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Resumo
Este trabalho tem como objetivo apresentar alguns apontamentos acerca da Educagdo para Todos e da
Educacdo Inclusiva, a partir das politicas publicas de inclusdo escolar, as quais regulamentam o
atendimento dos sujeitos com necessidades educativas especiais na rede regular de ensino em nosso pais.
Entende-se a inclusdo enquanto um campo de maltiplos rostos e pleno de possibilidades. Diante desse
campo, agimos e reagimos — delimitando modos de agir e pensar, legislando a partir de politicas publicas,
normatizando a inclusdo enquanto direito humano garantido por lei, disciplinando e governando,
dispondo das coisas e dos sujeitos da inclusdo, bem como produzindo ordens e valores. Desse modo,
discute-se a educagdo para todos e a educacdo inclusiva como metanarrativas que foram sendo
(re)produzidas na modernidade, as quais tomam status de verdade por meio de politicas publicas de
inclusdo em que ambas se efetivam.
Palavras-chave: Educacdo para todos. Educacéo inclusiva. Politicas publicas.Inclusao.

Abstract
This paper aims at presenting some considerations about Education for All and Inclusive Education,
based on public policies of scholar inclusion, which regulate the assistance of individuals with special
needs in regular education system in our country. The inclusion is understood as a field of multiple faces
and full of possibilities. Given this field, people act and react by defining ways of acting and thinking,
legislating from public policies, regulating the inclusion as a human right guaranteed by law, disciplining
and governing, disposing things and subjects of inclusion, as well as producing orders and values. Thus,
education for all and inclusive education are discussed as meta-narratives that have been (re)produced in
modern times, which take status of truth through public policies of inclusion in which both take place.
Keywords: Education for all. Inclusive education. Public policies. Inclusion.

[...] se o discurso verdadeiro ndo é mais,
desde os gregos, aquele que responde ao
desejo ou aquele que exerce o poder, na
vontade de verdade, na vontade de dizer
esse discurso verdadeiro, 0 que esta em
jogo, sendo o desejo e o poder?
(FOUCAULT, 2007, p. 20).

A intencdo deste trabalho é examinarmos
como, mediante o discurso sobre educacdo para
todos, maximizam-se as promessas de uma
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educacéo que inclua a todos®. Desse modo, no afi
de garantir a educagdo como direito de todos, o
acesso e a permanéncia ao “sujeito com
necessidades educativas especiais” (BRASIL,
2008, p. 12), “preferencialmente na rede regular
de ensino” (BRASIL, 2001, p. 124), a incluséo
escolar estd na ordem do discurso.

Neste artigo, pretendemos problematizar a
nogdo de educagdo para todos e a educagdo
inclusiva, entendendo que seus chamamentos
constituem sentido para os sistemas de ensino,
interpelando-os na medida em que a Escola para

% A discussdo deste trabalho articula-se com a anélise
realizada na dissertacdo Entre Leis e Decretos sobre
Inclusdo: a producdo de sujeitos, defendida em 2009, no
Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade
de Santa Cruz do Sul.
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Todos se  tornou uma metanarrativa®

inquestionavel. Para a realizagdo desta discusséo,
tomamos como base a analise realizada por quatro
politicas  publicas de inclusdo  escolar:
Constituicdo Federal de 1988, Declaragdo de
Salamanca de 1994, Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo de 1996 e Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educagéo
Inclusiva de 2008.

Para tanto, cabe dizermos que as politicas
publicas de inclusdo escolar sdo compreendidas,
neste trabalho, como préaticas que ndo sé foram
produzidas juntamente com a no¢do de Estado,
como também fabricaram novas praticas,
definindo espagos, campos de saberes, instituigdes
e 0s proprios sujeitos dessas instituicGes. Assim,
lancamos mdo dos conceitos de ‘pratica’ e
‘discurso’ tratados por Michel Foucault (2005),
para o qual ‘pratica’ designa regras que submetem
0S sujeitos, enquanto que “discursos’ séo pensados
como praticas que constituem o0s objetos e as
realidades sobre as quais operam. Ou seja, “o
discurso ndo é uma estreita superficie de contato,
ou de confronto, entre uma realidade e uma
lingua, o intrincamento entre um léxico e uma
experiéncia [...] revela, afinal de contas, uma
tarefa inteiramente diferente, que consiste em ndo
mais tratar os discursos como conjuntos de signos
[.] mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam”.
(FOUCAULT, 2005, p. 54-55). E, a partir disso,
apontamos que ndo existe pratica independente do
sistema discursivo.

Com isso, podemos pensar que a educacao
para todos e a inclusdo escolar estdo entre as
metanarrativas que marcam 0 pensamento
pedagégico moderno, o qual idealizou uma
determinada concepcdo de sujeito — autdbnomo,
centrado e racional — e tentou realizar essa
concepcdo. Nesse contexto, as politicas publicas
de inclusdo escolar tensionam tempos e espagos
de in/exclusdo, assim como sujeitos in/excluidos,
ao mesmo tempo em que sdo tensionadas por
aqueles que as constituem e sdo constituidos por
elas.

4 A ideia de metanarrativa ou grande narrativa é um

conceito trabalhado por Lyotard (1988), um dos pensadores
da pds-modernidade, o qual afirma que esta possui um carater
legitimador, concedendo explicagdes sobre como é o mundo,
a0 mesmo tempo em que nos enquadra em determinados
modos de ser e agir.

EDUCACAO PARA TODOS

O discurso sobre o direito de educacdo para
todos assume diferentes formas ao longo da
historia, a partir de praticas que se inscrevem no
movimento de escolarizagdo. Desse modo, a
Pedagogia Moderna configura-se em torno de
determinados pontos de chegada, tragados em
uma perspectiva que demarca estratégias, meios e
acOes dirigidas a alcancar os objetivos finais.

Comenius aspirava o “ideal pansofico”, que
encerra em si a seguinte pretensdo: “todos tém que
saber tudo” e, portanto, os educadores devem
“ensinar tudo a todos”. O ideal pansdfico nos
remete, de certo modo, a uma questdo central nas
politicas  publicas de inclusdo  escolar
problematizadas neste trabalho — ‘Escola para
Todos’ —, pois todos podem e devem estar na
escola.

Naradowski (2004, p. 26), ao citar 0s
excertos da Didatica Magna, destaca o principio
de Comenius, assinalando que “a todos aqueles
que nasceram homens, é necessario o ensino, pois
€ necessario que sejam homens, ndo bestas
ferozes, ndo brutos, ndo troncos inertes”. Ou seja,
0 ensino estd destinado a todos, aqui
compreendido como de todas as idades; em outras
palavras, significa que cada idade tem a sua
correspondente etapa escolar. De acordo com
Naradowski (2004), Comenius advoga em favor
da escola comum, na qual todas as classes sociais
sejam educadas, pratica que pode ser reconhecida
no final do século XVII.

O ideal kantiano também é referéncia para a
escolarizacdo moderna. A intencdo da escola
volta-se ao disciplinamento, pois 0 “homem é a
Unica criatura que precisa ser educada” (KANT,
2002, p. 11). Para Kant (2002), a educacdo
compreende, fundamentalmente, dois momentos,
a saber: 1) a disciplina e 2) a instrucdo, para que o
homem adquira civilidade e se moralize. Na
medida em que a escola tem o papel de civilizar as
criangas,  constitui-se como um  espaco
privilegiado de producéo do sujeito moderno.

A partir disso, podemos entender os discursos
de educacdo para todos, considerando a mesma
l6gica dos discursos que instituem um modelo de
cidadania. Nesse sentido, 0s sujeitos sdo 0s que
tém acesso a escola, mas também vivem segundo
os limites estabelecidos pelas regras da
racionalidade neoliberal. A escola, portanto, tem,
entre as suas funcdes, disciplinar, ordenar e
educar a todos, por meio de uma articulagdo que
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opera na superficie do corpo-objeto”
(FOUCAULT, 2008, p. 130), criando estratégias
que possibilitam, com respaldo legal, técnico e
cientifico, planejar conjuntos de préaticas que
visam ao governo de todos por meio de
posicionamentos de individuos em determinadas
categorias escolares, as quais se movimentam, no
caso das politicas publicas de inclusdo escolar,
entre normais/anormais. Assim, a disciplina
“define cada uma das relagcdes que o corpo deve
manter com o objeto que manipula. Ela estabelece
cuidadosa engrenagem entre um e outro”
(FOUCAULT, 2008, p. 130).

