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RESUMO

Algumas implicacoes politicas, (po)éticas e praticas no projeto “Diferencas e Alteridade
na Educacao: saberes, préticas e experiéncias (inclusivas) na rede publica de ensino em
Sao Gongalo”. Esse trabalho traz algumas questdes conceituais para nos ajudar a produzir um
primeiro exercicio de pensamento sobre as implicAncias politicas, priticas e poéticas no projeto
de pesquisa “Diferencas e alteridade na educagio: saberes, praticas e experiéncias (inclusivas)
na rede publica de ensino em Sio Gongalo” iniciado em mar¢o de 2011 na UER]/Faculdade
de Formacio de Professores. A tentativa do projeto ¢ compreender de que forma se vem
materializando a educacio inclusiva nas escolas da rede ¢ as repercussoes nas préticas, saberes e
experiéncias dos seus professores. Assim, a pesquisa pretende recolher nas narrativas, as formas
com que as professoras negociam -ao conviverem- com diferentes légicas, linguas e sentidos do
mundo nos encontros cotidianos escolares, na diferenga.

Palavras-chave: diferencas; alteridade; politicas de educacio inclusiva.

ABSTRACT

Political, Practicaland (Po)ethicalImplicationsintheResearchProject “Differencesandalterity
ineducation:knowledge,practicesand (inclusive)experiencesatpublicschoolsinSao Gongalo”.
This work brings some conceptual issues to help us to think about the political, practical and (po)
ethical implications in the research project “Differences and alterity in education: knowledge,
practicesand (inclusive) experiencesat publicschoolsin Sao Gongalo. The project started in March
2011 at UER]/Faculdade de Formagao de Professores and it tries to improve the understanding
abouthow inclusive education is taking place at schoolsand how is it impact on teachers’ practices,
knowledgeand experiences. Through narratives, the research aims to present in which way teachers
negotiateand dealwith thedifferenceusingdiverselogic,languagesandsenseindailylifeatschools..
Key words: difference; alterity; inclusive education policies.
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squé otra cosa podriamos hacer sino poner en cuestion los modos de relacion que habitamos y que

nos habitan? (Carlos Skliar)

Este ensaio tem como desejo compartilhar algumas questoes para produzir um exercicio de
pensamento sobre as implicagdes politicas, priticas e (pé)éticas levantadas através de um projeto
de pesquisa desenvolvido em uma universidade publica brasileira, entendendo essas questoes
como atravessamentos entre a Educagao Especial e a Educaciao Fundamental a partir das politicas
contemporineas de educagio inclusiva que garantem a escolaridade dos alunos com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino. A tentativa do referido projeto ¢ compreender
de que forma se vem materializando a educagio inclusiva nas escolas publicas de ensino da rede
e as repercussdes nas préticas, saberes e experiéncias dos seus professores. Assim, a pesquisa
pretende recolher nas narrativas, as formas com que as professoras negociam -ao conviverem-
com diferentes logicas, linguas e sentidos do mundo nos encontros cotidianos escolares, na

diferenca.

A Politica Nacional de Educagio Inclusiva (BRASIL, 2008) define como objetivo assegurar
a participagiao ¢ a aprendizagem aos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio nas escolares ditas comuns do ensino regular.
De acordo com este objetivo, a educagio especial ¢ considerada como uma modalidade transversal
a todos os niveis, etapas e modalidades do ensino, que se desenvolve de forma complementar ou
suplementar, disponibilizando servigos e recursos para as atividades de atendimento educacional

especializado.

Considerando, entao, a educagio especial como modalidade transversal, entendemos que este
trabalho pode colaborar em pensar a mesma ja niao como drea ou campo especifico, mas como
um atravessamento politico, poético e pritico na educagio basica como um todo, especialmente
porque o encontro pedagdgico, aquele que acontece no cotidiano das escolas, se produz entre
professores, pais ¢ alunos da rede regular do ensino e nao mais em escolas especiais segregadas.
Entendemos que propor esse trabalho ao campo da Educagio Fundamental coloca relevo numa
necessidade politica contemporinea: incluir a consideragio e a anélise dos acontecimentos que
se produzem na educagio dos alunos com deficiéncias dentro dos problemas educacionais gerais
e nao, como tem feito histérica e hegemonicamente, fora deles e quanto mais longe, melhor, por
o fato de que a educagio especial esteja virtualmente excluida do debate educacional ¢ a primeira
e mais importante discriminagio sobre a qual, depois, se projetam sutilmente todas as demais

discriminagoes
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Implicagoes politicas...

