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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo analisar discursos produzidos no interior de uma
politica publica educacional nomeada inclusiva, materializada no documento de formag&o
docente “Educar na Diversidade”, em que se verificam processos de objetivacdo e
subjetivacdo legitimadores de verdades e de um saber sobre o professor, na relacdo com o
poder. O referido documento é produto de uma rede colaborativa que se inicia como um projeto
envolvendo os Ministérios da Educacdo dos paises integrantes do MERCOSUL (Argentina,
Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai), coordenado pelo Brasil. Organizado e distribuido pelo
Ministério da Educacdo brasileira (MEC), através da Secretaria de Educacéo Especial, no ano
de 2006. Com esse documento, o Estado brasileiro anuncia estar atendendo ao propésito de
implantacdo de um instrumento voltado a formacgdo de professores, com a perspectiva de
construir sistemas educacionais inclusivos para atender a diversidade dos alunos, para
combater, segundo a proposta, a excluséo educacional e social no ambito do sistema de ensino.
Sendo assim, nossas analises se voltam a apreender os modos como a subjetividade do
professor € modelada e remodelada a partir de orientagdes centradas em modelos e préaticas
supostamente capazes de produzirem sujeitos para atuarem numa dada ordem politica e
pedagogica. Para a pesquisa, mobilizamos os conceitos foucaultianos de subjetivacdo, sob a
Otica de uma “vontade de verdade’’ e da relacdo saber/poder, em que o funcionamento
discursivo produz subjetividades de um professor para a diversidade, estabelecendo dialogos
com teorias que se ocupam da tematica da deficiéncia. Destacamos no documento “Educar na
Diversidade” (2006), a regularidade de enunciados presentes nos modulos do documento que
organizamos a partir dos seguintes temas: a politica universalizante no cuidado da populacao;
processos normalizadores de subjetivacdo; regimes de refinamento da pratica docente e
praticas de si. Nossas analises nos levam a concluir que os regimes de verdade presentes no
documento se validam pela eficiéncia dos resultados, de forma que as préaticas do professor
surgem sob a oOtica da eficacia e das habilidades, do como fazer, enfim, do utilitarismo tdo
presente nas politicas publicas de enfoque neoliberal.

PALAVRAS-CHAVE: Discurso. Formacao docente. Saber. Poder. Subjetividade.



ABSTRACT

The purpose of this dissertation is to analyze the discourses produced within an inclusive
public education policy embodied in the teacher education document "Educating in
Diversity”, which formulates the processes of teacher subjectification, in the sense of
apprehending how truths are constructed About a given object and how the devices of
objectification and subjectivation enter into the relations of power with the subject. This
document is the product of a collaborative network that begins as a project involving the
Ministries of Education of the MERCOSUR countries (Argentina, Brazil, Chile, Paraguay
and Uruguay), coordinated by Brazil. Organized and distributed by the Brazilian Ministry
of Education (MEC), through the Secretariat of Special Education, in 2006, with this
document, the Brazilian State announces that it is serving the purpose of implementing an
instrument aimed at teacher education, with the perspective To build inclusive educational
systems to meet the diversity of students, to combat, according to the proposal, the
educational and social exclusion within the education system. Thus, our analyzes are re-
apprehended how the subjectivity of the teacher is modeled and remodeled from orientations
centered on models and practices supposedly capable of producing subjects to act in a given
political and pedagogical order. For the research, we mobilize the Foucaultian concepts of
subjectivation, from the perspective of a "will of truth” and the relation of knowledge /
power. In which discursive functioning produces subjectivities of a teacher for diversity,
establishing dialogues with theories that deal with the issue of disability. We emphasize in
the document "Educating in Diversity" (2006), the regularity of statements present in the
modules of the document that we organize from the following themes: The universalizing
Politics in the care of the population; Normalizing processes of subjectivation; Regimes of
refinement of teaching practice and Practices of self, so that our analyzes refer us to conclude
that the truth regimes present in the document are validated by the efficiency of the results,
so that the practices of the teacher appear from the point of view of effectiveness and Of the
abilities, of how to do, in the end, of the utilitarianism so present in the public policies of a
neoliberal approach.

KEYWORDS: Speech. Teacher training. To know. Power. Subjectivity.
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INTRODUCAO

Cenério de lutas, disparidades, contradicdes e enfrentamentos. Cada vez mais a
educacéo foi assumindo um lugar importante para refletirmos sobre as constantes mudancas
das organizacdes sociais. Como grande parte de tais mudancas aparece, na contemporaneidade,
ancorada em politicas pablicas, aos poucos também fui levada a pensar nos modos como o
professor é subjetivado no interior desse processo. Talvez, esse exercicio de pensar sobre a
educacdo como um espaco de pluralidades que se constituem, principalmente, no bojo das
interacbes humanas, é que tenha despertado em mim o interesse pelo campo educacional,
impulsionando-me a eleger a docéncia como profissao e por consequéncia, produzir pesquisa
nesta area.

No fazer docente, também pude observar com maior profundidade os aspectos que ligam
a natureza humana das diferencas e modos particulares de estar e interagir com o mundo,
fazendo com que minhas producdes cientificas vinculadas a educacao assumissem, em especial,
a necessidade de discutir e experienciar as inquietudes do processo de inclusdo de alunos em
situacdo de deficiéncia®.

Nesse sentido, entendo que n&o tive como desvincular inclusdo educacional e
deficiéncia da minha trajetoria pessoal e profissional, tampouco desconsiderar as marcas e
efeitos que estes conceitos trazem em consonancia com o objeto que me proponho a investigar.
Neste percurso, em busca de novas compreensdes, 0s caminhos ndo se apresentam de forma
linear. Ao contrério, sdo percorridos nas contradigdes e incertezas que nos conduzem a buscar
respostas em outros espacos, dialogando com outras ciéncias e experiéncias que contribuam
para a percepc¢ao do sujeito como um todo.

Diante disso, deparei-me com o desafio de compreender os processos da educacao de
um lugar mais distante, diferente do meu percurso habitual, mas sem desconsiderar 0s cursos
gue incorporam meu saber-fazer no processo constituinte. Sendo assim, busquei 0 campo da
Linguistica de abordagem discursiva, para expandir as possibilidades de analise e encontrar
outros fundamentos que me possibilitassem pensar sobre novos modos de conceber as relagdes,
0s sujeitos, enfim, a rede de sistemas e influéncias que convergem para a instituicdo de ensino.

Com a obrigatoriedade dos alunos em situacdo de deficiéncia nos espacos escolares,
desencadeiam-se, nas esferas de governo, dispositivos legais para subsidiarem um novo cenario

educacional. E nesse contexto de politicas publicas brasileiras elaboradas no campo da

L A expressdo “em situagdo de deficiéncia” foi adotada neste texto para expressar o fato de que a deficiéncia é
construida numa situacdo cultural e seus efeitos podem ser modificados ao se modificar tal situacdo. Para maior
aprofundamento sobre o conceito, veja Anjos (2014).
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educacéo inclusiva que estabeleci minhas primeiras aproximagdes com o material de Formagéo
Docente “Educar na Diversidade”, organizado e distribuido pelo Ministério da Educacao
Brasileira (MEC), ano 2006, ajudando a delinear meu objeto de estudo.

O referido material é oriundo de uma rede colaborativa que se inicia como um projeto
que envolve os Ministérios da Educagdo dos paises integrantes do MERCOSUL (Argentina,
Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai), coordenado pelo Brasil, cuja proposta esta relacionada a
uma politica de formacdo de professores para aturem em escolas publicas que se anunciam
inclusivas.

Direcionado a formacdo de professores, o material anuncia estar atendendo a
necessidade de construir sistemas educacionais inclusivos para responderem a diversidade dos
alunos, como forma de combater a exclusédo educacional e social de todos. Desta forma,
deposita na figura do professor, o principal responsavel por oportunizar a equidade educacional
e social, enquanto possiblidade de romper com as barreiras que impedem a aprendizagem e a
plena participacdo dos sujeitos junto aos espacos de interacdo humana.

A medida que fui aprofundando a leitura no referido material, meu objeto de estudo foi
ganhando corpo e apresentando-se como um dispositivo de controle das a¢bes do professor de
educacéo inclusiva, estimulando meu interesse em compreender os sentidos que colocam em
funcionamento essa politica pablica, sob a hip6tese de que os discursos materializados nessa
politica produzem diferentes discursos e subjetividades docentes, que se apresentam como
desprovidas de um saber para lidar com a diversidade.

Dessa perspectiva de compreender o objeto de estudo pela apreensdo dos discursos,
muitos foram os questionamentos lancados sobre a pesquisa, tais como: que concepcao(des) de
formacdo de professor inclusivo esta(do) presente(s) no documento, considerando que ele se
ampara na defesa de uma educacéo inclusiva, ndo mais centrada no bioldgico e integracional?
Que regimes de verdade orientam esse discurso? Que procedimentos discursivos dao
materialidade a esse dizer? Que objetos de discurso adquirem centralidade no discurso da
formacdo do professor? Que relagéo de proximidade, distanciamento ou de silenciamento o
discurso da educacéo inclusiva guarda com outros discursos?

Assim, a nossa pesquisa foi guiada pela expectativa de possibilidade de uma
aproximacéo das praticas discursivas voltadas a um campo de saber/poder sobre a deficiéncia.
Sem o intuito de dar respostas definitivas, esperamos contribuir para alargar o campo de
compreensdo, ndo buscando uma origem da causa, mas buscando compreender 0s jogos
politicos que se colocam nos discursos sobre deficiéncia, tomando aqui como chave de entrada

na questéo, os dispositivos de formacéo do professor, através dos quais este é identificado como
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aquele que ndo possui habilidades adequadas para atender a diversidade educacional dos alunos
em situacdo de deficiéncia.

Nesse sentido, para melhor compreender 0s processos apresentados, nosso objetivo
geral se constitui em: analisar os discursos produzidos no interior de uma politica publica
educacional nomeada inclusiva, materializada no documento de formacéo docente “Educar na
Diversidade”, em que se verificam processos de objetivacdo e subjetivacdo legitimadores de
verdades e de um saber sobre o professor, na relacdo com o poder.

Para a pesquisa, selecionamos a ultima edi¢ao do material de formagao docente “Educar
na Diversidade”, ano 2006, por compreendermos ser a mais recente e, possivelmente, fruto de
um acumulo processual que apresenta elementos resultantes de um maior amadurecimento das
propostas e discussfes acerca da educacdo nomeada inclusiva. Entre tantas outras
possibilidades de politicas que se anunciam inclusivas, a escolha do material de formacéo
advém também da abrangéncia do instrumento adotado como uma politica de educacéao
inclusiva em todo o territorio nacional.

A metodologia adotada para a pesquisa é a Analise do Discurso de linha francesa (AD),
em especial os estudos foucaultianos (1979; 1993; 1997; 2005; 2008; 2014; 2017),
estabelecendo didlogo com teorias que se ocupam da temaética da deficiéncia, por exemplo,
Diniz (2007; 2010), a qual compreende a deficiéncia na perspectiva social que interfere na
forma de organizagao dos contextos.

Em se tratando da organizacdo do trabalho, na primeira secdo, intitulada Estado
Neoliberal e Politicas de Educacéo, revisitamos alguns autores que problematizam acerca do
funcionamento das politicas publicas no contexto de um Estado Neoliberal, entendendo tais
politicas como espacos discursivos que produzem subjetividades.

Na segunda secdo - Marcas e Efeitos do Neoliberalismo: A Producéo de Sentidos da
Deficiéncia nas Politicas de Educa¢ao “Inclusiva’-, aproximamo-nos do campo das politicas
de educagdo “inclusiva”, discutindo sobre a producdo dos diferentes sentidos e discursos da
deficiéncia e exclusdo produzidos ao longo dos tempos, assim como sobre a constituicdo de
processos de subjetivacdo docente.

Na terceira secdo, apresentamos alguns conceitos foucaultianos que dardo suporte para
apreendermos o funcionamento discursivo dos processos de subjetivacao do professor presentes
no documento em analise, bem como, uma breve sintese do documento de formacgéo docente
“Educar na Diversidade”.

Por fim, na ultima secdo, dedicamo-nos a analise de alguns enunciados que se

materializam no documento de formacéo docente, atentando-nos para o contexto neoliberal de
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producdo dessa politica que ao produzir discursos sobre o professor para atuar dentro de

sistemas “inclusivos”, interveem nos processos de subjetivagdo desse professor.



17

1. ESTADO NEOLIBERAL E POLITICAS EDUCACIONAIS

Uma andlise sob a perspectiva foucaultiana dos discursos que constituem a proposta de
formacéo que tomamos como objeto de estudo parece requerer, ainda que de forma breve, que
revisitemos alguns autores, no que concerne as suas problematizacoes acerca do funcionamento
das politicas publicas no contexto de um Estado Neoliberal, para, entdo focalizarmos, nas
secOes posteriores, como 0s espacos discursivos organizam as politicas de educagéo do Estado,
produzindo subjetividades a partir de diferentes praticas e padrfes institucionais.

Tratando-se das politicas de inclusdo, discursivamente materializadas no documento
gue nos propomos a analisar, essa é construida de acordo com a historia de uma época, com
regularidades discursivas e dispersdes, de forma que o tema da deficiéncia participa de
diferentes processos de significacéo e ressignificacdo do eu (FOUCAULT, 1997a).

Entendemos, com Foucault, que o mais significativo na reflexdo aqui desenvolvida ndo
¢ fundamentar uma teoria do Estado ou do poder, mas, compreender a atuacdo do Estado
neoliberal para melhor apreender em que nivel se exercitam 0s mecanismos, as técnicas e as
tecnologias de producdo no neoliberalismo; compreender de que modo as politicas de um poder
neoliberal potencializam a vida da humanidade, enquanto estratégias de producéo de forcas do
proprio poder que as regem. E com este propdsito que trataremos nesta secéo, da relacdo entre
Estado neoliberal e politicas educacionais, assim como sobre suas implicacBes nas politicas
publicas de educacdao “inclusiva”, em que o professor tem um lugar de constituicdo de
subjetividades.

Neste sentido, esta secdo traz uma breve reflexdo sobre os principios politicos
neoliberais, focalizando, particularmente, como o neoliberalismo permeia as politicas
educacionais. Entendemos que uma revisao de estudos que problematizam a atuacéo do Estado
neoliberal nas politicas educacionais pode nos favorecer melhor compreensédo de nosso objeto
de pesquisa, que é analisar os discursos de politica publica educacional nomeada inclusiva,

através do projeto: “Educar na Diversidade”.

1.1 Aproximacéao da Caracterizacao de Estado Neoliberal

De acordo com Torres (1995), o fendbmeno do Estado neoliberal ocorreu em ambito
mundial, alinhado com no¢6es de mercados abertos e livres (estimulo ao intercAmbio e

promoc&o da exportacao), reducéo do setor publico e diminuic¢éo do intervencionismo estatal.
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Neoliberalismo, ou estado Neoliberal, séo termos empregados para designar um novo
tipo de estado que surgiu na regido nas Ultimas décadas. Vinculado as experiéncias de
governos neoconservadores como Margaret Thatcher, na Inglaterra, Ronald Reagan,
nos Estados Unidos ou Brian Mulrony no Canada, a primeira experiéncia de
neoliberalismo econémico na América Latina estd associada com a politica
econdmica implementada no Chile depois da queda de Allende. Mais recentemente o
capitalismo popular de mercado propugnado pelo governo de Carlos Sadl Menem na
Argentina ou 0 modelo do Salinismo no México representam, com as peculiaridades
dos casos argentino e mexicano, um modelo neoliberal (TORRES, 1995 p. 113-114).

Nesse modelo, tem-se, portanto, uma “nova” alternativa para recompor a crise do
capitalismo, isto €, refazer as estratégias de lucro, embora se sustente a partir do mesmo objeto
(FRIGOTTO, 1995). O Estado Neoliberal também ganhou corpo movido pela ideia de
desenvolvimento das nacdes subdesenvolvidas livres da ameaca do comunismo, sob a crenca
no capitalismo como Unico modelo estrutural historicamente possivel de se manter. De acordo
com Frigotto (1995) e Gentilli (1996), tal modelo é anunciado como uma alternativa de poder,
estratégias politicas, econdmicas, juridicas etc., enquanto as vicissitudes de crises sdo
anunciadas como elementos conjecturais, passageiros e aceitaveis, ainda que, as vezes, a

superacao das crises exija certos sacrificios.

O éxito cultural mediante a imposicdo de um novo discurso que explica a crise e
oferece um marco geral de respostas e estratégias para sair dela se expressa na
capacidade que os neoliberais tiveram de impor suas verdades como aquelas que
devem ser defendidas por qualquer pessoa medianamente sensata e responsavel. Os
governos neoliberais ndo s6 transformam materialmente a realidade econdmica,
politica, juridica e social, também conseguem que esta transformac&o seja aceita como
a Unica saida possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a crise (GENTILLI, 1996

p. 2).

Aos poucos, as especificidades estruturais do Estado Neoliberal vao se desenhando
através do mercado e do setor privado como principais definidoras e reguladoras das relacoes
sociais. Isso implica alimentar a I6gica de um funcionamento estatal regido pelas leis da
economia centrada nas competéncias de um mercado fortalecido, tendo como contrapartida do
setor publico a responsabilidade pela ineficiéncia e fracasso no atendimento aos interesses
sociais coletivos (FRIGOTTO, 1995). Logo, as a¢des do Estado, compreendidas dentro de um
formato Neoliberal, sofrem um encolhimento que reflete em investimento minimo no campo
das politicas sociais, restrito, sobretudo, ao atendimento das demandas e conveniéncias do

mercado.

A ideia forca balizadora do ideario neoliberal € a de que o setor publico (o Estado) é
o responsavel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o setor
privado sdo sindnimos de eficiéncia, qualidade e equidade. Desta ideia-chave advém
a tese do Estado minimo e da necessidade de zerar todas as conquistas sociais, como
o direito a estabilidade de emprego, o direito a salde, educacdo, transporte publico e
etc. Tudo isso passa a ser comprado e regido pela férrea légica das leis de mercado.
Na realidade, a ideia de Estado minimo significa o Estado suficiente e necessario
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unicamente para os interesses da reproducdo do capital (FRIGOTTO, op. cit., p. 83-
84).

Nesse raciocinio, Torres (1995) diz que o Estado Neoliberal rompe com o pacto social
estabelecido entre capital e trabalho, no inicio do século, na Europa - onde o cidaddo podia
aspirar ao direito a niveis minimos de bem-estar social como: educacdo, saude, seguridade
social, moradia etc.-, e passa a incorporar um padrdo de Estado que precisa ajustar sua estrutura
de acordo com um conjunto de politicas que mantenham o funcionamento da engrenagem
econdmica.

E nessa conjuntura que as politicas educacionais aparecem como instrumentos
importantes e indispensaveis para a integracdo dos mercados. Dentro de uma dinamica
neoliberal, estas politicas fortalecem o Estado, na medida em que sédo conduzidas pelas leis do
mercado. Por essa via, 0 Estado diminui significativamente os gastos com politicas sociais,
ainda que tenha a educac@o como possibilidade de investimento.

Lembra Costa (1995) que as acGes do Estado Neoliberal lancadas, principalmente,
sobre a educacdo brasileira sdo proprias dessa nova ordem econdmica e social, embora
decorrentes dos problemas acumulados de experiéncias anteriores a esse modelo. Segundo
argumenta o autor, como nunca houve um comprometimento com mudangas profundas na
conducdo das politicas publicas, as consequéncias converteram-se em um sistema de ensino
falido, contaminado por: “inépcia, corrupgao, clientelismo, favorecimento, mal uso de recursos
publicos e refragdo a controles democraticos” (COSTA, 1995, p. 45). Como em um movimento
ciclico, a auséncia de investimentos em politicas educacionais ou o afastamento do pacto social
ocasionou a piora nos indicativos que incluiram, ndo s6 a educacdo, mas também as politicas

voltadas para a saude, habitacdo e assisténcia.

Tendéncias anteriores ndo foram revertidas e mesmo, em alguns casos, agravaram-se.
A década de 80 e o inicio dos anos 90 ndo foram floridos, especialmente para a
educacdo brasileira. Ndo apenas para o setor educacional, mas o desmantelamento das
maquinas estatais que deveriam gerir politicas de salde, habitacdo, assisténcia foi
alarmante. Ainda que os indicadores censitarios ndo tenham, ainda, apontado
decréscimo em padrbes de qualidade de vida, isto é francamente esperado para
levantamentos que retratem os efeitos da virada da década de 80 para a 90 (COSTA,
1995, p. 46-47).

Entretanto, como a ideia de desenvolvimento social permanece ligada a economia, Costa
(1995) observa que nédo tardou para que os paises subdesenvolvidos sofressem a intervengédo
dos mercados internacionais, e, consequentemente, 0s impactos nas cobrangas e aumento das
taxas de juros. O endividamento, inadimpléncia e incapacidade dos paises subdesenvolvidos

saldarem suas dividas tornaram 0s organismos financeiros internacionais 0s principais agentes
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responsaveis por intervir e tragar diretrizes sobre as politicas internas dos paises endividados.
Temos, assim, uma conjuntura que reforca a consolidacdo do formato de Estado Neoliberal,
bem como a ampliacdo do poder dos organismos financeiros sobre os devedores, criando uma
“dependéncia cada vez mais acentuada de “favores” frente a débitos que ndo podem ser
honrados” (COSTA, 1995, p.50).

Deste modo, o enfoque das politicas organizadas pelo neoliberalismo passa a concentrar
seus esforcos em refazer as bases do capital, adotando processos de integracdo econdmica de
dimensGes globais. Para Torres (1995), concentra-se, aqui, o elemento chave para entendermos
0 desenvolvimento do neoliberalismo vinculado as mudancas nas definigdes de trabalho: a

globalizacdo do capitalismo.

Em grande parte esta globalizagdo se d& por mudangas na economia, na informatica e
nas comunicacfes, que aceleram a produtividade do trabalho, substituindo trabalho
por capital e desenvolvendo novas &reas de alta produtividade. [...] Estas mudancas
que redefinem as relagdes entre as na¢6es implicam em uma alta mobilidade do capital
via intercdmbio internacional, mas também através da velocidade de realizagdo de
investimentos de curto e alto risco (TORRES, 1995, p.118).

1.2 Redefinicdo das Politicas Educacionais no Estado Neoliberal

Os estudos de Connell (1995) sédo significativos para situarmos o papel das politicas
publicas no contexto do Estado Neoliberal, na medida em que apresentam a “cultura da
pobreza” como um discurso que impulsionou o Estado a investir em programas de educagao,
em especial nos paises subdesenvolvidos. Essa correlacdo entre cultura e pobreza influenciou,
também, de algum modo, os discursos sobre deficiéncia e as formas de conducgdo do processo
de ensino-aprendizagem das pessoas em situacdo de deficiéncia.

De acordo com Connell (1995), ¢é antiga a ideia de pobreza utilizada como fator que
possui relacbes diretas com o fracasso escolar, repercutindo nos modos de justificar a
disparidade das economias entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. O autor observa que
as desvantagens sociais que apareceram nos sistemas de ensino passaram, de acordo com a
racionalizacdo do Estado neoliberal, a ser associadas como prejuizos no campo econdmico. Esta
correlagéo entre 0 econémico e o educacional tem levado o Estado a investir em programas de
educacdo compensatoria como estratégia para proteger e tonificar os mercados. Dito nos modos
foucaultianos, as condi¢6es de permanéncia do Estado estdo alicercadas na relagdo populacéo-
economia, de maneira que a intervencdo do Estado, através de um construto institucional
positivo, garanta o pleno funcionamento do mercado como algo necessario a populagéo e ao

bom funcionamento da economia.
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Connel (1995) apresenta alguns indicios de como o dispositivo “pobreza” vai
produzindo saberes, praticas e discursos em relacdo a educagdo enquanto politica publica
compensatdria implementada nos paises subdesenvolvidos e, por consequéncia, como esse
dispositivo vai organizando o Estado Neoliberal.

Em primeiro lugar, o autor destaca o préprio conceito de pobreza, fabricado em
contextos especificos de paises desenvolvidos e oposto as realidades encontradas nos paises
subdesenvolvidos, onde as politicas compensatdrias sao aplicadas. Ou seja, a “naturalizagdo”
histérica da hegemonia dos paises desenvolvidos em relacdo aos subdesenvolvidos reforca
nossa hipotese sobre a producdo do discurso da pobreza enquanto espaco fomentador da
racionalidade técnica do Estado. Além disso, tal discurso funciona como justificativa para os
paises desenvolvidos se sentirem autorizados a planejar e orientar politicas de educacédo

compensatdria como alternativas para amenizar as mazelas e desigualdades sociais.

As pobrezas ndo sdo todas iguais [...] Em escala mundial, as diferencas entre os
diversos tipos de pobreza sdo ainda mais evidentes [...] A pobreza nos povoados rurais
é diferente da pobreza nas cidades de crescimento explosivo, do México a Porto
Moresby, um modelo de crescimento que agora domina as politicas dos paises em
desenvolvimento. Foi no cendrio urbano que a ideia de uma “cultura da pobreza” foi
desenvolvida, ideia essa que teve um efeito profundo sobre o conceito de educacao
compensatoria em paises ricos (CONNELL, 1995, p.13).

Outro fator que, segundo Connell, estd na base do “discurso da pobreza” ¢ o fato de a
concepcdo de pobreza lancada sobre os paises subdesenvolvidos estar constantemente
associada a diferencas culturais, déficit psicoldgico ou genético da populagdo mais pobre. Esse
tipo de associagéo cria a ideia de niveis mais baixos e de um ciclo de privacao cultural que leva
ao fracasso escolar, tornando necessaria e de facil aceitacdo pela populacdo a intervencdo do
Estado, por meio de politicas compensatdrias.

Nesse sentido, podemos interpretar a intervencao do Estado, por meio de tais politicas,
como um mecanismo estratégico que ndo se encerra na politica, em si, mas resvala para
concepgdes de ensino e de pessoas em situacdo de diferengas, “naturalmente” subjetivadas a
partir da nocdo de déficit e de baixos niveis de aprendizagem. Dessa perspectiva, a diferenca
deve ser controlada, contida em seus riscos e perigos ameagadores da “normalidade”. Como diz
Foucault (2008), a produgdo da “normalidade” ¢ o que possibilita aos mecanismos estratégicos
de Estado produzir o discurso antagénico sobre o normal e o0 anormal, permitindo a obediéncia
e 0 enquadramento das pessoas as leis que, consequentemente, também refletem na construgéo

das subjetividades humanas.
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As possiveis consequéncias desta concepcdo baseada na nocdo de déficit sdo a
predominancia do estilo tecnocratico de elaboracao das politicas publicas e o esvaziamento da
participacdo do professor e de outros sujeitos da formacéo, principalmente nos debates que
incluem e tratam da questdo (CONELL, 1995).

Connell destaca, ainda, que tal concep¢do de pobreza associada a popula¢do mais pobre
significa exigir, individualmente, das pessoas que elas correspondam aos padrdes institucionais
exigidos para obtencdo do sucesso. Além disso, reforca as diferencas de classe e raca,
estabelecendo uma divisdo entre pessoas que estdo ou ndo em situacdo de desigualdade. A nosso
ver, essas acoes revelam a racionalidade do poder ancorada no refinamento dos mecanismos de
controle do Estado, colaborando fortemente para a consolida¢do da dindmica neoliberal nos
paises subdesenvolvidos. Nesse cendrio do discurso da pobreza, as politicas educacionais, em
vez da promocdo da equidade social, tém favorecido o surgimento de sistemas de ensino cada

vez mais excludentes e seletivos.

E evidente que as mais severas concentracdes de pobreza terdo, sem dlvida, as mais
severas consequéncias na educacdo desses grupos. [...] Entretanto, a etnografia como
método pressupde a coeréncia e a diferenga, precisamente as caracteristicas que estou
questionando; devemos ser cautelosos para ndo fazer uma hiper-interpretacdo desse
tipo de evidencia. A inventividade cultural das pessoas pobres (incluindo o0s
americanos da chamada “sub-classe”) e sua interagdo com a cultura popular mais
ampla ndo podem de forma alguma, ser negadas. [...] Apesar disso existe um enorme
fracasso educacional. Alguma coisa ndo estd funcionando bem; mas, com certeza,
dificilmente seré a cultura das pessoas pobres (CONNELL, op. cit., p. 19).

Para Connell (1995), a adocao de programas de educacao compensatoria é sempre uma
forma de retomar historicamente o modelo de escola de caridade do século XVI1I e das escolas
populares do século XIX. Isso, porque, segundo ele, mesmo que anunciem a possibilidade de
abarcar um maior nimero de alunos oportunizando acesso e igualdade a todos, no interior das
escolas, tais programas continuam cultivando os processos de segregacdo dos pobres e de
pertencentes de minorias étnicas. No campo pratico, o Estado, organizado dentro de uma l6gica
de programas de educacdo compensatdria, talvez possa ter contribuido para prejuizos ainda
mais perversos a medida que anuncia acabar com o “ciclo da pobreza” de forma democratica e
igualitaria, mas, na sua racionalidade, promove, justamente, efeitos contrarios. De outro modo,
vemos “a educacdo ser trazida para o campo da assisténcia social através da correlacdo entre os
niveis mais baixos de educacéo, de um lado, e indices de desemprego mais altos e salarios mais
baixos, de outro” (CONNELL, op. cit., p.15).

De acordo com Costa (1995), € possivel identificar as raz6es que propiciaram o

movimento de reorganizacdo do Estado que passa a investir na aplicacédo de recursos em
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politicas compensatorias de educacdo. Segundo o autor, os motivos para este deslocamento,
possivelmente tenha sido a compreensdo de que a educagdo compensatdria por si so traria as
transformacdes socioecondmicas pretendidas. No entanto, como os investimentos em educagédo
ndo alcancaram o retorno almejado, era necessario repensar o papel do Estado e das politicas
sociais que deveriam assumir outros formatos diante da tentativa pouco expressiva da abertura
de processos supostamente mais alinhados ao enfoque econémico (COSTA, 1995).

Somam-se a isso, 0S novos contextos organizados pela crise de propor¢Ges mundiais
que repercutiram com maior intensidade nos paises subdesenvolvidos, sem nos esquecermos
dos avancos tecnoldgicos e da necessidade de expansdo dos mercados que ascenderam
principalmente nas décadas subsequentes a 1960. Dessa forma, delineia-se o cenério politico-
econbmico que passa a demandar a consolidacdo do Estado Neoliberal nos paises
subdesenvolvidos. Para isso, exigem-se reformas e estreitamento das fronteiras relacionais com

outros paises.

A nogdo de “cultura de empresa”, desenhada para a economia pos-industrial dos anos
90, pode ser vista, em termos pos-estruturais, como a criagdo de uma metanarrativa
(Layotard, 1984) — uma historia totalizadora e unificadora para legitimar o prospecto
do crescimento econdmico e do desenvolvimento, com base no triunvirato da ciéncia,
da tecnologia e da educacgdo. Essa narrativa mestra, que projeta uma visdo ideoldgica
nacional, difere de “histérias” passadas. Ndo esta baseada em qualquer narrativa para
reescrever o passado, para diminuir os desequilibrios de poder ou as desigualdades
econdbmicas. Diferentemente da alternativa social-democrata, ela ndo adota a
linguagem de igualdade de oportunidades ou do multiculturalismo. Sob o imperativo
econdmico, as questdes de igualdade e justi¢a social sofrem um recuo. Essa nova
metanarrativa esta baseada numa nova visdo de futuro. A linguagem usada para
sustentar essa visdo ¢ uma linguagem de “exceléncia”, “inovacdo, melhoria e
moderniza¢do”, “obter mais com menos”, “alfabetiza¢do tecnologica”, “revolugdo na
informagdo e nas telecomunica¢des”, “marketing e geréncia internacionais”,
“treinamento de habilidades”, “desempenho e empresa” (PETERS, 1994, p. 222).

Portanto, os processos de reforma do Estado ganham contornos mais densos através dos
ajustes econdmicos, sob a expectativa de que o Estado deveria assumir um papel subsidiario e
0 mercado se encarregar da tarefa de gerir as acbes que o proprio Estado ndo havia realizado
(COSTA, 1995). Em outros termos, Costa sugere que o movimento de expansdo das
especificidades do neoliberalismo se faz lastreado em um caminho inverso aquele trilhado pelas
formas de investimentos estatais de ordem social experienciados na fase anterior do
capitalismo. Até entdo, no setor socio-educacional, estavam depositadas as expectativas por
melhorias sociais, 0 que fez com que paises desenvolvidos continuassem a financiar programas
desta natureza. Na nova ordem econdmica, esses financiamentos passam a ser impulsionados
pela “eficiéncia” do mercado. O discurso em defesa de um reordenamento do Estado, que
resultou na consolidacdo de Estado Neoliberal com reducdo da esfera estatal, ancora-se na

justificativa de necessidade de superagdo da crise em que se encontravam 0s paises naquele
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momento, por meio, principalmente, da desregulamentacdo, privatizacdo de empresas publicas
e terceirizagdo de servigos (COSTA, 1995).