Varela (1995), ao abordar historicamente a
invengdo de pedagogias, destaca trés delas: a
pedagogia disciplinar, que se generaliza a partir
do século XVIII; a pedagogia corretiva, que surge
no principio do século XX em conexdo com a
escola nova e a infancia “anormal”; e a pedagogia
psicologica, que se encontra em expansdo na
atualidade. Esses trés modelos pedagdgicos
implicam diferentes formas de exercicio do poder,
bem como diferentes formas de conferir um
estatuto ao saber e diferentes formas de producédo
de subjetividade.

Na pedagogia disciplinar, permite-se um
controle detalhado do processo de aprendizagem,
mediante o controle de todos e de cada um dos
alunos. Esse controle faz com que o espaco
escolar funcione como uma maquina de aprender
e, a0 mesmo tempo, possibilita a intervencdo do
mestre em qualquer momento, tanto para premiar
como para castigar, mas, sobretudo, para corrigir e
normalizar. As pedagogias disciplinares, para
Varela (1995), fazem das institui¢Oes educativas
instituicbes examinadoras, ou seja, espacos de
observacdo eminentemente normalizadores e
normativos, marcados pelo exame que implica
vigilancia hierarquica e san¢do normalizadora.

Por sua vez, a pedagogia corretiva surge
como uma das formas de civilizar, colocando
ordem ao caos gerado pelos denominados
primitivos, selvagens. Essa pedagogia se institui
nos espacos de profilaxia direcionados a infancia
anormal e delinquente. Desse modo, com a
pedagogia corretiva, diferentemente da pedagogia
disciplinar, a crianca é situada no centro do
processo educativo, deslocando, teoricamente, 0
mestre a um segundo plano e fazendo coincidir
um meio educativo minuciosamente organizado e
preparado para atender as supostas necessidades
naturais da crianga. Com isso, ha um
deslocamento do poder exercido pelo professor: se

na pedagogia disciplinar, o foco é a programacéo
das atividades e o0 exame, na pedagogia corretiva,
sua funcdo € indireta, operando a partir da
organizacdo do meio. Assim, 0 objetivo passa a
ser a disciplina interior, a autodisciplina, a ordem
interior, e ndo mais a disciplina exterior, fruto de
tempos e espacos disciplinares.

Esse modelo de educacdo, fortemente
experimentalista, vinculado aos postulados
rousseaunianos e a educacdo das criancas
anormais, suscita uma série de questdes que se
referem a inclusdo/exclusdo, principalmente se
considerarmos que ndo apenas 0 espaco e o tempo
devem adaptar-se as necessidades naturais
infantis e interesses individuais dos alunos, como
também os saberes. Dessa maneira, como aponta
Varela (1995), foram essas pedagogias que
serviram de “ponta de lanca de novas tecnologias
de poder”, bem como de “novas formas de
socializacdo que supuseram uma determinada
visdo do mundo, o que implicou uma mudancga no
estatuto do saber e nas formas de producdo de
subjetividade” (VARELA, 1995, p. 50).

No que diz respeito a pedagogia psicologica,
esta funda suas raizes na pedagogia corretiva, pelo
fato de, no decorrer do século XX, haver um
desenvolvimento das perspectivas criadas por
médicos e outros especialistas. A infancia
anormal, que parecia uma populagédo residual e
secundaria, serviu como objeto de tratamento e de
técnicas, de laboratorio de experimentacdo de
novos saberes e poderes com “desejo de
expansdo”, isto é, “uma vez mais, a gestdo da
anormalidade converte-se em ponta de langa do
governo de populagdes mais amplas” (VARELA,
1995, p. 51).

Em outras palavras, para o governo do
anormal, foram exigidos dos sujeitos que
compdem a populacdo, inclusive do proéprio
anormal, além de atos e gestos de obediéncia e de
submissdo, atos e gestos de subjetivacdo
manifestos nos procedimentos de exame, por meio
dos quais subjetividade e verdade foram
indexadas para o0 governo de si, dos outros e para
0 “governo da alma”, pois aqui o ser humano pode
ser entendido como um “[...] mero artefacto
histérico politico-cultural” (O, 2003, p. 103).
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Sendo assim, o imperativo® Educagio para
Todos pode ser entendido como uma estratégia
para manter todos na escola, pois, a cada dia, mais
especialistas fazem parte da maquinaria escolar e
estdo a servigo do controle e da normalizacdo dos
sujeitos escolares. Normalizacdo que parece ser,
nesta perspectiva, a meta para que todos
permanecam na escola, embora tal permanéncia
nao garanta o lugar do incluido.

A escola, como instituicdo obrigatoria, €
colocada no lugar de promotora de condicdes de
igualdade para todos, “a partir da visdo dos
direitos humanos e do conceito de cidadania
fundamentado no reconhecimento das diferencas e
na participacdo dos sujeitos [...]” (BRASIL, 2008,
p.1). Entretanto, tal igualdade, muitas vezes, é lida
como sendo o outro da diferenca, ou seja, uma
diferenca que necessita ser traduzida em
diagndsticos e o estar junto basta para que
comparagbes acontecam, delimitando uma
inclusdo presa na materialidade fisica dos corpos e
permanentemente enquadrada nos parametros do
normal/anormal. Frisamos aqui a concep¢do da
Declaracdo de Salamanca, a qual considera que
“educacdo inclusiva é o modo mais eficaz para a
construcdo de solidariedade entre criangas com
necessidades educacionais especiais e seus
colegas” (BRASIL, 1994, p. 5). Temos, assim, um
cenario em que a solidariedade é o chdo em que se
assenta a igualdade, a justica e a tolerancia, frente
a necessidade de construir cenarios capazes de
conjugar diferencas e propostas democraticas que
garantam a todos 0s mesmos meios de gozarem 0s
direitos.

Com o fim do século XX, Pinto (2001)
assinala que nao parece haver dividas de que sdo
moralmente corretos a tolerancia, o respeito as
diferengas e a garantia de espacos para a
manifestacgdo de novas identidades. Tais
principios, apontamos, compdem 0 preceito
Educacdo para Todos; afinal, “escolas centradas
na crianca sdo 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” (BRASIL, 1994, p. 4). Nesse
sentido, destacamos a critica de Pinto (2001) ao
termo “tolerdncia”, visto que essa nocao,

® O texto “Politicas de educacio para todos: um imperativo
nos sistemas de ensino”, escrito por Sardagna (2007),
interroga como a educacao para todos torna-se um imperativo
nos postulados da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - Lei 9.394/1996 e do Plano Nacional de Educag&o.

examinada mais de perto, ndo consegue
desvincular-se de um sentido relacionado a
capacidade de suportar algo ou alguém, ndo
colocando em questdo as relagbes de poder
existentes entre quem tolera e quem é tolerado.

Desse modo, a Constituicdo Federal de 1988
afirma que “a educacdo, direito de todos e dever
do Estado e da Familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 2001, p.
124); além disso, determina que 0 ensino seréd
ministrado com bases nos principios de
“igualdade de condigdes para O acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 2001, p. 124),
sendo 0 acesso ao ensino “obrigatério e gratuito”
(BRASIL, 2001, p. 124), um direito publico
subjetivo. A partir disso, tendo evidenciado como
as nocBes de educacdo para todos e educacéo
inclusiva adquirem forga discursiva em nossa
sociedade, discutimos, a seguir, os efeitos de
verdade que elas produzem a respeito da inclusdo
escolar.