chamada Educacio Inclusiva ¢, contemporaneamente, politica educacional oficializada do
A chamada Educag¢ao Incl t te, politica ed | oficializada d
Brasil, inspirada e amparada pela legislagao internacional e transformada em diretrizes para a
Educacio Bisica dos sistemas federal, estaduais e municipais. Ainda que a legislagao brasileira,
no referente a Educagao Inclusiva, possa ser considerada bastante avan¢ada tendo em vistas os
padroes internacionais, a promulgacao de leis e diretrizes politicas e pedagdgicas nao garante,
necessariamente, que os desdobramentos se concretizem efetivamente no cotidiano tal qual os
iscursos juridicos prevéem. Concebemos as chamadas politicas da inclusio como um processo
d j
que busca responder aos anseios e lutas dos movimentos sociais contemporineos por direitos
e igualdade e de diferenca. Essa concepgao tem também uma marca inspirada nas perspectivas
de igualdade e de diferenca. E ¢do tem tamb d t
interculturais. Tais perspectivas que,‘tentam ser menos vigilantes ¢ menos pretensiosas que
as perspectivas tradicionais da educagio especial- tratam de inverter a légica ¢ o poder da
normalidade” (SKLIAR,2005) fazendo dela o problema em questao: desmitificar o normal,
N . . ; « »
perdem cada um e todos os parAmetros instalados na pedagogia sobre o que ¢ “correto’, pensar
mais cuidadosamente sobre essa invengao maléfica do outro “anormal’, etc. Neste sentido, no
que nosso trabalho se enquadra, pensa a educagio especial (suas politicas, praticas, experiéncias,
saberes) como um dispositivo que torna problemdtica e insustentdvel a ideia do “normal” do

comportamento, do corpo, da sexualidade, da aprendizagem, etc. Sabemos que

Educagio para Todos, Cidadania, Inclusao, Direito A Diversidade, Pluralidade Cultural, Educagio
nas Diferencas, [Diferencas e alteridade na Educagio]sio expressdes muito utilizadas nos dias
de hoje, mas que, apropriadas por diferentes discursos ¢ interesses politico-ideoldgicos, soam,
muitas vezes, como meros clichés, num mundo que produz cada vez mais excluidos. Palavras-
conceitos muitas vezes esvaziadas de sentidos, ou produzindo sentidos outros para nomear
os sujeitos considerados como material de descarte na economia globalizada. Portanto, para
tentar entender os multiplos sem-sentidos, sentidos e significados implicitos nesses conceitos,
¢ fundamental situd-los no contexto das tensdes ¢ das mudancas provocadas pela globalizagio
neoliberal ¢ pela crise de paradigmas da modernidade nas nossas sociedades contemporaneas
(PEDREIRA, §., 2007, p.1).

Mas, Como essas lutas foram se traduzindo em marcos juridicos para pensar a Educagio Inclusiva?
Sinteticamente, e inspirados em andlise’ realizada em 2010 por Mércia Pletsch, podemos dizer
que a partir do ano 1993, uma série de movimentos politicos vem sendo produzidos no sentido
de provocar algumas mudangas que assegurem o ingresso ¢ a permanéncia de todos os alunos na
escola. Como por exemplo, quando o Brasil ¢ convidado para participar da conferéncia de Nova
Delhi, na qual se reiteraram os compromissos assumidos em Joentiem, em relagao a Declaracio

de Educacao Para Todos.