1.3 Orientacdes Globalizadas para as Politicas Publicas Educacionais Brasileiras

Esta subse¢do se dedica a apresentar de que forma a “nova” composi¢ao global do
trabalho e do capital fomentaram os rumos das politicas educacionais, em especial as
brasileiras, depositando nos organismos internacionais, a exemplo do FMI (Fundo Monetario
Internacional), BM (Banco Mundial), Comissdo Econémica para a América Latina e Caribe
(CEPAL), Organizacdo das NagOes Unidas para Educacdo Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
entre outros, a principal responsabilidade para assegurar o funcionamento do Estado neoliberal,
assim como 0s arranjos sociais constituidos para atuar em um mundo globalizado. Ou seja,
nosso interesse aqui é apresentar de que forma a globalizacéo - interpretada como alteracGes de
propor¢bes mundiais na relacdo economia-trabalho - abriu cada vez mais espago para a
interferéncia dos organismos internacionais nas politicas publicas brasileiras de educacéo,
principalmente as nomeadas “politicas de educagado inclusivas”.

A abertura a participacdo dos organismos internacionais nas politicas educacionais
desdobrou-se na propria emergéncia do discurso da “inclusdo” e na fabricagdo de subjetividades
de um profissional com caracteristicas especificas para trabalhar com alunos em situacédo de
deficiéncia. Sendo assim, a tematica globalizacdo traz implicacdes discursivas importantes para
melhor apreenséo de discursos que estdo na base da formulacdo do material de formacdo em
analise.

Ancorando-nos em Torres (1995), a globalizacdo é representada em grande parte pela
necessidade de readequacao da economia, associada a modifica¢fes da divisdo internacional do

trabalho organizado dentro de uma sociedade neoliberal capitalista de producéo.

[...] A globalizacdo se da por mudancas na economia, na informatica e nas
comunicagdes que aceleram a produtividade do trabalho, substituindo trabalho por
capital e desenvolvendo novas areas de alta produtividade (como Bill Gates, com uma
companhia de alcance mundial como Microsoft). Estas mudangas que redefinem as
relacGes entre as nagdes implicam em uma alta mobilidade do capital via intercambio
internacional, mas também através da velocidade de realizacdo de investimento de
curto e alto risco (TORRES, 1995, p. 118).

E certo que os mercados de trabalho no capitalismo nfo sdo iguais e apresentam
segmentacdes para responder a varios aspectos. No entanto, adverte Torres (1995) que existem

algumas caracteristicas centrais do capitalismo globalizado que, embora tratem da relagdo mais
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especifica entre capital e trabalho, no conjunto, solidificam uma dindmica propria de

funcionamento de Estado Neoliberal e, consequentemente, de organizacdo sobre as politicas

educacionais, quais sejam:

A producdo como fator independente da proximidade com o territorio. O que oferece
uma nova perspectiva de mercado e investimento, jA que ndo é mais preciso estar
presente no espaco geografico para usufruir da producéo e dos lucros (TORRES, 1995).
Nesse aspecto, como lembra Foucault (2008), o Estado “globalizado” exige uma forma
de governo preocupado em gerir para aléem das questbes do territorio, embora a
complexidade dos elementos produzidos na relagdo entre os homens e as “coisas” que

o0 cercam também inclua administrar os aspectos geograficos.

A distdncia como caracteristica do capitalismo globalizado, que ao invés de produzir
obstéaculos, ao contrario, passa a ser incorporada como um recurso importante para
aumento dos lucros, correspondendo também ao aumento da produtividade e a redugéo
dos custos. Como exemplo desta racionalidade globalizada, podemos identificar nas
politicas educacionais o encurtamento das distancias e aligeiramento da formagéo com
crescente oferta da modalidade de ensino a distancia. Através de investimentos em
novas tecnologias, imperam as promessas de comodidade e retorno a curtos prazos,

configurando-se como uma das estratégias do Estado Neoliberal.

Embora existam diferentes segmentacdes dos mercados de trabalho, no geral, o ponto
em comum entre elas estaria na divisdo de salarios, estabilidades e vantagens na
prestacdo de um servico. 1sso ocorre, segundo Torres (1995), porque ha uma distin¢éo
clara que supervaloriza uma funcdo em detrimento de outra, ocasionando, além da
disparidade salarial, formas de remuneracdo fragmentadas pelo tempo, onde a forca de
trabalho € substituida e calculada por hora, em cima da producdo de um determinado
produto e/ou prestacdo de servigos. Torres aponta que iSso acarreta em prejuizos para
os trabalhadores e os movimentos de organizagdo sindical, crescendo o nimero de
trabalhadores sem carteira assinada, a competitividade, 0s processos migratorios e, em
contrapartida, a diminuicdo do setor manufatureiro e desvalorizacdo do produto
nacional bruto, tornando a producdo dos mecanismos de saber/poder politico cada vez
mais abrangentes e dindmicos.

Esta nova economia global é muito diferente da velha economia nacional. As

velhas economias nacionais baseavam-se em producdo de alto volume e eram

padronizadas, com poucos gerentes (managers) controlando a producdo e um
grande numero de trabalhadores seguindo ordens. Esta velha economia nacional
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era estavel na medida em que reduzia custos (incluindo o preco da forca de
trabalho) e podia transformar-se tdo aceleradamente quanto necessario para ser
competitiva em nivel internacional. Com o avanco dos meios de transporte e das
tecnologias de comunicacédo, assim como o crescimento da industria de servicos,
a producéo foi fragmentada em escala planetaria. A producéo se transfere para as
areas do planeta onde a forca de trabalho e mais barata, esta melhor treinada, onde
ha condicdes politicas favoraveis, acesso a uma melhor infraestrutura e recurso
nacionais, maiores mercados e /ou incentivos impositivos. (TORRES, 1995, p.
120).

E importante esclarecer que quando Torres (1995) refere-se a uma “nova” economia
global, em oposi¢do as “velhas economias nacionais”, trata-se dos deslocamentos que
orientaram as transformac6es do Estado capitalista, que, segundo ele, agora globalizado, se
diferencia do planejamento socioecondmico e educacional projetado pelo capitalismo, na sua
fase anterior. Em outros termos, ele defende que as mudancas na relacdo economia-trabalho
correspondem a uma logica propria de planejamento e funcionamento caracteristico do Estado
capitalista. Impulsionado pela globalizacdo (necessidade de adequar-se ao cenario
internacional), o Estado sofre um processo de realocacdo que, ao invés de apenas produzir
pessoas disciplinadas e conhecimentos epistemoldgicos positivistas, passou a adotar a ideia de
pessoas mais versateis e eficientes, capazes de responder mais rapidamente as tecnologias e
demandas do mercado de trabalho. Consequentemente, os resultados esperados trariam a
ampliacdo dos lucros, da produtividade e das exigéncias sobre os trabalhadores para realizar as
atividades laborais.

Em outras palavras, retornando Foucault (2008), o Estado moderno se constituiu dos
deslocamentos de poder/saber produzidos e necessarios a responder a determinados contextos.
No entanto, ha de se lembrar de que, embora esse formato de Estado apresente especificidades,
colocando como alvo principal a populacdo e a economia como importante mecanismo
estratégico de producdo de tecnologias, ndo se descarta a interferéncia das demais
configuracBes de Estado que antecederam sua atual composicdo. Isso significa dizer que as
mudancas decorrentes da globalizacdo, as quais colocam o Estado Neoliberal funcionando de
modo particular, ndo excluem a sociedade produzida por regulamentos e disciplinas, do mesmo
modo que a exigéncia voltada a uma formacdo para a qualidade total, abstrata, flexivel e
polivalente continua atravessada pelo positivismo (FRIGOTTO, 1995).

E diante desta conjuntura, organizada por uma “nova” ordem de alcance “planetario”,
que o fendbmeno da globaliza¢do vem estruturando as mudangas no campo economia- trabalho,
intensificando o poder de intervengdo dos organismos internacionais que refletem nos modos
de operar do Estado Neoliberal e do funcionamento das politicas educacionais, sobretudo

aquelas articuladas as constantes exigéncias impostas ao espaco da formagé&o profissional.
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Por isso, considerando o papel da globalizac&o para o Estado Neoliberal, assim como a
atuacdo dos muitos organismos internacionais que ajudam a organiza-lo, as politicas
educacionais vém trazendo fortes impactos no trabalho docente, uma vez que passam a
depositar cada vez mais o foco no trabalho do professor.

Em se tratando dos organismos internacionais orientadores de politicas educacionais,
segundo Torres (1995), o Banco Mundial pode ser considerado “o arquiteto principal”, aquele
que sustenta os demais organismos internacionais (FMI, UNESCO etc.), coordenando,
inclusive, o modelo de “Educacdo para Todos” difundido nas politicas educacionais e sistemas
de ensino dos paises em desenvolvimento, permanecendo em vigor até os dias atuais.

Para melhor compreenséo de como foi se desenhando o vinculo do BM com as politicas
e sistemas educacionais de ensino nos paises em desenvolvimento, Torres (1995) e Fonseca
(1995) apontam alguns elementos caracterizadores. De modo geral, o BM é uma agéncia
reguladora que foi ganhando espaco para a realizacéo de investimentos em capital por meio de
empréstimos, cujo principal interesse é o de promover o crescimento econémico. Exatamente
por operar sobre empréstimos é que o BM toma a iniciativa de estimular essa atividade
financeira, recebendo seus lucros através de juros que séo calculados de acordo com o mercado
e avalizados pelos paises devedores (TORRES, 1995).

Tanto Torres como Fonseca defendem que apesar de o BM concentrar questdes de
ordem econdmica, seus interesses sdo também politicos, & medida que para realizar 0s
empréstimos, 0 banco exige que os paises sigam alguns critérios. Dentre eles esta a adesao
prévia ao FMI (Fundo Monetario Internacional), assim como a aceitacdo de seu codigo de
conduta politica. Portanto, para que os empréstimos sejam autorizados, deve existir uma estreita
relagdo dos paises contratantes com o FMI, constituindo dentro dos objetivos consignados
também declaracdes politicas de desenvolvimento. Além disso, as decisdes e organizactes
estruturais sdo representadas e controladas por cinco paises de amplo recurso financeiro:
“Estados Unidos detém 20% (além do poder de veto); Inglaterra 8%; Alemanha 5,5%; Franca
5,5% e Japao 7,5%” (FONSECA, 1995, p. 174).

O Banco Mundial reflete a perspectiva neoliberal, constitui uma institui¢do central na
despolitizacdo e positivacdo da politica educacional, exerce um papel central no
processo de globalizagéo do capitalismo e sua agenda de pesquisa e experts empregam
sistematicamente a ciéncia social positivista [...] Do mesmo modo, h& um mecanismo
de funcionamento do Banco Mundial que se vincula ao Fundo Monetario
Internacional muito claramente: sem o aval do fundo, ndo ha possibilidades de
estabelecer negocia¢Ges com o Banco (TORRES, 1995, p. 123-124).
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Como adverte Torres, as a¢fes politicas do BM também podem ser interpretadas a partir
da propria ideia de consenso como uma forma de ajuste estrutural no mundo, ainda que 0s
paises contratantes ndo possam negociar diretamente com o Banco, uma vez que estdo limitados
a proposicoes de instituicdes financeiras e seguem um modelo Unico dirigido por um pequeno
grupo. Ademais, o carater politico esta na contradicdo em colocar um banco (instituicdo
responsavel por cuidar da parte financeira) a frente da administracdo e expansdo dos espacos
pedagdgicos (TORRES, 1995), revelando, assim, o enfoque econdmico da educacao.
Entendemos, portanto, que a participacdo efetiva dos organismos internacionais na elaboracéo
das politicas publicas de educacgdo dos paises em desenvolvimento revela o poder capturado por
tais organismos, & medida que intervém de maneira hegemonica na dindmica de um pais como
um todo, afetando ndo somente questdes de ordem econdmicas, mas, também, areas sociais,
como a educacional.

Nesse sentido, é interessante observarmos que o Estado Neoliberal, apesar de apresentar
peculiaridades no modo de encaminhar suas estratégias politicas e econdémicas, parece ter a
educacdo ainda como espaco privilegiado para continuar a encaminhar sua politica em direcao
a reproducdo do capital, embora numa nova fase, consequentemente, com novas exigéncias.
Uma comprovacdo da reformulacdo da politica de investimentos educacionais do BM na
educacdo esta no tipo de servicos. Ou seja, no inicio, 0 BM limitava seus investimentos na
educacdo a area de infraestrutura, como a construcao de prédios. Aos poucos, passa a anunciar
maior investimento e ampliacdo dos setores educacionais sobre 0s quais passam a incidir tais
investimentos. A ampliacdo de recursos e de areas vem sempre acompanhada do discurso de
igualdade de oportunidades, de “educacgdo para todos”, cujos desdobramentos apontam para um
projeto mundial de padronizacdo dos sistemas de ensino, visando a formacgdo para o mercado
de trabalho.

O Banco Mundial tem priorizado diferentes politicas educacionais desde a sua
criacdo, incluindo, em ordem relativamente cronologica, a construgdo de escolas, o
apoio ao desenvolvimento da escola secundaria, a educacdo vocacional e técnica, a
educacdo informal e mais recentemente a educacao basica, e a qualidade educacional
(definida em termos de aproveitamento e desempenho escolar) (TORRES, 1995,
p.128)

Entre o conjunto de politicas educacionais elaboradas pelo BM e demais organismos
internacionais, destaca-se a “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos” como elemento
base para a aprovagao dos documentos: “Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos” e o
“Plano de Ac@o”. A partir desse evento, os paises signatarios desta conferéncia se

comprometeram a adotar medidas em consonancia com as orienta¢cBes contidas nos dois
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documentos acima referidos. No Brasil, temos como resultado desse acordo a criagao do “Plano
Decenal de Educagdo” que incorpora as diretrizes formuladas nestes documentos, com a
participacdo dos organismos internacionais. Em nivel nacional, os estados orientam suas
politicas com bases nessas diretrizes mundiais, transformadas localmente em normativas que
passam a direcionar parametros para todos os programas e projetos que envolvem a educacéo
do pais.

As politicas publicas educacionais brasileiras que propdem a “Educagdo para Todos” se
apresentam cada vez mais dispostas a ampliar 0s programas e projetos que contemplem pessoas
de todas as idades. A promessa de investimentos vai da alfabetizagcdo ao ensino superior
(incluindo também as pessoas em situacdo de deficiéncia), como forma de integrar as politicas
ao mercado de trabalho. Logo, as politicas publicas educacionais brasileiras passam a operar
como mecanismos estratégicos do Estado neoliberal, em que os organismos internacionais
tornam-se 0s responsaveis diretos por propagarem a ideia de financiamentos como recursos
indispensaveis para colocar em pratica tais programas e projetos. Assim, aplicados a educacéo,
agora com investimentos na formagdo docente, temos novamente a economia como caminho

para alcancar o desenvolvimentismo.

A conceituacdo no campo da formacdo tem sido articulada com medidas do Banco
Mundial, da Unesco e da Cepal que veem no professor, protagonista da modernizacéo,
um sujeito a ser profissionalizado, exigindo-se lhe um “saber fazer” que supere o
descompasso entre sua préatica de ensino e a vida. (PACHECO et al, 2001 p.188).

Segundo Frigotto (1995, p. 87 - 88), no plano pratico, isso se traduz em politicas
educacionais neoliberalistas que envolvem entre outras coisas: “i) subsidios do Estado ao
capital privado, mediante incentivos de diferentes formas; ii) a ideia de que a educacao é um
negocio como outro qualquer, portanto, deve ser regulada pelo mercado; a adogédo de escolas
publicas por empresas, elevando a filantropia e o discurso das parcerias como estratégicas
politicas de Estado; iv) o comprometimento do trabalho social realizado por OrganizacGes N&o
Governamentais (ONGs) que passam a disputar o fundo publico, em sua grande maioria para
auto pagamento; v) o esforco individual como principio fundamental da liberdade de mercado
e vi) a negacao dos processos da pluralidade, diferenca, democracia e igualdade de condi¢des”.

A circulacdo de politicas educacionais exerce, por outro lado, influéncia sobre a
producdo discursiva e mudancas de concepcao de igualdade e bem-estar coletivo. Nesta nova
concepcao, a educacao se converte em investimento, competitividade e eficiéncia para atuar no
mercado globalizado, a partir da ideia de que bons desempenhos individuais trardo a

possibilidade de mobilidade social. Nesta nova ordem, mesmo os considerados “fora dos



30

padrdes de normalidade” ndo escapam ao processo de individualizacdo. Por isso, a aten¢ao do
Estado se voltada para programas de formacédo que habilitem o professor a entrar nas malhas
do poder, na reproducdo de modelos que ndo cansam de fabricar subjetividades necessarias ao
Estado Neoliberal.

Ressaltamos ainda, que esta logica nada inovadora que articula educagédo e economia,
aos modos do Estado Neoliberal, parece ganhar cada vez mais forga porque € suavizada pela
perspectiva de que as politicas publicas sdo apresentadas como direitos adquiridos. Assim, 0
neoliberalismo vai conquistando apoio, também, dos setores sociais, enquanto vai criando o
imaginario da educagdo ligada ao exercicio da democracia. Apesar dos “novos” arranjos- a
exemplo da consolidacao de valores democréticos - talvez a educacgdo continue operando como
dispositivo central para tratar de problemas de toda ordem, surtindo efeitos contrarios aquilo
que se propde e anuncia. No que diz respeito as politicas publicas educacionais, em especial as
“inclusivas”, defendemos que, ao invés da garantia de direito a sistemas de ensino
democréticos, caminhamos para ambientes cada vez mais seletivos. Nesse sentido, podemos
dizer que a educacao no interior do Estado neoliberal agrega um valor ainda maior ou, talvez,
mais perigoso, ja que aparece discursivamente como “o unico instrumento capaz de reunir
modernizagao e desenvolvimento humano” (COSTA, 1995 p.62).

Como sugere Costa (1995), o interessante € que ndo ha um estranhamento por parte da
sociedade sobre a dindmica do neoliberalismo. Muito pelo contréario, ele gera um suposto
consenso entre empresas e empregados, governantes e eleitores, alinhado a uma rede universal,
acessivel, eficiente e democratizante.

Desta forma, observa-se que, por um lado, o Estado globalizado anuncia-se como o
principal gestor das politicas sociais e, por outro, atua na ampliacdo de espacos de
gerenciamento dos sistemas de ensino pelo setor privado. Nesse sentido, insistimos na
hipdtese de que a razdo dos investimentos do Estado em politicas educacionais, talvez seja
uma forma de manutencao da velha nogdo desenvolvimentista. Afinal, o discurso de que por
meio da educacdo formal as pessoas seriam preparadas para atuar no mercado e contribuir
para 0 avanco social e econdmico do pais ainda mobiliza fortes adesdes as politicas de
Estado. E certo que ao longo das décadas houve uma mudanca e um esgotamento do modelo
de educacéo associado ao desenvolvimentismo, mas ndo podemos esquecer que as politicas
educacionais sempre estiveram embasadas nesta finalidade: colaborar com fatores
econdmicos.

Esta hipdtese nos leva a outra de que o Estado Neoliberal continua de certa forma,

reproduzindo o mesmo conjunto de estratégias e praticas padronizadas de décadas passadas.



Pelo menos a ideia de investimento em educacdo para impulsionar a economia continua a
mesma. Assim, afirmamos com Foucault (2008) que o Estado ndo pode ser pensado de forma
isolada da sociedade. Ao contrario, é preciso reconhecer o interior dos fendmenos que regem
a populagao, entre eles o fator econdmico, como o “lugar” onde o Estado vai construindo
“novas” estratégias de saber/ poder politico.

A titulo de conclusdo desta subsecdo, um retorno a Foucault é necessario para
pontuarmos sua contribui¢cdo ndo com uma teoria do poder, como ele proprio advertiu, mas
em compreender em que nivel as técnicas do poder se exercitam na producdo de

subjetividades em cada ordem discursiva.
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1.4 O problema néo é o de nos Libertarmos do Estado, mas do Tipo de Individuacéo que

ele Produz

Para Foucault (2008), o Estado, compreendido dentro de uma “racionalidade
governamental”, se constituiu a partir das relagdes socio-historicas produzidas sobre os
efeitos daquilo que ele chama de poder/saber. Deste modo, Foucault entende que as relagfes
humanas organizadas numa microfisica do poder funcionam no exercicio de uma préatica
flexivel e descentralizada que opera sobre toda a estrutura social, agindo na materialidade do
corpo. Isso significa que Foucault ndo concebe o poder apenas no dominio do Estado, mas
defende que ele (o poder) esta diluido na sociedade, produzindo e legitimando historicamente
saberes e praticas discursivas produtoras de “verdades”.

Nesse sentido, Foucault (2008) argumenta que a no¢do de Estado compreendido
como poder/saber politico aparece dentro das sociedades contemporaneas em que as relacdes
de poder implicam em uma “nova racionalidade” para governar, racionalidade que ndo
perpassa mais pela relacdo soberano-sudito aplicada a questfes relacionadas a habitantes,
territorio e suas riquezas. As relacBes de poder se localizam agora nos fenémenos que
atravessam a populacdo em sua totalidade. Recorrendo a metafora do barco, Foucault
assevera que governar passou a exigir mais do que a aquisicdo de uma soberania sobre 0
territorio, concentrando a gestdo de um governo na complexidade de elementos produzidos

na relagéo entre os homens e as coisas. Nesse sentido,

O que é governar um barco? E encarregar-se dos marinheiros, mas é também
encarregar-se do navio, da carga; governar um barco é também levar em conta os
ventos, os escolhos, as tempestades, as intempéries E é esse estabelecimento da
relacdo dos marinheiros com o navio que se tem de salvar, com a carga que se tem
de levar ao porto, e as relacdes de tudo isso com todos esses acontecimentos que
sdo os ventos, os escolhos, as tempestades, é o estabelecimento dessa relagdo que
caracteriza o0 governo de um barco. Mesma coisa para a casa: governar uma



familia, no fundo, ndo é essencialmente ter por fim salvar as propriedades da
familia, é essencialmente ter como objetivo, como meta, os individuos que
compdem a familia, sua riqueza, sua prosperidade; é levar em conta
acontecimentos que podem sobrevir: as mortes, 0s nascimentos; é levar em conta
as coisas que se podem fazer, como as aliangas com outras familias. E toda essa
gestdo geral que caracteriza o governo e em relacdo a qual o problema da
prosperidade fundiaria, no caso da familia, ou a aquisi¢do da soberania de um
territério, no caso do principe, ndo sdo mais que elementos relativamente
secundarios. O essencial, portanto, é esse complexo de homens e de coisas, € isso
que é o elemento principal, o territorio- a propriedade, de certo modo, é apenas
uma variavel (FOUCAULT, 2008, p. 129).

Portanto, para gerir a multiplicidade de elementos que atravessam a populagdo, uma
forma de governabilidade politica com certo conhecimento concreto e especifico torna-se
uma exigéncia necessaria (FOUCAULT, 1997b). Assim, para Foucault ocorre no Estado
moderno transformacdes do poder do soberano — exercido a partir da “arte de governar” os
suditos- para o Estado como uma nova matriz de racionalidade, embora ndo rejeite as
maneiras de governo criadas anteriormente.

A “razdo” do Estado como uma forma de governo politico teria, portanto,
impulsionado uma percepc¢do histdrica de que os Estados deveriam abrir concorréncia uns
sobre 0s outros, como forma de assegurar a propria sobrevivéncia. No entanto, como o
problema da soberania ndo estd mais limitado as questdes do territdrio, mas ao conjunto de
fatores em que se insere a vida da populacdo, torna-se necessario criar mecanismos que
possibilitem intervir no espaco geografico, de modo a garantir a preservacdo do préprio
Estado.

Esta I6gica de produzir mecanismos que sustentem o Estado como um operador
politico tem na populacdo a centralidade das acGes, 0 que exige, portanto, agir sobre a
pluralidade dos fenémenos da populacdo. Observa Foucault que a emergéncia do Estado
enquanto “razdo” governamental politica estd condicionada a atender as necessidades da
populacédo, de tal modo que o Estado desenvolva mecanismos estratégicos (tecnologias de
poder) para voltar-se sobre a prépria populacéo e sobre a sua governamentalidade.

Vale ressaltar que na confluéncia das tecnologias de poder esta a economia, 0 que
por sua vez, coloca como instrumento importante para o fortalecimento do Estado politico a
capacidade de gerir os recursos financeiros que também ressoam sobre a populagdo como
uma possibilidade de investimento e retorno econdmico, ainda que os lucros se propaguem
em longo prazo. Assim, as tecnologias de poder, em particular, deverdo agir criando
mecanismos de controle sobre os modos de vida da populacdo, de maneira que 0 processo
de intervencao do Estado seja absorvido como uma condi¢do necessaria a existéncia e bom

funcionamento da populagéo, bem como & harmonia e fortalecimento do campo econémico.
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Logo, as condi¢bes de formacdo de um Estado politico encontram sustentacdo na relacdo
populagéo-economia.

Ainda de acordo com Foucault, um Estado politico é organizado por meio de
dispositivos que atuam como instrumento fundamental para fazer circular e ampliar as
tecnologias de poder sobre a populacdo. Produzem-se, assim, através de normativas, praticas
e saberes legitimados por instituicdes sociais. Trata-se de um saber/poder politico que
inscreve a populacdo em um “jogo” que a coloca naturalmente na condi¢do de objeto, sendo
passivel de sofrer modificacdes. Alias, é também a articulacdo entre poder/saber politico,
localizado no interior das tecnologias, que se produz o conjunto de praticas
institucionalizadas orientadoras dos processos de subjetivacdo humana.

Sendo assim, Foucault explica que a compreensdo de Estado, bem como sua
preservacdo e limites de atuacdo dependem e s6 fazem sentido quando pensados a partir dos
mecanismos estratégicos de governo para gerir 0s processos da populacdo. Significa que
ainda que tais mecanismos de governo sejam um problema a ser administrado pelo Estado,
sdo elas, as técnicas governamentais, 0 espaco que restringe o enfrentamento e luta politica,

sustentando a permanéncia do formato de Estado que temos na atualidade.

E ¢ possivel que, se o Estado existe tal como ele existe agora, seja precisamente
gragas a essa governamentalidade que é ao mesmo tempo exterior e interior ao
Estado, ja que sdo as téticas de governo que, a cada instante permitem definir o
que deve ser do ambito do Estado e 0 que ndo deve, o que € publico e o que é
privado, 0 que é estatal e 0 que é ndo-estatal. Portanto, se quiserem o Estado em
sua sobrevivéncia e o Estado em seus limites s6 devem ser compreendidos a partir
das taticas gerais da governamentalidade (FOUCAULT, 2008, p.145).

Desta perspectiva foucaultiana, as tecnologias de poder estdo destinadas a orientar o
desenvolvimento da economia nas sociedades modernas, alinhadas ao conjunto de préaticas
econdmicas conhecidas como Liberalismo e Neoliberalismo. Em outros termos, para
Foucault, ndo se trata de entendermos o Estado, seja ele liberal ou neoliberal, fora das
estratégias politicas de governo que regulam os fendbmenos que atravessam a vida da
populacdo. Tem-se, assim, com Foucault, outra compreensdo de Estado que se afasta do
campo da ideologia, representacdo social ou soberania. Foucault opta por interpretar como
se exercita o desenvolvimento ou resultado de um processo pelo qual o Estado aos poucos
se tornou “governamentalizado”.

Foucault (2008) explica que a “governamentalizagdo” do Estado presente nas
sociedades contemporaneas se instaura a partir do Estado de justica (obediéncia as leis), do

Estado administrativo (sociedade produzida por regulamentos e disciplinas), chegando ao
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Estado de governo que, através das tecnologias de poder controladas por dispositivos de
seguranca, utiliza a economia como instrumento de sustentacao.

Vale lembrar que, embora Foucault coloque o Estado “governamentalizado” como o
formato de Estado mais recente e com especificidades que se diferenciam dos demais, a
exemplo de um governo “racionalizado” que tem a populagdo como foco principal, ele ndo
anula a interferéncia dos demais modelos Estados na composi¢do do Estado Moderno. Em
outras palavras, Foucault, ao colocar o Estado de governo (Moderno) dentro de uma
existéncia e de um funcionamento de mecanismos estratégicos produzidos na relacdo com
os fendmenos que cercam a populacdo e que agem sobre ela propria, ele ndo se dedica a
estudar o Estado a partir de um ordenamento histérico, um regime de progressdes, tdo pouco
de forma isolada, singular, mas, atraves de uma analise mais maleavel, em que a

representatividade do Estado aparece sem grandes niveis de importancia.

Sabe-se que fascinio exerce hoje 0 amor ou o horror ao Estado; sabe-se quanta
atencdo as pessoas dedicam ao nascimento do Estado, a sua historia, a sua
progressdo, ao seu poder, aos seus abusos. Encontramos essa supervaloriza¢éo do
problema do Estado essencialmente sob duas formas, parece-me. Sob urna forma
imediata, afetiva e tragica: € o lirismo do monstro “frio" diante de nés. Existe urna
segunda maneira de supervalorizar o problema do Estado - e sob uma forma
paradoxal, por ser aparentemente redutora -, que € a analise que consiste em
reduzir o Estado a um certo nimero de fungbes como, por exemplo, o
desenvolvimento das forgas produtivas, a reproducdo das relac6es de produgdo: e
esse papel redutor do Estado em relacdo a outra coisa toma, apesar de tudo, o
Estado absolutamente essencial como alvo a atacar e, como vocés sabem, como
posicao privilegiada a ocupar. Ora, o Estado, sem divida ndo mais hoje em dia do
que no curso da sua histéria, nunca teve essa unidade, essa individualidade, essa
funcionalidade rigorosa e, diria até, essa importancia. Afinal de contas, o Estado
talvez ndo seja mais que urna realidade compdsita e uma abstracdo mitificada cuja
importancia é bem mais reduzida do que se imagina. Talvez, o que ha de
importante para a nossa modernidade, isto é, para a nossa atualidade, ndo é
portanto a estatizacdo da sociedade, mas o que eu chamaria de
“governamentalizagdo’” do Estado (FOUCAULT, 2008, p. 144-145).

Assim, Foucault desloca a centralidade do poder para as relacdes de poder como
formas de governamentalidade. Posto isto, nossa proposta, ao revisitar estudos sobre o
Estado Neoliberal - contexto em que foram produzidas e colocadas em funcionamento
politicas publicas educacionais, dentre elas, as nomeadas “inclusivas”, objeto de nossas
analises- ndo pretendemos situar nossa reflexdo no dominio dos debates feitos sobre o Estado
enquanto um bloco monolitico e irradiador de forgas centralizadoras de poder. Nem o
monstro “frio” odiado, nem a posi¢do privilegiada desejada. Ao contextualizarmos as
politicas de Estado, pretendemos aproximar nossa reflexdo do conceito de Estado
“governamentalizado”, proposto por Foucault, em que o Estado ¢ entendido como fruto de

um processo das relagdes sociais de poder que o colocam como produtor de mecanismos de
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controle sobre a populacdo, mecanismos estes que se formam no interior da prépria
sociedade. Essa compreensdo é fundamental para as analises que desenvolveremos na se¢ao
I

Na secdo seguinte, sob a mesma compreensao que o poder € relacional, portanto ndo
tem o Estado como seu centro, dispensamos uma reflexdo as politicas de inclusdo, a fim de

que a compreensdo delas possa subsidiar as nossas analises.

35



36

2. MARCAS E EFEITOS DO NEOLIBERALISMO: A PRODUCAO DE
SENTIDOS DA DEFICIENCIA NAS POLITICAS DE EDUCACAO “INCLUSIVA”.

Permanecendo na busca em apreender procedimentos discursivos do funcionamento do
Estado nomeado Neoliberal que acreditamos repercutir na producédo discursiva das politicas
publicas educacionais, esta se¢do revisita as politicas de educagdo “inclusiva” compreendidas
por nds, sobretudo, como um acontecimento préprio do neoliberalismo e que reflete nos modos
de pensar e instituir “verdades” sobre: educagdo, deficiéncia, professor, formacao, inclusdo e
0S processos de subjetivagdo docente, nosso objeto de estudo.

Para tanto, ao revisitarmos o campo das politicas de educagio “inclusiva”, dedicamo-
nos a entendé-las, considerando os processos de construcdo de um saber/poder, em que o
conceito deficiéncia vai sendo (re)construido e materializado nas politicas publicas. Ou seja,
entendendo que os debates que permeiam os movimentos que problematizam politicas de
inclusdo social oferecem diferentes possiblidades de se interpretar sentidos de deficiéncia e
exclusdo produzidos ao longo dos tempos e espacos, a perspectiva tedrica por nds adotada, nos
convida a pensar 0 processo de subjetivacdo docente, a partir da apreensdo dos diferentes
conceitos produzidos no campo cientifico ou politico sobre deficiéncia e exclusdo. Tal
apreensdo desses conceitos € possivel, levando em consideracao suas condi¢es de emergéncia,
de desaparecimentos, de transformacdes, de dispersao temporal etc., interrogando sempre sobre
as leis segundo as quais 0 conceito se forma e passa a reivindicar certos dominios
(FOUCAULT, 1997a).