METANARRATIVAS:NEDUCA(;AO PARA
TODOS/EDUCACAO INCLUSIVA

A palavra “metanarrativa”, em seu sentido
dicionarizado, assume o sentido de uma narrativa
de nivel superior, capaz de representar uma
verdade absoluta; trata-se de um conceito
trabalhado por Lyotard (1988), que faz critica ao
que denomina visOes totalizantes da historia.
Desse modo, consideramos tanto a Educacgéo para
Todos quanto a  Educacéo Inclusiva
metanarrativas que foram sendo (re)produzidas na
modernidade, as quais possuem status de verdade.
Em outras palavras, podemos dizer que a “[...]
inclusdio chega como uma metanarrativa
revolucionaria, pretensiosa, que exige
conhecimento daqueles que trabalham com
processos de ensino e de aprendizagem [...]”
(LOPES, 2007, p. 24).

Nas politicas publicas analisadas neste
trabalho, percebemos a promocéo de uma politica
de universalizacdo da escolarizacdo: todos sdo
convocados a participar do sistema escolar, de
modo que todos passam a ter acesso a educacdo
escolarizada e a igualdade de condigBes para
aprender, mediante o compartilhamento do
mesmo espago escolar. Dessa maneira, como
problematizamos a seguir, 0s discursos em torno
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da Educacdo para Todos e da Educacdo Inclusiva
vém servindo de argumento para as novas
organizacdes dos niveis e das modalidades de
educacdo nos ultimos anos, configurando a
inclusdo escolar no pais.

Como um documento importante a ser
considerado, trazemos a Constituicdo Federal de
1988, a qual consagra, no Brasil, o retorno do
regime democratico, e com isso, o0 regime de
governo do povo, de soberania popular e
distribuicdo equitativa de poder. Ao contrario de
todas as ConstituicBes anteriores, a de 1988
“comega pelos principios fundamentais e pelos
direitos e garantias” (PINTO, 1999, p. 53). Isso
significa dizer que cada cidadéo,
independentemente de sua cor, classe social,
opcdo sexual etc., passa a ter seus direitos
particulares, ou seja “[...] um Estado Democratico,
destinado a assegurar o exercicio dos direitos
sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o
bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a
justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos [...]”
(BRASIL, 2001, p. 2).

Tendo isso em vista, sdo estabelecidos os
objetivos fundamentais da Republica Federativa
(art. 39, onde se Ié no inciso I. “construir uma
sociedade livre, justa e solidaria”; no inciso Ill:
“erradicar a pobreza e a marginalizagéo e reduzir
as desigualdades sociais e regionais”; e no inciso
IV: “promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
formas de discriminagdo” (BRASIL, 2001, p. 4).

Ao lermos esses artigos, evidenciamos a
nocdo de inclusdo, em conformidade com as
analises de Pinto (1999), observando, por
exemplo, o reconhecimento da pobreza, e mais, a
ideia da inclusdo mediante a transformacdo, algo
novo nas constituigdes brasileiras, que apesar de
reconhecerem a existéncia de cidaddos carentes,
nao falavam, até entdo, da superacdo da caréncia
como condi¢cdo de construcdo de uma sociedade
livre, justa e solidaria. Com isso,

Ulysses Guimardes, Presidente da Camara
dos Deputados que promulgou a
Constituicdo de 3 de outubro de 1988, em
um famoso discurso, nesse dia, chamou a
Constituicdo de “Constituicdo Cidada”.
Era uma Constituicdo diferente, pois
havia acontecido uma grande mobilizacio
ao seu redor. Foram enviadas a
Assembléia Nacional Constituinte 122
emendas populares, somando ao todo

12.265.854 assinaturas (PINTO, 1999, p.
53).

Desse modo, a década de 1980 foi, no Brasil,
um periodo de grande mobilizagdo. No caso da
educacdo, além de ser formulada como um direito
de todos, é “dever do Estado e da Familia”
(BRASIL, 2001, p. 124), promovida e incentivada
com a colaboracédo da sociedade, “visando nao so
ao pleno desenvolvimento da pessoa, mas também
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho™®.

As relacdes de saber-poder que perpassam 0
fato de o cidaddo ter se constituido como um
sujeito tdo cheio de significados a partir da nocao
de sociedade civil ocorre a medida que essa
sociedade se reconhece enquanto populacéo;
populacdo que conquista sua legitimidade na
sociedade civil, sendo, de um lado, a espécie
humana e, de outro, 0 que se chama publico, ou
seja, considerado do ponto de vista de suas
opinides, dos seus comportamentos, habitos,
temores, preconceitos, exigéncias, agindo por
meio de um conjunto de elementos.

Assim, nos anos 1980, deve-se considerar a
existéncia de grandes mobilizagdes, constituindo-
se como a década dos novos movimentos sociais,
tanto os de carater popular como os identitarios:
feministas, negros, homossexuais, dentre outros.
Além disso, foi uma década de grande
desorganizagdo econbmica e de sucessivos e
fracassados planos de estabilizacdo da moeda.

Pela primeira vez, os constituintes tinham
que se defrontar com sujeitos incluidos em
discursos que os constituiam como sujeitos de
direito e que haviam conquistado legitimidade na
sociedade civil brasileira. E “0 processo
constituinte foi complexo, as forgas mais a
esquerda no pais haviam perdido a luta por uma
constituinte exclusiva, e mesmo assim a
constituinte mobilizou parcelas muito
significativas da populagédo” (PINTO, 1999, p.
54).

Portanto, a Constituicdo de 1988 encontra
formas de inclusdo altamente reveladoras desse
momento. Como uma Constituicdo que assegura
direito,

[...] € uma Constituicdo que ndo institui
sujeitos, apenas inclui sujeitos

® Artigo 205 da Constituicéo Federal do Brasil de 1988
(BRASIL, 2001, p. 124).
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plenamente constituidos fora dela; desta
forma, estamos frente a uma liberdade
diversa do excluido. Se este Gltimo esta
como a disposicdo para ser interpelado,
constituido como sujeito, os sujeitos que
encontraram espaco de inclusdo na
Constituicdo de 1988 mantinham uma
independéncia, ndo porque ndo fossem
constituidos como sujeitos, mas porque o
haviam sido fora do discurso dominante,
como uma reacao a ele. A incluséo ocorre
como reconhecimento e ndo como
tentativa de desconstruir para promover
uma nova construcdo (PINTO, 1999, p.
54).

Em outras palavras, o excluido passa a ser
reconhecido como cidaddo em seus direitos e
deveres e, com isso, passa a ser possivel pensar
sobre esses “outros” — os surdos, os indigenas, as
mulheres, 0s homens, 0S negros, 0s
desempregados, 0s cegos... — escondidos detras da
mascara discursiva da natural pluralidade, da
natural diversidade, da natural democracia, na
qual esses “outros” também passam a viver a
partir/por meio da inclusdo, pois se estabelecem
0s sujeitos de direito na Constituicdo de 1988.

Por sua vez, a Declaracdo de Salamanca de
1994 foi um documento produzido na Conferéncia
Mundial sobre  necessidades educacionais
especiais em  Salamanca, na  Espanha,
caracterizando-se como o0 marco mundial na
difusdo da filosofia da educacdo inclusiva. Essa
Declaracdo acabou reconvocando as Vvarias
declarages das Nacbes Unidas, que culminaram
no documento das NacgBes Unidas chamado
“regras  padrdes sobre  equalizacdo  de
oportunidades para pessoas com deficiéncias”, o
gual demandou que os Estados assegurassem que
a educacdo de pessoas com deficiéncias fosse
parte integrante do sistema educacional.

Desde a Declaragdo de Salamanca, passou-se
a considerar a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais em classes
regulares como a forma mais avancada de
democratizacdo das oportunidades educacionais,
na medida em que se considerou que a maior parte
desses alunos ndo  apresenta  qualquer
caracteristica intrinseca que nao permita essa
inclusdo. Desse modo, o principio da educacdo
inclusiva, em forma de lei ou de politica, assevera
que se deve matricular “[...] todas as criangas em
escolas regulares, a menos que existam fortes

razOes para agir de outra forma” (BRASIL, 1994,
p. 2).

A partir desse documento, houve um
aumento no

envolvimento de governos, grupos de
advocacia, comunidades, pais e, em
particular, de organizacbes de pessoas
com deficiéncias, na busca pela melhoria
do acesso a educacdo para a maioria
daqueles cujas necessidades especiais
ainda se encontram desprovidas de
recursos (BRASIL, 1994, p.1).