3 Essa andlise ¢ um recorte que pode ser ampliado em PLETSCH, Marcia Denise. Repensando a inclusao escolar:
diretrizes politicas, préticas curriculares ¢ deficiéncia intelectual. Rio de Janeiro: NAU; EDUR, 2010;
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Em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso
e qualidade, promovida pelo governo espanhol e a UNESCO, que resultou na Declaragao de
Salamanca (1994). Este documento ¢ tomado como referéncia no campo da Educagio Especial
para a institui¢ao do termo “inclusio escolar” (BUENO, 2008). Assim, difundida rapidamente,
a declaracio passou a influenciar a elaboragao de politicas publicas e praticas educacionais em

intimeros paises. Segundo Plestch

Desde entio, a politica de inclusio de alunos com deficiéncias no ensino regular vem sendo
fortalecida e nos tltimos anos mediante a promulgacio de diversas diretrizes governamentais.
O Plano Nacional de Educagio (BRASIL, 2000), por exemplo, fixou objetivos e metas a serem
cumpridos a curto ¢ médio prazos, visando o aprimoramento da educagio e do atendimento
das chamadas pessoas com necessidades educacionais especiais. No mesmo ano, as Diretrizes
Nacionais para Educacio Especial na Educagio Basica (BRASIL, 2001) oficializaram em nosso
pais os termos “educacio inclusiva” e “necessidades educacionais especiais’, regulamentaram a
organizagio ¢ a fungio da Educagio Especial nos sistemas de ensino, bem como as modalidades
de atendimento (p.6)[..] A um diverso grupo de dispositivos juridico-institucionais foi
agregado, em 2007, oPlano de Desenvolvimento da Educacio (PDE). Entre outras medidas,
este plano estabelece metas para o acesso ¢ a permanéncia no ensino regular ¢ o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusio educacional nas escolas
ptiblicas (BRASIL, 2007). Em janeiro de 2008, a SEESP apresentou uma nova versio da Politica
Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva, prevendo o atendimento
especializado em salas de recursos e centros especializados de referéncia (BRASIL, 2008). A
referida politica, regulamentada em outubro de 2009, vem sendo amplamente difundida pela
Secretaria de Educacio Especial ¢ orienta as redes de ensino a se transformarem em “sistemas
educacionais inclusivos”, j4 em sintonia com os principios da Convengio Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, conhecida como Declaragio da Organizacao das Nagoes
Unidas (ONU), aprovada pela Camara dos Deputados em 13 de maio de 2008. Ainda em 2008,
o Decreto n°. 6.571, promulgado em setembro, dispde sobre o apoio técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos estados, do Distrito Federal ¢ dos municipios que prestarem
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, matriculados na rede ptiblica de ensino (BRASIL, 2008a).
Por meio desse decreto ¢ considerado atendimento educacional especializado “o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagégicos organizados institucionalmente, prestado
de forma complementar ou suplementar  formagio dos alunos no ensino regular” (Art. 1°,
§ 1°), conforme previsto na jé citada Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva (BRASIL, 2008). A partir de 1° de janeiro de 2010, o referido decreto passard
a regulamentar a distribui¢io dos recursos do FUNDEB para “o computo das matriculas dos
alunos da educagio regular da rede puiblica que recebem atendimento educacional especializado,
sem prejuizo do computo dessas matriculas na Educagio Basica regular (Art. 9°)”. (PLESCH,
2010, p.5).

A legislagio aqui citada é um dos marcos que permite pensar alguns aspectos da educagio especial
na perspectiva da educagao inclusiva nas escolas regulares, fundamentalmente tendo em conta a
tensao entre alinguagem, juridica expressada nos documentos, ¢ alinguagem ética que atravessa as
micropoliticas, experiéncias, saberes ¢ praticas no cotidiano escolar. Essa questio ¢ fundamental
para continuar a pensar nas formas que podemos reler esse marco juridico da educagao inclusiva,
reflexdo que enunciamos no comeco desse texto. Talvez, trate-se de uma relagio de ambiguidade
entre a razao juridica —expressada no corpo da lei- ¢ a razao ética —encarnada na intimidade das

politicas (SKLIAR, 2010). A inclusio ¢ assumida, muitas vezes, somente o ponto de vista de um
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conjunto de direitos inquestiondveis: o direito a uma educagio igualitiria, o direito a uma escola
para todos, o direito de educar para a diversidades, etc. Mas, “ o que acontece quando a razio
juridica se apresenta em excesso, ou seja, quando se apresenta como a tnica razao ou, inclusive,
quando se apresenta como condi¢io anterior, como precedéncia, a0 que poderfamos chamar
como a razdo ética?”*(SKLIAR, 2010, p.161)

E essa relagio de tensao entre as questoes juridicas e as questoes éticas o que nos fez pensar em
focar nosso olhar nas micropoliticas, experiéncias, saberes ¢ praticas no cotidiano escolar como

territorio privilegiado para experimentar essas tensoes.
Implicagoes praticas...