E importante dizer, ainda, que nossa abordagem é desenvolvida dentro de eixos
organizados pelo movimento da historia; portanto, na dispersao e ndo dentro de uma linearidade
cronoldgica. Sendo assim, ndo h& preocupacdo em marcar sequencialmente cada momento
histérico em que os conceitos de deficiéncia e exclusdo foram sendo formulados e
reformulados. Para compreendermos os discursos que veiculam a formulacdo da politica
educacional nomeada “inclusiva”, na perspectiva aberta por Foucault (1997a), ¢ necessario
captar tais discursos na sua complexidade, nas regularidades e nas dispersfes que permitem que
certos enunciados sejam possiveis em dado momento historico.

De tal maneira, nosso exercicio nesta secdo de retornar a acontecimentos e discursos
ndo deve estar comprometido com a crenca do retorno as origens por meio de comparacées ou
de busca de verdades. Mas, orientadas pela tentativa de compreendé-los em articulagcdo com
outros discursos presentes ou que ja desapareceram para dar lugar a outros que reaparecem. Ou

seja, tomando Foucault, é importante analisarmos os discursos da politica de educacéo
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“inclusiva” que em funcionamento perguntando: como eles [os discursos] guardam relagdes ou
se afastam de outros discursos? como desaparecem para dar lugar a emergéncia de novos

discursos ou discursos antigos?

A histéria de um conceito ndo é, de forma alguma, a de seu refinamento progressivo,
de sua racionalidade continuamente crescente, de seu gradiente de abstracdo, mas a
de seus diversos campos de constitui¢do e validade a de suas regras sucessivas de uso,
a dos meios tedricos multiplos em que foi realizada e concluida sua elaboracéo
(FOUCAULT, 19973, p.5).

Segundo Diniz (2007; 2010), a concepcao de deficiéncia esta imersa em uma vertente
tedrica de rupturas de um modelo meédico para outro que considera a dimensdo social da
existéncia humana. Por modelo médico, compreende-se a deficiéncia como consequéncia de
uma les@o no corpo que precisa de cuidados especificos. Ou seja, Diniz (2007) explica que neste
modelo a deficiéncia é vista como de caréater particular, de modo que o sujeito necessita de uma
intervencdo para igualar-se aos padrBes de corpo ideal (funcional). Portanto, esse modelo se
alinha a uma perspectiva bioldgica, em que o organico determina as condi¢des de interacdo/
convivio social, colocando as marcas no corpo como preponderantes no processo de exclusao
das pessoas em situacdo de deficiéncia (do diferente), assim como ocorre com o0s demais
sujeitos ou grupos sociais que ndo se enquadram nos padrdes de “normalidade” (negros,
mulheres, indigenas etc.).

No modelo social, por sua vez, a experiéncia da deficiéncia ndo é resultado das lesdes
corporais, mas do ambiente social hostil a diversidade (DINIZ, 2007, p. 15). Neste modelo, os
padrdes estéticos disseminados culturalmente no modelo capitalista sdo confrontados com a
ideia de que a normalidade so existe quando comparada a um modelo Unico de funcionamento
e estrutura de corpo (DINIZ, 2010). Desta perspectiva, a deficiéncia assume um carater que
extrapola o campo da medicina e incorpora uma pratica politica, interpretada como uma forma
particular de estar no mundo, habitar um corpo. No entanto, mesmo nesse modelo, ndo se pode
ignorar que o controle sobre 0s corpos também atua como mecanismo importante e necessario
na manutencéo do poder e da ordem social (FOUCAULT, 2014b).

Com o processo de revisao tedrica sobre a deficiéncia, a partir da abordagem no modelo
social, logo, setores da sociedade passam a exigir das politicas publicas a incorporacdo desse
discurso, de modo a assegurar a igualdade e conquista de direitos (DINIZ, 2010), ainda que a
existéncia de tais politicas ndo impeca o surgimento de fissuras na absor¢cdo do modelo social.

Considerando que nos propomos a analisar os discursos veiculados por uma politica de

formagéo de professores, entendemos que talvez a melhor forma de observar como esses
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modelos sobre deficiéncia (médico e social) vao disputando espago e sendo incorporados por
politicas publicas especificas para as pessoas em situacdo de deficiéncia se dé através da histdria
de acesso dessas pessoas a educagdo, compreendida a partir de trés momentos: segregacéo,
integracdo e inclusdo, ndo necessariamente seguindo essa descricdo linear (ANJOS, 2011).

De acordo com Mendes (2006), a segregacdo é a forma de reunir o que é considerado
igual em um Unico espaco. Esta concepcao tem sua origem na percepcdo de que o sujeito €
concebido a partir de uma perspectiva biomédica, de modo que os sistemas de ensino passam a
aderir a esse modelo oferecendo um trabalho voltado as necessidades especificas de
aprendizagem em contextos distintos. O modelo médico, de acordo com a autora, se caracteriza
pela compreensdo da deficiéncia como consequéncia de uma anomalia corporal que requer
estudos especificos do campo da medicina. Ou seja, segundo Diniz (2007), neste modelo, a
deficiéncia adquire carater individual, ou seja, a pessoa com deficiéncia passa a receber
intervencdo médica para ajustar-se aos padroes de normalidade.

Diniz (2007) explica que, nesta perspectiva, o corpo adquire preponderancia no processo
de exclusdo das pessoas em situacdo de deficiéncia, assim como ocorre com outras alteridades
que ndo se enquadram nos padrdes de “normalidade” (negros, mulheres, indigenas etc.). Nesse
sentido, a atuagdo médica pode ser compreendida como uma “medida que simultaneamente
individualiza, permite individualizar incessantemente, € a0 mesmo tempo torna comparavel”
(EDWALD, 1993, p. 86, apud VEIGA-NETO, 2001, p.115).

Para Mendes (2006), o movimento da integracdo foi um divisor importante no processo
de insercao das pessoas em situacdo de deficiéncia aos espacos de convivio social, a medida
que ele rompe paradigmas e provoca reflexdes diante do que antes ficava restrito ao individuo,
sob a condicédo de isolamento. Os avancos podem ser reconhecidos a partir das mudancgas nas
politicas educacionais que retratam esse acontecimento, absorvendo as classes especiais.

Para a autora, é necessario observarmos as politicas de integracéo brasileira no contexto
de uma esfera mundial (MENDES, 1995). Nesse sentido, Mendes defende que a crise
econdmica do petréleo foi um dos motivos que levou diversos paises a reduzirem gastos,
repercutindo em um reordenamento na aplicacdo dos programas sociais. Consequentemente,
para economizar recursos publicos, houve menor investimento no sistema de ensino e em
contrapartida, maior incentivo as praticas integracionistas. Logo, tornava-se vantajoso
financeiramente trazer as classes especiais para dentro das escolas de ensino comum. Assim,
entrelacado aos aspectos sociais, politicos e, principalmente econdémicos, 0s sistemas de ensino
foram se organizando e cumprindo as exigéncias de mercado, redimensionando, também, o

discurso sobre deficiéncia.
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A necessidade de padronizagdo dos corpos para tornd-los mais produtivos ao sistema
capitalista do Estado Neoliberal também impulsionou o acesso das pessoas em situagdo de
deficiéncia as escolas de ensino comum, deixando em suspenso o discurso da incapacidade. Em
contrapartida, abre-se espaco para o discurso da igualdade de direitos, ainda que para usufruir
desta condicgdo igualitaria os esfor¢os permanecam concentrados no individuo.

Vale lembrar que os dispositivos que desencadearam a insercao das pessoas em situagao
de deficiéncia nas novas organizacGes sociais decorrem, também, de pds-conflitos, a exemplo
do Golpe de Estado no Brasil que estabelece a partir de diretrizes educacionais outras formas
de atender as demandas do mercado de trabalho (KASSAR, 2011).

Em 1967, a primeira Constituicdo ap6s o Golpe de Estado de 1964 previu o
estabelecimento dos planos nacionais de educagdo. A Emenda Constitucional de1969
estabeleceu a execugdo dos planos nacionais e regionais de desenvolvimento. A
legislacdo sobre as diretrizes e bases da educagéo nacional foi revista e, em 1971, a
Lei Educacional n°® 5.692 passou a obrigatoriedade da escolarizagdo brasileira para
oito anos. Esse periodo foi decisivo para o inicio da formatacao da Educacdo Especial
como uma politica de estado, com a cria¢do de um 6rgédo vinculado ao Ministério da
Educagdo e Cultura, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), que passou
a ter a responsabilidade de formular e impulsionar as a¢des de Educacdo Especial no
Brasil. A criacdo deste 6rgdo e a implantacdo de suas a¢des encontraram subsidio na
perspectiva desenvolvimentista adotada pelo regime militar & época (KASSAR, 2011,
p.45).

Segundo a perspectiva adotada pelo modelo social, a experiéncia da deficiéncia ndo é
assumida como resultado das anomalias corporais, mas do ambiente social hostil a diversidade
(DINIZ, 2007). Tal hostilidade € resultante dos padrées de normalidade instituidos,
multiplicados em tipos e subtipos, disseminados e inseridos numa relagdo incessante entre saber
e poder, atendendo a ordem do modelo capitalista, em que a ideia de normalidade esta
relacionada a um ideal de funcionamento e de estrutura de corpo (DINI1Z, 2010). Da perspectiva
social, a deficiéncia é assumida para além do bioldgico, em favor da incorporacdo de uma
pratica politica interpretada como uma forma particular de estar no mundo, de habitar um corpo.

A partir da década de 1980, a revisdo tedrica do conceito de deficiéncia resvala para o
campo das politicas publicas e estas passam a conter, em suas propostas, indicativos de
incorporacdo desse discurso, embora permanecam as contradi¢fes na absorcdo do modelo
social. Desse periodo historico, podemos citar como exemplo a Constituicdo Federal, que se
anuncia como um marco legal politico regulamentando as questdes de ordem social.

Destacamos em especial a Constituicdo Federal para demonstrar a nova reorganizagéo
do ensino dentro das dindmicas de absor¢ao de um modelo que se anuncia social, & medida que

essa politica foi se tornando responsavel pela normatizacdo dos novos papéis desempenhados
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pelos municipios que sdo chamados a responder pela educacdo infantil e fundamental, com
autonomia para gerir seus sistemas de ensino, mesmo que em regime de colabora¢do com o
Estado e a Unido (COSTA, 2006). Entendemos que compreender tal movimento de
municipalizacdo nos ajuda a apreender a circulacdo discursiva sobre deficiéncia e inclusdo, em
escala mais ampla, uma vez que nosso material de pesquisa faz esse movimento de uma escala
mundial para escala mais localizada, em nivel municipal.

A Constituicdo serve, ainda, para pensarmos ndo sé sobre o funcionamento discursivo
desta politica no Brasil, mas em toda a América Latina, ou seja, da-nos a dimensdo de como
esses discursos da formulagédo de propostas de ensino resvalam para concepcdes de sujeitos e
de relagbes humanas. Vale lembrar que, diante da crise econdmica marcada por uma forte
recessdo que assombrou 0s governos da década de 1980, os organismos internacionais
(UNESCO?, CEPAL?3, OEA* e etc.) convocam a América Latina a assumir responsabilidades e
definir acGes frente aos problemas de ordem politica, social e econémica para a regido. Assim,
de acordo com o documento produzido pela UNESCO (2001), a cidade do México foi palco
dos primeiros ensaios para se discutir e encaminhar politicas educacionais embasadas em um
novo modelo de projeto desenvolvimentista para os paises da América Latina.

Reunindo representantes dos Ministérios da Educacgdo e planejamento econdmico, 0s
encontros resultaram na aprovacdo da Declaracion de Meéxico, que, fundamentada nos
diagndsticos de extrema pobreza e analfabetismo dos paises latinos, encontra nas politicas
educacionais a possibilidade de reverter este quadro. Tais principios gque nortearam a
Declaracion foram, posteriormente, incorporados a criagdo de um “Proyecto Principal de
Educacion” (PPE) que passou a servir de modelo de ensino para toda a América Latina, além

de evidenciar a influéncia dos organismos internacionais sobre 0s paises em desenvolvimento.

El Proyecto Principal de Educacion nace como resultado de una decision politica de
los ministros de educacién y de planificacion econémica]...] Dentro de este contexto,
los ministros concibieron el PPE como una apuesta que ayudaria a resolver no sélo
los problemas educativos, sino también a procurar la equidad social, consolidar la
democracia, sentar las bases de un desarrollo duradero y avanzar en la integracion
regional (UNESCO, 2001, p.5).

As propostas contidas no PPE implicaram na condugdo de debates educacionais
voltados aos paises latinos por cerca de 20 anos, reafirmando, assim, seu designio de manter

em longo prazo a educacdo articulada com interesses politicos e econdmicos. Este cenério nos

2 Organizagéo das NagOes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
3 Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe.
4 Organizacdo dos Estados Americanos.
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leva a interpretar o processo que origina os investimentos em educacdo, paralelamente ao
discurso da inclusdo junto aos paises que compdem a América Latina, muito mais como
estratégias vinculadas a um modelo politico-econémico neoliberal em busca de estabilidade
governamental e financeira, do que, propriamente, a criacdo de sistemas de ensino
comprometidos com 0s sujeitos e suas necessidades educacionais.

Por conseguinte, como vimos anteriormente, nesta nova roupagem do Estado neoliberal,
a educacdo ¢é eleita como a politica que deve carrear o volume de recursos, sob a ideologia do

“capital humano”, segundo a qual:

[...] as na¢des subdesenvolvidas que investissem pesadamente em capital humano,
entrariam em desenvolvimento e, em seguida, se desenvolveriam. Os individuos, por
sua vez, que investissem neles mesmos em educagdo e treinamento, sairiam de um
patamar e ascenderiam para outro na escala social. (FRIGOTTO, 1995, p. 92-93).

Logo, para reforcar os lacos, abastecer e fortalecer o mercado latino americano tornou-
se necessario sustentar o discurso da equidade de direitos (modelo social de deficiéncia),
produzindo, desta forma, a crenga das populacdes marginalizadas no acesso ao sistema de
ensino. Do mesmo modo, aplicar recursos na educacdo atravées de politicas publicas passou a
representar um denominador comum entre o conjunto destes paises, reforcando os elos politicos
e econdmicos entre suas liderancas, bem como representando a opgdo mais viavel para

aproximar-se dos niveis de producéo e crescimento dos demais paises capitalistas.

Si se observa la propuesta del PPE en el contexto de la América Latina de 1981, se
aprecia que ella represent6 un aire fresco, una esperanza para muchos y un llamado a
democratizar el acceso a la educacion y ponerla al servicio de los sectores mas pobres,
en una época en que, en varios paises de la region, se habian instalados regimenes
militares de facto que introducian el neoliberalismo en lo econdémico y la doctrina de
seguridad nacional en lo politico. En sus origenes, el PPE tuvo la fuerza de una
declaracion conjunta cuyo norte fue la igualdad de oportunidades, la opcién por los
marginados y la focalizacién de la atencién educativa en el nivel de educacion basica.
(UNESCO, 2001, p.10).

Para Gentilli (2009), esta clara a articulacdo entre desigualdade e injustica social
causada pelas disparidades econémicas que caracterizam de forma particular o
desenvolvimento das sociedades latino americanas. Esta realidade coloca em suspeicao
intencionalidade do conjunto de aparatos legais criados sob o intuito de garantir o acesso dos
marginalizados aos sistemas de ensino, enquanto condi¢do de direitos. Para o autor, estas
politicas produzidas sob o discurso do acesso a igualdade chegam a aprofundar ainda mais o

processo de excluséo.

Os altos niveis de miséria associados a fome, a desnutricéo e as péssimas condi¢des
de vida e de sade da populagdo mais pobre conspiram contra a possibilidade de que
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o transito pelas instituicdes escolares seja a oportunidade real de democratizacdo de
um direito humano (GENTILLI, 2009, p.1065).

E possivel dizer que as politicas educacionais brasileiras acompanharam esta dinamica
ocorrida no contexto do movimento instituido na América Latina, em que 0S governos
depositaram na educacdo a responsabilidade pelos avancos de ordem social, econdmica e
politica.

No Brasil, justamente no momento de criacdo das primeiras instituicdes voltadas ao
atendimento de pessoas em situacdo de deficiéncia, verifica-se a escassa participagéo do poder
publico, uma vez que o tratamento desta problemaética se inicia pela medicina, com o interesse
em compreender a deficiéncia a partir do controle da higiene e da saude publica (MENDES,
2010; JANUZZI, 1985). Neste sentido, a concepcdo de deficiéncia aparece ancorada no
assistencialismo, em que o sujeito é interpretado a partir das suas diferencas corporais,
associadas a enfermidades. Precisa ser isolado do convivio social por ndo representar 0s
arquétipos estabelecidos pela sociedade da normalidade X anormalidade.

Lembra Foucault (1997b, p. 61) que o grupo ao qual denominamos hoje de anormais se
formou “a partir de trés elementos, cuja constituicdo ndo foi exatamente sincronica”: 0 monstro
humano; o individuo a corrigir; e o onanista. Essas trés figuras, embora ja existam ha muito
tempo, vao, no final do século XIX, servir, a0 mesmo tempo, de quadro tedrico e de justificacdo
social e moral a técnicas de localizacdo, classificacdo e intervencdo sobre os anormais.

Seguindo o raciocinio de Foucault, assevera Veiga-Neto que:

A problematizacdo em torno desses tipos decorreu do surgimento, a partir da segunda
metade do século XVIII, de um novo elemento que nem Direito nem as disciplinas
conheciam: a populacdo. A populagédo- essa novidade enquanto problema ao mesmo
tempo e cientifico (da ordem da vida) e politico (da ordem do poder) — passa a ser
entendida como um novo tipo de corpo, um corpo de multiplas cabegas sobre o qual
s80 necessarios novos saberes (que hoje chamamos de Estatistica, Medicina Social,
Demografia, Satde Publica, Ciéncias Atuariais etc. Tais saberes ndo se restringem a
cada uma das cabecas que compdem esse novo corpo; a grande novidade: sdo saberes
que se ocupam, principalmente, das relagdes entre essas cabecas, suas aproximacaes,
suas diferencas, suas singularidades. (VEIGA-NETO, 2001, p. 114).

Observa ainda o autor que a colaboragédo cada vez maior entre gestores da burocracia
estatal e experts desses diferentes campos de saber coloca em cena um novo modo de fazer
politica denominada por Foucault de biopolitica, a que nos dedicaremos adiante.

E no contexto desse novo tipo de poder coletivo sobre a vida - biopoder- que o Brasil,
através de seus ordenamentos legais, incorpora as discussdes sobre deficiéncia e excluséo,

propondo politicas cujo discurso é da promocéao de uma escola publica que contemple a todos.
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A década de 1990 se configura como esse momento em que sdo fomentadas inumeras
politicas educacionais - em grande numero afetadas por deliberacGes externas ao Brasil, a
exemplo da incorporacdo brasileira das discussdes de documentos internacionais como a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990), que incorreu na propagacdo de um
discurso centrado em uma politica universalizante e em processos normalizadores sobre o
ensino e aprendizagem das pessoas em situacdo de deficiéncia.

Nessa vertente discursiva de “educacdo para todos” ninguém fica de fora, sobretudo a
escola que passa a ser eleita como o lugar que consegue disseminar esse discurso através da
reunido dos diferentes sujeitos. Sendo assim, as politicas educacionais inclusivas que autorizam
0 acesso aos alunos em situagéo de deficiéncia ao ensino comum, trabalham na perspectiva de
que a escola de “todos” ¢ um lugar que acolhe as diferencas, produzindo discursos e sentidos
sobre a deficiéncia sustentados por campos de saber e poder que fazem emergir o discurso da
diversidade, mais fortemente propagado nos anos 2000. Podemos considerar, portanto, a década
de 1990 como um momento em que se intensificam os debates politicos acerca da educacéao
inclusiva, adquirindo espaco nas formulacbes de politicas especificas, paralelamente as
primeiras aproximacdes do conceito inclusdo (BRIZOLLA, 2007).

Nos anos 2000, seguindo a légica dos modelos da educacdo inclusiva, a politica de
educacdo intensifica o processo de regulamentacdo das politicas educacionais. No entanto,
embora tais politicas apresentem propostas de inclusdo que impulsionam uma nova organizagéo
no cotidiano dos espacos escolares, elas ainda se manifestam de forma muito timida, revelando,
aos poucos, que a assuncao de uma perspectiva inclusiva ndo se configura em tarefa facil,
exigindo que o outro seja compreendido em suas multiplas dimensdes (sociais, econdmicas,

culturais e etc.). Como alerta Veiga-Neto:

[...] ndo bastam vontade politica e competéncia técnica (para lidar com o anormal®)
para que se implante com sucesso a inclusdo. Se ndo forem levadas em conta a variada
tipologia da anormalidade e a sua prépria génese, ou se ndo se conhecer, como disse
Skliar, (1999, p.26), “qual € a politica de significados e as representagdes que se
produzem e reproduzem nessa proposta”, em qualquer outra proposta, ndo apenas as
dificuldades serdo enormes como, pior, poderemos estar levando a questdo para um
rumo diferente, ou até oposto, daquele que tinhamos pensado. (VEIGA-NETO, 2001,
p. 110).

5 De acordo com o autor, na esteira das contribuicdes de Michel Foucault, a palavra anormais é usada “para
designar esses cada vez mais variados e numerosos grupos que a Modernidade vem, incansavel e incessantemente,
inventando e multiplicando: os sindrémicos, deficientes, monstros e psicopatas (em todas as suas variadas
tipologias), os surdos, 0s cegos, os aleijados, os rebeldes, os poucos inteligentes, 0s estranhos, os GLS [Gays,
Lésbicas e simpatizantes], os ‘outros’, os miseraveis, o refugo enfim” (VEIGA-NETO, 2001, p.105).
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Em 2001, os debates acerca da excluséo e diversidade humana se ampliam e, com eles,
desencadeia-se a problemética de se considerar a necessidade de construgdo de escolas
inclusivas como exercicio ligado as diferengas. Ou seja, 0 acesso e permanéncia dos alunos em
situacdo de deficiéncia sdo anunciados a partir da emergéncia do discurso que tem como tema
o0 reconhecimento das diversidades humanas.

Temos, assim, enquanto sentidos produzidos acerca do conceito deficiéncia, nos
discursos das politicas de educacdo inclusiva, um conjunto de préaticas discursivas em que
emerge o discurso da inclusdo. Como dispositivo, esse discurso mobiliza a diferengca marcada
pela relagdo dicotomica entre o normal e o anormal, diferenga geralmente situada em
essencialidades dos sujeitos considerados, dicotomicamente, normais e anormais.

Dessa maneira, ao nos propormos discutir o discurso das politicas educacionais que
se anunciam inclusivas, nosso interesse € olhar para o processo discursivo de inclusao, na
esteira do pensamento foucaultiano, como uma producédo de um discurso autorizado em dada
época por um saber/poder, que, ao produzir uma “verdade”, fabrica subjetividades humanas.
Nessa perspectiva, o discurso da inclusdo deve ser pensado ndo s6 operando na conducao
dos sujeitos, mas também no fortalecimento do proprio Estado que encontra nesse discurso
estratégias politicas para manter o controle sobre a populacgéo, seus processos econdmicos e
sobre a producdo de subjetividade, j& que gera desejo de pertencimento e liberdade de
escolha, conforme o funcionamento do Estado Neoliberal, j& discutido na primeira se¢&o.

Para Lopes (2009), operam sobre a inclusdo, estratégias politicas governamentais de
controle que possuem ligacdo com os modos de vida, colocando-a como uma necessidade na
educacdo das pessoas. Explica a autora que, no modelo capitalista, tornou-se fundamental
aprendermos 0 necessario para que pudéssemos garantir as condicdes de acesso e
permanéncia dentro das redes produtivas que integram as malhas de sustentacdo desse jogo
da “inclusdo”. Dentre as principais condigdes de participacdo do jogo inclusivo, ela destaca
trés: ser educado em direcdo a entrar no jogo; permanecer no jogo (permanecer incluido);

e desejar permanecer no jogo (LOPES, 2009 p.155).

Em linhas gerais, a autora explica que ser educado em direcdo a entrar no jogo nédo
necessariamente abarca a educacgéo institucionalizada, ainda que a educacgdo formal seja
obrigatdria e continua. Em contraposicao, a autora destaca que aprendemos atraves de outros
mecanismos gque educam e que, justamente por ndo carregarem consigo “a intencionalidade
pedagdgica naquilo que fazem, eles simplesmente educam a partir daquilo que mobilizam os
individuos” (LOPES, 2009, p.156).



Na sociedade de seguridade — ou como muitos também a denominam: sociedade
de controle -, 0 processo de educacdo deve ser continuado, ultrapassa um minimo
obrigatério e a prdpria institucionalizacdo do ensino. Aprende-se sem que
necessariamente se parta de uma agéo de ensino reconhecida como tal, ou seja,
rompemos com 0 vinculo entre ensino e a aprendizagem, cada vez mais tomado
como natural no campo da Pedagogia (LOPES, 2009, p.155-156).

Permanecer no jogo significa estar inserido em grupos sociais, de forma que as acdes
humanas, funcionando dentro de regras definidas, produzam a convicgédo de que tais regram
ndo engessam as relacdes e participacdes nos diferentes setores que compdem a vida em
sociedade (LOPES, 2009). Aqui, entendemos que as politicas educacionais inclusivas atuam
em parceria com outros setores da sociedade como assisténcia, salde, transporte e lazer;
Articuladas, integram a legitimidade das regras que compdem “o jogo da inclusao” proposto
por Lopes, produzindo, assim, diferentes saberes e regimes de “verdade” que dao sustentagdo
e autorizando as pessoas em situagéo de deficiéncia a participarem do jogo.

Por fim, desejar permanecer no jogo, entendido pela autora como a mobilizagéo do
desejo, € 0 que cria nos sujeitos a necessidade de permanéncia de um outro para que 0 jogo
da incluséo se configure. Ancorada na logica social contemporanea que se organiza através
do mercado, a inclusdo e a permanéncia do outro estdo intimamente ligados a dindmica
capitalista de captacdo de recursos e capacidade de consumo para assegurar a continuidade
desse jogo.

Lopes (2009) acredita também que a ampla divulgacdo do conceito excluséo,
sobretudo no interior das politicas de Estado, gerou uma multiplicidade e banalizacdo quanto
a seu uso, produzindo praticas ditas de exclusdo, porém, nem sempre condizentes. Conforme
a autora, diferentemente dos modos como o tema da exclusdo vem sendo aplicado, hoje, em
grande parte associado a vulnerabilidade, tem se constituido uma rede de regras precisas
fabricadas historicamente, atuando como uma tecnologia de poder materializada,
principalmente, por intermédio de politicas que assumem status de verdade e atuam no
controle da populacdo. Lopes chama a atencdo para a ideia de que atribuir a exclusao
maultiplos sentidos, em sua maioria convergindo para processos negativos de privacgao,
impede uma reflexdo mais aprofundada sobre o uso do conceito, a0 mesmo tempo em que
potencializa o carater contundente do discurso da inclusao.

Segundo a autora, existem logicas distintas entre os sentidos atribuidos a
marginalizacdo e exclusdo e fazer tal distingdo é importante para que as situacdes de
marginalizagdo néo se transformem em excluséo. Para tanto, & necessario nomear o uso que
se faz das palavras exclusdo e excluidos, entendendo que a ameaca de exclusédo € o que

produz as politicas inclusivas (“ndo excludentes”), a0 mesmo tempo que a possibilidade de
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ser excluido(a) conjectura com a organizacdo politica e econémica que abastece 0 modelo

neoliberal.

Para resumir, se considerarmos de forma mais radical o termo excluido, estaremos
nos referindo aqueles que ndo sdo capturados pelo sistema e servicos do Estado,
embora estejam capturados pela governamentalidade do Estado. N&o séao
capturados simplesmente porque sdo invisiveis. Invisiveis ndo porque ndo sao
vistos nas ruas, mas, por estarem capturados pela governamentalidade, ndo causam
problemas, ndo geram ruidos, ndo perturbam a ordem estabelecida para a
populagdo. Além desse sentido mais radical para a palavra excluido, ha outros
utilizados cotidianamente em diferentes esferas publicas. Trata-se de usos mais
abrangentes e previstos em uma curva com gradientes diferenciados de
normalidade. Tais gradientes, criados a partir do estabelecimento do normal,
apontam o anormal e a necessidade de se falar de exclusdo e, por decorréncia, de
inclusdo (LOPES, 2009 p.158).

Compartilhando as mesmas ideias, Lopes e Veiga-Neto (2011) entendem que embora
inclusdo e exclusdo estejam correlacionadas, a inclusdo ndo necessariamente se apresenta
como o outro da exclusdo, do mesmo modo que, em grande parte, inclui-se para excluir, isto
é, pratica-se uma inclusdo excludente. Como ja mencionamos, pensando a inclusdo como
estratégia de saber/poder funcionando no interior das politicas publicas, os autores apontam
que a diferenca, na forma como €é concebida pelas politicas neoliberais (diluida no discurso
da diversidade), além de expor as contradigdes em que se inserem tais politicas, colaboram
para o funcionamento de uma incluséo excludente.

Dito nos modos foucaultianos, as politicas de educacdo inclusiva estdo a servigo da
regulamentacdo do conjunto de elementos que atravessam a populacdo, de forma que o
discurso presente nas politicas para se consolidar como uma pratica social - a exemplo do
mesmo espaco fisico destinado a todos os corpos (normais ou anormais) - precisa produzir o
lugar que acolhe as diferencas. 1sso significa que 0 mesmo espaco anunciado como inclusivo
se revela, por outro lado, como produtor de exclusdo (LOPES E VEIGA-NETO, 2007).

Ao tratarem a diferenca como diversidade, as politicas de inclusdo — nos modos
como vém sendo formuladas e em parte executadas no Brasil — parecem ignorar a
diferenga. Com isso, elas defendem a incluséo do diferente, entendendo-o como
um “Unico estranho”, um exotico, um portador de algo que os outros, normais, ndo
possuem. Resulta, dessa forma de diferenciar, o paradoxo de silenciar aqueles que
“ja estavam ali”, de reforcar as no¢des de normalidade e anormalidade, de fazer
proliferar e de disseminar as normas e os correlatos saberes especializados, e, até
mesmo, de gerar exclusdo... Desse modo, ao invés de promoverem aquilo que
afirmam quererem promover — uma educagdo para todos—, tais politicas podem
estar contribuindo para uma inclusdo excludente (LOPES E VEIGA-NETO, 2007,
949).

E nesse contexto que emerge a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (2001), em que o discurso governamental
focaliza a figura do professor como peca fundamental na efetivacdo desta politica. Ou seja,

o discurso de formacao participa do discurso de incluséo, na medida em que o trabalho do
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professor é focalizado como propiciador de condicGes de acesso e inclusdo dos sujeitos a
educacéo inclusiva.

Nesta diregdo, em 2003, através do Programa “Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”, a circulacdo do discurso que anuncia a ampliacdo de politicas de educacao
inclusiva, recaindo o foco sobre os conhecimentos e préaticas docentes enquanto condi¢des
necessarias para a promocgao do processo de educacdo inclusiva é materializada, sendo a
ultima versao (2006) do material pedagdgico originado do referido programa, o documento
a que nos dedicamos a analisar.

Embora, a exemplo das politicas educacionais evidenciadas nos anos 2000, o
professor seja posicionado em um lugar de destaque na educagéo, em especial no processo
inclusivo de alunos em situacdo de deficiéncia, Silva (1994) adverte que no contexto
educacional moderno, o professor tende a ocupar espacos bem mais modestos nas teorias
educacionais e pedagbgicas, uma vez que, longe da figura do intelectual, seus saberes e
discursos agora séo pensados a partir das mesmas relacdes de poder que, de igual maneira,
regulamentam e controlam, também, seus alunos. Seguindo o pensamento de Foucault, Silva
(1994) descreve que tais mudancas em relacdo a figura do professor sdo um reflexo da
redefinicdo do campo educacional, ou seja, dentro de um “desalojamento do poder”, a
educacdo é vista como uma instituicdo politica a servico da propagacdo de um bem de
consumo, cujo saber docente agora aparece muito mais localizado (pratico) do que operando

em escalas mais amplas. No entanto, assevera Silva que:

Apesar de todo o desconforto que possa ser causado pela operagdo de
desalojamento de uma posicdo de poder que deve seu prestigio precisamente a luta
contra o poder e a sua suposta isen¢do em relacdo a ele, o objetivo ja ndo serd mais
buscar uma situacdo de ndo poder, mas sim um estado permanente de luta contra
as posicoes e relacfes de poder, incluindo, talvez principalmente, aquelas nas quais
como educadores/as, nos proprios/as estamos envolvidos (SILVA, 1994, p.251).