A Declaragdo de Salamanca é um documento
de dezessete paginas, nas quais sdo organizados
principios, politicas e praticas na éarea das
necessidades  educativas  especiais.  Nesse
documento, perpassam discursos acerca da
“educacdo para todos”, reconhecendo a
necessidade de uma educacdo para criancas,
jovens e adultos com necessidades educacionais
especiais dentro do sistema regular de ensino.
Além disso, reendossa-se a estrutura de acdo em
Educacdo Especial, em que governo e
organizacdes devem ser guiados pelo espirito de
provisfes e recomendacdes. Assim, 0 documento
afirma que

[...] toda crianca tem direito fundamental
a educacdo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel
adequado de aprendizagem, toda crianca
possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de
aprendizagem que sdo Unicas, sistemas
educacionais deveriam ser designados e
programas educacionais deveriam ser
implementados no sentido de se levar em
conta a vasta diversidade de tais
caracteristicas e necessidades, aqueles
com necessidades educacionais devem ter
acesso a escola regular, que deveria
acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianca, capaz de satisfazer a
tais necessidades [...] (BRASIL, 1994, p.
1).

Embora as teorias educacionais sobre
inclusdo escolar sejam relativamente recentes no
campo da teorizacdo educacional, a preocupacdo
com uma educacdo para todos, a igualdade de
acesso, o detalhamento dos contetidos que devem
ser ensinados, assim como os modos pelos gquais a
crianga pode e deve aprender, estdo associados as
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reformas pedagogicas do inicio da Modernidade.
A distribuicdo dos alunos com necessidades
educativas especiais em classes regulares como
recurso para o exercicio de uma maior vigilancia
sobre eles é seguida, segundo Hamilton (1992),
por um refinamento do contetdo e dos métodos de
escolarizacdo. Assim, o controle e o escrutinio da
ordem posta na inclusdo escolar configuram-se
como um movimento que pode ser associado a
formalizacdo do processo escolar, visto que as
politicas publicas de inclusdo escolar acabaram
sendo fruto ndo apenas de uma expansdo e
disseminacdo da inclusdo da diferenga em uma
escola que é definida como para todos, mas
também da necessidade de produzir o
ordenamento, a normalizacdo, o controle e o
gerenciamento do dito anormal.

Desse modo, podemos dizer que a
Declaragdo de Salamanca de 1994 legitima, seis
anos depois da promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, o discurso de uma ‘“Educacéo
para Todos, de acordo com uma Pedagogia
centrada na crianca, capaz de satisfazer as
necessidades individuais. Declara-se, de forma
enfatica, que a inclusdo refere-se ao fato de as
criangas serem colocadas juntas no mesmo espacgo
escolar regular (e ndo especial), como sujeitos
ditos normais e sujeitos com “necessidades
educacionais especiais” (BRASIL, 1994, p. 1)
entendendo estes como “[...] todas as criangas ou
jovens cujas necessidades educacionais especiais
se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem” (BRASIL, 1994, p.
3).

Podemos dizer que tais politicas produzem
incessantemente um fora e um dentro,
descrevendo, classificando e definindo quem ¢é
incluido e como essa inclusdo se deve dar,
marcando espacos (escolares e nao escolares) e
tempos (de aprendizagem, de socializagdo, de
lazer...), assim como modos de ser, tanto dos
sujeitos com  “necessidades  educacionais
especiais” (BRASIL, 1994, p. 1) como daqueles
que se relacionam com 0S mesmos na perspectiva
da inclusdo escolar (pais, professores(as), dentre
outros).

Fabris e Lopes (2000) dizem que trabalhar
com a diferenca é pensar o diferente como
possibilidade e ndo como falta; porém, nas
politicas  publicas  analisadas,  percebe-se
justamente o oposto, ou seja, que nao ha espago
para a possibilidade, para a invencdo. No
momento, por exemplo, em que a Declaracdo de

Salamanca de 1994 afirma que “qualquer pessoa
portadora de deficiéncia tem o direito de expressar
seus desejos com relacdo a sua educacdo, tanto
guanto estes possam ser realizados” (FABRIS;
LOPES, 2000, p. 3) e que a escola é chamada a
“acomodar todas as criancas independentemente
de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras” (FABRIS;
LOPES, 2000, p. 3), estabelece que a educacéo é
um direito; contudo, ao exercer esse direito, a
escola acomoda a “‘pessoa portadora de
deficiéncia”,  “independentemente de suas
condicBes [...]”. Pontuamos aqui que acomodar
significa “dar cébmodo a, alojar. Por ou dispor em
ordem; arrumar. Apaziguar-se, acalmar-se.
Retirar-se para seus c6modos ou aposentos”
(FERREIRA, 1988, p. 8). A partir disso,
perguntamos: onde fica o desejo dessa pessoa em
relagdo a sua educacdo? Qual é o espaco para a
possibilidade e a inveng¢éo?

A Declaragéo de Salamanca de 1994 ratifica
a tendéncia de politica nacional ja instituida pela
Constituicdo Brasileira de 1988, de promover a
integracdo, participacdo, e 0 combate a exclusdo.
Desse modo, a inclusdo posta por essa politica é
essencial a dignidade humana e ao exercicio dos
direitos humanos, pois é “[...] capaz de bem-
sucedidamente educar todas as criangas, incluindo
aquelas que possuam desvantagens severas”
(BRASIL, 1994, p. 4). No campo da educagéo,
isso refletiu no desenvolvimento de estratégias
gue procuram promover a equalizacdo de
oportunidades, na qual as

[...] escolas inclusivas provém um
ambiente favoravel a aquisicdo de
igualdade de oportunidades e participacdo
total, o sucesso delas requer um esforgo
claro, ndo somente por parte dos
professores e dos profissionais da escola,
mas também por parte dos colegas, pais,
familias e voluntérios (BRASIL, 1994, p.
5).

Além disso, o documento afirma que a
inclusdo ndo é apenas uma tarefa técnica,
tampouco um compromisso de alguns; ao
contrario, a inclusdo depende “[...] acima de tudo,
de convicgBes, compromisso e disposicdo dos
individuos que compdem a sociedade” (BRASIL,
1994, p. 5). Com isso, essa Declaracdo nos diz
que a educacdo inclusiva ndo é tdo somente um
compromisso do Estado e da familia, mas também
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da sociedade. Portanto, Estado, familia e
sociedade passam a estar amarrados a esse
processo, pois a “educacgdo inclusiva é o modo
mais eficaz para a construgdo de solidariedade
entre criangas com necessidades educacionais
especiais e seus colegas” (BRASIL, 1994, p. 5).

Ainda segundo esse documento, para que a
educacdo inclusiva seja efetiva, deve ser
“complementada por a¢es nacionais, regionais e
locais inspirados pelo desejo politico e popular de
alcancar educacdo para todos” (BRASIL, 1994, p.
6). Assinalamos que esse discurso se assenta
mediante uma possibilidade utopica de igualdade
de direitos, tentando interromper os ciclos
constantes agrupados pelas diferencas na historia
da humanidade e marcados pela exclusao. Isto &,
“a principio, numa sintese preliminar, “somos
todos iguais” (OSORIO, 2005, p. 25), temos uma
educacdo para todos, que pode ser vista como
“uma tentativa de superacdo aos pré-conceitos,
presentes ou ausentes, mas determinantes ao
longo da histéria das diferentes sociedades”
(OSORIO, 2005, p. 25).

Fazer valer o direito a “educacdo para todos”
nao se limita a cumprir o que é de lei e aplica-la
sumariamente as situacOes de exclusdo. Esse
assunto  merece um entendimento  mais
aprofundado dessa questdo de justica. A escola
justa e desejavel para todos ndo se sustenta
unicamente no fato de os homens serem iguais e
nascerem iguais; mesmo os que defendem o
igualitarismo até as Ultimas consequéncias
entendem que ndo se pode ser igual em tudo. A
inclusdo é uma inovacdo incompativel com a
abstracdo das diferencas, para chegar a um sujeito
universal. E necessario, assim, entender que o
dilema estd em, como nos lembra Pierucci (1999),
quando mostrar ou esconder as diferencas e, assim
sendo, ser gente é correr sempre o risco de ser
diferente.