Uma primeira implicagio na pritica que essa experiéncia de pesquisa vem possibilitando:
repensarmos essa tensao significativa que traz a necessidade de “estarmos juntos” na educagao.
Neste caso especifico, esse estar juntos na escola viu-se expandido no Brasil, fundamentalmente,
através das politicas publicas posteriores a 2008 que nao mais legitimam um espago material e
simbdlico paralelo  escola regular para os alunos da educagio especial. Carlos Skliar discute a
existéncia de um equivoco, ou de uma apropriagao dos sentidos do que significaria estar juntos
como se esse acontecimento fosse alguma coisa sempre ligada a uma suposta harmonia, uma
auséncia de conflito, uma tranquilidade relacional prévia e, muitas vezes, prescrita ¢ antecipada

antes mesmo do encontro pedagégico.

H4 um equivoco desde o inicio da discussio sobre a convivéncia e o estar juntos na educagio:
nem uma nem o outro podem ser pensadas como flechas, signos, simbolos ou indicagoes
direcionadas necessariamente para a harmonia, a nio conflictividade, o acordo instantineo,
a empatia imediata, a plena satisfacio educativa. Talvez nessa crenga esteja o erro primordial
¢ a maior desvirtuagio do problema: se, talvez, partissemos da ideia que a convivéncia ¢ pura
ambiguidade, afeicao, contradicao, fric¢do, nio procurariamos resolver a vida em comum a partir
de formulas fantasiadas de bons habitos e costumes, morais industrializadas, didaticas do bem-
estar e do bem-dizer, valores absolutos, ou laboratérios de didlogos ja pré-construidos’(SKLIAR,

C.,2009, p.2).

4 Tradugdo da autora: qué ocurre cuando la razén juridica se presenta en exceso, esto es, cuando se presenta como la
unica razon o, inclusive, cuando se presenta como condicién anterior, como precedencia, a lo que podriamos llamar
como la razén ética.

5 Tradugio da autora: “Hay un equivoco desde el inicio de la discusién sobre la convivencia y el estar-juntos en
educacién: ni la una ni la otra pueden ser pensadas como flechas, signos, simbolos o indicaciones que apuntan
necesariamente hacialaarmonia, lano conflictividad, el acuerdo instantédneo, la empatia inmediata, la plena satisfaccion
educativa. Tal vez en ello radique el primordial error y la mayor desvirtuacién del problema: si acaso partiéramos de
la idea que la convivencia es pura ambigiiedad, afeccién, contradiccion, friccién, no buscariamos resolver la vida en
comun a partir de férmulas solapadas de buenos habitos y costumbres, morales industrializadas, didcticas del bien-
estar y del bien-decir, valores insospechables, o necios laboratorios de didlogos ya preconstruidos”.
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Nessa falsa expectativa radica, talvez, a mixima armadilha que nos fez, e ainda faz, pensar nos
encontros pedagdgicos como alguma coisa ausente da complexidade e da possibilidade de
conflito. Esperando esse céu na terra, qualquer cotidiano terreno ¢ significado como falta dessa
harmonia e ¢ exigido um ato herdico para possibilitar esse estar juntos. Skliar (2009) convida a
nos perguntar com ele “o que estd em evidéncia ao pensar no destino educativo da convivéncia,
se quase tudo o que se faz ¢ andar pelas bordas de uma certa aceitagao empurrada do outro?”, e
continua, “nao seria possivel assumir de uma vez que a crise educativa ¢ clara ¢ contundentemente

uma crise da convivéncia?”(p.7)*

A partir desta discussao proposta por Skliar, a pesquisa movimenta-se e tensiona a produgio
de politicas e praticas. Com isto, hd a emergéncia de outros problemas que se desdobram
e redimensionam os enfrentamentos com o cotidiano/ou com as experiéncias/ ou com as

micropoliticas...