Nesta secdo, procuramos apreender o movimento discursivo produtor de sentidos
sobre a deficiéncia dentro das politicas educacionais nomeadas inclusivas, numa rela¢do com
a verdade e o poder, produzindo as subjetividades do professor, tal como aprofundaremos

com os estudos de Foucault, a seguir.
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3. PODER-SABER E DISPOSITIVOS DE SEGURANCA NA BIOPOLITICA

Nesta secdo, nossa atencdo se volta para alguns conceitos foucaultianos que
consideramos fundamentais para a apreensdao do funcionamento discursivo dos processos de
subjetivacdo do professor no documento que analisaremos a seguir. Considerando que o
material empirico de analise € um documento governamental orientador de uma politica de
formagédo de professores, entendemos que as formulagdes de Foucault, sobretudo no que
concerne a relacdo poder-saber e dispositivos de seguranca sdo produtivas para uma
compreensdo mais geral de como 0s processos de subjetivacao se constituem por uma série de
dispositivos de formacao, na sociedade contemporanea. Além disso, as proposicdes de Foucault
nos ajudam a ensaiar respostas para as seguintes perguntas: Que condi¢des historicas e politicas
favorecem a circulacdo de enunciados em um documento que se destina a orientar a formacéo
de professores e sistemas educacionais para lidarem com pessoas em situacao de deficiéncia?
Como o documento produz saberes sobre o professor e seu trabalho? Como o proprio professor
produz saberes sobre si mesmo?

Assim, na primeira subsecéo desta secéo, revisitamos as proposic¢oes de Foucault sobre
a nocdo de dispositivo, na sua relacdo com o saber/poder/verdade, justamente porgque o
documento em analise sugere em seus enunciados diferentes dispositivos produtores de
subjetividades do professor. Na subsecdo seguinte revisitamos as postulages de Foucault
(2008) sobre biopoder, uma vez que consideramos fundamental a discusséo desenvolvida pelo
autor sobre como os dispositivos de seguranca tratam a “normalizacdo” na sociedade do
biopoder. Cabe ressaltar que ndo ha a preocupacdo em apresentar uma sequéncia cronoldgica
ou tratar de forma estanque as formula¢cdes de Foucault, mas, ao contrario, reconhecendo a
estreita relacdo existente entre elas, a tentativa, nesta secdo, € de apresentar um arcabouco
tedrico que forneca as bases para analisarmos como o documento “Educar na Diversidade”,

por meio de processos de subjetivacao, constroi a identidade do professor.

3.1  Uma Aproximagdo do Conceito de Dispositivo: Uma Relacéo

A nocéo de dispositivo ja se encontra nos primeiros estudos de Foucault, ainda que ele
ndo utilizasse esta palavra. No entanto, o seu emprego adquire centralidade com as
investigacOes de Foucault provocadas por transformac6es da sociedade, particularmente no que

concerne aos modos de funcionamento do poder. Ou seja, é possivel dizer que uma certa nogdo
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de dispositivo ja se manifesta desde as pesquisas denominadas por Foucault de arqueoldgicas,
fase tedrica em que o autor langa criticas as formas de se fazer ciéncia, utilizando a histdria para
introduzir um novo tipo de racionalidade e efeitos, no entanto, € em seus estudos sobre a
biopolitica que o conceito adquire centralidade. Lembra Agamben (2005), que dispositivo é um
termo fundamental no pensamento de Foucault, de modo que o autor “o usa com frequéncia,
sobretudo a partir da metade dos anos setenta, quando comeca a se ocupar daquilo que chamava
de “governabilidade” ou de “governo dos homens” (AGAMBEN, 2005, p. 9)”.

Em entrevista, Foucault (1979) esclarece que o conceito de dispositivo foi se
construindo de forma mais geral e heterogénea do que a épistéme (episteme). Na sua percepgao,
0 que ele tratava como episteme pode ser definido como um dispositivo produtor de verdades.

Eu definiria épistéme como o dispositivo estratégico que permite escolher, entre todos
os enunciados possiveis, aqueles que poderdo ser aceitaveis no interior, ndo digo de
uma teoria cientifica, mas de um campo de cientificidade, e a respeito de que se podera
dizer: é falso, é verdadeiro. E o dispositivo que permite separar n&o o verdadeiro do
falso, mas o inqualificavel cientificamente do qualificavel. (FOUCAULT, 1979, p.
247).

Sendo assim, por dispositivo, Foucault compreende algumas dimens6es que demarcam,

em primeiro lugar,

Um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicGes,
organizages arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposi¢des filosdficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito
e 0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre esses elementos. (FOUCAULT, 1979, p. 244).

Em segundo lugar, Foucault (1979) assegura que o dispositivo exerce diferentes funcdes
na relacdo entre elementos heterogéneos, podendo, discursivamente ou ndo, ocupar posicoes e
funcdes muito distintas. E importante destacar que Foucault no esta preocupado em distinguir
0 que é discursivo, ou ndo, a medida que, em relacdo ao dispositivo, o problema ndo é
linguistico, embora as relacfes humanas sejam mediadas pela materialidade da lingua e pelos
efeitos que ela é capaz de produzir. Nesse sentido, Deleuze (1990), ao interpretar essa
proposicdo de Foucault a respeito do dispositivo, acrescenta que dispositivo € como um
conjunto composto por linhas de natureza distinta que ndo se abalizam por conta propria, ndo
possuem modos e contornos definidos, seguem cursos dispares (podendo aproximar-se ou
distanciar-se). No entanto, apesar de mutaveis, exercem relacéo entre si.

Em terceiro lugar, segundo Foucault (1979), a formacgdo de um dispositivo surge para
responder a uma necessidade em um dado momento histérico, funcionando como uma

13

estratégia de controle e dominagdo social. Sendo tratado como de natureza estratégica, “o
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dispositivo esta sempre inscrito em um jogo de poder, ligado a uma ou mais configuracdes de
saber que dele nascem, mas que igualmente o condicionam.” (FOUCAULT, 1979, p. 246).
Partindo da premissa de que o dispositivo-poder e saber se constituem dentro de uma
relacdo de condicionantes, é interessante observar que, para Foucault (1979), a sua reflexédo
sobre o poder ndo esta comprometida com a formulag&o de teoria do poder, como ja referimos,
uma vez que o que lhe interessa é investigar como o poder se exerce na relacdo com a vontade
de saber. Desta perspectiva, postula que poder nédo se fixa numa relacdo verticalizada e restrita
a espacos ou pessoas. Ao contrario, subvertendo a légica de uma fronteira individualizada e
estatica, Foucault (1979) defende que o poder encontra-se capilarizado, no interior da
sociedade, constituido através das interacdes e acBes humanas. Assim refere Machado em
relacdo as andlises de Foucault sobre o poder: “[...] significa dizer que suas analises nao
consideram o poder como uma realidade que possua uma natureza, uma esséncia que ele
procuraria definir por suas caracteristicas universais” (MACHADO, 1979, p. X). Ainda

segundo o autor,

Rigorosamente falando, o poder ndo existe; existem sim, praticas ou relaces de
poder. O que significa dizer que o poder € algo que se exerce, que se efetua e funciona.
E que funciona como uma maquinaria, como uma maquina social que ndo esta situada
em lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina por toda a estrutura social. Ndo
é objeto, uma coisa, mas uma relagdo (MACHADO, 1979, p. XIV).

Sendo assim, o poder funciona como uma rede de dispositivos, organizado e distribuido
dentro das relagfes sociais em que 0s sujeitos exercem poder uns sobre 0s outros, da mesma
forma que sofrem seus efeitos. De acordo com Foucault (1979), a imagem de um poder

centralizado e associado a aspectos negativos, aos poucos foi sendo diluida.

Se 0 poder fosse somente repressivo, as ndo fizesse outra coisa a ndo ser dizer ndo
vocé acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se mantenha e seja
aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga que diz ndo, masque de
fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso
(FOUCAULT, 1979, p.8).

Nessa direcdo, o poder é compreendido como uma pratica social construida
historicamente e ndo algo dado, herdado de forma natural. Por essa via, Foucault propGe a
ruptura de um pensamento comprometido com a historia do poder centralizado na esfera de um
Estado soberano em relac&o a sociedade. E certo que Foucault ndo descarta que a concepcao de
um poder localizado na figura do Estado estaria relacionada aos modelos monarquicos, ja que
0 poder, nessa época, era pensado a partir de uma concessao divina, assumindo, na sociedade

moderna e contemporanea outras formas de racionalidade. Por isso mesmo, Foucault nos chama
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a atencéo para o fato de que as a¢Ges do Estado ndo sdo centrais e exclusivas, elas estdo coladas

em um movimento de disputa, produzido no jogo das relagdes sociais.

N&o tenho de forma alguma a intencéo de diminuir a importancia e a eficacia do poder
de Estado. Creio simplesmente que de tanto se insistir em seu papel, e em seu papel
exclusivo, corre-se 0 risco de ndo dar conta de todos os mecanismos e efeitos de poder
que ndo passam diretamente pelo aparelho de Estado, que muitas vezes o sustentam,
o reproduzem, elevam sua eficacia ao maximo (FOUCAULT, 1979, p.161).

Uma das formas de investigacdo das relagcbes de poder realizadas por Foucault foi
através da clausura dos corpos nas penitenciarias, expandindo para outras instituicdes como
hospicios, escolas, fabricas etc. Nesse campo de investigacédo, encontra formas de demonstrar
como o poder atua gerando formas especificas de vigilancia, controle e punicao.

Segundo Foucault (2014b), é na Epoca Cléassica que a figura do corpo passa a
representar um instrumento de poder, tornando-se objeto de dominacéo, ainda que as mudancas
nesta “nova” ordem de conceber a anatomia dos corpos circulem sem apoiar-se em descobertas
repentinas, mas em técnicas que se impuseram a partir das exigéncias das conjunturas
historicas.

Os castigos fisicos, a arte da tortura e dos suplicios, caracteristico das sociedades
escravocratas vao dando espacos para técnicas mais sutis de disciplina sobre os corpos.
Diferentemente das épocas de violéncia e coercdo explicitas, a disciplina passa a se ocupar dos
detalhes e com ela vao surgindo todas as formas de treinamento dissipadas nas instituicdes

sociais.

O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e
o recompde. “Uma anatomia politica”, que ¢ também igualmente uma “mecanica do
poder”, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros,
ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que 0 Operem como Se quer,
com as técnicas, segundo a rapidez e a eficiéncia que se determina. A disciplina
fabrica assim corpos submissos e excitados, corpos “doceis”. A disciplina aumenta as
forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essa mesma forga (em
termos politicos de obediéncia) (FOUCAULT, 2014b, p.135-136).

O regime fabril, potencializado pelo modelo capitalista, parece justapor o
funcionamento do poder disciplinar com maestria, em que a produgdo, normalmente vinculada
a ordem econdmica, assume maior relevancia em relacdo aos individuos. Na perspectiva
foucaultiana, a disciplina importa na vigilancia do processo de produgdo, ocorrendo mesmo
sem um representante fisico para exercer o controle sobre os corpos, fazendo funcionar as
condutas disciplinadoras. Assim, mesmo que os individuos ocupem lugares distintos, em razéo

da disposicdo dos espagos sociais organizados para segrega-los, as reparticdes servem para
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individualiza-los, localiz&-los dentro das proprias exigéncias deste aparelho de produgédo
(FOUCAULT, 2014 b).

Percorrendo-se o corredor central da oficina, é possivel realizar uma vigilancia ao
mesmo tempo geral e individual; constatar a presenca, a aplicacdo do operario, a
qualidade de seu trabalho; comparar os operarios entre si classifica-los segundo sua
habilidade e rapidez; acompanhar os sucessivos estagios de fabricacdo (FOUCAULT,
2014b, p.142).

Nesse sentido, para Foucault a criagdo de um ordenamento funcional que se sustente nas
relagBes sociais é organizada pelas instituicdes cujos espagos permitem a circulacdo do poder
disciplinar. O controle sobre os corpos passa a ser exercido pelo gerenciamento do tempo,
concomitantemente padronizado pelas hierarquias sociais.

Nessa fase de seus estudos, Foucault (2014b) apresenta-nos como exemplo de
instituicBes disciplinadoras as igrejas, presidios, fabricas, escolas etc. cujo funcionamento
institucional é ancorado em um conjunto de procedimentos organizados e distribuidos a partir
de um modelo organizacional de poder disciplinar. Os espacos escolares, por exemplo, se
projetam a partir de uma ordenacao semelhante as dindmicas instituidas nas demais instituicoes:
ordem, vigilancia, punicdo, exercicios etc. Podemos identificar tais procedimentos na
organizacao da espacialidade da escola, através da distribuicdo das cadeiras, da organizacdo das
filas, dos espacos fragmentados, da disposicdo arquitetnica, (separando administrativo e
pedagogico, docentes e discentes em distribuicdo hierarquica), da classificacdo das turmas
organizadas por série, idade, dificuldades de aprendizagem, da organizacdo curricular em
disciplinas etc.

Além disso, em se tratando da escola, a aplicacdo desses procedimentos disciplinares €
regida pelo olhar minucioso e quase invisivel da hierarquia institucional (administrativa e
pedagogica) que controla ndo apenas a distribuicdo dos corpos na espacialidade, mas, também,
0 tempo, distribuido rigorosamente. A organizacdo espago-temporal “funciona como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, hierarquizar, recompensar”. (FOUCAULT, 2014
b, p.144).

Vale ressaltar que, segundo Foucault, o ensino ndo esta apenas no controle disciplinar
de principios ja definidos, mas na fabricagdo de corpos em atividade, de condicionamentos
corporais, exercicios dirigidos que promovam gestos eficientes, nomeado de codificacdo

instrumental do corpo.

Uma boa caligrafia, por exemplo, supdem uma ginastica — uma rotina cujo rigoroso
cddigo abrange o corpo inteiro, da ponta do pé a extremidade do indicador [...] O
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mestre ensinara aos escolares a postura que estes devem manter ao escrever, e a
corrigira seja por sinal seja de outra maneira, quando dela se afastarem (FOUCAULT,
2014b, p.149-150).

Como sugerem os estudos de Foucault, a vigilancia € um dos principais instrumentos de
controle e estd em todos os espagos, penetrando sem limites os lugares mais improvaveis,
fazendo-se presente até mesmo através do olhar invisivel que tudo vé sem ser visto
(FOUCAULT, 1979). Assim sendo, as relacbes de poder homogeneizam produzindo
individualidades a partir de um poder articulado a um saber (FOUCAULT, 1979). Essa relacéo
poder-saber corresponde ao exercicio de funcionamento das instituicdes sociais, na medida em
que estes espacos sdo autorizados para legitimar conhecimentos e circularem discursos e
regimes de verdade.

Orientada, principalmente pelas condi¢cdes econémicas e sociais de cada época, a No¢ao
de poder, para Foucault, sofreu deslocamentos. De maneira geral, podemos dizer que,
interpelado pelas “novas” formas de relagcdo econdmica e social, o poder foi assumindo outras
configuragdes centralizadas em uma génese politica, tratada por Foucault como a “arte de
governar” ligada a emergéncia da “razdo de Estado”. A esse poder que se exerce através de
dispositivos de seguranca, Foucault chamou de biopoder, conforme trataremos adiante.

Para melhor compreenséo de como estes mecanismos de poder e controle se constituem
e entram no cenério de validag&o social, no proximo item vamos nos concentrar no que Foucault
chamou de “lugar” que une a produgdo de saberes e “verdades” construidas historicamente: o

discurso.

3.2 O Discurso e suas Regras de Funcionamento na Producdo de Poder/Saber e
Verdade.

Partindo do principio de que o poder esta presente nas interacdes sociais, pode-se dizer
que a caracteristica humana que mobiliza estas relagdes é a linguagem, isto é, principalmente
pela acdo de comunicar-se que o codigo linguistico é capaz de gerar. Foucault (1997a; 2014a)
ndo discorda desta elaboracdo, no entanto, propGe uma revisdo nos modos de conceber 0s
processos interativos humanos que ndo se restringem a lingua, a fala apenas como uma
sequéncia de palavras, mas conceitua o discurso como um conjunto de signos que vao além da
relagdo entre o pensamento e a palavra, ligando-se ao desejo e ao poder. Por essa compreensao,
Foucault capta as condi¢des de producdo do discurso em dada época, “buscando articular as

praticas institucionais e as estruturas do saber de cada época” (GREGOLIN, 2006, p. 71).
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E importante destacar que a concepgéo de desejo para Foucault ndo esta relacionada a
visdo da psicanélise em que o sujeito é dotado de uma consciéncia interna individual. Nessa
perspectiva desenvolvida pelo autor, a consciéncia é reconhecida na sua dimenséo social, ndo
ficando restrita a dimensdo psicologica. Sendo assim, os discursos séo analisados atraves das
praticas discursivas e ndo discursivas, enquanto produtoras de subjetividades. “O discurso nao
é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo porque,

pelo que se luta, o poder do qual nés queremos apoderar” (FOUCAULT, 2014a, p.10).

Fazer da analise histérica o discurso do continuo e fazer da consciéncia humana o
sujeito originario de todo o devir e de toda préatica sdo as duas faces de um mesmo
sistema de pensamento. O tempo é ai percebido em termos de totalizacdo, onde as
revolucGes jamais passam de tomada de consciéncia (FOUCAULT, 19973, p 15).

Desta maneira, Foucault refuta a ideia de um discurso Unico, homogéneo, estatico,
fechado, comprometido com as origens e com o sujeito que fala. Propde em contraposicao a
este pensamento, um novo tipo de racionalidade que ndo estd em busca de um principio
ordenador do pensamento e da historia, mas de um saber que se constitui na dispersdo, no
silenciamento, na emergéncia e na correlacdo com outros saberes.

Portanto, neste exercicio reflexivo de pensar o discurso na relagdo com as condi¢des de
sua aparicdo, Foucault investiga e elabora algumas hip6teses de como os discursos entram na
teia que os institui como verdades, capturados no exercicio do poder.

Utilizando-se das descontinuidades e rupturas do campo da historia, Foucault tece
criticas aos modos convencionais de fazer ciéncia, irrompe com a logica de uma estrutura
discursiva organizada linearmente e desloca o olhar para o acontecimento, para 0 jogo de
aparecimento e desaparecimento do discurso, observando que o conjunto da disperséo produz
certas regras de formacdo do discurso (objetos, modalidades enunciativas, conceitos e

estratégias).

As novas propostas de analises sugerem ndo mais as pesquisas dos comegos
silenciosos, ndo mais a regressdo sem fim em dire¢do aos primeiros precursores, mas
a identificacdo de um novo tipo de racionalidade e de seus efeitos multiplos
(FOUCAULT, 1997a, p.4).

Ou seja, Foucault é mobilizado pelo interesse de investigar como 0S processos
discursivos em torno das verdades fabricadas pelas ciéncias, disseminadas durante seculos,
emergem, repetem, ressurgem e se deslocam para novas formas de saber articuladas com as
praticas institucionais. Com esse interesse, ele desenvolve uma investigacdo arqueoldgica, em

um movimento que reflete 0 acimulo de seus trabalhos anteriores e questiona a natureza das
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origens, da histéria como um metodo determinista que busca verdades cristalizadas,
introduzindo, assim, novas formas de pensar 0 homem através de um sistema de proposicdes
sobre o discurso (unidades, conjuntos, series, relacdes etc.).

Assim, por um lado, Foucault refuta o modelo tradicional centrado na ideia de
continuidade, de discurso pronto e homogéneo; por outro, defende uma perspectiva tedrica que
dé lugar a um saber historico, propondo outra possibilidade de anlises discursivas.

A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as representagdes, as imagens, 0s
temas, as obsessdes que se ocultam ou se manifestam nos discursos; mas 0s proprios
discursos, enquanto praticas que obedecem a regras. [...] ndo é nada além e nada
diferente de uma reescrita: isto é, na forma mantida da exterioridade, uma
transformacdo regulada do que ja foi escrito. N&o é retorno ao prdprio segredo da
origem; € a descri¢do sistematica de um discurso-objeto (FOUCAULT, 19973, p.159-
160).

Foucault (1997a) identificou que o discurso, longe de uma unidade e de uma origem,
ancora-se em enunciados (regularidades discursivas) que emergem em intersticios, divisdes,
encontrando regras para explicar a si préprio e suas relagdes. Os enunciados se formam e se
organizam na sua dispersdo a partir de condicGes de seu aparecimento e de regras proprias de
uma dada Formacéo Discursiva (FD) as quais eles se filiam.

Afastando-se da tradicdo de um pensamento que toma a histéria a partir de no¢ées como
origem, linearidade, desenvolvimento etc., Foucault (1997a) se volta para 0s acontecimentos
discursivos em que é possivel apreender a articulacdo entre as praticas institucionais e 0s
saberes por elas gerados em cada época. Observando que o conceito de enunciado e o0 conceito
de lingua ndo se encontram no mesmo nivel de existéncia (GREGOLIN, 2006), Foucault parte
dos acontecimentos como condicdo para a formacdo de enunciados, estes compreendidos em
seu funcionamento e ndo como uma unidade da lingua. Para ele, a lingua permite e atua como
um conjunto de regras que constitui enunciados factiveis, do mesmo modo que autoriza
construir outros enunciados (FOUCAULT, 1997a). Sendo assim, o discurso ultrapassa os
limites da lingua, da comunicacdo ou a transmissdo de informac@es, ainda que se utilize dela
enquanto materialidade em que se apreende os efeitos de sentidos veiculados em dadas

condigdes historicas. O enunciado, segundo Foucault, se define como:

Um acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar inteiramente.
Trata-se de um acontecimento estranho, por certo: inicialmente porque esta ligado, de
um lado, a um gesto de escrita ou a articulacdo de uma palavra, mas por outro lado,
abre para si mesmo uma existéncia remanescente no campo de uma meméria, ou na
materialidade dos manuscritos, dos livros, e de qualquer forma de registro; em
seguida, porque é Unico como todo acontecimento, mas esta aberto a repeticdo, a
transformacdo, a reativacdo; finalmente, porque esté ligado ndo apenas a situacfes



56

que o provocam, e a consequéncias por ele ocasionadas, mas ao mesmo tempo, e
segundo uma modalidade inteiramente deferente, a enunciados que o procedem e o
seguem (FOUCAULT, 1997a, p.32).

Nesse sentido, o enunciado € definido como um processo de descontinuidades, posto
que ndo aparece isolado, tampouco se define por sua estrutura proposicional. O enunciado é
apreendido enquanto uma fungdo sempre em relagdo com outros enunciados, segundo leis e
cujos dominios sdo definidos por regras que possibilitam seu aparecimento. (FOUCAULT,
1997a). Apesar de ser atravessado por acontecimentos historicos, o enunciado ndo esta desde a
origem associado a época de sua circulacdo, mas apresenta relagdo com o que foi dito, o que se
fabricou sobre ele em determinada época. “Ora, logo percebi que a unidade do objeto ‘loucura’
nédo nos permite individualizar um conjunto de enunciados e estabelecer entre eles uma relacéo
ao mesmo tempo descritivel e constante” (FOUCAULT, 1997a p.36).

Pode-se dizer que Foucault define discurso como a materialidade presente em um
conjunto de enunciados que se ancoram na mesma formacao discursiva, dentro de um sistema
de regularidades que o institui a partir de certas regras de funcionamento. Assim, Foucault

apresenta a no¢do de formacéo discursiva.

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados, semelhante
sistema de sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos de
enunciacdo, 0s conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlagdes, posi¢cdes e funcionamentos, transformacées) diremos por
convencéo, que se trata de uma formagdo discursiva- evitando, assim, palavras
demasiado carregadas de condices e consequéncias, inadequadas, alias, para
designar semelhante dispersdo, tais como “ciéncia”, ou “ideologia”, ou “teoria”, ou
“dominio de objetividade” (FOUCAULT, 1997a, p. 43).

Ou seja, “O Método Arqueologico” envolve a escavagdo, a restauracdo e a exposicao de
discursos, a fim de enxergar a positividade do saber em um determinado momento histérico
(GERGOLIN, 2006, p. 71, grifos da autora).

Compreende-se, portanto, que os discursos sdo mecanismos de controle, distantes de
uma neutralidade, organizados com a funcéo de conjecturar poderes, de selecionar o que pode
ou nao ser dito, a depender do momento historico. “Sabe-se bem que ndo se tem o direito de
dizer tudo, que nédo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim,
ndo pode falar de qualquer coisa” (FOUCAULT, 2014a, p. 9). Dentro das regras de
funcionamento e mecanismos de controle do discurso, nos interessa em particular a vontade de
verdade, compreendendo que, de acordo com Foucault (2014a), toda producdo discursiva é
atravessada pela vontade de verdade, tendo na produgdo do verdadeiro os mecanismos que

implicam na constituicao de subjetividades.
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3.3 A Vontade de Verdade: Uma Producéo Discursiva.

Segundo Foucault (2014a), toda sociedade é controlada em cada época por certo nUmero
de procedimentos de exclusdo, cujos mecanismos podem sofrer deslocamentos e variagoes, a
depender das condicdes historicas. Tais procedimentos sdo colocados em funcionamento por
institui¢des que exercem o controle sobre os discursos, reconhecendo “verdades” e
legitimando-as no contexto social.

Para Foucault (2014a), a vontade de verdade atravessou séculos e foi construida
historicamente desde os poetas gregos do seculo VI, pessoas por quem de direito, o discurso
poderia ser pronunciado em direcéo a adesdo dos homens. Passado algum tempo, este discurso,
até entdo incorporado como verdadeiro, desloca-se para uma cisdo ou uma dicotomia entre
discurso verdadeiro e falso. Nessa polarizagéo entre verdadeiro e falso, a vontade de verdade
surge impulsionada pelas descobertas e mutagdes cientificas da época.

A legitimidade da verdade é produzida pelo conjunto das instituicbes que conferem
validade a alguns discursos em sua positividade, impondo, reconduzindo e controlando seu
poder de eficacia. Assim, para Foucault (2014), a vontade de verdade produziu nas sociedades
regimes de repartigdo entre o verdadeiro e o falso, a0 mesmo tempo em que n&o cessa de se
reforcar e incitar desejo de novas verdades. (FOUCAULT, 2014a).

Ainda de acordo com Foucault (1979), a constituicdo do saber se faz vinculada ao poder
que ndo se restringe as instituicBes sociais, mas se ancora nelas para realocar a vontade de
verdade, sobretudo, nos modos da sociedade aplicar o saber. Neste vinculo entre saber - poder,
“0 poder, longe de impedir o saber, o produz” (FOUCAULT, 1979, p.148). E importante
elucidar que o saber para Foucault ndo se trata de um pré-conhecimento, mas, de elementos

formados por uma prética discursiva, definido nos seguintes termos:

Um saber ¢ aquilo de que podemos falar em uma préatica discursiva que se encontra
assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir
ou ndo um status cientifico; [...] um saber &, também, o espago em que o0 sujeito pode
tomar posigdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso; [...] um saber é
também o campo de coordenacdo e de subordinacdo dos enunciados em que 0s
conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se transformam; [...] finalmente, um
saber se define por possibilidades de utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo
discurso (FOUCAULT, 19973, p.206-207).

Para Foucault, a vontade de verdade fabricada por meio de praticas discursivas que se
ligam a uma rede de dispositivos tem produzido ao longo dos tempos diferentes modos de a

sociedade se relacionar e aplicar seu saber, inclusive criando e (re)modelando algo que até entdo
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néo existia como: a loucura, a sexualidade, a prisdo, assim como outros saberes: a deficiéncia,
a “inclusdo”, o professor “inclusivo”, para citar aqueles mais proximos de nosso objeto de
estudo.

Portanto, segundo Foucault, ao longo da histdria, houve deslocamentos nas nocées de
poder, acompanhando o movimento historico da organizacao social e econémica da sociedade
ocidental moderna®. Lembra Foucault que ele ndo tem o interesse em criar uma teoria geral
sobre o poder, mas de entendé-lo na inter-relacdo com 0s mecanismos que se ocupam de manté-
lo. Logo, “trata-se simplesmente de saber por onde isso passa, como Se passa, entre quem e
quem, entre que ponto e que ponto, segundo quais procedimentos e com quais efeitos”
(FOUCAULT, 19974, p.3-4).

Nesse sentido, as primeiras investigacdes do autor estiveram voltadas para a relacédo
entre os saberes e 0s poderes, procurando depreender em suas andlises o tipo de poder que o
conhecimento ndo cessou de fabricar. Nessa busca inquietante de compreender a relagdo
inextrincavel entre saber e poder, Foucault (1979) colocou para si a tarefa de apreender como
0s mecanismos de poder se configuram no interior dos discursos cientificos, enquanto formas
de subjetivacdo do sujeito na cultura ocidental. Para o autor, seria impossivel compreender o
desenvolvimento de um saber cientifico sem que se considerassem as mudancas operadas no
ambito do poder. Esta percepcdo coloca no horizonte investigativo de Foucault algumas
questdes, dentre elas: “quais regras e condi¢des de possibilidades se impdem ao discurso
cientifico em cada época?” “a que se deve obedecer, a que coacao estamos submetidos, como,
de um discurso a outro, de um modelo a outro, se produzem efeitos de poder?” (FOUCAULT,
199743, p. 227).

Ate aqui, procuramos, nesta subsecdo, evidenciar que a analise de Foucault sobre a
relacdo entre saber e poder, articulada a uma reflexdo sobre os discursos, se voltou para os
mecanismos de producdo de subjetividades e como eles entram em funcionamento no interior
do discurso cientifico. Nesta relacdo, produzem-se verdades e elas ndo estdo, na percepcao de
Foucault, dissociadas de formas de poder e dos mecanismos que 0 engendram e sdo por ele
engendrados, a0 mesmo tempo. Isso porque os préprios mecanismos de poder sao eles, por um

lado, indutores de producbes de verdade e, por outro, as proprias producles de verdade

¢ Passando pela primeira fase, em que analisa como se objetiva o sujeito do discurso cientifico na sociedade
ocidental e pela segunda em que investiga como o sujeito se objetiva no que denominou de “praticas divisoras” -
0 sujeito é dividido no seu interior ou em relag¢do aos outros (o louco x o sdo; o doente x o sadio;) (FOUCAULT,
1995) -, na terceira fase, Foucault dedica-se a estudar como 0s sujeitos se subjetivam a partir de um governo de si
e dos outros, um governo que se exerce atraves de praticas em que o ser humano aprende a se produzir e a se
reconhecer como sujeito.
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carregam em si mesmas efeitos de poder que “nos unem, nos atam” (FOUCAULT, 1997a,
p.229). Portanto, quando Foucault se volta ao campo do saber ndo se limita a apresentar a
formacéo histdrica de uma dada area do conhecimento, nem a refletir sobre o conhecimento
para concebé-lo numa perspectiva linear, mas para compreender como interligado com o poder
0 conhecimento produz mecanismos de verdade, resultantes dos mesmos critérios que eles
criam e exercem (MACHADO, 2006). N&o ha uma nocao de poder correspondente a um centro,
a uma instituicdo, a soberania estatal, Foucault contrapde com uma noc¢éo de poder de tipo

relacional que se configura como o espaco das relacdes saber/poder.

As relacdes de poder existem entre um homem e uma mulher, entre aqueles que sabem
e aqueles que ndo sabem, entre os pais e as criangas, na familia. Na sociedade ha
milhares e milhares relagbes de poder e, por conseguinte, relacbes de forca de
pequenos enfrentamentos, microlutas de algum modo. Se é verdade que essas
pequenas relacbes de poder sdo com frequéncia comandadas, induzidas do alto pelos
grandes poderes de Estado ou pelas grandes dominacGes de classe, € preciso ainda
dizer que, em sentido inverso, uma dominacéo de classe ou uma estrutura de Estado
s6 podem bem funcionar se h, na base, essas pequenas relacdes de poder.
(FOUCAULT, 2003, p. 231).

Para Foucault, a disciplina, sempre presente no interior das instituicdes, no século XVII
e inicio do século XVIII, nunca foi tdo valorizada como a partir do momento em que o Estado
se volta para a gestdo da populacdo, tratando-a ndo como massa coletiva, mas dedicando-se a
geri-la, no detalhe, com refinamento.

E a partir do século XVIII que as sociedades ocidentais modernas passam a levar em
conta o que na espécie humana constitui suas caracteristicas bioldgicas e como os dispositivos
de seguranca devem intervir na populacdo, como uma forma importante de conhecer esse

campo de seguranga, como passaremos a discutir na subsecéo seguinte.