O pensado, o dito, 0 escrito e o silenciado
sobre a inclusdo se aproximam da ideia de que a
escola é para todos e ndo apenas para as pessoas
com deficiéncia, como muitos supdem ser o0 eixo
principal da Declaracéo de Salamanca de 1994. O
documento deixa claro que os sujeitos da inclusdo
séo todos — 0s que nunca estiveram em escolas, 0s
que la estdo e experimentam discriminacdes, 0s
gue ndo recebem respostas educativas que
atendam as suas necessidades, os que enfrentam
barreiras para a aprendizagem e para a
participacdo, 0s que sdo vitimas das praticas
elitistas e injustas de nossa sociedade, 0s que

apresentam condutas tipicas de sindromes
neuroldgicas, psiquiatricas ou com quadros
psicolégicos graves, além dos superdotados e/ou
com altas habilidades, os que se evadem
precocemente e, obviamente, também os alunos
com necessidades educativas especiais.

Ao considerar a questdo acima (os sujeitos da
inclusdo sdo todos), seguem abaixo algumas das
propostas apresentadas pela Declaragdo de
Salamanca de 1994:

o “Educacdo integrada e reabilitacdo
comunitaria  representam  abordagens
complementares aqueles com
necessidades especiais” (p. 6);

e “Legislacio deveria  reconhecer o0
principio de igualdade de oportunidade
[.I" (0. 7);

e “Medidas legislativas paralelas e
complementares deveriam ser adotadas
nos campos da salde, bem-estar social,
treinamento vocacional e trabalho no
sentido de promover apoio e gerar total
eficacia a legislacdo educacional” (p. 7);

e “A pratica de desmarginalizacdo de
criangas portadoras de deficiéncia deveria
ser parte integrante de planos nacionais
que objetivem atingir educacéo para todos
[.I" (p. 7);

e “Politicas Educacionais deveriam levar
em total consideragdo as diferencas e
situagOes individuais” (p. 7).

Os itens acima imp8em reflexdes acerca do
futuro da educacdo especial, em consonancia com
a politica mundial de “educacdo para todos”, bem
como os desafios enfrentados pelas escolas
regulares para que assumam e pratiquem a
orientacdo inclusiva em suas culturas, politicas e
praticas. E necessario, ainda, estratégias para
mover um sistema educacional para uma direcdo
inclusiva.

A Declaragdo de Salamanca de 1994 trata de
propor mudancas nos conceitos e nas praticas, o
que sugere que as discussdes sobre educacédo
especial devam ocorrer no contexto mais amplo,
com foco na educacdo para todos. Isso implica,
necessariamente, o desenvolvimento de escolas
regulares de melhor qualidade. Sob essa otica, a
visdo dicotdbmica que identifica um sistema
comum e outro especial de educacdo — este
voltado para pessoas com necessidades educativas
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especiais —, é substituida pelo entendimento da
educacdo especial como um processo geral e que
se traduz, nas escolas, por culturas, politicas e
praticas inclusivas.

E, como mudancas nos conceitos e nas
praticas ndo ocorrem no vacuo, nem de um dia
para o outro, esse documento sugere a analise das
atitudes frente a diferenca, pois as transformacgdes
devem se processar a partir de n6s mesmos e,
sendo assim, precisamos igualmente rever nosso
entendimento sobre o papel das classes e das
escolas especiais. Todavia, a prépria Declaracdo
de Salamanca de 1994 adverte que as politicas
educativas deverdo levar em conta as diferencas
individuais e as diversas situacfes, como, por
exemplo, € o caso de alunos surdos e surdos-cegos
para 0s quais diz ser mais conveniente que a
educacdo seja ministrada em escolas ou em
classes especiais, nas escolas comuns.

O conceito de inclusdo posto em discurso por
essa Declaracdo reproduz a sutileza das estratégias
de poder: a inclusdo é vista como um processo e
nao um estado. A movimentacao fisica de alunos
para que estejam presentes nas classes comuns
ndo garante a integracdo com seus colegas, a
aprendizagem e a participacdo, ou seja, podem
estar presentes no mesmo espago fisico e
excluidos. Desse modo, a inclusdo e a exclusdo
precisam ser  permanentemente  avaliadas,
exigindo o exame e a vigilancia constante sobre as
condutas de professores, pais e alunos.

Ap6s seis anos da promulgacdo da
Constituicdo de 1988, a Declaracdo de Salamanca
de 1994, declaracdo proposta por organismos
internacionais, passa a ser referéncia para as
politicas oficiais subsequentes em nosso pais,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de
1996 e a Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008.

Em 20 de dezembro de 1996, confirmou-se a
Lei 9.394, conhecida como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) — sigla que
utilizaremos a partir de agora —, a qual estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, bem
como os principios e fins da educacdo em nosso
pais. Essa lei pontua que “a educacdo abrange 0s
processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, Nos mMovimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifesta¢Oes culturais” (BRASIL, 2006, p. 13).
Fica claro que a educacdo referida nesse
documento é a educacdo escolarizada, pois “esta

lei disciplina a educacdo escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do
ensino, em instituicdes proprias” (BRASIL, 2006,
p. 13) e, sendo assim, essa “educacdo escolar”
deve ter vinculo com o mundo do trabalho e com
a pratica social.

Em seus principios e fins, a LDB de 1996
estabelece que a educacéo é “dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios da liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
Seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 2006, p.
13-14). Na LDB de 1996, ha um deslocamento
importante, pois, enquanto na Constituicdo
Federal de 1988 a educagdo é “[...] dever do
Estado e da familia [...]” (BRASIL, 2001, p.
124), na LDB, a educacdo passa a ser “dever da
familia e do Estado [...]” (BRASIL, 2001, p. 13),
acrescentando que o0 ensino sera ministrado com
base nos principios da igualdade de condicdes
para 0 acesso e a permanéncia na escola,
respeitando a liberdade e o aprego a tolerancia.
Determina 0 ensino publico gratuito em
estabelecimentos oficiais, vinculando a educacéo
escolar com o trabalho e as préaticas sociais. Tal
inversdo nos faz indagar: o que esse deslocamento
do Estado para a familia pode significar na LDB
de 19967

O dever do Estado com a educacdo escolar
publica efetiva-se de acordo com a LDB de 1996
mediante garantias, sendo algumas delas as
seguintes:  “[...]  atendimento  educacional
especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede
regular de ensino; [...] acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um [...]”
(BRASIL, 2006, p. 14). Isso leva a entender que o
Estado, nesse documento, define as normas de
gestdo democratica do ensino publico, bem como
assegura as unidades escolares publicas. Todavia,
é a familia que é entendida como a “base da
sociedade” (BRASIL, 2001, p. 132), tendo
“especial protecdo do Estado” (BRASIL, 2001, p.
132) e sendo chamada juntamente com a
sociedade e o Estado a assegurar a crianca e ao
adolescente

[...] com absoluta prioridade, o direito a
vida, a sadde, a alimentacéo, a educacéo,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a
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convivéncia em familia e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma
de negligéncia, discriminacéo,
explorac&o, violéncia, crueldade e presséo
(BRASIL, 2001, p. 132-133).

Em principio, isso exige uma intervengao
direta do Estado, como gestor da ordem e da
protecdo, independentemente do regime politico,
variando apenas as taticas utilizadas para obtencao
do controle. A familia, neste caso, acaba
assumindo a protecdo e a guarda desse educando,
e passa a ser também seu dever gerenciar a
educacdo do mesmo; assim, a familia passa a se
responsabilizar e a ser responsabilizada por esse
individuo dentro e fora da escola. O compromisso
com a educacdo desloca-se do Estado para familia
e, com isso, o Estado transfere para a familia o
dever de controlar a educacédo do individuo que se
encontra em desenvolvimento.