Quem ¢ a crianga, jovem, adolescente ou adulto com deficiéncia que tem acesso a escola publica?
O direito de matricula garante a mesma qualidade de permanéncia na educagio infantil, no
ensino fundamental regular ou na modalidade de educagio de jovens e adultos?Matriculam-
se na escola regular por opgio pedagdgica? As familias tém a acesso as possibilidades que esta
escola ird fornecer ao seu filho? Quem ¢ o*todos™? [...] Quais adequagoes realizam para cumprir
as determinagdes legais? Como adequar o que ¢ plural as particularidades daquela comunidade?
Qual a compreensio teérica do processo de construgio/produgio do conhecimento? Quais
ofertas de servigos de apoio pedagdgico? Como os profissionais de uma determinada unidade
educacional analisam e dimensionam a pritica educativa permitindo o sucesso ou o fracasso
escolar dos alunos? A discussio nio se limita ao aceite s diferengas, mas como se compreende
e consequentemente lida com as relagoes de poder inerentes nas relagées das diferengas? Qual
a estrutura¢io material ¢ a disponibilidade de meios simbélicos que permitam a organizagio de
praticas culturais em diferentes dominios — espagos e tempos escolares? (SILVA, S., 2007, p.3-4).

Implicacées (po)éticas...

Talvez, experimentando a aridez dessas perguntas, possamos pensar nas implicagdes que esse
projeto de pesquisa traz: repensar o campo de pesquisa, o campo da Educacio Especial. Pensé-
lo como um plano de tensoes, intengdes ¢ desdobramentos no qual as chamadas politicas da
educagio inclusiva e os seus efeitos nas préaticas escolares necessitam ser, pelo menos, relidas...
Talvez, menos literalmente e mais poeticamente, quer dizer, lidas de uma forma que nos afaste

ainda mais da materialidade das leis, mas que nos permita entender algumas questoes que estao

6 Tradugio da autora: “;qué se pone en evidencia al pensar en el destino educativo de la convivencia, si casi todo lo que
se hace es merodear por los bordes de una cierta aceptacion a regafiadientes del otro?, ¢no serfa posible asumir de una
vez que la crisis educativa es clara y contundentemente una crisis de la convivencia (y, por lo tanto, de la transmisién,
y de la experiencia, y de la herencia, y de la conversacién)?”
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na intimidade dessas politicas, como questio ética e estética. Trata-se de tentar compreender
como se relacionam a linguagem juridica com a paixao ética e os seus possiveis desdobramentos

no campo das praticas escolares cotidianas.

E essa relagio de tensdo entre as questdes juridicas e as questoes éticas o que nos fez pensar em
focar nosso olhar nas micropoliticas, experiéncias, saberes e praticas no cotidiano escolar como

territério privilegiado para experimentar essas tensoes.

Nesse sentido, o que desses cotidianos escolares nos interessa nessa pesquisa? Fundamentalmente
as experiéncias que sao criadas nas préticas (inclusivas) pelos professores ¢ alunos que vivem
a diferenca no dia-a-dia. Assim, um conceito ¢ precioso para tal empreitada: o conceito de

experiéncia.

O conceito de experiéncia, cuja desnaturalizagao nos chegou por Jorge Larrosa, a partir do
texto “Sobre A Experiéncia E O Saber De Experiéncia” (2002) tem provocado — nos tltimos
anos - muita discussio em diferentes grupos do campo da educagio, sendo uma referéncia quase
naturalizada ao escrever, pesquisar, conversar sobre educagiao. Mas tentaremos brevemente,
e nos apoiando no texto de Larrosa, dar uma certa densidade a essa palavra, que muitas vezes
¢ banalizada como sin6nimo de acumulagio dos anos em certo espaco ¢ como uma prética
esvaziada (ou alheia) da sua necessdria consideragao dramética como teoria em movimento que

lhe ¢ inerente.