3.4  Biopoder e a Producdo de Subjetividades

Partindo da percepc¢édo de que o poder se da por uma série de préaticas que configuram
os discursos que circulam na sociedade, Foucault observou que conforme as sociedades foram
se (re)organizando, os mecanismos de poder foram sendo desenhados sob a exigéncia de certos
procedimentos de exercicio do poder. Assim, no seculo XVIII, o poder disciplinar assumiu
outros formatos que ndo comportavam mais o0 espago restrito e individual do corpo fisico, ainda
que na prética, tais mecanismos de vigilancia, controle e punicdo sobre 0 corpo permanegam

produzindo efeitos.
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Segundo Foucault (2008), depois da derrocada do modelo de sociedade feudal, tornou-
se necessario aperfeicoar as formas de controle sobre o corpo, de modo que assegurassem 0
exercicio do poder disciplinar dentro de limites aceitaveis. Desta percepg¢éo, 0 poder passa a se
ocupar da coletividade (populacéo), articulando os aspectos socioecondmicos a um saber/poder
politico que passa a atuar na forma de uma “arte de governar” em conexao com a emergéncia
da “razdo de Estado”, produzindo, igualmente, mecanismos mais complexos capazes de
garantir a regulamentacdo desse poder.

Verifica-se, nesse momento, a entrada do biologico nas estratégias politicas a que
Foucault (2008) passa a nomear de biopoder. Vale retomar a importante observacdo do autor
no que concerne aos riscos de se considerar de forma estanque e numa sucesséo linear as fases
em que ele se dedica a investigar os modos de funcionamento do poder. Para Foucault, entre
uma fase e outra, o que se pode considerar € o aprimoramento de técnicas e a predominancia
desses mecanismos em cada momento historico. Assim Foucault define o biopoder, enquanto

poder que atua de forma mais ampla sobre o corpo, inscrevendo-se sobre a espécie humana:

Conjunto de mecanismos pelos quais aquilo que, na espécie humana, constitui suas
caracteristicas biolégicas fundamentais vai poder entrar numa politica, numa
estratégia politica, numa estratégia geral do poder. Em outras palavras, como a
sociedade, as sociedades ocidentais modernas, a partir do século XVIII, voltaram a
levar em conta o fato biolégico fundamental de que o ser humano constitui uma
espécie humana (FOUCAULT, 2008, p.3).

Em seus estudos sobre o biopoder, Foucault (2005, 2008) destaca o aparato tecnolégico
de seguranca entendido como dispositivos capazes de oferecer saidas de como manter os
problemas da sociedade dentro dos limites permitidos e aceitaveis. Problematiza como se
instaura a nocao de populacdo e estruturacdes politicas que colocam gradativamente o Estado
como produtor de mecanismos (tecnologias) que passam a regular e controlar a populagao.

Sob a compreensdo de que o poder ndo € uma substancia, algo que decorreria de
qualquer outra coisa, mas “um conjunto de mecanismos e de procedimentos que tém como
papel ou fungdo e tema manter — mesmo que ndo 0 consigam — justamente o poder”
(FOUCAULT, 2008), destaca o autor que:

Os mecanismos de poder sdo parte intrinseca de todas essas relagOes, sdo
circularmente o efeito e a causa delas, mesmo que, é claro, entre os diferentes
mecanismos de poder que podemos encontrar nas relaces de producdo, nas relagdes
familiares, nas relagdes sexuais, seja possivel encontrar coordenacgBes laterais,
subordinag@es hierarquicas, isomorfismos, identidades ou analogias, técnicas, efeitos
encadeados que permitem percorrer de urna maneira ao mesmo tempo légica, coerente
e valida o conjunto dos mecanismos de poder e apreendé-los no que podem ter de
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especifico num momento dado, durante um periodo dado, num campo dado
(FOUCAULT, 2008, p.4-5).

E bem verdade que, antes de Foucault (2005) tratar especificamente sobre biopoder e a
“racionalidade de Estado”, ele parecia ja sinalizar correspondéncias entre o saber/poder politico
e “seguranga”, principalmente se considerarmos a relagdo do rei com seus suditos que sempre
estiveram envolta por mecanismos de controle: guerras, leis, processos de exclusdo (loucura,
sexualidade etc.). Nessa direcdo, percorrendo historicamente como a “seguranca” vai
construindo “novas” questoes ¢ estratégias onde ira residir a operacionalidade do que mais tarde
Foucault (2008) nomeia de biopoder, destaca-se a importancia das sociedades gregas e romanas
na confluéncia estabelecida entre soberania (autoridade do rei) e territério (espaco geogréafico)
edificando as primeiras nocbes de: eficiéncia do soberano, cidade e seus modos de

funcionamento.

Um bom soberano, seja ele um soberano coletivo ou individual, é alguém que esta
bem situado no interior de um territério, e um territério que é civilizado no que
concerne a sua obediéncia ao soberano é um territério que tem urna boa disposi¢do
espacial. Pois bem, tudo isso, essa idéia da eficacia politica da soberania esta ligada
aqui a idéia de uma intensidade das circulag@es: circulagdo das idéias, circulagéo das
vontades e das ordens, circulacdo comercial também (FOUCAULT, 2008, p.20).

E fato que a relacdo soberania-espaco foi importante para pensar o movimento de
expansao da cidade (territorio), o que por sua vez, estd imbricado no aprimoramento das formas
de poder (biopoder). No entanto, Foucault (2008) destaca que nessa época o saber/poder estava
mais concentrado nas relacGes de soberania sobre a terra e seus produtos, em que, os efeitos
dessa relacdo garantiriam as necessidades gerais de seus habitantes. Trata-se de uma época em
que se conferem aos mecanismos de seguranca a impossibilidade de se falar em estruturacGes
politicas e “governo”.

Em linhas gerais, Foucault (2008) assegura que embora os modos de funcionamento dos
mecanismos de seguranca se somem a “certa maneira de acrescentar, de fazer funcionar além
dos mecanismos propriamente de seguranga, as velhas estruturas da lei e disciplina”
(FOUCAULT, 2008, p.14), o espaco da “seguranca’ se inscreve no biopoder a partir de algumas
especificidades. Para Foucault (2008), enquanto as cidades disciplinares séo planejadas com
base na organizacédo da circulacdo, da separacdo das pessoas boas das mas, da maximizacgao da

boa circulacdo, eliminado as mas,

[...] a seguranga vai se apoiar em um certo nimero de dados materiais. Ela vai
trabalhar, é claro, com a disposicdo do espago, com o escoamento das aguas, com as
ilhas, com o ar, etc. Logo, ela trabalha sobre algo dado. [Em segundo lugar,] ndo se
trata, para ela, de reconstruir esse dado de tal modo que se atingisse um ponto de
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perfeicdo, como numa cidade disciplinar. Trata-se simplesmente de maximizar os
elementos positivos, de poder circular da melhor maneira possivel, e de minimizar, ao
contrario, 0 que é risco e inconveniente, como 0 roubo, as doengas, sabendo
perfeitamente que nunca serdo suprimidos. Trabalha-se, portanto, ndo apenas com
dados naturais, mas também com quantidades que séo relativamente compressiveis,
mas que nunca o sdo totalmente. Isso nunca pode ser anulado, logo vai -se trabalhar
com probabilidades. (FOUCAULT, 2008, p. 25-26).

Nesse sentido, a “seguranca” constitui um dispositivo que integra a biopolitica, em que
0 que vai ser potencializado sdo os elementos que se justificam por sua “polifuncionalidade”
(FOUCAULT, 2008). Assim, varios célculos entram nas expectativas da
governamentabilidade, de modo que o campo de intervencdo da soberania se dard com o meio,
produzindo a existéncia de um saber/poder politico localizado em “novas” formas de governar
(FOUCAULT, 2008). Desta forma, exemplifica Foucault como as estimativas ou

probabilidades entram no célculo do biopoder, em se tratando de uma cidade, por exemplo:

O que é urna boa rua? E uma rua na qual vai haver, é claro, urna circulacio dos
chamados miasmas, logo das doengas, e vai ser necessario administrar a rua em funcéo
desse papel necessario, embora pouco desejavel, da rua. A rua vai ser também aquilo
por meio do que se levam as mercadorias, vai ser também aquilo ao longo do que vai
haver lojas. A rua vai ser também aquilo pelo que vdo poder transitar os ladrées,
eventualmente os amotinados, etc. Portanto sdo todas essas diferentes fungdes da
cidade, umas positivas, outras negativas, mas sdo elas que vai ser preciso implantar
no planejamento. (FOUCAULT, 2008, p. 26).

Como se pode observar, a terceira forma de controle ndo se constitui mais nem de um
codigo juridico baseado no par permitido/proibido, nem das técnicas de vigilancia e punicao
caracteristicas do mecanismo disciplinar. Passam a figurar nesta fase o dispositivo de
seguranca, a partir do qual se instituem novas formas de penalidades e o custo delas para o
conjunto da populacdo. Nao é mais a disciplina que adquire centralidade, embora ela nédo
desapareca. O cuidado de si e o calculo dos riscos para a populacdo passam a se constituirem o
objeto de saber e poder do Estado. O governo exercido através das taticas de
governamentalidade, “[...] por um lado, levou ao desenvolvimento de toda uma série de
aparelhos especificos de governo e, por outro, o desenvolvimento de toda uma série de saberes”.
(FOUCAULT, 2008, p.303).

A partir das mudancas necessarias para governar, em que opera a imprevisibilidade entre
causas e efeitos da “naturalidade bioldgica da espécie humana” (FOUCAULT, 2008) € que se

instala o dispositivo de seguranca.

[...] voltamos a encontrar aqui o problema do soberano, mas desta vez o soberano ndo
é mais aquele que exerce seu poder sobre um territério a partir de uma localizacéo
geogréfica da sua soberania politica, o soberano é algo que se relaciona com uma
natureza, ou antes, com a interferéncia, a intrincacdo perpétua de um meio geografico,
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climatico, fisico com a espécie humana, na medida em que ela tem um corpo e uma
alma, uma existéncia fisica [e] moral; e o0 soberano sera aquele que devera exercer seu
poder nesse ponto de articulagdo em que a natureza no sentido dos elementos fisicos
vem interferir com a natureza no sentido da natureza da espécie humana, nesse ponto
de articulagdo em que o meio se torna determinante da natureza (FOUCAULT, 2008,
p.30).

Na verdade, como ja mencionado anteriormente por Foucault (1979), considerando uma
das dimens6es do dispositivo, ele se constitui dentro de uma rede diversificada de elementos
inscritos em um jogo de poder/saber que o autorizam a escolher enunciados possiveis de serem
ditos, isto é, aceitaveis em dada época, fazendo com que o dispositivo apareca antes mesmo da
construcdo do conhecimento que se tem sobre algo. Logo, o dispositivo de seguranga surge
antes da nogdo de “meio” ter sido formada, a medida que sdo eles (os dispositivos) que
trabalham, criam, organizam e planejam o “meio” (FOUCAULT, 2008).

Sendo assim, Foucault caracteriza o dispositivo de seguranga como tipico de sociedades
contemporaneas, pois, produz um poder/saber politico introduzindo mecanismos estratégicos
(tecnologias) para governar. Isso significa que as engrenagens entre dispositivo de seguranca e
poder disciplinar, apesar de correlacionados, funcionam através de um conjunto de disposicoes

especificas:

1-A disciplina funciona na medida em que isola um espaco, determina um segmento.
A disciplina concentra, centra, encerra. O primeiro gesto da disciplina é, de fato,
circunscrever um espaco no qual seu poder e 0s mecanismos do seu poder funcionaréo
plenamente e sem limites. [...] os dispositivos de seguranca, sdo o contrario, tendem
perpetuamente a ampliar, sdo centrifugos. Novos elementos sdo o tempo todo
integrados. [...] Trata-se portanto de organizar ou, em todo caso, de deixar circuitos
cada vez mais amplos se desenvolverem (FOUCAULT, 2008, p. 58-59).

2-A disciplina por definicdo regimenta tudo. A disciplina ndo deixa escapar nada. [...]
ja o dispositivo de seguranca, deixa fazer. N&o é que deixa fazer tudo, mas ha um nivel
em que o laisser-faire é indispensavel. [...] Em outras palavras, a maneira como a
disciplina trata do detalhe ndo é, em absoluto, a mesma maneira como 0s dispositivos
de seguranca tratam dele (FOUCAULT, 2008, p. 59-60).

3- A disciplina, e, alias, os sistemas de legalidade também procedem dividindo todas
as coisas de acordo com um cédigo do que é o permitido e do proibido. [...] ou melhor,
do que é obrigatorio. [...] No dispositivo de seguranga trata-se justamente de nao
adotar nem o ponto de vista do que é impedido, nem o ponto de vista do que é
obrigatorio, mas distanciar-se suficientemente para poder apreender o ponto em que
as coisas vao se produzir, sejam elas desejéveis ou ndo. [...] Em outras palavras, a lei
proibe, a disciplina prescreve e a seguranga, sem proibir nem prescrever, mas dando-
se evidentemente alguns instrumentos de proibicdo e de prescricdo, a seguranca tem
essencialmente por funcdo responder a uma realidade de maneira que essa resposta
anule essa realidade a que ela responde- anule, ou limite, ou freie, ou regule, Essa
regulacdo no elemento da realidade é que é, creio eu, fundamental nos dispositivos da
seguranca (FOUCAULT, 2008, p.60-61).

Segundo Foucault (2008), apesar de a populacdo representar um problema politico da

modernidade, as questdes relacionadas a populagéo e ao governo sdo antigas e atravessam 0s
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séculos, embora assumam diferentes perspectivas, principalmente no que concerne aos
procedimentos e técnicas politicas de governo. Para ele, é possivel que as transformacfes na
relacdo populacdo- governo encontrem sustentacdo no modo de pensar a populacao.

Com o tempo, explica Foucault (2008), houve uma inversdo na forma de conceituar a
populagéo, antes vista pelo soberano de maneira quase permanente e essencialmente negativa.
Isto significa que até o século XVIII, a populacdo era compreendida a partir das grandes
catastrofes, em que sua existéncia estava condicionada aos aspectos da mortalidade e
demografia do territério. Resumidamente, era sobre uma “mortalidade dramatica que se
colocava a questdo de saber o que ¢ a populacdo e como se podera repovoar” (FOUCAULT,
2008, p.89). Por sua vez, mantinha-se sobre a populagdo o poderio do soberano que a estimava
pela obediéncia e pelo valor numérico de pessoas que faziam parte do seu contingente.

De certo modo, Foucault atribui a aparente tensdo construida em torno da representacéo
de “governo” a pluralidade de seus significados. Entre as inimeras formas possiveis de governo
organizadas no interior das sociedades, Foucault identificou em particular: “o governo de si
mesmo, que pertence a moral; a arte de governar uma familia como convém; que pertence a
economia, e, enfim, a "ciéncia de bem governar" o Estado, que pertence a politica”
(FOUCAULT, 2008, p.125).

De forma sintética, ainda que o intuito de Foucault ndo seja categorizar as formas de
governo, tampouco trata-las de maneira fragmentada, pode-se apreender de suas formulacGes
que:

a. O governo de si é uma pratica de poder que eclode no século XVI e faz referéncia a
problemética em torno de como governar as préprias condutas. Esta preocupacao surge
ancorada na religido, “no governo das almas” que encontra na relacdo do pastor com
seu rebanho, a ideia de uma soberania, isto €, de uma forma de “governo”. Embora nao
compreendida como governo na perspectiva de um saber/poder politico, o “poder
pastoral” ganhou espessura, sendo incorporado como oficio central nas atividades da
igreja cristd, e no entendimento de um rei absoluto que governa seus stditos. A primeira
vista, a ideia de uma soberania associada a figura do pastor pode remeter a um
pensamento arcaico, que s6 adquire sentido no modelo de sociedade do século XVI.
“Em compensacgdo, a metafora do pastor que zela pelas suas ovelhas é aceita quando se
trata de caracterizar a atividade do pedagogo, do médico, do professor de ginastica”
(FOUCAULT, 2008 p.490) estando, portanto, também presente na contemporaneidade.

b. Aos poucos, o0 poder pastoral vai dando espago a arte de governar uma familia como

principio fundamental de governo. Afinal, para governar um Estado era imprescindivel
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que quem o fizesse possuisse habilidades para gerir (governar) um pequeno grupo, a
exemplo da familia. Com os impactos da expansdo demografica e 0 aumento da
producao agricola caracteristicos do século XVIII, esse “modelo familiar de governo”
comeca a entrar em desequilibrio e ser questionado, principalmente porque néo trazia
um nivel de realidade correspondente a questdo da economia. Para Foucault, é nesse
momento que temos a emergéncia da populacdo constituindo-se como uma maneira de
realocar a economia em outra coisa que ndo fosse a familia.
Em outras palavras, até o surgimento da problematica da populacéo, a arte de governar
ndo podia ser pensada sendo a partir do modelo da familia, a partir da economia
entendida como gestdo da familia. A partir do momento em que, ao contrario, a
populacdo vai aparecer como absolutamente irredutivel a familia, a familia passa para
o nivel inferior em relagdo a populacdo; aparece como elemento no interior da
populacdo. Portanto ela ndo é mais um modelo; é um segmento, segmento
simplesmente privilegiado porque quando se quiser obter alguma coisa da populagéo,
quanto ao comportamento sexual, quanto a demografia, ao nimero de filhos, quanto

ao consumo, é pela familia que se tera efetivamente de passar. (FOUCAULT, 2008,
p.139).

Assim, através do eixo populacdo-economia caminha-se para a "ciéncia de bem
governar" o Estado, que pertence ao campo da politica. Ou seja, as questdes em torno da
populagéo e da economia marcam a passagem de um governo da soberania para um governo
politico organizado por meio de técnicas, colocando-nos novamente frente as mudangas na
forma de pensar a populacéo entendida por mercantilistas e fisiocratas de que trativamos antes.

Para Foucault (2008), ndo ha duvidas de que o mercantilismo se constituiu como um
primeiro exercicio de saber/poder associado a uma pratica de governo de Estado. Porém, no
mercantilismo o poder concentrava-se no governo do soberano, em que, para atingir seus
objetivos, conforme j& visto, ele utilizava o recurso da obediéncia as leis (poder disciplinar)
para conquista-los.

Nesse sentido, a no¢do de populacdo € entendida como uma soma de individuos, um
aglomerado importante e necessario, mas limitado a preservacdo e manutencao das riquezas do
Estado. Todavia, a partir dos fisiocratas, a populagdo passa a ser caracterizada considerando
um conjunto de processos “naturais” que incluem algumas variaveis como: clima, intensidade
do comércio e circulacdo de riquezas, habitos, tipos de valoracdo (moral-religiosa), meios de

subsisténcia, e etc.

Na verdade, a popula¢do ndo é um dado primeiro, ela estd na dependéncia de toda
uma série de varidveis. A populacdo varia com o clima. Varia com o entorno material.
Varia com a intensidade do comércio e da atividade de circulagio das riquezas. Varia,
é claro, de acordo com as leis a que é submetida: por exemplo, os impostos, as leis
sobre o casamento. Varia também com os habitos das pessoas: por exemplo, a maneira
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como se da o dote das filhas, a maneira como se asseguram os direitos de
primogenitura, a maneira como se criam as criangas, como sdo ou ndo confiadas a
uma ama. A populagdo varia com os valores morais ou religiosos que sdo
reconhecidos a este ou aquele tipo de conduta: por exemplo, valorizacdo ético-
religiosa do celibato dos padres e dos monges (FOUCAULT, 2008, p.92-93).

Portanto, como dependente de uma serie de variaveis, a populacdo colocara a prova sua
inércia e obediéncia frente ao soberano, bem como despertara para além da nocéo juridica o
entendimento de que pode ser usada como um instrumento estratégico-politico de governo.
Temos, portanto, sobre a interferéncia dos fisiocratas, modifica¢cbes importantes: i) a
compreensdo do conceito populagdo (que passa de mao de obra produtiva “obediente” a um
conjunto dependente de varidveis “naturais”); i1) as formas de governo (ndo se concentram mais
no poder da soberania, assumindo um caréater politico de Estado); iii) o poder (desloca-se da
disciplina para o biopoder) e iv) os mecanismos de poder (dirigem-se da coercéo sobre o corpo
fisico e punicdo pelas leis a producdo de técnicas capazes de garantir o controle sobre a
populacédo). (FOUCAULT, 2008)

Sem duavida, a grande questdo para Foucault estava em saber como funcionam o0s
dispositivos de controle de uma populagdo constituida “de individuos diferentes, cujo
comportamento, pelo menos dentro de alguns limites, ndo se pode prever exatamente”
(FOUCAULT, 2008, p.95). De acordo com Foucault, a resposta para este questionamento
estaria no desejo, este entendido como o motor que move todos os individuos. Para ele, o desejo
aparece no interior das técnicas de poder e governo politico como aquilo que impulsiona 0s
sujeitos a agirem e contra o qual nada se pode fazer.

Segundo Foucault (2008), a “naturalidade” da populagdo aparece em uma superficie de
afloramento que, dentro de uma série de fenémenos irregulares apresentam certa regularidade.
Utilizando como exemplo a tabela de mortalidade de uma cidade, Foucault esclarece que apesar
de identificadas diferencas nas causas, percebeu-se uma constancia quanto ao numero de
mortes. Tal descoberta também pdde ser observada junto aos demais fenémenos como:
processos migratérios, natalidade, salarios, trabalho, producdo de mercadorias, exportacdes e
etc. Sendo assim, a multiplicidade de fendmenos distintos que atuam sobre 0s processos da
populacdo ¢ que produziram a necessidade de uma “razdo” de Estado em desenvolver

procedimentos politicos de governo (técnicas de poder) para agir sobre ela propria.

[...] se se quiser favorecer a populagdo ou conseguir que a populacdo esteja numa
relacdo justa com os recursos e as possibilidades de um Estado, é necessario agir sobre
toda uma série de fatores, de elementos que estdo aparentemente longe da propria
populacédo, do seu comportamento imediato, longe da sua fecundidade, da sua vontade
de reproducéo. E necessario, por exemplo, agir sobre os fluxos de moeda que véo
irrigar o pais, saber por onde esses fluxos de moeda passam saber se eles irrigam de
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fato todos os elementos da populacédo, se ndo deixam regides inertes. Vai ser preciso
agir sobre as exportacOes: quanto mais houver demanda de exportagdo, mais havera
evidentemente possibilidades de trabalho, logo possibilidades de riqueza, logo
possibilidades de populagdo (FOUCAULT, 2008, p.94).

Na sociedade contemporanea, funda-se um novo pensamento econémico-politico
sustentado pela ideia de que o problema dos que governam € administrar o desejo da populacéo,

ou ainda, ndo mais limita-lo, mas, saber dizer sim a ele.

A populacédo ndo é portanto uma colecdo de sujeitos juridicos, em relacdo individual
ou coletiva, com uma vontade soberana. A populacdo é um conjunto de elementos, no
interior do qual podem-se notar constantes e regularidades até nos acidentes, no
interior do qual pode-se identificar o universal do desejo produzindo regularmente o
beneficio de todos e a propdsito do qual pode-se identificar certo nimero de variaveis
de que ele depende e que séo capazes de modifica-lo (FOUCAULT, 2008, p.97).

Tem-se, portanto, na nova ordem da sociedade contemporanea, uma “nova arte de
governo” que se instaura sobre os processos da vida da populagdo de modo geral. Em suma,
como defende Foucault, a nova “razdo de Estado” surge, entdo, como possibilidade de gerir
(regular) a populagdo e seus processos “naturais” tomados como um problema politico, ou
melhor, uma biopolitica. E a “maneira pela qual se tentou, desde o século XVIII, racionalizar
0s problemas propostos a pratica governamental, pelos fenémenos préprios a um conjunto de
seres vivos constituidos em populagdo: satide, higiene, natalidade, ragas...” (FOUCAULT,
1997h, p.89).

Desse modo, a biopolitica se sustenta por um “jogo” em que a populagdo exerce o papel
central, ja que € sobre ela que sdo langados 0os mecanismos (técnicas politicas de poder), na
mesma medida que depende dela (populagéo) a circulagdo de tais mecanismos. Neste caso, a
populagdo “aparece tanto como objeto, isto ¢, aquilo sobre o que, para 0 que sdo dirigidos 0s
mecanismos para obter sobre ela certo efeito, [quanto como] sujeito, ja que é a ela que se pede
para se comportar deste ou daquele jeito” (FOUCAULT, 2008 p.56).

Entre outros, os mecanismos politicos de poder que trabalham na perspectiva de
objetificar a populacdo parecem repousar sobre a ideia de liberdade que se liga principalmente
ao campo da economia. Para Foucault (2008), a liberdade, no biopoder, é interpretada como
possiblidade de mobilidade e deslocamento de pessoas, 0 que produz a compreensdo de que 0S
sujeitos agem sob vontades e escolhas proprias. Logo, ndo é coincidéncia que a ideia de
liberdade seja um elemento chave no discurso das sociedades contemporaneas, ja que 0
principio filosofico e ideoldgico que as dirige esta em consonancia com os fundamentos do
liberalismo, uma vez que estes anunciam uma forma de governar baseada na liberdade e

equidade, a servico dos interesses da populacgéo.
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Essa ideologia da liberdade, essa reivindicacdo da liberdade foi uma das condicGes de
desenvolvimento de formas modernas ou, se preferirem, capitalistas da economia. O
problema é saber se, efetivamente, na implantacdo dessas medidas liberais [...] era de
fato isso que se visava ou se buscava em primeira instancia (FOUCAULT, 2008,
p.63).

No biopoder, a disciplina atua sobre o conjunto da populacdo na sua multiplicidade,
captando a relacdo inextrincavel entre soberania, disciplina e seguranga. Desta maneira, as
nogOes de risco, perigo, crise sdo fundamentais nessa fase da arte de governar a vida e o bem-
estar das populagdes.

Conforme ja ressaltamos, Foucault (1979; 2008) adverte que nao se trata de colocarmos
0 poder disciplinar e o biopoder dentro de uma linha ascendente, mas de concebé-los como
deslocamentos necessarios para responderem a dadas condicdes historicas. Ao apresentar esse
conjunto de disposicdes de seguranca, Foucault observa que ha propositos e funcionamentos
particulares entre disciplina e dispositivo de seguranca que desencadearam mudangas no
exercicio do poder, principalmente em relacdo a economia e modos de governar.

Entre a série de condi¢bes que devem estar presentes para que o poder disciplinar seja
exercido, Foucault destaca a questdo da normatizacdo como ponto central para pensarmos sua
especificidade em relacdo ao biopoder. Partindo do principio de que a disciplina tem por
finalidade o adestramento e controle do corpo, Foucault compreende que o corpo também é
demarcado como apto ou ndo a realizar uma fungéo social, o que por consequéncia estabelece
uma oposic¢do entre o normal e anormal. Porém, ainda que o exercicio do poder disciplinar
produza “individuos normalizados”, o que autoriza classifica-los como normal ou anormal, é a
norma. Afinal, lembra Foucault, que na disciplina, 0os que ndo conseguirem adequar-se a norma
serdo os individuos considerados fora dos padrGes de normalidade. Portanto, os mecanismos
disciplinares correspondem muito mais a um processo de incorporacao da legislacdo do que
um processo de normalizacdo de individuos (FOUCAULT, 2008).

Em contrapartida, em relacdo ao dispositivo de seguranca acontece uma inversao: a
identificacdo entre normal e anormal aparece encarregada de produzir diferentes técnicas que
levam em conta o conjunto da populacao articulado ao coeficiente provavel de acontecimentos
a serem considerados dentro de padrdes que assegurem certa “normalidade”, conforme nos

detalha Foucault:

Nas disciplinas, partia-se de uma norma e era em relacdo ao adestramento efetuado
pela norma que era possivel distinguir depois 0 normal do anormal. Aqui, ao contrério,
vamos ter uma identificagdo do normal e do anormal, vamos ter uma identificacdo das
diferentes curvas de normalidade, e a operacdo de normalizacdo vai consistir em fazer
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essas diferentes distribuicdes de normalidade funcionarem umas em relacdo as outras
e [em] fazer de sorte que as mais desfavoraveis sejam trazidas as que sdo mais
favoraveis. Temos, portanto aqui uma coisa que parte do normal e que se serve de
certas distribui¢fes consideradas, digamos assim, mais normais que as outras, mais
favoraveis em todo caso que as outras. Sao essas distribuicBes que véo servir de
norma. “A norma estd em jogo no interior das normalidades diferenciais". O normal
é que é primeiro, e a norma se deduz dele, ou € a partir desse estudo das normalidades
que a norma se fixa e desempenha seu papel operatério. Logo, eu diria que nao se trata
mais de uma normacgdo, mas sim, no sentido estrito, de uma normalizacdo
(FOUCAULT, 2008, p.82-83).

Nesse sentido, a formulacdo de Foucault sobre dispositivos de normatizacdo e
normalidade nos parece fundamental para apreendermos analiticamente 0 nosso objeto da
pesquisa, uma vez que temos nos arranjos sociais que atravessam a populacdo, diferentes
processos de normalizacdo, dentre eles a normalizacdo do saber docente que se desdobra em
diferenciac6es, distribuicGes, hierarquias etc. A partir de um saber considerado normal decorre
a norma com base na qual se produz o enquadramento do individuo, ou seja, a normalizagéo de
subjetividades humanas.

Enquanto os dispositivos disciplinares lidam com a normalizacéo a partir da codificacdo
de uma norma que se encarrega da decomposicdo dos individuos, da sua classificacao,
esquadrinhamento e distribuicdo em lugares, tempos etc., cujo efeito é a distingdo entre normal
e anormal, nos dispositivos de seguranca o que vai aparecer nos calculos do governo é uma
média considerada 6tima e o estabelecimento de limites para o aceitavel dentro de um quadro
estatistico dos casos (doencas, mortes, roubos, evasdo, reprovacao etc.). 1sso vai exigir nova
distribuicdo das coisas e dos mecanismos que se traduzem em medidas legislativas, decretos,
regulamentos, circulares, estatutos, programas, diretrizes etc.

Ainda que a partir das Gltimas décadas do século XX tenham se tornado recorrentes
estudos sobre as politicas de formacao docente tendo em vista a inclusdo de alunos em situacéo
de deficiéncia, lembramos com Veiga-Neto (1994) de que a prdpria construcdo moderna de
normalidade tem dificultado o enfretamento da questdo pelas politicas de inclusdo, uma vez
que tais politicas estdo sempre atravessadas por relacdes de poder e os sujeitos inseridos no rol
da diversidade, antes de serem em si mesmos qualquer essencialidade produzida por tais
politicas, participam de uma producdo discursiva que se configura como um refinado saber
sobre a diversidade humana.

Nesse sentido, entendemos que uma analise discursiva de uma politica especifica de
formagéo docente que elege como tema a diversidade, pode oferecer contribui¢fes para o
enfrentamento de diferentes sentidos postos em circulacdo pelos multiplos movimentos
historicos, alguns deles materializados nas politicas que pretendem exercitar propostas e

processos de inclusdo de grupos que a modernidade ndo cansa de fabricar. A formagéo do
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professor faz parte desses arranjos e compreender as relaces de poder, saber e subjetividades
que estdo na base da formulagdo desta politica pode ser uma das possibilidades de altera-la,
modifica-la, redireciona-la, no conjunto das transformacdes sociais.

E nesse contexto de producdo de um conjunto cada vez mais gigantesco de mecanismos
de segurancga que se introduz o documento em analise. Sendo assim, na proxima subsec&o,
faremos uma breve sintese do projeto “Educar na diversidade”, para em seguida analisamos
alguns enunciados em que é possivel depreender os objetivos, estratégias de formacédo e a

metodologia do projeto.

3.5  Projeto “Educar na Diversidade”

O periodo correspondente a implantacdo do Projeto “Educar na Diversidade” 2003-
2006, configurou-se de forma bastante expressiva no cenario social e politico brasileiro. Vimos
gue a nova ordem mundial da globalizacdo e a presenca dos alunos em situacao de deficiéncia
nos espacos socioeducativos impulsionaram a producdo de politicas educacionais nomeadas
inclusivas, desencadeando uma ‘“nova” discursividade acerca das pessoas em situacdo de
deficiéncia, incidindo nos modos relacionais e discursivos.

Atendo-nos a esse cenario, nesta subsecdo apresentaremos uma breve sintese do Projeto:
“Educar na Diversidade”, considerando, na perspectiva foucaultiana, as condi¢des historicas
de surgimento e circulacdo do documento, em que os discursos da deficiéncia entram numa
relagdo com a verdade e o poder, produzindo as subjetividades do professor para atuar dentro
de sistemas educacionais nomeados inclusivos.

Como dito anteriormente, o material de formacdo docente “Educar na Diversidade” é
resultado de uma rede interativa do Brasil com paises da América Latina, acompanhando as
ramifica¢des do Programa: “Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”, em um movimento
politico de universalizacdo do ensino sob os discursos de democratizacdo do acesso a uma
educacdo de qualidade, embasada no principio da diversidade.