Donzelot (2001) aponta que a familia
moderna representa a menor organizagao politica
possivel, designando uma determinada forma de
producdo do social, a qual entrelaca as dimensdes
publica e privada. Assim, a familia é constituida
mediante relacbes de poder, tendo, entre suas
fungbes, a manutencdo da ordem social. A partir
da analise histérica da Franca, nos séculos XVIII
e XIX, o autor discute como o social passa a focar
a familia, especialmente no que se refere aos seus
exercicios e deveres. Nesse sentido, Foucault
(2006) define a familia como o ‘ponto zero’ entre
diferentes sistemas disciplinares, ou seja, a familia
garante a passagem de um sistema disciplinar a
outro, sendo um ponto de engate fundamental para
o funcionamento dos sistemas disciplinares.

Para Foucault (2003), no século XVI, emerge
0 problema da governamentalidade, a partir de
questdes que buscam responder como governar,
como ser governado, como governar 0S Outros,
guem pode governar, como fazer para bem
governar etc. Em um primeiro momento, a arte de
governar € focalizada a partir do modelo da
familia: assim, por exemplo, Rousseau aponta que
0 Estado deve ser governado da mesma maneira
que o pai governa a casa. Porém, no século XVII,
ha um blogueio da arte de governar, pois o
modelo familiar ndo dava conta do quadro do
Estado e do soberano, sendo que o desbloqueio s
ocorre a partir de um cenério que faz emergir o
problema da populacdo. Dessa maneira, ha o
desaparecimento da familia como modelo de
governo, visto que a populacdo tem regularidades

especificas que ndo sdo redutiveis a familia.
Porém, embora deixe de ser modelo, a familia
adquire forca como um elemento no interior da
populacdo, tornando-se instrumento para melhor
governar.

Tendo em vista tais questbes, podemos
compreender que a énfase na educagdo como
dever, primeiro da familia e, depois, do Estado,
inscreve-se na logica da governamentalidade, na
qual a familia torna-se referéncia imediata do
individuo. A partir dessa otica, a familia torna-se
alvo de inimeras intervengdes, com o intuito de
governar a populacdo, produzindo efeitos tanto no
ambito privado quanto no publico. N&o se trata,
assim, de dizer que o Estado esta em segundo
plano no que tange a educacdo, mas de perceber
que a familia se torna um instrumento
imprescindivel para que as agBes educativas e
inclusivas tenham maior eficacia.

Dessa forma, a regulamentacdo de uma
possivel e tdo almejada inclusdo ganha corpo com
as politicas educacionais (constituicdo, decretos,
politicas, pareceres, regras, normas, dentre outros
dispositivos). Nessa perspectiva, a LDB de 1996
postula que a Educacdo Especial deve ser
entendida como a “modalidade de educacéo
escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 2006 p. 31),
dispondo de servicos de apoio especializado, na
escola regular, para “atender as peculiaridades da
clientela de educacdo especial” (BRASIL, 2006,
p. 31), e a educacdo especial deve ser ofertada
“[...] na faixa etéaria de zero a seis anos, durante a
educacéo infantil” (BRASIL, 2006, p. 31).

Com isso, 0s sistemas de ensino devem
assegurar aos educandos com “necessidades
especiais”, curriculos, métodos, técnicas e
recursos  educativos  para  atender  tais
necessidades. Frisamos aqui que ndo se trata de
qualquer necessidade, mas sim de uma
necessidade que € especial, ou seja, uma
necessidade que lIhe é propria, especifica e que
acaba por produzir modos de ver e viver a
“necessidade  especial” como  “deficiéncia”,
produzindo alunos “normais” e “anormais”. Além
disso, destacamos o préprio uso do eufemismo: ao
entendermos tais necessidades como especiais, ao
mesmo tempo em que marcamos a anormalidade,
escondemos essa marcacao, disfarcando-a a partir
de atitudes de solidariedade, toleréncia e
compaixao.
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Também podemos afirmar que, mediante o
discurso sobre a inclusdo, produz-se uma escola
inclusiva/exclusiva, um  sujeito a  ser
incluido/excluido, um regime de verdade acerca
da incluséo escolar, assim como é produzido “[...]
um outro cujo corpo, mente, comportamento,
aprendizagem, [0s quais] parecem encarnar,
sobretudo e diante de tudo, nosso mais absoluto
temor a incompletude, a incongruéncia, a
ambivaléncia, a desordem, a imperfeicdo, ao
inominavel, ao dantesco” (SKLIAR, 2003, p.
152).

A LDB de 1996 é um dos tantos outros
documentos existentes que falam da inclusdo. As
vertentes dos discursos da inclusdo tratam dos que
sempre foram denominados anomalias. Essas
anomalias requerem do Estado a criagcdo de
mecanismos que adaptem essas diferencas,
reduzam as distdncias, como se elas ndo
existissem. E possivel afirmar que a vontade de
proceder a inclusdo é mascarada pela propria
dindmica das bases de seus discursos, pois
“existem, evidentemente, muito outros
procedimentos de controle e de delimitacdo do
discurso. [...], sem duvida, a parte do discurso que
pde em jogo o poder e o desejo” (FOUCAULT,
2007, p. 21).

Isso € tdo evidente que, apds vinte anos da
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988,
temos a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, entregue ao
Ministro da Educagdo em 07 de janeiro de 2008 e
produzida na tentativa de acompanhar “os avangos
do conhecimento e das lutas sociais, visando
constituir politicas publicas promotoras de uma
educacdo de qualidade para todos os alunos”
(BRASIL, 2008, p. 1). No entanto, acabou
(re)produzindo um discurso binomial acerca do
normal/anormal, com classificagbes pensadas
pelos especialistas:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial [...] que podem ter restringida
sua participacdo plena e efetiva na escola
e na sociedade. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do
espectro do autismo e psicose infantil.
Alunos com altas habilidade/superdotacdo
[...] (BRASIL, 2008, p. 9).

A Politica Nacional de Educacdo Especial de
2008 contou com um grupo de experts para

“confrontar as praticas discriminatérias e criar
alternativas para supera-las” (BRASIL, 2008, p.
1). Essas alternativas foram pensadas a partir do
paradigma da  “construcdo de  sistemas
educacionais inclusivos, a organizagdo de escolas
e classes especiais”, que “passa a ser repensada,
implicando uma mudanga estrutural e cultural de
escola para que todos os alunos tenham suas
especificidades atendidas” (BRASIL, 2008, p. 1).

Apesar disso, as diretrizes da politica
nacional de 2008 estabelecem que o “atendimento
especializado tem como funcdo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 10),
0 que reforca a ideia da educacdo especial como
um sistema paralelo e segregado de ensino,
voltado para o atendimento especializado de
individuos com ‘deficiéncias’, “disturbios graves’,
e ‘altas habilidades’, considerando-os como o
mesmo sujeito, ou seja, 0 sujeito da anormalidade.

Posto isto, trazemos a pergunta feita por
Skliar (2003, p. 66-67): “[...] se a mesmidade é o
ponto de partida e o ponto de chegada, e o outro é
apenas um outro que transita sem lingua, sem
gestos, sem rosto e sem corpo, em que espago e
em que lugar estardo os infinitos e inominaveis
outros do ndo-para dentro e do ndo-para fora, da
ndo-exclusdo e da ndo-inclusdo?”. Parece que o
“outro”, enunciado nesse documento, foi
capturado em uma mesmidade que se mascara em
maneiras ligeiras de dizer, de nomear e de olhar;
isto €, “um outro anunciado, mas a distancia,
isento de toda relacdo, ignorado em seu olhar, em
seu dizer, em seu respirar” (SKLIAR, 2003, p.
80).

Com isso, produz um “outro” e/ou “outros”
reconheciveis, reformados, que sdo sujeitos de
uma diversidade, ndo de uma diferenca, como diz
Skliar (2003, p. 80): “[...] que é quase sempre a
mesma, que é quase igual, mas ndo exatamente”.
Poderiamos pensar que este € o mundo do
politicamente correto, no qual seria melhor ndo
nomear, por exemplo, o deficiente de deficiente,
um mundo de eufemismo e/ou, ainda, nomea-lo
de outro modo para continuar massacrando-o,
bem como chaméa-lo por outro nome para evitar
toda ruptura conosco mesmo.