Larrosa (2002) diz sobre a necessidade de pensar a experiéncia e desde a experiéncia e possibilitar,
talvez, um pensamento da educacio ¢ da pesquisa a partir desse exercicio de experimentagao.
A experiéncia ¢ isso que me passa, escreve o autor, mas o isso dessa frase supde, entdo, um
acontecimento, ou seja, o acontecimento de alguma coisa ou de algo que nio sou eu. E esse
algo que nao sou eu significa alguma coisa que nio depende de mim, que nao ¢ uma proje¢io
minha, que nio ¢ o resultado das minhas palavras, nem das minhas ideias, nem das minhas
representagoes, nem dos meus sentimentos, nem projetos, nem das minhas intengées. Que nao
depende dos meus saberes, nem poderes, nem da minha vontade. Esse “que nao sou eu” — para
Larrosa - significa que ¢ “outra coisa diferente de mim”, outras coisas diferentes das que eu falo,
diferentes das que eu sei, diferentes das que eu sinto, penso, antecipo, diferentes do que eu posso,
do que eu quero. A isso, o autor (junto com outros) chama de “principio de alteridade” - ou de

exterioridade ou, ainda, de alienacio.
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A experiéncia, na exterioridade do acontecimento, nao deve ser interiorizada, capturada, mas,
mantida como exterioridade. Essa alteridade nio deve ser identificada, mas, mantida como
radical alteridade. A experiéncia — para Larrosa - nio reduz o acontecimento (nem se reduz
a0 acontecimento), mas, sustenta o acontecimento como irredutivel... irredutivel as minhas

palavras, ideias, projetos, saberes, poderes, e tanto mais...

Mas a experiéncia supoe, também, em segundo lugar: que algo me passa! Nao o que passa na
minha frente, mas, a mim, ou seja, em mim. A experiéncia supoe, entao, nao um acontecimento
exterior a mim, mas a ratificagio do lugar da experiéncia: sou eu! E em mim — ou nas minhas
palavras, ou nas minhas ideias, ou nas minhas representacoes, nos meus sentimentos, nos meus
projetos, etc, aonde a experiéncia tem lugar. Larrosa chama isso de “principio da subjetividade”
ou, também, da reflexividade ou da transformagao. Chama dessa forma porque o lugar da
experiéncia ¢ o sujeito, mas trata-se de um sujeito que ¢ capaz de deixar que alguma coisa passe
com ele, ou seja, que alguma coisa passe com as suas palavras, com os seus saberes, projetos,
representagdes, com sua vida. Exige pensar na educagio nao como reconhecimento do mesmo,

mas como alteridade.

Trata-se, entdo, de lidar com aquilo que ¢ do sujeito € ndo com o que se passa, supostamente,

fora dele. Trata-se de um sujeito exposto. Por outro lado — segundo o autor- esse principio supoe
- . 1, . ,

que ndo hd experiéncia em geral, que nao ha experiéncia de alguém: cada um faz ¢ padece a

sua experiéncia. Isso ¢ Gnico e singular. A experiéncia supoe, também, que algo ou alguma coisa

passa desde o acontecimento até mim, que alguma coisa ou algo me vem ou me (ad)vém. Isso

pressupoe riscos € perigos.

Se a experiéncia € isso que me passa, o sujeito da experiéncia ¢ como um territério, no qual isso
que passa deixa marcas, rastos, feridas. Isso faz com que, em principio, o sujeito ¢ um sujeito nio
ativo sendo um sujeito passional: a experiéncia nao se faz, senio que se padece. Esse principio é

chamado por Larrosa de “principio da paixao”

