1994), considerando cada instancia do fazer como instancia
de produgao do pensar; permitira ainda, observando o modo de funcionamento de
tais instancias, explicitar o distanciamento entre as analises da exclusao e da inclusao,
retomando-os como conceitos interconstituintes. Desse ponto de vista, pesquisas de
modelo interventivo-participativo, envolvendo todos os sujeitos da escola, podem ser
muito mais produtivas do que o modelo tradicional de levantamento de dados.

Também ha necessidade de diluir as fronteiras entre os sujeitos e grupos, que
recortam e fragmentam as praticas pedagogicas. Tais fronteiras transparecem nos
enfrentamentos entre o pessoal do atendimento educacional especializado e o pro-
fessor de sala comum; no debate sobre de quem ¢é o aluno “especial”, quem é res-
ponsavel pelo seu sucesso; no “especial” entendido como uma tematica-apéndice na
formacao de professores e nao como transversalidade; enquanto atividade, entendi-
da como responsabilidade de uma equipe especifica e ndo de todo o corpo docente.
A diluigao dessas fronteiras passa, necessariamente, pelo reconhecimento de sua
existéncia e pelo estudo de como elas se forjaram, passa pela retomada dos estudos
acerca da histdria e dos fundamentos filosoficos da educagao especial.

Superar essas fronteiras implica também diluir a no¢ao de “especial”, assu-
mindo que ela continua sendo um conceito base para o de inclusdo. Nao basta subs-
tituir tal conceito pela nocao de diferenca, imaginando que ele assim desaparece.
Ele persiste como nogao recessiva, e é forte o suficiente para incorporar sua rede de
sentidos ao novo conceito. Enquanto o aluno incluso continuar tendo a deficiéncia
(o “especial”) como definidora de sua identidade, sua diferenca serd de segunda
categoria. Nao serdo pensadas situagdes, instrumentos, mecanismos e circunstan-
cias que propiciem o aprender como um processo coletivo, interativo, intersubjetivo
(VIGOTSKI, 1998), porque nado serao considerados seus potenciais para contribuir
nesse processo. Sobrevivera o modelo médico, travestido de social (de novo, uma
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nogao recessiva se impondo como geradora de sentido para palavras e expressoes
oriundas ou vinculadas ao modelo social).

Parece importante, ainda, evidenciar as situagdes de deficiéncia no grupo e
na sociedade, observando e combatendo as barreiras que geram e fortalecem a defi-
ciéncia (DINIZ, 2007). Reagir a essa ontologizacao da limitagao® pressupde ampliar
as fronteiras definidoras dos sujeitos, percebendo em sua constituigdo o processo
de interconstituicdo proprio dos seres humanos, sociais que somos por definigao.
Nao organizaremos nossas agoes a partir de uma previsao baseada numa nogao de
identidade fixa, mas sim como construgao cultural e, portanto, dindmica, passivel
de superagao. Como bem nos lembra Silva (2006, p. 427), “o estigma, por ser uma
marca, um roétulo, € o que mais evidencia, possibilitando a identificagdo. Quando
passamos a reconhecer alguém pelo rétulo, o relacionamento passa a ser com este,
nao com o individuo”.

Por fim, consideramos necessario refazer de outro angulo as perguntas clas-
sicas que se costuma fazer na elaboracao de praticas pedagdgicas: “como incluir
pessoas com deficiéncia?”; “quais sao as técnicas, qual € o método?”. Nds nos per-
guntamos outras coisas: como reduzir os processos excludentes? Como forjar novas
formas de ver a deficiéncia, evidenciando sua origem sociocultural? Que métodos
podem ser elaborados e reelaborados, na interagdo com os modos de ver o mundo
desses sujeitos? Perguntamo-nos como nos incluir em suas lutas por educagao, por
informacao, por acesso aos direitos mais basicos. Acreditamos que tal inversao pode
contribuir na reducdo das desigualdades, reconhecendo nesse outro um sujeito e
nado um mero objeto de nossa atuagao. Nao se trata de incluir os outros, promoven-
do a sua aprendizagem a partir de parametros adaptados da normalidade, mas de
incluir-se numa relacao aprendente. H4, portanto, um longo caminho a ser trilhado,
e isso so pode ser feito de forma coletiva, envolvendo pesquisadores, comunidade
escolar e instancias governamentais.

Notas

1. Como suporte do “discurso oficial”, foi analisada uma coletanea, editada pelo MEC, destinada a
formacao de professores para a inclusao; do “discurso académico”, uma série de recortes de artigos
académicos que definiam inclusao e do “discurso escolar”, falas de professores envolvidos com o
atendimento educacional especializado.

2. Upias: sigla em inglés da Liga dos Lesados Fisicos contra a Segregacao (DINIZ, 2007).

3. Foram entrevistados trés diretoras e seis professores/as, de trés escolas da rede publica que contam
com sala multifuncional e participavam do processo de inclusdo ha mais de quatro anos, além de
uma gestora municipal da educagao especial.

4. Os nomes dos entrevistados foram substituidos por pseuddnimos, para garantir o anonimato, e
identificados com relagao a sua atuagdo (por exemplo: PA - professora da escola A, CEE - coorde-
nadora de educagao especial, por exemplo).
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5. Fala-se “do deficiente”, gerando-se um processo de generalizacdo (ontologizacao) da limitacao
funcional. A limitacdo em determinada area perde seu carater parcial e adquire uma conotacdo
substantiva. Define-se o todo pela parte (BEYER, 2007).
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