Com tiragens nos anos de 2003, 2005 e 2006, o documento alcangou a marca de: 15.000
exemplares, 21.110 participantes (gestores e educadores) e 144 municipios-polo envolvidos
(MEC, 2006; 2009). Contendo 266 péaginas, o material de formacdo docente-2006 esta
organizado em 04 médulos distribuidos por uma sequéncia de cores (verde escuro, azul, laranja,
verde claro e vermelho), os quais argumentam em direcéo a técnicas motivadoras do professor;
a principios e conceitos; a gestdo escolar e a estratégias pedagdgicas para serem desenvolvidas

por multiplicadores e professores no espago da sala de aula.
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Assim, as bases argumentativas do texto se situam nas esferas técnicas (habilidades),
cientificas, administrativas e pedagogicas, em que entendemos materializar-se em uma espécie
de manual de formacdo docente, semelhante ao formato dos livros didaticos que suguem um
ritual e orientam o fazer pedagogico da sala de aula, cristalizando modos, formas e padrbes
necessarios ao ensino.

Como destaca Souza (1999), apoiada em estudos de Vesentini, (1995), “o que se
constata € que o livro didatico constitui um elo importante na corrente do discurso da
competéncia: é o lugar do saber definido, pronto, acabado, correto, e desta forma, fonte Gltima
(e as vezes) de referéncia” (SOUZA, 1999, p. 27). Embora a autora esteja analisando livros
didaticos, parece-nos que o carater de autoridade e de verdade presente no livro didatico
também se aplica ao documento em andlise. Portanto, consideramos ser nesse arranjo textual
discursivo que vai sendo prefigurada a vontade de verdade sobre o ensino e o modelo de
professor que deve atuar neste sistema de ensino.

Nessa dire¢do, o Projeto anuncia que visa a oferecer subsidios materiais e técnicos para
todas as regides do territdrio brasileiro. Através de parcerias com 0s municipios (atuando como
multiplicadores), a agdo tem o intuito de “Disseminar a politica de educacao inclusiva através
dos municipios brasileiros e apoiar o desenvolvimento profissional dos docentes para
responderem a crescente diversidade na sala de aula” (MEC, 2006, p.12).

Destarte, a iniciativa coincide com o movimento de ampliacdo no cenario das politicas
de educacdo inclusiva e reafirma que a busca por suas concretizacdes recai sobre o0s
conhecimentos e praticas docentes. “A agdo docente (aprendizagem de contetidos e praticas de
ensino inclusivo) séo fatores fundamentais para promover a aprendizagem efetiva de todos os
alunos (as) e de seu valioso papel neste processo” (MEC, 2006, p.14).

Sendo assim, o lancamento do Projeto se inicia com um encontro de sensibilizacdo que
reuniu 200 gestores e educadores, oriundos dos 128 municipios-polo brasileiros, dando origem
ao | Seminario Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores e reunindo dirigentes da
educacao especial de todos 0os municipios e Estados do pais (LIMA; DORZIART 2015). Logo
no ano de 2003, inaugura-se o intercdmbio entre as regides do pais, focalizando as acdes nos
primeiros contatos com os dirigentes locais € a conquista de que o Projeto “Educar na
Diversidade” assinala um instrumento eficaz no acesso e reproducdo de conteudos pertinentes
a educacao inclusiva.

Nesse sentido, tomam corpo os debates acerca da diversidade humana, sustentados
também, como j& mencionamos acima, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao

de Professores da Educacdo Basica (2001), que intensificam os discursos governamentais ao
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anunciar a figura do professor como sujeito fundamental na busca pela efetivacéo de tal prética,
ja que institui a obrigatoriedade das instituicdes de ensino superior a alterarem a organizacéo
curricular e promoverem a formacédo docente voltada a atender as especificidades dos alunos
em situacéo de deficiéncia.

Por consequéncia, 0 governo passa a estabelecer critérios para a escolha dos municipios
participes do projeto “Educar na Diversidade”, com base em: localidade geografica, densidade
demogréfica, infraestrutura urbana e acessibilidade, além de iniciar o processo de capacitacao
dos dirigentes e membros das equipes técnicas dos municipios selecionados. Dispde, ainda, de
encontros anuais que possibilitam o monitoramento continuo das agdes e avaliacGes dos
resultados (PACCINI, 2012).

Em 2004, sdo assinados os termos de adesdo ao Projeto, requisito necessario para
receberem apoio financeiro (LIMA; DORZIART 2015), e sdo alterados o instrumento de
pesquisa do Censo, que passa a identificar e monitorar a trajetoria escolar dos alunos em
situacdo de deficiéncia inseridos.

No ano seguinte, 2005, continuando 0 movimento de expansdo do projeto, ocorre a
unificacdo dos cursos e oficinas, cujo intuito é o de que os multiplicadores possam exercer e
disseminar o contetido com maior propriedade (MEC, 2005; PACCINI, 2012).

Dando continuidade a trajetoria do Programa, em abril de 2005, foi realizado o Il
Seminario Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores; nesse mesmo ano 0s
municipios-pdlo disseminaram os cursos, contemplando a tematica da formacdo
docente, priorizando areas especificas da educagdo especial. Ainda em 2005, o
nimero de municipios-p6lo do Programa passou para 144, abrangendo 2.496
municipios de abrangéncia e a formagdo de 31.158 professores, em todo pais
(PACCINI, 2012, p.90).

A essa altura, o documento ja circulava entre os educadores das escolas publicas
estaduais e municipais do pais, subsidiando a formacdo continuada nas escolas através de um
material que anunciava modulos permeados por principios norteadores como: respeito a
diversidade, formacdo docente, adaptacdo/flexibilizacdo curricular, gestdo escolar, trabalho
colaborativo, aprendizagem significativa e avaliacdo (LIMA e DORZIART, 2015).

Nesta 16gica, vale lembrar que o Projeto “Educar na Diversidade’ se origina de uma
proposta desenvolvida entre paises do Mercosul, articuladas com as necessidades do mercado
a responder aos efeitos da globalizacao. Editado em 2003, 2005 e 2006, no entanto, como dito
anteriormente, elegemos trabalhar apenas com a ultima versdo do material de formac&o docente

por considerarmos a hipotese de um possivel amadurecimento das propostas vinculadas ao
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projeto, adquiridas ao longo destes anos de producao, apds ser submetido a experiéncias pilotos
em escolas distribuidas nos diferentes paises parceiros da proposta coordenada pelo Brasil.

Identificamos, também, que no ano de 2006 ha uma énfase no fazer docente, sobretudo
a acdo pratica do professor. Sendo assim, embora o objetivo central (inclusdo) permaneca o
mesmo entre os anos em que o documento foi publicado, constatamos que as primeiras
abordagens aparecem mais preocupadas com os elementos de ordem teérica (orientagdes sobre
o funcionamento do projeto), enquanto o ultimo-2006-, com o ensino de praticas. Ou seja, na
versdo mais recente, explicita-se o intuito de trabalhar a formacédo docente, trazendo, inclusive,
em seu titulo “Educar na Diversidade”, enquanto na edig@o anterior, o documento traz como
titulo: “Documento orientador”. Outro dispositivo que reforga nossa escolha pela tltima verséo
do documento, é que observarmos aspectos educacionais ligados fortemente aos aspectos
sociais, chamando-nos a atencdo para investiga-lo.

A hipdtese que construimos sobre a énfase nos aspectos sociais apresentados pelo
documento, talvez tenha relacdo com uma série de acontecimentos preponderantes no pais,
decorrentes deste periodo. Nossa suposicdo advém principalmente das rupturas e
reorganizacfes no poder executivo brasileiro que pela primeira vez na histéria, elegia para
presidéncia da republica um lider sindical de origem popular.

N&o por acaso, ao longo deste mandato 2003-2010, o0 governo comprometeu-se em gerir
varias pastas referentes a esta tematica, tendo como prioritarios 0s grupos sociais mais
vulneraveis. Durante seu governo, foi criada a Secretaria de Educacdo Especial’, destinada a
atender a propagacao de sistemas educacionais inclusivos.

Para Paccini (2012), a fundamentagdo do Programa: “Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”, que deu origem ao projeto: “Educar na Diversidade” se distingue de iniciativas
do governo e politicas adotadas nas gestdes anteriores, a medida que elas ndo priorizavam acoes
com as redes municipais que, assim, permaneciam sem acesso a informacao e aos subsidios
pedagdgicos que orientam a inclusdo educacional. Por outro lado, podemos interpretar a
insercdo dos municipios ao Projeto como uma estratégia de padronizacdo do conhecimento em
que o professor perde a autonomia e a capacidade criativa frente aos processos de ensino.

Em consonancia com as a¢des anunciadas e o ano de publicacdo do material analisado
-2006-, observamos que sdo retomados os discursos sobre os processos educacionais ligando-

se aos aspectos sociais. Dirigidos pela garantia e defesa de direitos, sdo institucionalizadas a

7 Atualmente extinta e substituida pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo (SECADI).
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Politica Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e a Convencao sobre os Direitos da Pessoa
Com Deficiéncia.

Segundo Barbosa (2013), a Convencdo € um marco juridico importante frente ao direito
humano (nacional e internacional) que corporifica a concep¢do de deficiéncia a partir do
modelo social. Com equivaléncia de ementa constitucional, o documento é aprovado no ano de
2008 e promulgado pelo Decreto n° 6.949/2009, langando novos olhares e discursos sobre a

deficiéncia, repercutindo na nomenclatura e sua definicao.

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades
de condigdes com as demais pessoas (BRASIL, 2009).

Outro fator importante que sustenta as possiveis influéncias de cunho social sobre o
Projeto, é o apoio financeiro das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento, que visava contribuir
financeiramente com as politicas educacionais brasileiras no que concerne a erradicacdo da
pobreza no mundo. O que nos leva a considerar, segundo Kassar (2011), que os principios que
regem esses 6rgdos sociais se integram também ao desenvolvimento de politicas econémicas.

Como vimos, ancorados em aparatos legais, 0s sistemas de ensino passaram a incorporar
preceitos inclusivos determinando que Estados, Municipios e Unido garantissem o atendimento
a alunos em situacdo de deficiéncia em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino.
Tomando como base 0s aspectos sociais, 0s sistemas de ensino divulgam seu carater universal,
ampliando também a garantia de acesso aos demais alunos marginalizados e excluidos do
processo sob o discurso da positividade entre a interagdo dos diferentes. Sendo assim, atendo-
se ao fato de que ndo existe neutralidade discursiva, esses episédios se configuram como
ferramentas importantes para pensarmos em que condi¢des e sob quais influéncias se deu a
producdo dos discursos presentes no material de formacéo docente Educar na Diversidade, ano
2006, produzindo “verdades” e subjetividades docentes, nos dando sustenta¢do para na secao

seguinte tratarmos do nosso corpus de analise.
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4. PROCESSO DE CONSTITUICAO DAS SUBJETIVIDADES DOCENTES:
ANALISE DISCURSIVA

As analises de alguns enunciados extraidos do documento orientador da politica de
formacdo docente para a inclusdo buscam apreender, na conjuntura de uma politica neoliberal,
como dispositivos de segurancga introduzem no contexto da formacgdo de professores, nova
organizacéo e distribuicdo dos saberes, com base em processos de subjetivacdo de um novo
professor capaz de atuar no sistema de “educacao inclusiva”. No discurso governamental de
educacdo inclusiva, exige-se um professor com perfil “multifuncional”, aquele capaz de
conhecer e lidar de forma competente com todas as especificidades do ensino.

De tal modo, para captar o funcionamento discursivo do material em analise, no sentido
de apreender como as verdades sdo construidas sobre um determinado objeto e como o0s
dispositivos de objetivacdo e subjetivacdo entram nas relagdes de poder com o sujeito,
organizamos os enunciados formulados em diferentes secdes do documento a partir de alguns
temas suscitados pelas regularidades discursivas destes enunciados: 1)A Politica
universalizante no cuidado da populacéo; 2) Processos normalizadores de subjetivacéo; 3-
Regimes de refinamento da pratica docente e 4) Praticas de si.

Desta maneira, entendemos que a construcdo de um percurso metodolégico de anélise
ancorado no funcionamento de dispositivos produtores de subjetividades nos propicia melhor
apreensdo dos modos de circulacdo e ampliacdo das tecnologias de poder sobre o professor,
inscrevendo-0, a0 mesmo tempo, na condicdo de sujeito e de objeto, ja que é objetivado pelas
tecnologias de poder da formacdo, mas, a0 mesmo tempo, é convocado a construir e modificar
0s mecanismos de saber/poder sobre si mesmo.

Assim, cada item que segue relne um conjunto de enunciados em que procuramos
aprender, nos jogos discursivos, como se constituem sentidos de uma politica de formacéo
docente para a incluséo, numa relacdo com a verdade e o poder, em que as subjetividades do
professor sdo fabricadas através de um novo tipo de poder voltado para os cuidados da

populacéo, tal como ja observou Foucault, em suas investigagdes.

4.1 O Cuidado com a Populagédo: Uma Politica Universal e Homogeneizante
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4.1.1 Movimentos Discursivos da Politica Universalizante

Identificamos, na introducdo do documento, enunciados que, ao definirem os objetivos
e metodologia do projeto, mobilizam discursos que remetem ao desejo de captura de todos os
sujeitos da educacdo, evidenciando uma nova maneira de fazer politica que se volta para um
saber/poder que se ocupa das relagdes entre diferentes saberes para a seguranga de um dado
grupo social, ou seja, “a preocupagdo em fazer viver por parte do Estado politico
governamentalizado” (FOUCAULT, 2005), aparece como fio condutor das politicas publicas.

Assim vejamos os enunciados 1, 2 e 3, a seguir.

Enunciado 1: Refletindo o movimento mundial de desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos, os paises
integrantes do MERCOSUL - Brasil, Chile, Argentina, Paraguai e Uruguai — tém realizado esforgos para aumentar
0 acesso de criancas, jovens e adultos & educagdo basica de qualidade (MEC, 2006, p.11).

Enunciado 2: Respondendo as diretrizes da Declaragdo de Salamanca e refletindo algumas experiéncias
internacionais, o projeto Educar na Diversidade constitui um projeto-piloto [...] (MEC, 2006, p.15).

Enunciado 3: Para garantir a disseminacdo nacional das politicas e préticas inclusivas nas escolas brasileiras, a
Secretaria de Educacdo Especial/MEC produzira e publicard materiais baseados na experiéncia brasileira que
subsidiardo as secretarias de educacdo e as escolas de todo o pais [...] (MEC, 2006, p.13).

Podemos identificar, nos enunciados 1 e 2, uma politica cujo efeito de sentido é de
universalizacdo de uma “verdade”. Trata-se de uma vontade de verdade que ultrapassa
fronteiras, atingindo escala mundial, na medida em que o discurso de internacionalizacao se
sobrepde aos discursos de politicas nacionais. Os dispositivos desta politica, que se pretende
universal, se traduzem em acordos internacionais (movimento mundial de sistemas de educacao
inclusivos), em ordenamentos legais (diretrizes da Declaracdo de Salamanca), experiéncias
modelares e perfiladoras de sujeitos (experiéncias internacionais, projeto piloto etc.).

Quando os governos trazem para seus paises tais politicas, estas cumprem, em nivel
nacional, a mesma ldgica totalizadora de subjetividades, como se pode observar no
enunciado 3, em que experiéncias nacionais localizadas devem valer para a diversidade de
escolas brasileiras, com diferentes: realidades, projetos e sujeitos. A sequéncia linguistica
disseminacdo nacional das politicas e praticas inclusivas nas escolas brasileiras produz o
sentido de validacéo e propagacdo de uma politica conformada em modelos que devem ser
seguidos pelas escolas de todo o pais. Assim, ao adotar os mesmos procedimentos e
estratégias de politicas homogeneizadoras “a Secretaria de Educacdo Especial/MEC

produzira e publicard materiais baseados na experiéncia brasileira que subsidiardo as

secretarias de educacéao e as escolas de todo o pais”. Numa politica de biopoder, anuncia-
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efeito da inclusdo, ainda que desconsidere as caracteristicas educacionais especificas das
regides do Brasil.

Logo, a emergéncia do discurso da internacionalizacdo das politicas por meio do
emprego de um modelo Unico de politica universalizante impede qualquer possibilidade de
problematizar as relagdes, os regimes e os modos como o discurso oficial brasileiro se
constituiu, sobretudo na relacdo com outros discursos que ndo os da politica internacional.

Dessa maneira, uma das formas como a relacdo saber/poder se materializa, no
documento, é sob a constru¢do de valor universalizante desta politica enquanto um
dispositivo produtor de enunciados considerados verdadeiros e abrangentes em relagéo a um
grupo social. Ressalta-se, no entanto, que tais discursos produtores de efeitos de verdade nédo
mais se colocam a servico de um poder disciplinar, mas de uma nova maneira de fazer
politica, a qual se volta para um saber/poder que se ocupa das relacdes entre diferentes
saberes para a seguranga de um dado grupo social. Ou seja, trata-se aqui ndo mais de
mecanismos de interdicdo e proibicdo como vigoraram através de técnicas de disciplinas,
mas de uma relacdo entre poder e saber que se traduz em uma vigilancia pautada no cuidado
da populacdo. Nesse sentido, a propria tomada de decisdo do governo em produzir, distribuir
e expandir o material de formacao docente pelos municipios brasileiros se configura como
um cuidado com a populacdo: ao veicular um discurso de disseminacdo de uma politica
universal, evidencia-se a “arte” do Estado em gerir a populagdo dentro de tecnologias de
poder, produzindo mecanismos estratégicos condizentes com as necessidades de cada
momento historico.

Como anunciamos acima, outro aspecto presente nos discursos do Estado, numa
I6gica de biopoder, é a captura do outro numa rede de dispositivos, tornando a todos
acolhidos por uma politica do cuidado com toda a populacdo, como veremos no topico a

sequir.

4.1.2 O Desejo de Captura das Diferencas: Processos Totalizadores do Estado
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Enunciado 4: Segundo o principio que norteia 0 Marco de Ac¢do da Conferéncia Mundial de Salamanca sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, (Salamanca, 1994), todas as escolas devem acolher

todas as criancas, independentemente de suas condi¢Bes pessoais, culturais ou sociais (MEC, 2006, p.12).

Enunciado 5: Desenvolver escolas para TODOS através do desenvolvimento de culturas, politicas e praticas
escolares inclusivas a fim de combater a exclusdo educacional e social e responder a diversidade de estilos e ritmos

de aprendizagem existentes nas escolas brasileiras (MEC, 2006, p.12).



78

Enunciado 6: Neste projeto, portanto, estamos construindo escolas que matriculam e acolhem todas as criancas
da comunidade indiscriminadamente incluindo aquelas que sdo pessoas com algum tipo de deficiéncia e exigem
uma proposta pedagdgica que responda as necessidades educacionais especiais de todo(a)s os estudantes (MEC,
2006, p.12).

O operador “todos/as”, nos enunciados 4, 5 e 6, sugere o desejo de abrangéncia e de
generalizacdo, produzindo a captura do outro numa rede de dispositivos que envolvem todas as
escolas brasileiras, todas as criangas independentemente de condigdes pessoais, todos os estilos
e ritmos de aprendizagem, todas as pessoas com algum tipo de deficiéncia, todos os estudantes.
Como se pode apreender nesses enunciados, hd uma vontade de saber ancorada no poder que
ndo deixa margem para nenhum outro tipo de escola que lide com a diversidade de sujeitos
sendo a escola projetada de forma modelar pelo Estado.

Numa conjuntura politica neoliberal, tal como discutimos na secédo 1l deste trabalho, a
educacAo se apresenta como um instrumento importante para o fortalecimento do mercado. E
justamente no contexto neoliberal que se delineiam politicas universais que exigem um perfil
de professor capaz de responder a esta ordem e aos efeitos da globalizagcdo. O professor,
entendido como peca fundamental para levar adiante o projeto universal de educacéo, se insere
numa politica de cuidados de si através de programas de formacdo, compondo a rede de
dispositivos escolares.

Nesse sentido, a marca discursiva todos, além de se referir a toda uma populacéo
nomeada de diversidade, também mobiliza o arquivo do conjunto de politicas educacionais
(TORRES, 1995) elaboradas por organismos internacionais, a exemplo da politica na qual se
ancora a “Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos”, que, desde sua publicagdo,
possibilitou vinculos permanentes entre os paises signatarios que se comprometeram a adotar
medidas em consonancia com as orienta¢fes contidas no documento. Como resultado dessa
incorporagdo, temos a forte presenga do discurso “para todos” circulando no ambito social,
legal e politico, bem como a interferéncia dos organismos internacionais fortalecendo o Estado
Neoliberal, que, em especial no Brasil, se traduz na abertura de processos normativos sobre
esferas locais, orientando pardmetros para todos 0s programas e projetos que envolvem a

educacdo no pais.

4.1.3 A Formacdo Docente: Um Dispositivo Produtor de um Saber sobre a Docéncia.

Na biopolitica, como refere Foucault (1997b; 2008), a tecnologia produtora de
subjetividades se volta, agora, ndo ao homem-corpo, mas ao homem vivo, ao ser-vivo, a espécie

humana. Sendo assim, as tecnologias produtoras desse saber sobre a vida humana exigem nova
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arte. Nos enunciados 7, 8, 9 e 10, abaixo, € possivel observar, em sua materialidade, referéncia
a um saber lastreado na producgdo da subjetividade docente para atender a uma nova ordem
politica. Assim, nos enunciados 7, 8, 9 e 10, os discursos se voltam tanta ao cuidado com a
formacéo do professor, na forma de oficinas multiplicadoras de subjetividades, quanto a uma
tecnologia capaz de apreender como a subjetividade docente vai sendo construida e
reconstruida. A coleta de dados sobre a propria pratica docente realizada durante o curso
funciona como um refinado dispositivo, um saber sobre a propria formacdo que deve se
desdobrar num perfil/ modelo de professor para todas as escolas ou para as escolas de todos, tal

como anuncia a politica neoliberal.

Enunciado 7: Durante as oficinas, os multiplicadores das secretarias de educa¢éo tém a oportunidade de conhecer
0 material, sua estrutura e 0 modo como deve ser utilizado nas oficinas de formacdo nas escolas, através da
participagdo em atividades orientadas pelos principios da pratica de ensino inclusiva, isto €, aprendizagem ativa;
negociacao de objetivos; demonstragdo, pratica e feedback; avaliagdo continua e apoio matuo (vide Médulol).
(MEC, 2006, p.13).

Enunciado 8: Durante estas oficinas, os multiplicadores apresentaram o projeto e o material Educar na
Diversidade, as competéncias dos envolvidos no processo, e em particular, disseminaram através de experiéncias
praticas as estratégias de ensino inclusivas que devem ser utilizadas pelos docentes na sala de aula (MEC, 2006,
p.14)

Enunciado 9:[...] Durante estas visitas, os multiplicadores devem realizar coleta de dados (relatos e historia de
sucesso) através de observacdo de sala de aula, entrevistas informais e formais (estruturadas, planejadas),
questionarios e outros instrumentos que sejam considerados apropriados. A coleta de informaces nas escolas deve
ter como foco a busca de dados relevantes sobre mudancas implementadas nas préaticas da escola (gestéo) e de sala
de aula (metodologia de ensino) no que diz respeito a responder a diversidade existente no contexto escolar e
devem incluir relatos de experiéncia de sucesso relevantes para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inclusivas (MEC, 2006, p.15).

Enunciado 10: [...] Foi elaborado um questionario para coletar dados quantitativos e qualitativos, com a finalidade
de identificar a situacgdo inicial de cada escola, em relagdo aos cuidados com a diversidade e a educacado inclusiva.
A andlise dos dados serviu de base a programacéo das atividades de assessoramento e formag&o voltadas para as
escolas (MEC, 2006, p.15).

Nos enunciados 7 e 8, observamos que a dinamica de formacgdo funciona como uma
espécie de cadeia, em que na forma de oficinas os multiplicadores devem apreender o conteido
de formacao a ser transmitido aos docentes, do mesmo modo que para garantir a sobrevivéncia
e circulacdo das oficinas (técnicas de formacdao), os multiplicadores sdo essenciais no processo.

As palavras “oficinas” e “multiplicadores” remetem a um modelo de formacao docente
lastreado numa hierarquia de saberes que vai das esferas mais amplas de governo, passando
pelos multiplicadores da formacao e chegando a base da hierarquia representada pelo professor.
Tal modelo hierarquico tem como referéncia as praticas empresarias que, seguindo regras de
funcionamento proprio, é comum estabelecer relagdes por meio de hierarquias, onde cada

funcionario tem seu papel muito bem definido.
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Incorporando a mesma dinamica empresarial, na forma de oficinas, os multiplicadores
aparecem como aqueles que ocupam lugares especificos no cenario educacional. Sao eles [0s
multiplicadores] também os responsaveis por “disseminar’” a ideia do projeto de formagao nas
escolas, reforcando os limites entre quem elabora (0s que pensam) e aqueles que executam
(colocam em pratica) o projeto de formacdo (os multiplicadores apresentaram o projeto e o
material Educar na Diversidade, as competéncias dos envolvidos no processo [...]). Cabe ainda
aos multiplicadores propagar a obrigatoriedade dos modos e de quais conhecimentos e praticas
devem ser incorporados pelos os professores “disseminaram através de experiéncias praticas
as estratégias de ensino inclusivas que devem ser utilizadas pelos docentes na sala de aula”.

Verifica-se, assim, a racionalidade do processo de formacdo tal como no modelo de
gestdo empresarial, ou seja, baseada em métodos, tempos e espacos especificos, em que 0s
objetivos e resultados sdo pautados numa metodologia precisa, em atividades rigorosamente
orientadas, em técnicas de participagdo (“o0 modo como deve ser utilizado nas oficinas de
formagdo; participacdo em atividades orientadas; principios da prética de ensino inclusiva,
isto €, aprendizagem ativa; negociacdo de objetivos; demonstracdo, pratica e feedback;
avaliacdo continua e apoio mituo”).

E interessante destacarmos que toda essa organizagdo estratégica que envolve a
antecipacéo e calculo preciso das a¢fes parece repousar na ideia da oficina e do multiplicador
COmMo um consenso, em que o processo de formacao docente € construido sem conflitos, embora
nada escape ao controle, a exemplo das oficinas que ao invés de livres, sdo minuciosamente
orientadas. Como nos preveniu Foucault (2008; 2017), temos aqui a materialidade das técnicas
de subjetivacdo articuladas a técnicas disciplinares que oferecem normas e condutas a serem
seguidas, em que na forma de oficinas, o papel desenvolvido pelos multiplicadores provoca, ao
mesmo tempo, uma injuncdo ao professor e uma inducdo dos resultados esperados no processo
de formacdo docente.

Assim, uma das formas de homogeneizacdo das politicas publicas é ancorar-se em
modelos, técnicas, processos orientados por um desejo de captura dos sujeitos dentro de uma
malha de poder orientada por um saber que se constitui de mecanismos e técnicas de controle.
Assim, lembra Foucault (2008, 2017) que sdo necessarios cada vez mais métodos de poder

capazes de gerir a vida das populagdes, sem que isso torne mais dificil os modos de sujeicéo.

Esse biopoder, sem a menor duvida, foi o elemento indispensavel ao desenvolvimento
do capitalismo, que so pode ser garantido a custa da insercdo controlada dos corpos
no aparelho de producéo e por meio de um ajustamento dos fendbmenos da populagédo
aos processos econdmicos (FOUCAULT, 2017, p. 152).
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E nesse contexto que o documento de formagio docente atua como um instrumento de
poder que produz verdades e subjetividades. Ainda que os discursos ndo se apoiem em
instancias sociais especificas, como diz Foucault (1979; 2014 a), sua manutencdo depende de
espacos de poder para institucionalizar “verdades” que interessam a determinados grupos
sociais. Logo, os discursos que disseminam a politica universalizante ancorada em um modelo
de professor inclusivo “globalizado” aparecem ancorados em um saber. Isto é, no saber
cientifico das instituicbes que validam o discurso, como “lugar” do que pode ou ndo ser
difundido como “verdade”.

Nos enunciados 8 e 9, verificam-se novos dispositivos produtores dessa nova forma de
saber/poder politico, também caracterizadores da politica neoliberal, em que a pesquisa, com
seus instrumentos de coleta de dados, oferecem ao formador técnicas para conhecer e reelaborar
subjetividades docentes. Como se pode apreender na materialidade dos enunciados 8 e 9,
“coleta de dados, observacédo, entrevistas informais e formais, coleta de informacdes, dados
relevantes, relatos de experiéncia, questionario para coletar dados quantitativos e qualitativos,
analise dos dados etc” sdo indices reveladores de um saber que se pauta numa racionalidade
produtora de verdades. Vale ressaltar que é com base em um saber estatistico sobre a populacéo
que o governo produz mecanismos de controle sobre essa mesma populagdo que vai exigir cada
vez mais do Estado a producgéo de ordenamentos legais (decretos, diretrizes, programas e etc.)
para gerir esse controle.

Na linha do pensamento foucaultiano, o poder do soberano aparece agora recoberto pela
gestdo calculista da vida, encontrando suporte no terreno das praticas politicas e econémicas,
que se traduzem nos problemas de natalidade, longevidade, migracéo e etc., fazendo eclodir
diversas e numerosas técnicas para sujeicdo dos corpos e controle das populacbes
(FOUCAULT, 2017). Tais préaticas sdo acompanhadas sob a forma de registros que devem gerar
dados sobre a atuacdo do professor e da escola. Como se pode observar, trata-se de uma
tecnologia que procura conhecer para modificar eventos concernentes a vida e pratica escolar,

num célculo de contencdo dos perigos. Diz-nos Foucault que se trata de:

[...] uma tecnologia que agrupa os efeitos de massas proprios de uma populacéo, que
procura controlar a série de eventos fortuitos que podem ocorrer numa massa Vviva;
urna tecnologia que procura controlar (eventualmente modificar) a probabilidade
desses eventos, em todo caso em compensar seus efeitos. E uma tecnologia que visa
portanto ndo o treinamento individual, mas, pelo equilibrio global, algo como uma
homedstase: a seguranca do conjunto em relacdo aos seus perigos internos.
(FOUCAULT, 2008, p. 298).
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Como se depreende dos enunciados de 7 a 10, as oficinas de formag&o sdo, a0 mesmo
tempo, 0 espago de producdo de um professor supostamente habilitado para lidar com a
diversidade de sujeitos e espaco de construcao de um saber sobre estes mesmos sujeitos. Sendo
assim, exige-se do professor uma mudanca de comportamento face a proposta de educacéo
inclusiva, ao mesmo tempo em que produz a imagem de um professor despossuido de um saber

necessario para ocupar uma posicao exigida na nova ordem do sistema.

4.2 Praticas Normalizadoras de Subjetividades Docentes.

Vimos com Foucault, na secdo Il deste trabalho, que a nogéo de poder disciplinar sofreu
deslocamentos acompanhando as dinamicas sociais e econémicas da sociedade ocidental
moderna, culminando na emergéncia de uma governabilidade politica através da “razdo de
Estado”. A esse poder (biopoder) acionado pelo dispositivo de segurancga, foram produzidas
tecnologias- mecanismos de controle sobre a populacdo cada vez mais refinados- que se
ocupam justamente de manté-lo, produzindo, por meio da circulacdo de discursos, efeitos e
sentidos de verdade. No entanto, é necessario evidenciarmos que apesar de o poder disciplinar
operar a partir de uma légica diferente do biopoder, tendo como mecanismo de atuacao a nogao
de corpo individualizado e a codificacdo da norma, o poder disciplinar ndo desapareceu, mas,
funciona entrelagado ao processo de regulacdo da vida da populacdo, intervindo sobre a
“normalizagdo”.

Utilizando como exemplo a sexualidade, Foucault (2017, 2008) defende que esse
dispositivo pode ser considerado o ponto de jun¢édo entre disciplina e biopoder, a medida que o
controle disciplinar sobre o corpo individualiza, mas também torna possivel a regulacdo dos
fendmenos sobre a populacdo, que orientados agora por quadros estatisticos (taxas de
natalidade, mortalidade, longevidade, doengas e etc.), permanecem, ainda que sob outros modos
de funcionamento, produzindo mecanismos disciplinares sobre a coletividade. Isso significa
gue no biopoder os mecanismos de controle continuam atuando sobre os corpos, mas sob a
perspectiva governamental de manter certo “equilibrio” entre as variaveis que organizam 0S
fendmenos biopoliticos da populacdo. Grosso modo, esse vinculo entre 0s mecanismos que
compdem uma sociedade organizada pelo poder disciplinar e poder regulatério, Foucault
nomeia de “normaliza¢do”. No documento, em andlise, o professor recebe orientagdao na forma
de Guia, sugerindo, tal qual postula Foucault, formas normalizadoras de subjetividades

docentes. Assim vejamos:
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Enunciado 11: Este material de estudos constitui uma introducdo ao material de formacdo docente Educar na
Diversidade, elaborado e aplicado no contexto do Projeto Educar na Diversidade nos Paises do MERCOSUL. Este
maédulo explicita como o material do Projeto foi concebido, sua concepgédo e como deve ser utilizados. O material
oferece varias estratégias de aprendizagem ja utilizadas com sucesso em inimeros outros paises tanto no
hemisfério Norte como no Sul para ajudar os docentes a desenvolverem a sua reflexdo e a uma pratica pedagégica
inclusiva, as quais podem ser utilizadas no ensino de criancas, de adolescentes e jovens e de adultos (MEC, 2006
p.21).