Saberes das experiéncias criados no cotidiano escolar.. .mas, focados em que? Nas questoes
implicadas nas diferengas, na alteridade, na educagao. E muito frequente, sobretudo nesta ultima
década, a procura de eufemismos que sejam cada vez mais politicamente corretos para narrar os
outros, a alteridade: “necessidades especiais’, “sujeitos portadores de deficiéncias’, “diversidade”,
diferenca” e tantos outros. Parecem, assim, constituir-se num continuo de significados mais
ou menos parecidos, mais ou menos semelhantes. As pessoas com deficiéncias e os sujeitos
incluidos no discurso da alteridade deficiente sao atravessados pelos significados construidos

desde a normalidade. Interessa-nos atentar, junto com Carlos Skliar, para o fato da existéncia
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de uma “confusio” na utilizagao dos termos deficiéncia, diversidade e diferenga, quando se trata
de nomear — produzir, criar- esses outros. O discurso da deficiéncia tende a mascarar a questao
politica da diferenca que ¢ definida como diversidade, que ¢ entendida, quase sempre, como a
variante aceitdvel e respeitédvel do projeto hegemonico de normalidade. Neste sentido, algumas

marcas de significados que possibilitam a compreensao das diferencas seriam

As diferengas no sao uma obviedade cultural nem uma marca de “pluralidade”; - As diferencas se
constroem histérica, social e politicamente; - nio podem caracterizar-se como modalidades fixas,
essenciais e inalterdveis; - as diferencas sao sempre diferengas; - nao devem ser entendidas como um
estado nio desejével, improprio, de algo que cedo ou tarde voltard a normalidade; - as diferencas
dentro de uma cultura devem ser definidas como diferencas politicas e nio simplesmente como
diferencas formais, textuais ou linguisticas; - as diferengas, ainda que vistas como totalidade ou
colocadas em relagio com outras diferencas, nio sio facilmente permedveis nem perdem de vista
suas proprias fronteiras; - a existéncia de diferencas existe independentemente da autorizagio, da
aceitagio, do respeito ou da permissio outorgada da normalidade (SKLIAR, 2001, p.98).

Nestessentido,aquestao dadefini¢ao de quem sio osoutros naose resolve pelo fatodeencontrarmos
termos mais ou menos politicamente corretos sendo em “desconstruir a suposta ordem natural dos
significados que os localizam em certos discursos e préticas de poder” (SKLIAR, 2001, p.97) e
pensaroconceitodediferen¢anio comoalgumacoisaque substitui, simplesmente,odediversidade
ou de pluralidade, e muito menos, o de deficiéncia ou necessidades especiais. Esperamos, com
esse trabalho, contribuir para essa desconstrugao que nos permita pensar o espago escolar como
um espago de tensoes entre ldgicas, linguas e desejos que sao produzidos em relagdes de poder e

saber e que passam, acontecem, na experiéncia da alteridade na educagao.

Para fechar: possiveis atravessamentos e desdobramentos...

Apds alguns meses vinculadas a pesquisa, percebemos trés movimentos como desdobramentos
do objetivo inicial do nosso projeto: Por um lado, a producio de um espago de exercicio de
pensamento sobre o campo a partir da conformagao de um grupo de estudos. Por outro lado, um
segundo movimento que ¢ a conclusao de um levantamento, através da conversa e da aplicagio
de questiondrios, dos interesses ¢ descjos de professores da rede estadual que participam da
formacio continuada em Educagao Especial coordenada por um Nucleo especifico dependente
da Secretaria de Educagao do Estado. Esse procedimento nos permitiu nao s6 a aproximagio
aos professores que participam dessa instincia de formagio como possiveis interlocutores,
mas, experimentar as tensoes, desafios, desorientagées, orientagdes, tentativas, resisténcias,
potencias do préprio processo de formagio continuada oferecida pelo nicleo. Por tltimo,
a equipe estd mergulhada no cotidiano e na meméria de uma escola estadual escolhida como

l6cus da nossa pesquisa. Esta entrada e esta escolha se dd porque, efetivamente, ¢ uma escola

Ci. Huma ¢ Soc. em Rev,, RJ, EDUR, v. 34, n. 12, jan / jun, p. 65-77, 2012 73



Algumas Implica¢es Politicas, (Po)éticas e Préticas no Projeto “Diferencas ¢ Alteridade na Educagio:...

que se assume como escola inclusiva — com todas suas tensoes ¢ implicagoes- com seis salas
de recursos multifuncionais, classes especiais e ainda como espaco de funcionamento de
alguns nucleos ¢ centros de atendimento especifico de certas deficiéncias. Ao mesmo tempo,
muitos dos professores que participaram do movimento anterior (conversas ¢ questiondrios na
formagio continuada) sio professores desse centro. No momento da escrita desse texto estamos
trabalhando na contextualizagio do espago de pesquisa a partir do trabalho com a meméria do

lugar, encarnada nas narrativas dos professores, diretores, pais, alunos.