A Politica Nacional de Educacdo Especial de
2008, assim como os documentos referidos acima,
ndo teriam sido instituidos sem a ampla
colaboracdo de um corpo de saberes sobre os
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sujeitos da inclusdo. As propostas inclusivas e o
conjunto de politicas publicas que
orientam/orientaram  as  experiéncias  de
inclusdo/exclusdo resultam de um complexo de
conhecimentos que acabaram por se erigir como
verdades, tendo como objeto central a inclusdo da
diferenga e seus processos de desenvolvimento
fisico, intelectual, moral, afetivo. Desse modo, a
constituicio de um campo discursivo sobre a
inclusdo da diferenca foi essencial a sua captura
institucional.

Assim, os conhecimentos advindos de varias
areas que se articularam para “falar a verdade”
sobre a inclusdo/exclusdo estiveram associados a
instituicdo de certos aparatos e mecanismos, a
determinados materiais, praticas, acessibilidade
arquitetdnica, dentre outros, voltados para esse
bindbmio. Um exemplo de tal associacdo é a nogao
de desenvolvimento da aprendizagem — “[...] esse
dinamismo exige uma atuacao voltada para alterar
a situacdo de exclusdo, reforgando a importancia
dos ambientes heterogéneos para a promocao da
aprendizagem de todos os alunos” — (BRASIL,
2008, p. 9), que permitiu que toda uma construcéo
tedrica orientasse as praticas pedagogicas e
também a organizacdo institucional, direcionada
para a *“aprendizagem de todos os alunos”
(BRASIL, 2008, p. 9).

Rose (1996) nos fala que tais conhecimentos
deram origem a certas técnicas e aparatos para
modelar e reformar sujeitos no interior de uma
série de instituicbes (destacamos, a partir das
politicas publicas discutidas aqui, a escola regular
e a escola especial), ligadas a projetos e
aspiracOes que vao desde a melhoria da populacédo
até a nocdo de que a “convivéncia com as
diferengas favorecem as relagdes interpessoais, 0
respeito e a valorizagdo da crianga” (BRASIL,
2008, p. 10), passando por questdes como a
otimizacgdo do ajustamento, o “ingresso ho mundo
do trabalho e efetiva participagdo social”
(BRASIL, 2008, p. 10).

Desse modo, a Politica Nacional de Educacéo
Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva de
2008, documento produzido por experts da
educacdo, contribui para dar autoridade aquilo que
se convencionou chamar de  expertise:
competéncia ou qualidade de especialista, ou seja,
aqueles a quem é autorizado falar sobre a
educacdo inclusiva.

E importante perceber que, apds mais de
vinte anos (1988 — 2012), temos que “voltar a
olhar bem” (SKLIAR, 2003) e que talvez, para

iSs0, sejam necessarios outros olhares, outras
palavras, um “novo territorio de espacialidades e
temporalidades” (SKLIAR, 2003), pois nessas
politicas

Os valores e as normas praticadas sobre a
deficiéncia formam parte de um discurso
historicamente  construido, onde a
deficiéncia ndo €é simplesmente um
objeto, um fato natural, uma fatalidade
[...] Esse discurso, assim construido, ndo
afeta somente as pessoas com deficiéncia:
regula também as vidas das pessoas
consideradas normais. Incapacitagdo e
normalidade pertencem, assim, a uma
mesma matriz de poder (SILVA, 1997,
p.5-6).

O que estd em jogo aqui é que “as pessoas
com deficiéncia” (SILVA, 1997), produto de uma
fabricagcdo da normalidade e, portanto, produto de
um processo histérico de alterizacdo, acabam por
confundir o outro com a invencdo que desse outro
foi feito. Ou seja, esses discursos ndo conseguem
incluir o outro em um contexto cultural, politico e
de subjetividade mais amplo, pois ndo conseguem
representar esse “outro”, esse “anormal” além de
um corpo, ou de uma parte do corpo, danificada,
ineficiente, deteriorada, esvaziada, tratando esse
COrpo cComo um corpo sem sujeito e, também, um
corpo sem género, sem religido, sem sexualidade,
sem idade, sem cidadania, dentre outros.

ALGUNS APONTAMENTOS

As politicas publicas de inclusdo escolar vém
constituindo os discursos e produzindo sentido
nos sistemas de ensino em noOsSsO pais,
especialmente a partir do imperativo “Educacéo
para Todos”. A Politica Nacional de Educagdo
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva de
2008 aponta que

a educacdo inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanga em
relacdo a ideia de eqiidade formal ao
contextualizar as circunstancias histdricas
da producdo da exclusdo dentro e fora da
escola (BRASIL, 2008, p. 1).
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Aponta, ainda, que a educacdo inclusiva no
Brasil € um sucesso, por apresentar 0s seguintes
dados:

[..] o Censo Escolar registra uma
evolucdo nas matriculas, de 337.326 em
1998 para 700.624 em 2006, expressando
um crescimento de 107%. No que se
refere ao ingresso em classes comuns do
ensino regular, verifica-se um
crescimento de 640%, passando de
43.923 alunos em 1998 para 325.316 em
2006 (BRASIL, 2008, p. 6).

Esse imperativo € visivel também na LDB de
1996, quando se refere ao *“atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino” (BRASIL, 2006, p. 14).
Conjuntamente a LDB de 1996, foram
implementadas diversas reformas educativas na
década de 1990 (Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos de 1990, Estatuto da
Crianga e do Adolescente de 1990, Declaracéo de
Salamanca de 1994, Convencdo da Guatemala de
1999, dentre outros), visando a também assegurar
0 acesso e a permanéncia de todos na escola,
principios ja postulados na Constituicdo Federal
de 1988. Tais reformas foram dando sustentacdo
as politicas educacionais inclusivas, mediante
estratégias diversas, tais como: a obrigatoriedade
da matricula, a idade de ingresso, a duracdo dos
niveis de ensino, 0s processos nacionais de
avaliacdo do rendimento escolar, as diretrizes
curriculares nacionais, o calendario escolar, as
definicdes para o aluno com necessidades
educativas especiais e a eliminagdo de barreiras
que impecam 0 acesso a escolarizacao.

Esses apontamentos servem tanto para
pensarmos a “Escola Inclusiva”, cujo principio
fundamental “é o de que todas as criangas devem
aprender  juntas, sempre que  possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferengas que elas possam ter” (BRASIL, 1994,
p.5), quanto para problematizarmos a Pedagogia e
0 projeto moderno na tessitura do discurso nao so6
de uma “Educacdo para Todos”, mas também de
uma “Escola para Todos”, o que remete ao ideal
pansofico aspirado por Comenius desde o final do
século XVII. Tais postulados articulam o bindmio
Inclusdo/Exclusdo dentro de uma mesma matriz
epistemoldgica, politica, cultural e ideoldgica,
colocando a incluséo a partir da forca da lei, de
um direito.

Lopes (2007, p. 11) afirma que “inclusdo e
exclusdo sdo invengbes de nosso tempo.
InvencBes  completamente  dependentes e
necessarias uma para outra”; essa necessidade se
da devido as condicdes de vida na Modernidade.
O projeto moderno é um projeto civilizador, ou
seja, estabelece novas pautas de conduta para 0s
seres humanos; seu principal objetivo foi operar o
distanciamento entre homem e natureza (vista
como um estado de selvageria), individualizando,
cada vez mais, 0 sujeito.

A nocdo moderna de inclusdo/excluséo,
incorporada  aos  discursos  legais,  foi
paulatinamente difundida e apropriada pelas
instituicGes escolares, estando associada a novos
modos de educacdo para 0s sujeitos “especiais”,
“anormais”. Esses discursos, esses raciocinios e
essas novas posicbes de sujeito referidas aos
incluidos nada mais sdo do que sistemas de ideias
que permitiram pensar 0 que € ser “especial”,
“anormal” dentro de novos esquemas de
racionalidade, introduzindo, a0 mesmo tempo,
novos aparatos para seu controle e regulagéo.

Desse modo, trata-se de uma ruptura nas
maneiras de ver 0s sujeitos “especiais”,
concebendo-o0s como novos individuos, em uma

revisdo da imagem pastoral da pessoa em
relagio com wuma nogdo moderna,
cientifica, do cidadao racional. Assim, em
certo nivel, as questdes centrais sobre a
escolarizagdo eram questdes sobre como a
instrucdo podia construir um ‘novo’
individuo (POPKEWITZ, 1994, p. 190).