O enunciado 11 foi extraido do primeiro médulo do documento em que se anunciam 0s
principios, objetivos e metas do projeto. Tal enunciado ¢ intitulado de “Guia” dirigido a0
professor, orientando-lhe como deve receber as orientagdes de informacdo contidas no
documento. A propria nogdo de guia ja insere o professor no dominio de passividade face ao
modelo a ser seguido, ou seja, no dominio de um processo de normalizagdo de suas acgdes.
Marcas linguisticas como: “deve ser utilizado; oferece véarias estratégias de aprendizagem ja
utilizadas com sucesso em inimeros outros paises”, ja evidenciam um processo lastreado no
desejo de assimilagdo de um sistema normativo da educacéo.

Para que se produzam os efeitos da regulacéo, atingindo tanto o corpo individual quanto
0 coletivo da populagdo, a disseminacdo da norma no interior das sociedades modernas se
constitui como instrumento fundamental, ja que é através dela que o saber/poder se dissipa,
refletindo as estratégias de governo que interveem na vida das pessoas, cujo efeito converge em
uma “sociedade normalizada”.

Nesse sentido, o discurso da politica universalizante que atravessa todo o documento de
formagao docente “Educar na Diversidade” se insere em uma rede de dispositivos estratégicos
de processos de normalizacdo governamental que subjetivam o professor através de dispositivos
disciplinares como a produgdo discursiva do corpo individual que classifica, distribui e
estabelece os lugares que os sujeitos ocupam no mundo, a0 mesmo tempo em que 0S
dispositivos de seguranca operam junto ao corpo coletivo, em que através de célculos
estatisticos do governo se estabelecem os limites aceitaveis de casos como doencgas, mortes,
roubos, evasdo, reprovacdo etc., recaindo na necessidade de produzir cada vez mais
mecanismos normalizadores que se traduzam em medidas legais.

No mesmo enunciado, a norma aparece como Unica possibilidade de suprir as
necessidades contemporaneas para formar professores capazes de educar na diversidade,
incorporando “varias estratégias de aprendizagem ja utilizadas com sucesso em inimeros
outros paises tanto no hemisfério Norte como no Sul” e, sobretudo, os métodos para
desenvolver préticas inclusivas: “Este modulo explicita como o material do Projeto foi
concebido, sua concepgdo e como deve ser utilizado . Temos, portanto, a presenca da mudanca

de conduta do professor como um processo normalizador que abrange o corpo individual (os



84

profissionais da educacédo) e o corpo coletivo (as instituicdes de ensino) que produzem através
do poder disciplinar e regulador, uma sociedade “normalizada”.

Nesta logica, o discurso do éxito da politica de formagdo docente “Educar na
Diversidade” aparece também como um dos processos normalizadores ao tomar como
referéncia de politica exitosa o fato de ja ter sido experienciado em outros paises. Ou seja, 0
éxito da politica alcancado por outros paises, legitima sua aplicacdo em qualquer outra
realidade: “O material oferece varias estratégias de aprendizagem ja utilizadas com sucesso
em inumeros outros paises tanto no hemisfério Norte como no Sul”, garantindo a efetividade
dos processos normalizadores sobre o conjunto da populacéo, onde é necessario medir 0s riscos
dentro de uma estimativa prévia de acontecimentos possiveis que individualiza os sujeitos, mas,
também, ndo deixa de regular os processos sobre a populacéo.

Lembra Foucault (2001, p. 62) que “a norma traz consigo ao mesmo tempo um principio
de qualifica¢do e um principio de correcdo”, em que a norma ndo tem por funcéo excluir,
rejeitar, mas, contrério, ela estd sempre ligada a uma técnica positiva de intervencéo e de
transformacéo, a uma espécie de poder normativo. Assim, o discurso institucional normalizador
recorre a diferentes recursos de legitimacao de seu discurso com base no desejo de correcdo do
outro. No enunciado 11, temos assim, a recorréncia a normalizagdo do professor a partir de uma
técnica de transformacdo desse professor por meio de sua adesdo a proposta veiculada no
documento.

Para nds, a exemplo do que vimos no enunciado 11, o guia, por si s6, ja imprime uma
tecnologia normalizadora governamental que produz um modelo de professor, intervindo no
seu processo de constituicdo de subjetividade. Veremos nos préximos enunciados que, além do
guia, o discurso no documento de formacao docente aos poucos, vai dispondo de técnicas mais
especificas a serem empregadas no exercicio da profissdao docente para “Educar na
Diversidade”.

Outros enunciados extraidos do documento também remetem a préaticas normalizadoras
em que, a0 mesmo tempo, tomam o professor como pec¢a fundamental para a implementacao
de uma politica educacional, oferece-lhe novas estratégias a serem seguidas que se traduzem

em qualificacdo do professor; superacdo de velhas praticas, aquisi¢cdo de novas habilidades etc.

Enunciado 12: Durante as oficinas os docentes vivenciam a aprendizagem dos contetidos curriculares (formal e
informal) através de préaticas de ensino inclusivas adquirindo e desenvolvendo, desta forma, uma nova percep¢éo
da acéo docente como um fator fundamental para promover a aprendizagem efetiva de todos os seus aluno(a)s e
de seu valioso papel neste processo (MEC, 2006, p.14).
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Enunciado 13: Professores e professoras tém um papel fundamental na construcao de escolas para todos e, para
realizarem sua funcdo social como educadore(a)s, devem adquirir habilidades para refletir sobre as pratica de
ensino em sala de aula e para trabalhar em colaboragdo com seus pares a fim de contribuir na construgdo de
abordagens educacionais dindmicas e inclusivas, a partir das quais os estudantes com necessidades educacionais
especiais tém acesso as mesmas oportunidades de aprendizagem e de participagdo na vida escolar e na comunidade
( MEC, 2006, p.11).

Enunciado 14: [...] no atual contexto da globalizacdo, os docentes terdo devem formar-se tanto no dominio dos
recursos de informacdo quanto em habilidades sociais, cognitivas e linglisticas que lhes permitam responder
criticamente a mudanca. A formacdo em valores éticos e morais é também fundamental para contribuir com a
igualdade de oportunidades e o desenvolvimento de sociedades mais justas. A estas habilidades devem ser
acrescidos conhecimentos, aptiddes e atitudes para fazer face a diversidade; ou seja, os professores e professoras
devem estar preparados para trabalhar com meninos e meninas procedentes de diferentes contextos sociais e
culturais e com diferentes niveis de capacidade e ritmos de aprendizagem, a fim de garantir a participacdo, a
aprendizagem e o sucesso escolar de cada um (MEC, 2006 p.22 e 23).

Enunciado 15: [...] o professor(a) deve ser capaz de inovar cotidianamente [...]

Enunciado 16: Ensinar constitui a atividade principal na profissdo do docente e por isso deve ser compreendida
como uma ‘arte’ que envolve aprendizagem continua e envolvimento pessoal no processo de construcéo
permanente de novos conhecimentos e experiéncias educacionais, as quais preparam o docente para resolver novas
situacdes ou problemas emergentes no dia a dia da escola e da sala de aula. Considerar o docente como “eterno
aprendiz” ¢ um dos principios que orientaram a elaboracdo deste material de formacdo (MEC, 2006, p.22).

No enunciado 12, a normalizacdo do professor se faz a partir da aquisicdo de nova
compreensdo sobre suas praticas (adquirindo e desenvolvendo, desta forma, uma nova
percepcao da acdo docente como um fator fundamental para promover a aprendizagem efetiva
de todos os seus aluno(a)s ), ou seja, prevalece nesse discurso o desejo de um professor com
novas capacidades de percepc¢do da acdo docente. Nesse discurso, prevalece o desejo de novas
subjetividades com base na superacdo de velhas praticas e concepcoes.

Lembra Foucault, que a anormalidade ¢ sempre correlativa “de uma falha, de uma
ruptura, de uma fraqueza, de uma incapacidade do sujeito” (FOUCAULT, 2008, p. 26). E
justamente essa referéncia produzida para o anormal, com base em parametros institucionais,
que o transforma em “objeto de uma tecnologia e de um saber de reparacao, de readaptacao, de
reinsercdo, de corregdo” (FOUCAULT, 2008, p. 26-27). O professor, identificado a partir da
falta, é, imediatamente enquadrado num campo de reparacao ou de correcdo de suas faltas ou
falhas, em todos os discursos veiculados nos enunciados de 12 a 16.

No enunciado 13, podemos identificar uma politica voltada a questdo da formacéao
docente cujo foco ¢é a dimenséo pratica, as habilidades desejadas para o professor pautadas em
modelos de aplicagéo, tratando de modo indiferenciado e generalizado as diferentes identidades
gue integram a vida educacional. Aqui, também, verifica-se o desejo de um tipo de professor
que deve: adquirir habilidades para refletir sobre as praticas de ensino em sala de aula;
trabalhar em colaboragdo com seus pares; e contribuir na construcdo de abordagens

educacionais dinamicas e inclusivas. Ou seja, trata-se de praticas desejadas para um professor
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apto a trabalhar em salas de aula para todos. Destarte, podemos considerar que esse sentido
universalizador e homogeneizante das politicas, configura-se no modo de o poder exercitar sua
governabilidade e produzir subjetividades, desprezando tempos, espacos e especificidades.

Ao analisar o enunciado 14, identificamos que o saber/poder se fundamenta em trés
dominios cientificos que, segundo o documento, devem compor a formacéo deste profissional:
o0 social, o cientifico e o cognitivo: no atual contexto da globalizagdo os docentes terdo de
formar-se tanto no dominio dos recursos de informacdo quanto em habilidades sociais,
cognitivas e linguisticas que Ihes permitam responder criticamente a mudanca. H4, assim, uma
injuncdo ao professor que deve habilitar-se nestes dominios para responder as demandas do
mundo globalizado. Observamos que os dominios destes campos do saber cumprem uma
funcdo instrumentalista, ou seja, embora 0 documento assegure que estes conhecimentos devam
contribuir para a formacao critica do professor face ao mundo globalizado, a habilidade parece
ser o0 mote da formagé&o.

Na sequéncia discursiva, novamente o conhecimento é nomeado de habilidades, a essas
habilidades devem ser acrescidos conhecimentos, aptiddes e atitudes para fazer face a
diversidade. Aqui, a ideologia intervém e o argumento inicial, supostamente coeso, de um
professor critico, logo € substituido por um professor normalizado que deve deter habilidades
acrescidas de aptidOes e atitudes. No discurso das habilidades e aptidfes, encontramos uma
formacao discursiva atravessada pelo campo de uma vertente da psicologia, em que aptiddo é
de uma ordem pessoal, uma construcdo elaborada internamente. Assim sendo, é compreendida
como tendo sua fundamentacao no corpo e podendo ser conduzida a partir de estimulos a um
melhor rendimento da “maquina” humana.

Trazendo esse discurso para o contexto historico da educacdo nomeada inclusiva,
acreditamos que o regime de verdade em funcionamento nesse discurso capta de uma vertente
da psicologia, sentidos que o discurso da educacdo inclusiva tenta negar, excluir para suas
margens, a exemplo da pratica da segregacao e integragcdao dos “anormais” nos espagos sociais
e educativos que perdurou durante tantos anos na conjuntura educacional brasileira. Prevalece
em tal discurso, a producdo de subjetividades que Foucault sintetizou como modos histéricos
com que os individuos sdo fabricados em sujeitos.

Consideramos ainda, que todas essas orientacOes, (processos de normalizagdo do
professor) colocam o professor como principal responsavel pela incluséo, bem como, restringe
a inclusdo a uma atitude de aceitacdo dos modos de convivéncia harmdnica com o outro,
silenciando as possibilidades discursivas de problematizacdo das diferencas e singularidades

dos sujeitos, num contexto historico, politico e social em que as subjetividades e as alteridades
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sdo projetadas para adequarem-se a modelos, perfilhamentos de sujeitos. Neste caso, podemos
dizer que o discurso da incluséo e a diversidade se constroem a partir de um jogo de forgas e de
poder em que através da politica normatizam e normalizam os modos de vida, comportamentos,
praticas, desconsiderando as particularidades dos sujeitos e as dindmicas produzidas no interior
das escolas.

Os enunciados 15 e 16 também se voltam a subjetivacéo do professor, ambos remetendo
a capacidade inovadora e criadora docente, o que sugere que o0 professor que se submete a regras
e disciplinas articuladas a positividade da vida das pessoas em situacdo de deficiéncia deve
aderir ao tema da diversidade, a partir da adogdo de tais técnicas. Sugere-se, portanto, que
professores dediquem-se, de forma coletiva e colaborativa, a compreender a deficiéncia (a
anormalidade) através de processos normalizadores em forma de médulos, cursos e oficinas de
trabalho coletivo, de acordo como se anuncia e organiza o material de formacéo em analise.

Particularmente, no enunciado 16, a experiéncia do professor, na ordem do discurso,
deve ser apreendida como “uma arte”, [...] que envolve aprendizagem continua e envolvimento
pessoal no processo de construcdo permanente de novos conhecimentos e experiéncias
educacionais. No entanto, as “habilidades” entendidas como uma “arte” ndo ¢ da ordem de um
professor criativo, inventivo, mas de um professor que se instrumentalize a partir da
normalizac&o orientada por uma politica que focaliza habilidades. Nesse sentido, retomamos a
ideia de que as “habilidades” docentes para “Educar na Diversidade” tém forte relagdo com
um discurso centrado em caracteristicas pessoais e instrumentais, compreendidas como
necessarias ao trabalho, principalmente quando se trata do ensino de alunos em situacdo de
deficiéncia.

Este movimento saber-poder-verdade € constituido, aparentemente, sem controvérsias,
de modo que o professor parece ser conduzido sem maiores resisténcias. No entanto, Foucault
(2014b) reconhece que nos dispositivos de controle do poder estéo as resisténcias. No préprio
discurso em anélise, o trabalho argumentativo de busca de adesdo do professor a uma proposta
de formacdo ja denuncia que ha resisténcias a ela. Lembra-nos o autor que esses mecanismos
disciplinares e regulatérios do biopoder operam como um desdobramento decorrente das
mudancas socio historicas, em que se criam estratégias mais tenras de vigilancia e dominio
sobre os sujeitos (corpos). Trata-se, portanto, de um processo de reconducdo que precisava
abdicar das violéncias de ordem explicitas sobre o corpo, para dar lugar a “anatomia politica”,

esculpida com a “arte” de conhecer com profundidade o outro.
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O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula, e
o recompde. Uma “anatomia politica”, que também ¢ igualmente uma mecanica de
poder, esta nascendo; ela define como se pode ter o dominio sobre o corpo dos outros,
ndo simplesmente para que se fagam o que se quer, mas para que operem como se
quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina (FOUCAULT,
2014b p.135).

Ainda que nas sociedades capitalistas seja dificil articular o funcionamento de técnicas
de poder e governo politico considerando a multiplicidade de sujeitos e interesses envolvidos,
anorma vai operar dentro de uma producéo discursiva da positividade e de um desejo manifesto
pela propria populagdo. Ou seja, de modo geral, o documento “Educar na Diversidade” aparece
como um modelo normativo hegemonico a ser seguido, mas sem causar 0 estranhamento da
populacdo que o incorpora muitas vezes como o resultado natural orientado pelos proprios
desejos, ainda que as resisténcias estejam sempre numa relacdo de forca com estes discursos

hegemonicos.

4.2.1 Técnicas Refinadas de uma Arte de Governo de Si.

Segundo Foucault (2008), nessa nova arte de governar no interior de um Estado
neoliberal, a atuacdo do Estado deve aparecer mais para 0 minimo do que para 0 maximo, uma
vez que o investimento deve se dar no aperfeicoamento interno da razdo do Estado como forma
de garantir o seu desenvolvimento mais completo a sua manutencdo. E nesse sentido que
gostariamos de refletir nesse topico sobre as técnicas de inflexdo na formacdo docente, cujo
discurso é o da autonomia do sujeito a partir de técnicas de formacdo pontualmente
desenvolvidas, de modo que o professor se torne ele mesmo uma espécie de governo de si.

Os enunciados a seguir remetem a procedimentos de formacdo dos participantes das
oficinas de formacgdo em que 0s sujeitos sdo submetidos a refinadas préaticas de constituicdo de
si sempre dentro de um célculo previsivel de resultados de formacdo para atuar com a
diversidade. Os mecanismos de formacéo de verdades véo dando sentidos do que seja permitido

ou proibido sem que com isSs0O 0 governo aparega como um peso.

Enunciado 17: Na formagéo de professores as atividades nas oficinas devem ser planejadas apés proceder-se a
uma abordagem inicial dos participantes, a partir da qual é possivel identificar seus conhecimentos prévios e idéias,
necessidades e expectativas quanto as atividades propostas. Este conhecimento prévio do grupo permitira elaborar
um programa de formacao adequado as suas necessidades, o qual sera suscetivel a modificagdes em fungéo durante
0 processo. O conhecimento do grupo implica estabelecer intensa relagdo de comunicagéo e de didlogo com cada
um dos integrantes. Os meios mais adequados para este conhecimento sdo as entrevistas, 0s questionarios e as
conversas informais. E importante destacar que essa percepgdo em relagio ao grupo néo se esgota nesse primeiro
contato, mas ao contrario deve constituir uma tarefa habitual ao longo de todo o processo de formacao (MEC,
2006 p.27).
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O enunciado 17 se refere a uma estratégia de técnica de grupo. Nesse discurso de
formagé&o docente as atividades propostas no formato de oficinas sdo organizadas para circular
em um mesmo formato em toda a América Latina, a0 mesmo tempo que sugere a possibilidade
de uma individualizacdo no processo de formacgédo docente, conforme cada pais. No entanto,
ndo escapa a esta técnica inicial de constituicdo de uma relagdo profissional entre as pessoas o
tom diretivo implicado na forma verbal devem ser: “Na formacéo de professores as atividades
nas oficinas devem ser planejadas apds proceder-se a uma abordagem inicial dos
participantes, a partir da qual é possivel identificar seus conhecimentos prévios e idéias,
necessidades e expectativas quanto as atividades propostas .

Nesse movimento de buscar individualizar os processos e produzir o efeito de
estabelecimento de acordo e liberdade entre os participantes envolvidos na formacéo docente,
0S meios mais adequados para conhecer o outro convergem para procedimentos racionais
produtores de verdades que vao além da intensa comunicacéo e de didlogo com cada um dos
integrantes. Como se pode destacar do enunciado 17, Os meios mais adequados para este
conhecimento sdo as entrevistas, 0s questionarios e as conversas informais. Tem-se aqui 0
funcionamento de uma biopolitica em que os regimes de veridicao orientados pela racionalidade
do Estado possam oferecer ao proprio Estado, em funcdo dos objetivos de sua
governamentalidade, o que é util fazer ou ndo fazer, no que deve mexer ou manter
(FOUCAULT, 2008).

Assim, 0s percursos e instrumentos (entrevistas, questionarios e conversas informais)
discursivizados, como forma de constituir as relacdes humanas estdo associados as dindmicas
capitalistas em que o ser humano é objetificado, interessando mais a produtividade e o0s
resultados finais do que o processo de formacao em si, embora, 0s arranjos da formacéo docente
ja estejam previamente estabelecidos dentro da producdo das tecnologias de poder
governamental sobre o conjunto que compde a vida da populacédo (profissionais da educacao).

Destacamos ainda que a necessidade de conhecer com refinamento de detalhes os
participantes das oficinas de formagdo, identificando “seus conhecimentos prévios e id€ias,
necessidades e expectativas quanto as atividades propostas” € importante como um mecanismo
estratégico governamental, a medida que tais conhecimentos sustentam a producgdo e
manutencdo dessa e outras tecnologias de poder sobre a populacdo, evitando a casualidade.
Veremos que essa regulacdo dos perigos vai transitar também nos proximos enunciados que
tratam das estratégias para a efetivacdo das praticas docentes de ensino inclusivo, desaguando

na avaliacdo, onde tornaremos a tratar do assunto.
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Enunciado 18: A abordagem inclusiva é essencialmente participativa e, portanto, considera as perspectivas
individuais em qualquer processo de aprendizagem. Assim, tanto para um multiplicador das praticas de ensino
inclusivas como um professor(a) que utiliza estas praticas na sala de aula com seus aluno(a)s é importante negociar
com o grupo todo o plano de trabalho ou de aula elaborado, isto &, os participantes podem contribuir oferecendo
dados sobre suas expectativas e prioridades, as quais devem ser sempre que possivel contempladas no plano. [...]
Na formacao de professores € importante que o multiplicador(a) ajuste as expectativas dos participantes em relagao
ao que se pode esperar das atividades de formacé&o e oferega clareza ao estabelecer o que sera abordado no contexto
da formacao e a razéo pela qual tais temas foram privilegiados. Por exemplo, a oficina de formacao deve trabalhar
com a gestdo do tempo através da realizacdo de atividades que sdo planejadas de forma ativa, demonstradas para
que todos saibam o que se quer que seja realizado e organizado em passos e tempo para a consecucdo da tarefa
(MEC, 2006 p.27).

O enunciado 18 compfe as estratégias denominadas no documento de Ajustes de
expectativas e negociacao de objetivos. Nesse enunciado captamos uma regularidade discursiva
que remete ao desejo de estimular a participacdo dos professores, tendo como mote a
consideracdo de subjetividades individuais: A abordagem inclusiva é essencialmente
participativa e, portanto, considera as perspectivas individuais em qualquer processo de
aprendizagem.

Apesar de o documento anunciar a diversidade como foco do trabalho docente e a
formacéo do professor pautada em processos participativos que respeitam as individualidades
em regime de cascata sdo estabelecidas hierarquias que homogeneizam 0s processos, as
relagOes, as fungdes, promovendo justamente o oposto do que o documento propde. Essa
percepcdo se ancora em sentidos produzidos pela sequéncia: Assim, tanto para um
multiplicador das praticas de ensino inclusivas como um professor(a) que utiliza estas préaticas
na sala de aula com seus aluno(a)s[...] Na formacédo de professores é importante que o
multiplicador(a) ajuste as expectativas dos participantes em relacdo ao que se pode esperar
das atividades de formagdo. Como se poder ver, 0 que Se anuncia como respeito a
individualidades esta sob a regulacdo, sob ajustes que ao final resultem em processos
homogeneizadores de subjetividades docentes. Embora o foco anunciado seja nas
individualidades, espera-se que as expectativas individuais sejam ajustadas, conformadas.

Outra questdo a ser problematizada é que o conceito participacdo, também presente no
enunciado, é construido por um rigor delimitado em: entrevistas, questionarios e conversas
informais, ou seja, a participacdo € controlada por instrumentos préprios de um discurso
produtor de verdades e controlador dos acasos, justamente porque as verdades a serem
alcancadas por esta racionalidade devem alimentar a prépria politica de Estado universalizante
em sua positividade.

Na sequéncia: é importante negociar com o grupo todo o plano de trabalho ou de aula

elaborado, isto €, os participantes podem contribuir oferecendo dados sobre suas expectativas

e prioridades, as quais devem ser sempre que possivel contempladas no plano, reforga nossa
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andlise anterior de que o modelo de constituir as relacbes humanas esté associado a conjuntura
capitalista, em que a educacdo se configura como lugar de resultados econémicos. A
expectativa na producao de “dados” revela o desejo pelo alcance de resultados, informacdes,
numa biopolitica em que importa mais conhecer racionalmente o problema do que,

propriamente, atuar sobre a resolugéo do problema.

Enunciado 19: Um aspecto fundamental para a aprendizagem é a existéncia de um clima acolhedor e prazeroso
na sala de aula. Pesquisas tém demonstrado que os alunos e alunas aprendem melhor em um ambiente positivo, no
qual as relacdes de apoio e cooperacao, a valorizacdo do outro, a confianga mdtua e auto-estima, constituem fatores
essenciais a aprendizagem efetiva. Dai a importancia de garantir que os docentes em processo de formacéo para a
inclusdo vivenciem tal clima, a fim de que possam incorporar esta dimensao do processo educacional a sua pratica
de ensino. Nas oficinas de formacdo de professore(a)s ou nas salas de aula, portanto, é importante que sejam
aplicadas estratégias que promovam o conhecimento e a interacdo entre 0os membros do grupo e sirvam para
“quebrar o gelo” inicial, especialmente quando os docentes sdo oriundos de escolas diferentes]...]. (MEC, 2006
p.28).

O enunciado 19 participa, no documento em analise, de estratégias de formacéo voltadas
para a Criacdo de um ambiente agradavel para a aprendizagem. Sugere Foucault, em O sujeito
e 0 Poder (1995), que uma das razdes da forca do Estado €, justamente, o fato de se constituir
uma forma de poder tanto individualizante como totalizante, combinando, a um sé tempo e de
forma astuciosa, formas de individualizacdo e procedimentos de totalizacdo. O Estado moderno
integrou nessa nova forma politica uma antiga tecnologia de poder originada nas instituicdes
cristds que é a tecnologia do poder pastoral, submetendo a individualidade a um poder muito
especifico, sem explorar a alma dos sujeitos.

Sendo assim, no enunciado 19, ha um cuidado sobre o sujeito que resvala para um
cuidado do sujeito consigo mesmo atingido por procedimentos especificos de formacao:

“Um aspecto fundamental para a aprendizagem € a existéncia de um clima acolhedor e

prazeroso na sala de aula”. Esse enunciado nos faz pensar que € preciso atuar sobre
subjetividades ligadas a relacdes afetivas, ao prazer das relagdes como parte da producao de
subjetividades. Trata-se de mecanismos de producdo de condutas e comportamentos dos

professores via politicas publicas. Por esta via é necessario instaurar um clima acolhedor e

prazeroso na sala de aula. E um discurso embasado em um saber cientifico conferidor de
legitimidade: Pesquisas tém demonstrado que os alunos e alunas aprendem melhor em um
ambiente positivo. A partir do discurso legitimador, instaura-se a necessidade de que todos
incorporem a vivéncia de dadas experiéncias e os principios governadores das almas: “Dai
a importancia de garantir que os docentes em processo de formacdo para a inclusdo
vivenciem tal clima, a fim de que possam incorporar esta dimenséo do processo educacional

’

a sua pratica de ensino”.
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Esse discurso que vincula o desenvolvimento do corpo a condi¢6es de ordem emocional,
de modo que esse corpo precisa ser acolhido, nos remete ao arquivo das praticas educativas de
cunho bioldgico e assistencialista presentes numa das fases do discurso de acesso e permanéncia
dos alunos em situacdo de deficiéncia aos sistemas de ensino.

Ainda no enunciado 19, a passagem Nas oficinas de formacao de professore(a)s ou nas
salas de aula, portanto, é importante que sejam aplicadas estratégias que promovam o0

conhecimento e a interagdo entre os membros do grupo e sirvam para “quebrar o gelo” pode

ser compreendida como um discurso fabricado artificialmente sobre os fenémenos que cercam
a populacdo, uma vez que para estabelecer uma relacao de troca com o outro torna-se necessario
utilizar naturalmente o mecanismo estratégico “quebrar o gelo” . Ou seja, para que haja
interatividade entre as pessoas, € necessaria a fabricacio de um mecanismo produzido
artificialmente (quebrar o gelo), mas que passa a ser encarado como natural quando as pessoas
que ndo se conhecem adotam esse mecanismo para estabelecer aproximacoes. Vale ressaltar
que a producdo artificial de um mecanismo estratégico como esse, parte do principio de que 0s
envolvidos no processo de formacdo docente ndo sdo capazes de interagir sem esse recurso.
Temos assim, modos que compdem 0s processos normalizadores atuando dentro de uma
biopolitica.

Passando para as técnicas que o material oferece dentro dos principios orientadores da
pratica de ensino docente para a garantia da inclusdo, selecionamos as técnicas de simulacao e
as técnicas de avaliacdo, assim nomeadas pelo documento.

Vejamos:

Enunciado 20: Nas técnicas de simulacao as situagdes do cotidiano da escola séo refletidas de forma hipotética.
A simulac8o de eventos oferece a vantagem de ndo tratar diretamente dos problemas e conflitos reais existentes
na escola ou na sala e aula, 0 que permite que os participantes mantenham certo distanciamento [...]. (MEC, 2006
p.29).

Esse enunciado ¢ identificado no documento como Técnica de simulag&o.
Problematizando tal enunciado, indagamos: ha sentido em propor uma atividade que ndo condiz
com os contextos e necessidades reais de ensino-aprendizagem? E possivel que a aprendizagem
se dé no campo da simulacéo, ainda que a utilize como ponto de partida a realidade do cotidiano
escolar? Apesar de ndo dito, por se tratar de um documento de formagéo docente para atuar na
diversidade, os problemas e conflitos aqui estariam relacionados com a incluséo das pessoas
em situacdao de deficiéncia, do “anormal”? Como e para que manter um distanciamento do
cotidiano escolar, ja que é o cotidiano que afeta a vida dos professores? Outro questionamento

que consideramos interessante fazer é: O que leva tal politica recorrer a simulacéo de problemas
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e conflitos como forma de n&o lidar diretamente com os problemas existentes? (A simulacéo de
eventos oferece a vantagem de néo tratar diretamente dos problemas e conflitos reais existentes

na escola ou na sala e aula).

Uma hipotese possivel para responder a tais questionamentos € que a simulacéo remete
ndo a possiblidade de o professor aproximar-se da vida dos sujeitos com suas diversidades e
diferengas, mas a possiblidade de padronizar comportamentos, identidades. Essa hipotese se

ancora nos sentidos produzidos no enunciado 21, a seguir.

Enunciado 21: A simulagdo se desenvolve em torno de um caso extraido da vida real e demonstrado em jornal,
filme ou video. O importante é que durante a simulagdo os aluno(a)s ou docentes se identifiquem, de algum modo,
com alguns dos papéis representados na simulacéo. Isto aumenta as chances de maior participagao, facilita a analise
da situacdo e fundamenta o processo de tomada de decisdo sobre como enfrentar e superar a situagdo. Vérias
unidades do ‘Educar na Diversidade’ baseiam-se no estudo de casos extraidos das escolas que integraram o projeto
do Mercosul e de outras realidades. (MEC, 2006, p. 29).

O enunciado 21 compde a técnica de simulagdo nomeada pelo projeto “Educar na
Diversidade” de Estudo de caso. Como se V€, uma técnica especifica do mundo da pesquisa e
que deve ser incorporada a formacéo do professor. Em especial, a técnica de simulacdo através
do estudo de caso nos apresenta a efetivacdo de uma governabilidade individualizante e
totalizante enquanto garantia de controle e eliminacdo de riscos, a medida que o enunciado
revela uma vontade de saber sobre o professor, sustentada na abstracdo do proprio professor, a
partir da apreensdo objetiva do cotidiano escolar e historias particulares: A simulacdo se
desenvolve em torno de um caso extraido da vida real e demonstrado em jornal, filme ou
video”. Assim, ndo se trata de propor alternativas de ensino ao professor, mas estabelecer um
olhar coletivo direcionado por uma politica de Estado, de modo a exercitar uma racionalidade
orientada pela racionalidade como “indexador da regulagem do governo” (FOUCAULT,
1997b), numa combinacdo astuciosa de técnicas de individualizacdo e procedimentos de
totalizacdo: O importante é que durante a simulacdo os aluno(a)s ou docentes se identifiquem,
de algum modo, com alguns dos papéis representados na simulacdo. Isto aumenta as chances
de maior participacdo, facilita a analise da situacéo e fundamenta o processo de tomada de
decisdo sobre como enfrentar e superar a situagao.

Destarte, 0s sujeitos da educacdo, tornados investigadores da sua pratica, participam de
estratégias que compdem uma racionalidade das politicas estatais enquanto uma verdade que
se manifesta e se volta sobre a populacéo na forma de politicas publicas supostamente capazes
de “eliminar” riscos e perigos apresentados pela “anormalidade”, representada pela ma

formagé&o dos professores para atuarem com a diversidade.
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Além destes processos normalizadores e produtores de controle dos acasos, a técnica da
avaliacdo também ganha destaque nessa politica de formac&o e se encontra presente como uma
atividade de suma importancia, encerrando cada modulo e atividade formativa proposta pelo

documento.

Enunciado 22: A avaliacdo oferece informagdes valiosas para a analise dos processos de ensino e aprendizagem
e sua efetividade e, também para o processo de tomada de decisdes. Uma boa avaliacdo proporciona dados
relevantes sobre a situacdo em que os educadore(a)s estdo, como se chegou a este estagio e o que pode ser feito
para otimizar 0s processos de ensino e aprendizagem. Por conseguinte, a avaliacdo é parte essencial de qualquer
experiéncia de aprendizagem, seja para adultos, seja para criancas. Deste modo, o planejamento de um curso,
seminario, atividade de formagdo docente ou atividades de ensino precisa incorporar um plano de avaliagdo com
a participacéo do grupo.[...] Existem formas diferentes de coletar informag6es. Os procedimentos e instrumentos
para avaliar as atividades de formagdo sdo os mesmos passiveis de serem utilizados na avaliagdo dos processos de
ensino e aprendizagem nas salas de aula, conforme a seguir: i) analise de documentos e da producdo dos
participantes nas diferentes atividades de formagdo; ii) observagao; iii) questionarios; iv)dialogos e entrevistas; v)
diario de aprendizagem; e vi) reunides (MEC, 2006 p. 35-39).