Neste movimento da pesquisa por meio da leitura de dois textos produzidos por Carlos Skliar
em 2009/ 2010 sentimos a necessidade de fechar esse trabalho langando algumas anotagoes para
pensar sobre certos acontecimentos materializados em algumas narrativas que encontramos no
nosso trabalho cotidiano. Nos trés espagos-tempos de pesquisa enunciados acima duas frases
aparecem frequentemente na boca de diferentes atores do campo educacional: “o problema de

convivéncia” e “o nao estar preparados para...”

Entendemos que a questao da convivéncia ou do estar juntos na educa¢io nao podem, como
nos lembra Skliar, ser pensadas como flechas, signos, simbolos ou indicacoes direcionadas
necessariamente para a harmonia, a nao conflictividade... Pensando nessa conflictividade aparece
a questdo da responsabilidade na relagao de alteridade: De quem ¢ o problema, a questio da
inclusio? A primeira e répida resposta que aparece, quase que imediatamente, é que essa questao,
esse problema ¢ de todos. E, assim, talvez, com essa imprecisio generalizadora, também a

complexidade e a seriedade se diluem com rapidez.

Ou talvez, a resposta pensada tenha sido da escola regular, que deve incluir os alunos da educagao
especial tal como as politicas publicas definem.. Nesse sentido, haveria que revisar qual ¢ a
pergunta da inclusdo para a que a resposta na escola comum seja, quase sempre, “nao estamos
preparados para...”

O que significaria a expressao “estar preparados”ou “nao estar preparados”?

O que pode se entender dessa afirmagio acerca de um suposto “saber fazer” ante cada crianga,
ante cada corpo, ante cada lingua, ante cada aprendizagem, ante cada forma de ser e estar no
mundo? Acredito que ¢ um impossivel o saber, o se sentir ¢ o estar preparados para aquilo que
possa vir..hd que enfatizar a ideia de que mais do que estar preparados, antecipados ao que vird
—que nunca saberemos o que ¢- do que se trata ¢ de estar disponiveis para receber a quem seja, a
qualquer um, a todos, a cada um. Mas, qual ¢ entdo o problema? Por que, como professores, ndo
podemos ser responsdveis e estar disponiveis a que alguém, independentemente da sua lingua,
da sua religido, do seu corpo, esteja aqui? Por que ndo poderfamos estar disponivel e nos sentir

responsdveis?”(SKLIAR, 2010, p.162).
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Um estar disponivel sobre tudo no sentido de acrescentar, multiplicar, alargar e diversificar a
ideia de um aluno tradicional, de um aluno comum, de um aluno normal, bem como, acrescentar,
multiplicar, alargar e diversificar a idéia imprépria de uma aprendizagem tradicional, de uma

aprendizagem comum, normal?

Toda preparagao, toda antecipagio, configura s6 um dispositivo técnico, uma certa racionalidade,
mas que nao funciona necessariamente como um posicionamento ético com relagao aos outros.
Por essa mesma razao ¢ que nio se trata de que uma formagao tenha como base apenas abranger a
temética da inclusdo, da educagao especial, da alteridade nos curriculos de formagao. Assumimos
aqui uma posi¢ao em parte contraria a tradi¢ao formativa, pois creio que haveria que inverter a
l6gica entre o saber tematico e o saber pedagdgico relacional. Perguntamo-nos, “Como habitar,
eticamente, esse encontro com o outro? Como evitar a tematizagao do outro? Como nio cair na
tentacio de confundir a uma pessoa surda com o tema “surdez’, a uma pessoa cega com o tema
“cegueira’, a uma pessoa negra com o tema “negritude”? (SKLIAR, C., 2010, p.163) e pensamos,
junto, que do que se trata ¢ de transformar esse registro que aponta sempre para o outro em uma
pergunta que responda permanentemente ao que passa —acontece-entre nos

O que passa entre nos... Passa alguma coisa entre nos?
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