Essa ruptura ndo consistiu, todavia, em um
acontecimento isolado e fortuito; ela faz parte de
um quadro de mudancas epistémicas que
permitiram atribuir novos significados a certos
objetos, ou mesmo fizeram emergir novos objetos
do olhar.

Ainda em relacdo a essas mudancas,
consideramos o nhascimento do conceito de
populacdo, que permite pensar sobre os diferentes
grupos que a compdem — os sujeitos falhos, por
exemplo — como objetos que podem ser pensados,
compreendidos, para que se possa agir sobre os
mesmos.

A inclusdo, como uma invencdo moderna,
carrega consigo o desejo da demarcacdo territorial
e relacional da diferenca. Conforme Lopes (2007,
p. 12), essa demarcagdo da diferenca “parte do
pressuposto orientador que esta pode ser
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capturada, identificada, (des) velada, nomeada e,
dependendo de como ela é vista se inscrevendo no
corpo, descartada como possibilidade de
normalidade”. Seguindo essa analise, podemos
perceber uma cisdo cada vez maior nos
comportamentos individuais, associados a formas
de autocontrole e a distingdo de condutas
apropriadas, tornando-nos sujeitos cada vez mais
disciplinados, cada vez mais no controle dos
nossos afetos, cada vez mais submetidos a norma;
enfim, cada vez mais governamentalizados.

O saber constituido sobre o anormal,
associado aos efeitos do poder, passa a ter um
carater produtivo e positivo que busca,
incessantemente, a normalizacdo dos sujeitos
(FOUCAULT, 2001). Assim, sob o imperativo
“Educacdo para Todos”, sdo criadas muitas
estratégias para manter todos os alunos dentro da
escola, bem como para que todos aqueles que
estdo na escola sejam identificados e dispostos em
determinados lugares e posi¢des de sujeito.

A educacdo inclusiva, por ser um campo de
maltiplos rostos e pleno de possibilidades, foi o
gue nos motivou a escrever este texto. Diante do
campo da educacdo inclusiva, agimos e reagimos,
delimitando modos de agir e pensar, legislando a
partir de politicas publicas, normatizando a
inclusdo enquanto direito garantido por lei,
disciplinando e governando, dispondo das coisas e
dos sujeitos da inclusdo, bem como produzindo
ordens e valores. Dessa maneira, buscamos,
seguindo as indica¢Ges de Gallo (2009, p. 7), uma
educacdo inclusiva voltada para “[...] educar a
diferenca, educar na diferenca, educar para a
diferenca”.

Referéncias

BRASIL. Declaragédo de Salamanca e linha de ag&o sobre
necessidades educativas especiais. Brasilia. UNESCO,
1994. p. 1-18. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>.
Acesso em: 10 mar. 2008.

. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil. 27. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2001.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996. 3. ed. Sdo Paulo:
EDIPRO, 2006.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo
Especial. Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP,

2008. p. 1-15. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>.
Acesso em: 28 ago. 2008.

DONZELOT, J. A policia das familias. 3. ed. Rio de
Janeiro: Graal, 2001.

FABRIS, Eli; LOPES, Maura Corcini. Criancas em posicdes
de ndo aprendizagem. In: CONGRESSO INTERNACIONAL
DE EDUCACAO, 2., 2000, S&o Leopoldo. Anais... S&0
Leopoldo: Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2000. p.
1-10. 1 CD-ROM. Disponivel em:
<http://www.humanas.unisinos.br/siapea>. Acesso em: 25
abr. 2008.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Dicionario da
Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1988.

FOUCAULT, Michel. Os Anormais. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2001.

. Ditos e escritos 1V: estratégia, poder-saber. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2003.

. Argueologia do Saber. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2005.

. O poder psiquiatrico. S&o Paulo: Martins Fontes,
2006.

. A Ordem do Discurso. 15. ed. Sdo Paulo: Loyola,
2007.

. Vigiar e Punir: historia da violéncia nas prisdes. 35.
ed. Petrdpolis: Vozes, 2008.

GALLO, Silvio. Uma apresentacdo: diferencas e educacéo;
governamento e resisténcia. In: LOPES, Maura Corcini;
HATTGE, Morgana Doménica. (Org.). Inclusdo Escolar:
Conjunto de praticas que governam. Belo Horizonte:
Auténtica, 2009. p. 7-12.

HAMILTON, David. Sobre as origens dos termos classe e
curriculum. Teoria & Educagdo, Porto Alegre, n. 6, p. 33-
52,1992.

KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. 3. ed. Piracicaba:
Unimep, 2002.

LASTA, Leticia Lorenzoni. Entre Leis e Decretos sobre
Inclusdo: a producdo de sujeitos. 2009. 116p. Dissertagdo
(Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, Universidade de Santa Cruz do Sul, Santa Cruz do
Sul, 2009.

LOPES, Maura Corcini. Inclusdo Escolar: Curriculo,
diferenca e identidade. In: LOPES, Maura Corcini;
DAL’IGNA, Maria Claudia (Org.). In/Exclusdo: nas tramas
da escola. Canoas: Ulbra, 2007. p. 11-33.

LYOTARD, Jean-Francgois. O pés-moderno. Rio de Janeiro:
José Olympio, 1988.

NARODOWSKI, Mariano. Comenius & a Educac¢do. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004.

O, Jorge Ramos do. O governo da alma e a genealogia da
Escola Moderna. In: O governo de si mesmo:
Modernidade Pedagdgica e encenagdes disciplinares do aluno
Liceal (altimo quartel do século XIX — meados do século
XX). Lisboa: Educa, 2003. p. 103-110.

Rev. Teoria e Pratica da Educagéo, v. 15, n. 2, p. 59-73, maio./ago. 2012



LASTA; HILLESHEIM

73

OSORIO, Anténio Carlos do Nascimento. Inclusdo Escolar:
em busca de fundamentos na pratica social. In: BRASIL.
Ministério da Educacdo. Ensaios Pedagdgicos: construindo
escolas inclusivas. Brasilia: MEC/SEESP, 2005. p. 21-36.
Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/seesp/arguivos/pdf/ensaiospedagogi
cos.pdf>. Acesso em: 10 jun. 2008.

PIERUCCI, A. F. Ciladas da diferenga. Sdo Paulo: Editora
34, 1999.

PINTO, Céli Regina J. Foucault e as Constituicbes
brasileiras: quando a lepra e a peste encontram 0s n0ss0s
excluidos. Educacéo e Realidade, Porto Alegre, v. 24, n. 2,
p. 33-55, jul./dez. 1999.

. Para além da tolerancia. In: BIASOLI-ALVES, Zélia
Maria Mendes; FICHMANN, Roseli. (Org.). Criancas e
Adolescentes: construindo uma cultura da tolerancia. Sdo
Paulo: Editora Universitaria de Sdo Paulo, 2001. p. 43-61.

POPKEWITZ, Thomas S. Histéria do curriculo, regulacio
social e poder. In: SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). O sujeito
da educacdo: estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 1994.
p.173-210.

ROSE, Nikolas. Inventing ourselves. Psychology, power
and personhood. Cambridge: Cambridge University Press,
1996.

SARDAGNA, Helena Vernites. Politicas de educagdo para
todos: um imperativo nos sistemas de ensino. In: LOPES,
Maura Corcini; DAL’LGNA, Maria Claddia. (Org.).
In/Exclusdo: nas tramas da escola. Canoas: Ulbra, 2007. p.
173-188.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A Politica e a epistemologia do
corpo normalizado. Espago, Rio de Janeiro, n. 8, p. 3-15,
1997.

SKLIAR, Carlos. Pedagogia (improvavel) da diferenca: e
se 0 outro ndo estivesse ai? Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

VARELA, Julia. Categorias espago-temporais e socializa¢do
escolar: do individualismo ao narcisismo. In: COSTA, Marisa
Vorraber. (Org.). Escola béasica na virada do século:
cultura, politica e curriculo. Porto Alegre: FACED/UFRGS,
1995. p. 37-56.

Rev. Teoria e Pratica da Educagéo, v. 15, n. 2, p. 59-73, maio./ago. 2012