A técnica da avaliacdo reafirma sua presenca e importancia associada aos processos de
ensino-aprendizagem, sinalizando, inclusive, a possibilidade de novas deliberagdes ao longo
do curso desse processo, a depender dos resultados extraidos: A avaliacao oferece informacdes
valiosas para a analise dos processos de ensino e aprendizagem e sua efetividade e, também
para o processo de tomada de decisdes. Sendo assim, a avaliacdo aparece como um instrumento
indispensavel a qualquer processo de ensino-aprendizagem, incorporada a qualquer forma de
planejamento pedagogico ou publico que se quer atingir. Mas, dentro da logica do biopoder, é
importante observar que a avaliacdo esta fortemente condicionada a pratica de registros
continuos a partir da construcdo de procedimentos e instrumentos destinados a alimentar a
propria avaliacdo, numa rede que tem como propdsito divulgar um modelo de ensino e
aprendizagem a serem seguidos pelos demais professores, atingindo assim esta populacdo
dentro de uma ldgica de seguranca e de producéo de verdades sobre a avaliacdo: Existem formas
diferentes de coletar informagdes. Os procedimentos e instrumentos para avaliar as atividades
de formacé&o sdo os mesmos passiveis de serem utilizados na avalia¢do dos processos de ensino
e aprendizagem nas salas de aula, conforme a seguir: i) analise de documentos e da produ¢ao
dos participantes nas diferentes atividades de formacéo; ii) observacao; iii) questionarios;
iv)dialogos e entrevistas, v) diario de aprendizagem e vi) reunioes”.

Dessa forma, a variedade de procedimentos e instrumentos para avaliar se integra a
esquemas de intervencdo em fendmenos ndo naturais. Quer dizer, ndo é mais sobre o sujeito em
situacdo de deficiéncia que se trata nesse momento. A diferenca, no Estado moderno, é vista
como um caso da populagdo e ndo mais como um incomodo, uma invisibilidade, ou seja, de

forma racional a exclusdo aparece como “naturalmente” dependente de inUmeros fatores que
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podem ser modificados através de técnicas (observacdo, questionarios e etc.) e ampliados para
todo o sistema de ensino, tornando o Estado mais eficiente e positivo.

Instaura-se, assim, um campo de ensino-aprendizagem de refinamento do poder, que
deseja incessantemente conhecer para tornar cada vez mais eficiente sua prépria poténcia ou
economia. Como refere Moysés: “O saber passa a se estruturar de forma aberta, em que se
privilegia a informacdo constante e constantemente revisitada” (MOYSES, 2001, p. 150).

Como vimos, tanto as estratégias como as técnicas correspondentes aos principios
orientadores da pratica de ensino docente apresentadas, conjecturam processos normalizadores
de controle dos acasos, uma vez que convergem em dados estatisticos contribuindo para a
manutencdo e a ampliacdo das tecnologias de poder governamental (poder disciplinar e
regulatério) sobre a populacdo. Nesse sentido, os variados procedimentos e instrumentos para
avaliar, desempenham a técnica governamental politica de calculo dos riscos sobre a populagéo,
constituindo-se como objeto de saber/poder do Estado biopolitico, que precisa conjurar 0s

perigos, que séo ao mesmo tempo individuais, de uma sociedade, ou de um grupo social inteiro.

4.3 Regimes de Refinamento da Pratica Docente: O Professor Colaborador na “Nova”

Ordem Discursiva da Diversidade e Inclusao.

Continuando nossa incursio analitica pelo documento de formagao docente “Educar na
Diversidade” seguimos para 0 modulo 4, em busca de capturar o funcionamento discursivo no
conjunto de atividades praticas “para o docente aplicar na sala de aula”, conforme anuncia a
proposta nesse maédulo.

Observamos, desde os mddulos anteriores, que vai se desenhando uma regularidade
discursiva em que o professor e as praticas de ensino-aprendizagem voltadas para a inclusdo e
diversidade se inserem na perspectiva de um “novo” modelo educacional a ser implantado. O
moddulo 4 apresenta o discurso de um “novo” saber que se coloca antagdnico a um outro, ja
velho, defasado. Nessa l6gica, a producéo discursiva ganha forca e se manifesta como status de

verdade sobre a diversidade e o professor inclusivo.

Enunciado 23: A leitura do presente material e a coragem de desafiar as praticas de ensino excludentes que
sdo caracteristicas dos sistemas educacionais tradicionais constituem o inicio de uma caminhada de
desenvolvimento profissional e de combate a exclusdo social através da promocéao de escolas e salas de aula
inclusivas. (MEC, 2006, p.21).

(-]

As escolas que adotam uma abordagem tradicional utilizam um Unico curriculo para todos os aluno(a)s,
inclusive aqueles que, por diferentes razBes, enfrentam barreiras na aprendizagem e participacao|...] (MEC,
2006 p.174)

L]
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Dar resposta a diversidade significa romper com o esquema tradicional, no qual uma aula é planejada e organizada
para todas as crian¢as ao mesmo tempo [...] (MEC, 2006 p.175).

O discurso mais recorrente no documento que expressa o sentido de “novidade”
ligado a um modelo de ensino de aprendizagem educacional inclusivo e diverso, talvez esteja
marcado no modificador “tradicional” (sistemas educacionais tradicionais; abordagem
tradicional; esquema tradicional). No enunciado “as préaticas de ensino excludentes que sdo
caracteristicas dos sistemas educacionais tradicionais”, identifica-se 0 “jogo” antagdnico
que fabrica a dicotomia entre o “novo” e o “velho” saber.

Apesar de ndo ditos, mas possiveis de serem apreendidos como ditos, a producao
discursiva e os efeitos de sentidos veiculados em praticas de ensino excludente e sistemas
educacionais tradicionais se opdem aos sentidos mobilizados pela sequéncia: praticas de
ensino inclusivas vinculada a sistemas educacionais modernos. Assim, se instaura
discursivamente dois saberes que se conectam por uma relacdo positivo X negativo, sendo
que o discurso positivo se traduz num modo refinado de técnicas conferidoras de novas
verdades produzidas nessa suposta nova ordem.

Dessa maneira, ao utilizar o discurso “tradicional” e ndo outro discurso para referir-
se aos sistemas de ensino, retoma-se o arquivo do antagonismo entre 0 atraso e a inovacao
propagado com a expansao do capitalismo (globaliza¢ao), em que o “novo” agrega maiores
valores quando comparados ao antigo. Isso significa que o discurso da inclusdo associado a
modernidade e a inovacao nas praticas de ensino precisa ser condizente com o que se imagina
ser a necessidade atual, com os diziveis produzidos em um dado contexto histérico. Logo,
adaptar-se ao suposto moderno, ¢ admitir, pelas evidéncias, que outra “verdade” esta no
recente, no “novo”.

No mesmo sentido, a marca discursiva excludente remete a uma separacéo, divisao,
que no enunciado estd “dito” como uma pratica pertencente aos sistemas tradicionais,
eliminando, assim, qualquer possibilidade de serem encontradas nos sistemas modernos,
recentes. Lembra-nos Foucault (1997a) que a oposicdo tradicdo/modernidade, conforme
mobilizada aqui, atribui a tudo o que é moderno caracteristicas de positividade, e a tradicao,
negatividade, sendo proprio de um pensamento historico linear que ele ja combatia.

Tal ideia de valoragdo da modernidade também aparece em confluéncia com o termo
promogao. Neste caso, ha uma formacéo discursiva que faz referéncia a ascensao, enquanto
categoria superior, sugerindo uma espécie de comparacao, reparticdo entre as escolas que
passam a aderir a0 movimento inclusivo (o novo) em oposicao aquelas que permanecem nos

modelos tradicionais (antigos).



Cabe-nos aqui a reflexdo proposta por Foucault (1997a) sobre a ilusdo de que um
discurso nasce higienizado, sem contato algum com outros discursos, fazendo referéncia a
ilusdo do discurso da origem, em que vai se criando um imaginario de que aquelas
instituicGes escolares, bem como os docentes que estiverem mais abertos a incorporar o
modelo inclusivo serdo promovidos. No entanto, ha um deslizamento discursivo ancorado
no uso do recurso linguistico “e” localizado ao final do enunciado em analise: “através da
promocdo de escolas e salas de aula inclusivas” ocasionando uma ideia de separacédo
(oposicao) entre escolas e salas de aulas inclusivas, fazendo uma volta ao discurso da
integracdo, das classes especiais, destinando “lugares” especificos ao aluno em situagdo de
deficiéncia nas escolas. Assim, no interior do discurso, marcado na lingua é que as
contradi¢Ges se mostram: na negacdo do velho, este retorna.

No mesmo enunciado encontramos uma formacao discursiva que reforca a pratica da
inclusdo e da diversidade como “o novo” refutando aquelas que permanecem nos modelos
tradicionais “antigos”. Por exemplo, o “inicio de uma caminhada” sinaliza a auséncia ou
ineficiéncia de acumulo de conhecimento por parte dos professores nos sistemas
educacionais “tradicionais”, “excludentes”, precisando ser reparada a falha para que os
professores possam atuar em sistemas educacionais “inclusivos”, “modernos”. Nessa mesma
I6gica da linearidade historica, os enunciados “desenvolvimento profissional” e combate a
exclusdo social se ligam ao discurso referente as habilidades docentes, que também
incorpora na figura de um “novo” profissional as caracteristicas versateis do homem
neoliberal moderno que precisa se munir de um espirito desbravador e corajoso para saber
lidar com o desconhecido, neste caso, representado pela diversidade e a inclusdo. Assim, a
trajetoria de formacdo docente aparece como repartida entre percursos anteriores “velhos”
que devem ser superados para dar lugar aos sentidos mobilizados pela inclusdo do “novo”.

A técnica governamental politica que combina procedimentos de individualizacao e
de totalizacéo, aqui também séo retomadas, na medida em que “desenvolvimento profissional
e combate a exclusdo social” aparece associado a caracteristicas pessoais, a acao heroica do
professor, considerado, neste discurso, o principal sujeito responsavel por superar todos 0s
supostos males da educacao.

Sendo assim, podemos dizer que o discurso do “novo” que se relaciona com a
inclusdo e a diversidade se constrdi a partir de um “jogo” em que se naturaliza a inclusdo e
a diversidade, enquanto Unica possibilidade de pensar as diferencas, 0s sujeitos, e 0 espaco
pedagogico, a0 mesmo tempo em que, hd uma tentativa de apagar as “velhas” organizagdes

produzidas anteriormente no espaco das escolas, incorrendo na producéo de subjetividades
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docentes e consequentemente discentes para atuarem dentro de uma determinada ordem e
modelo de sociedade.

Percorrendo o modo discursivo que vai construindo esse antagonismo entre o “velho”
e 0 “novo” nas praticas de ensino-aprendizagem e no processo de formacdo docente,
encontramos a abordagem construtivista desempenhando o discurso que valida esse “novo”
saber cientifico como necessidade a ser incorporada aos sistemas de ensino inclusivos,

“modernos”, como se pode apreender no enunciado 24 logo abaixo.

Enunciado 24: Nas reformas educacionais, atualmente em curso na América Latina, o construtivismo é um dos
marcos de referéncia para explicar e orientar 0os processos de ensino e aprendizagem. Este marco considera 0s
processos individuais na construgdo do conhecimento e, desta forma, rompe com abordagens tedricas que
predominavam no passado segundo as quais todos os aluno(a)s aprendem da mesma forma. O construtivismo
enfatiza a necessidade de promover aprendizagens significativas em lugar de aprendizagens mecénicas, repetitivas
e ndo relevantes para o desenvolvimento da crianga. Também enfatiza a importancia da atividade e a atuagdo como
protagonistas dos aluno(a)s em seu processo de aprendizagem, a necessidade de partir de seus conhecimentos e
experiéncias prévias, a incidéncia da aprendizagem cooperativa, e a autonomia e auto-regulamentacéo do processo
de aprendizagem, entre outros aspectos (MEC, 2006 p. 172).

Utilizando como referéncia o construtivismo, o enunciado 24 aprofunda a tensao
antagonica entre o discurso do “velho” e do “novo” nas praticas de ensino-aprendizagem e
no processo de formacédo docente, ao materializar uma ruptura com abordagens e processos
educacionais antigos: “[...] rompe com abordagens tedricas que predominavam no passado”,
realcando, assim, a urgente necessidade de substituir uma abordagem tradicional por outra
moderna: O construtivismo enfatiza a necessidade de promover aprendizagens significativas
em lugar de aprendizagens mecanicas, repetitivas e ndo relevantes para o desenvolvimento
da crianca.

Tem-se nesse discurso, por um lado, a produgao do “novo” atuando numa relagao
sobre o coletivo da populagdo em escalas mundiais e globalizantes: Nas reformas
educacionais, atualmente em curso na América Latina, o construtivismo é um dos marcos
de referéncia para explicar e orientar os processos de ensino e aprendizagem; por outro, a
individualidade que aparece como mecanismo local indispenséavel para marcar e assegurar o
distanciamento das “velhas” praticas nos processos de ensino-aprendizagem e de formacao
docente “Este marco considera os processos individuais na construgdo do conhecimento e,
desta forma, rompe com abordagens teoricas que predominavam no passado”; “Também
enfatiza a importancia da atividade e a atuacdo como protagonistas dos aluno(a)s em seu
processo de aprendizagem, a necessidade de partir de seus conhecimentos e experiéncias

prévias”.



Enunciado 25: No processo de construcdo de aprendizagens significativas e autbnomas por parte dos
aluno(a)s, os processos metacognitivos merecem destaque. O termo metacognicdo esta tradicionalmente
associado ao conhecimento sobre 0s préprios processos cognitivos e a regulamentagdo dos referidos processos
(Flavell, 1971) [...] Do mesmo modo, enquanto o professor(a) orienta, guia e facilita a aprendizagem, também
podera revisar suas préprias praticas de ensino de modo a operar sob a 6tica do aprendiz, no sentido do
autocontrole, da auto-regulamentacdo e da autonomia na aprendizagem (Garcia Madruga, 1990) (MEC, 2006,
p. 173).

Ao que nos parece, esse discurso que coloca como contraponto a ideia do “novo” e
do “velho” funcionando no material de formacdo docente ndo é uma exclusividade deste
documento, mas das politicas neoliberais, pois de acordo com Foucault (2014a), podemos
considerar que essas divisbes antagbnicas se organizaram em torno de contingéncias
historicas que, sustentadas na contemporaneidade por todo um conjunto institucional, sofrem
permanentes deslocamentos. Ainda que Foucault ndo trate em especifico de politicas
publicas, em seus estudos, ele trata da governamentalidade que envolve qualquer politica de
Estado. Nesse sentido, ele argumenta que tais deslocamentos discursivos estéo
fundamentados na vontade de saber, coincidindo com a apari¢ao de novas formas de vontade
de verdade, que, apoiadas sobre o suporte das instituicdes, exercem o papel de reforcar e/ou
reconduzir os discursos “verdadeiros”. Vale ressaltar, que aos olhos de Foucault, a vontade
de verdade sempre existiu, embora tenha assumido novas roupagens de acordo com 0s
interesses de cada época.

Tomando os deslocamentos discursivos a partir desses principios de vontade de saber
e verdade defendida por Foucault e trazendo-0s para 0 campo da economia, 0 autor observa
que para a prépria sustentacdo do desenvolvimento econémico, foi necessario produzir um
modo de saber que fosse autorizado pela sociedade, recaindo sobre o discurso de verdade.
Sendo assim, ao pensarmos as praticas econdmicas inseridas no contexto moderno das
politicas neoliberais vigentes, o aniincio do “novo” em oposi¢ao ao “velho” € um discurso
justificavel, na medida em que o capitalismo se ancora na producdo de um saber
racionalizado como mecanismo de producdo de eficiéncia, inovagdo, tecnologia e
produtividade, centrado em um saber especifico.

Portanto, o “jogo” de deslocamentos discursivos que aparecem ao longo do projeto
de formacao “Educar na Diversidade”, legitimam os saberes (0 “novo”) que compdem as
politicas neoliberais modernas incorporadas como discurso de verdade, ao passo que 0S
discursos que aparecem em desacordo com esses saberes, (0 “velho”) sdo convertidos em
inverdades ou fantasmas que sio expurgados para s margens das institui¢des. E claro que “a
vontade de verdade, essa que se impde a nos ha bastante tempo, é tal que a verdade que ela
quer ndo pode deixar de mascara-la” (FOUCAULT, 2014 a, p.19).
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Uma das possibilidades de “mascaramento” da vontade de verdade denunciada por
Foucault se encontra na propria dindmica que atravessa a producdo discursiva do “novo”,
uma vez que para se consolidar como dispositivo de seguranca o faz no confronto com outro
discurso apresentado como superado, atrasado, negativo. Assim, esses deslocamentos
discursivos que colocam o “novo” e o “velho” em lugares dicotomicos e antagdnicos siao
essenciais para consolidar o “novo” como discurso de verdade e, sobretudo, para manter a
governabilidade politica e econdmica nas sociedades neoliberais, resultando em outras
praticas de “mascaramento”, que ampliam os mecanismos estratégicos de poder sobre a

populagéo.

Assim, s6 aparece aos nossos olhos uma verdade que seria riqueza, fecundidade,
forca doce e insidiosa universal. E ignoramos, em contrapartida, a vontade de
verdade, como prodigiosa maquinaria destinada a excluir todos aqueles que ponto
a ponto, em nossa historia, procuram contornar essa vontade de verdade e realoca-
la em questdo contra a verdade, 14 justamente onde a verdade assume a tarefa de
justificar a interdigdo e definir a loucura (FOUACULT, 2014 a, p.19-20).

Pensando nos modos como o discurso sobre a deficiéncia se institui no Brasil, no
qual, a partir do documento de formacao docente se verificam procedimentos de dominio de
um saber e verdade compativeis com as necessidades politicamente produzidas, acreditamos
que 0 “novo” agora repousa sobre o discurso da diversidade e educagado inclusiva. Quer dizer,
desde as continuas tentativa de encontrar uma terminologia adequada para se referir a
diferenca: mongoloides, excepcionais, especiais, pessoas com necessidade educacionais
especiais, pessoas portadoras de deficiéncia, pessoas com deficiéncia etc., até a incorporacéo
do discurso da diversidade e educacdo inclusiva nas politicas publicas, (a exemplo do
documento de formag¢do em analise), a producdo do “novo” ja se faz como um exercicio de
deslocamentos discursivos permanentes, principalmente nas sociedades capitalistas
modernas.

Focalizando, em nossa analise, o discurso sobre o ensino aprendizagem destinado a
“todos”, incluindo “normais” e “anormais” (criangas com deficiéncia, meninos de rua, de
minorias étnicas, linguisticas ou culturais, de areas desfavorecidas ou marginais, MEC,
2006, p.12-13), é possivel falar da emergéncia de um discurso que se pretende novo por
anunciar uma nova forma de lidar com o conjunto de servicos e recursos pedagdgicos
responsaveis por fazer funcionar o discurso da diversidade. No campo da educacdo inclusiva,
trata-se, portanto, de um deslocamento discursivo que aqui produz a emergéncia do “novo”
em oposicao a “velha” vertente clinica e excludente dos antigos modelos de ensino

propagados pela tradigdo discursiva da Educacao Especial. Isso significa dizer que a medida
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que uma concepcdo de ensino especifica para pessoas em situacdo de deficiéncia passa
abranger ndo apenas os “anormais”, mas, também, os demais estudantes em qualquer outra
situacdo discriminatdria, o discurso anterior sofre rupturas e se reorganiza a producéo de
saberes a partir de novos dispositivos.

Interessante é que até entdo o discurso da Educacdo Especial cabia perfeitamente
dentro das necessidades de ensino-aprendizagem das pessoas em situacdo de deficiéncia. No
entanto, com a emergéncia do discurso da inclusdo, o discurso da Educacdo Especial é
esvaziado de sentidos legitimos, precisando, inclusive, ser substituido, porque agora o
discurso da Educacédo Especial é remetido para o paradigma da excluséo, considerado como
um discurso que nega o convivio com as diferencas, quando comparado com o modelo de

ensino inclusivo.

El paradigma de la “educacion especial”, por otro lado, conlleva a la formulacion
de dos sistemas educativos separados: uno para personas con discapacidad, que a
menudo se conoce como “escuelas especiales”, y otro para los y las demas, o
escuelas “regulares”. Este paradigma se basa en el convencimiento de que las
personas con discapacidad no pueden educarse y constituyen una carga para el
sistema de ensefianza regular. Por otro lado, en las escuelas regulares
frecuentemente existe una renuencia a incluir a los estudiantes con discapacidad y
estas terminan por expulsar a los y las estudiantes a los que resulta dificil educar.
[...] En cambio, se ha demostrado que la educacion inclusiva, derecho de todos y
todas, al promover la convivencia con la diferencia y lo plural, impulsa la
superacion de estereotipos, de prejuicios y, por ende, de la discriminacion. Esta
educacion inclusiva, promotora de un camino hacia los derechos humanos, es clave
para todos los y las estudiantes, con o sin discapacidad.(CLADE, 2009).

Entendendo com Foucault (1997a) que os discursos ndo seguem uma linearidade, ndo
tém uma origem e um fim a serem perseguidos, mas correlagdes, entrecruzamentos,
afastamentos e emergéncias de discursos na dispersao, € importante que se esclareca que ndo
temos o intuito de avaliar o que ha de bom ou de ruim nestas substituicdes, até mesmo porque
ndo ha substituicdes de um discurso por outro, mas afastamentos de um suposto modelo,
embora seja possivel apreender na auséncia de um discurso a sua presenca.

Gostariamos de tratar os enunciados a seguir, ainda dentro da ldgica do regime de
refinamento da subjetividade docente, a partir de um tipo de professor delineado pelo
discurso do novo que é o professor colaborador, mantendo uma forte relagdo com discursos
cientificos do campo pedagdgico, em que novas subjetividades docentes se delineiam nesse
tipo de formagéo, alguns desses discursos cientificos também centrados na racionalidade

instrumental desse professor.
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4.3.1 Dispositivos de Ligacdo do Sujeito a Si Mesmo.

Neste topico, trazemos finalmente, enunciados que demonstram formas de ligacdo do
sujeito a si mesmo por meio de préticas através das quais se podem apreender a relacdo do
Estado ndo apenas com os interesses da totalidade, mas, sobretudo, ligada a producédo de

verdades do proprio sujeito.

Enunciado 26: Atividades

1. Leiam o material de discussdo “O caso da professora Margarida”.

2. Emduplas, reflitam sobre o relato e analisem as estratégias implementadas pela professora na classe,
bem como o comportamento dos aluno(a)s.

. Relnam-se com outras duas duplas formando grupos de 6 e respondam as seguintes perguntas:

e Concorda com o critério utilizado pela professora para formar os grupos? Explique.

e Cite os fatores que tiveram influéncia na dificuldade dos aluno(a)s em se organizar e trabalhar na base
da colaboragdo e concluir com sucesso a atividade?

e Que conselhos dariam a esta professor(a) para organizar melhor o trabalho cooperativo?

4. Em plenério, apresentem a sintese das conclusGes referentes a Gltima pergunta.

Avaliacéo
Na sua opinido quais as dinamicas de aula que sdo mais eficientes para facilitar o trabalho cooperativo entre
duplas? Explique. (MEC, 2006 p. 2015).

O enunciado 26 constitui uma atividade a ser desenvolvida em duplas, pelos
professores em formagao, os quais devem “Descrever as condi¢des que ajudam a criar um
meio ambiente facilitador de aprendizagens cooperativas”. Esta atividade, como as demais
propostas no documento, é seguida de uma avaliacdo do professor sobre os tipos de aulas
mais eficientes para a facilitacdo do trabalho cooperativo. No médulo 4 do projeto, ha
diferentes sugestdes de atividades similares a esta, cujo interesse da proposta é colocar o
professor numa relagcdo com textos que tematizem diferentes experiéncias educacionais com
o0 tema da diversidade. A atividade se volta sempre para questdes que coloque o professor
num processo de reflexdo sobre o trabalho que desenvolve e que deve desenvolver em
escolas que lidam com temas da diversidade.

Na esteira do pensamento foucaultiano, € possivel dizer que este enunciado mobiliza
um discurso que, em nome de um saber/poder, o professor € convocado a se submeter a
dispositivos atraves dos quais ele produz sua propria identidade. Em outras palavras, sem
querermos fazer a defesa ou ndo do conceito “trabalho colaborativo”, nosso propdsito aqui €
analisar o discurso do trabalho docente colaborativo, entendendo-o dentro de uma relacéo de
poder que ndo se exercita sem o conhecimento das subjetividades do sujeito.

Em primeiro lugar, vale destacar o tom diretivo do discurso marcado pelas formas
verbais no imperativo: Leiam, reflita, analise retina responda, explique, cite, presentem, que

produz uma injuncdo ao professor. Este [0 professor], por sua vez, & convocado a
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desenvolver, de forma gradual e racional, um tipo de atividade que o coloque em relacéo
com a sua subjetividade docente: “Implica um saber da consciéncia e a capacidade de dirigi-
la” (FOUCAULT, 1995 p. 237).

Vejamos que nos itens 1 e 2 da atividade, o professor é conduzido a realizar préaticas
de leitura e reflexdo sobre o texto apresentado. O item 3 traz questdes que colocam o
professor na obrigatoriedade de respondé-las, submetido a uma nova forma de poder pastoral
desenvolvida no Estado moderno que se apresenta “como uma estrutura muito sofisticada,
na qual os individuos podem ser integrados sob uma condicao: que a esta individualidade se
atribuisse uma nova forma, submetendo-a a um conjunto de modelos muito especificos”
(FOUCAULT, 1995, p. 237).

As acdes marcadas pelos verbos no infinitivo repercutem em um trabalho docente
baseado no treino e ndo nos conhecimentos e experiéncias das condi¢bes de vida reais do
professor, ignorando: a cultura, vivéncia, experiéncia e conhecimento deste professor,
situado em condices histdricas de formagao.

Observa-se ainda, que o processo de submissdo do sujeito a modelos especificos
materializado na conducdo gradual das tarefas propostas pela atividade se configura de
acordo com a organizacdo do Projeto, como atividades finalizadoras do processo de
formacao, ou seja, sao atividades finais de captura do sujeito por dispositivos especificos de
producéo de identidades. Quer dizer, o documento se organiza de forma tal, que cada vez os
discursos vao se tornando mais diretivos, instrumentais, preparando o professor a assumir
praticas de si, praticas de um professor que, nas politicas neoliberais, devem assumir 0s
processos globais como se fossem individuais, de sua inteira responsabilidade.

O enunciado 27, a seguir, € um exemplo de como o processo de préaticas de si a que
é conduzido o professor, neste projeto de formacao, assume a confissdo dentro de um projeto

globalizado.

Enunciado 27: “O caso da professora Margarida”

Eu me chamo Margarida e ha 15 anos trabalho como docente do ensino basico. Atualmente, ensino em uma
turma da 6a. série. Em minha classe h& 40 aluno(a)s, alguns oriundos de minorias étnicas, outros, de areas
afastadas da escola e de baixa renda, muitos dos quais apresentam graves problemas de aprendizagem e de
comportamento. Acabo de participar de uma oficina de capacitagéo sobre trabalho em grupo. La escutei muitos
argumentos segundo os quais esta modalidade de trabalho é extremamente eficaz. Muito entusiasmada com
esse novo aprendizado, decidi organizar uma unidade especialmente voltada para a utilizacdo dessa estratégia.
Eu sabia que isto ndo seria nada facil, ja que meus aluno(a)s estavam acostumados a trabalhar individualmente.
A primeira atividade que preparei consistiu em solicitar aos aluno(a)s que preparassem um poema na base da
cooperagdo, e em seguida, comentassem seu contetido. Para motiva-los, coloquei a disposicdo deles varias
poesias e me preocupei para que as poesias apresentassem um nivel de complexidade e um tamanho adequados
ao nivel de escolarizacdo de cada estudante. Depois de ler as poesias em conjunto eu pedi que eles realizassem
a atividade. Meu objetivo de aula era simples: ajudar os aluno(a)s a desenvolver habilidades cooperativas de
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aprendizagem e nao aprofundar o conhecimento sobre o texto poético. Dessa forma, eu pensei que o trabalho
em grupo daria a cada aluno(a) a oportunidade de contribuir para a consecucdo da tarefa com seu talento e sua
percepgdo. Formei cinco grupos de oito aluno(a)s cada e pedi que escolhessem com quem gostariam de
trabalhar. Entretanto, quando comegaram a se organizar eu me dei conta de que os grupos estavam formados
de maneira bastante homogénea. Por exemplo, em um grupo juntaram-se os aluno(a)s melhor qualificados, em
outro os repetentes e em outros 0s mais inquietos e indisciplinados. Como meu proposito era o de que
desenvolvessem a atividade do modo mais autdnomo possivel, eu lhes dei liberdade para que se organizassem.
Depois de Ihes passar as instru¢des e marcar o periodo de tempo em que deveriam realizar a tarefa, os aluno(a)s
comecaram a trabalhar. Minutos antes de revisar os trabalhos, me aproximei dos grupos e percebi que apenas
trés haviam terminado seu trabalho. O resto ndo conseguira concluir sua tarefa. Com esta experiéncia entendi
gue em algumas atividades, eu tenho que organizar os grupos para garantir que todos participem da tarefa e
que os alunos e alunas com alguma dificuldade recebam o apoio necessario dos colegas. De qualquer forma,
valeu a experiéncia porque eu tentei mudar o jeito de trabalhar com meus estudantes e vi que é possivel... e que
parece ser melhor do que o trabalho individual (MEC, 2006, p.217).

O enunciado 27 é o texto que gerou a atividade representada no enunciado 26. Trata-se
de um texto que traz como personagem a professor Margarida que relata suas experiéncias de
formagé&o, particularmente uma oficina de trabalho em grupo da qual ela participou. O relato da
professora, além de abordar suas experiéncias, produz para o professor, 0 modelo de como ele
deve registrar suas proprias experiéncias, vivenciadas tanto nos processos de formacao, quando
no cotidiano de sua sala de aula. Ou seja, esta exemplificacdo da proposta oferece ao professor
modelos para 0s processos de subjetivacao de si, modelos de préaticas de si que, mais uma vez,
tem nos cuidados do Estado a producéo de subjetividades homogéneas, de modo que ninguém
escape ou deixe de mostrar, de confessar aquilo que o Estado deseja conhecer. O exemplo
reforga e imprime a necessidade do exercicio discursivo da confissdo da “verdade” como uma
condicdo essencial no mundo ocidental (FOUCAULT, 1993). Lembra Foucault que
atravessando diferentes épocas, seja para se redimir dos préprios pecados- livrar-se da culpa e
alcancar a salvacdo- seja como uma obrigacdo moral, para qualquer sujeito é necessario dizer a
verdade sobre si, tornando-se este dispositivo uma “matriz moderna da individualizagdo ou uma
nova forma do poder pastoral” (FOUCAULT, 1995, p.237).

Nesse sentido, o dispositivo da confissdo estaria ligado a uma “vontade de verdade”
organizada socialmente em torno dos conhecimentos cientificos, constituindo na histéria do
conhecimento a obrigacdo dos sujeitos confessarem a verdade, conhecendo e modificando a si
préprio (FOUCAULT, 1993).

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto ¢,
os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e 0s procedimentos

que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 1979, p.12).
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Considerando o documento analisado como uma politica governamental, contendo, a
exemplo do “caso da professora Margarida”, uma atividade que anuncia através da confissao,
as “verdades” do labor docente e a materialidade do material de formagao como a producao de
um saber, a pratica de confessar a “verdade” nos parece mais presente do que nunca na
contemporaneidade. Isso porque, como refere Russi (2015), o dispositivo da confissao
potencializa o sujeito moderno a querer contar aquilo que estd no &mbito do segredo, do
politicamente correto, produzindo sentidos de que a exposi¢do ao enunciarmos o discurso nos
faz apreender “espontaneamente” sentidos e compreensdes sobre o mundo. Ainda que,
orientando por tal “espontaneidade”, o biopoder produza, a exemplo da confissao de Margarida
evidenciada no interior de uma politica publica, um “jogo” artificial que coloca o Estado para
fazer circular, regular e ampliar as tecnologias de poder sobre os docentes que “felizes por
governarem a si mesmos, incorporam e internalizam a vigilancia” (RUSSI, 2015 p. 34).

Cabe lembrar que a producdo do saber se faz vinculada ao poder e ndo apenas restrita
ao dominio de um conhecimento. Pode-se chamar de saber: “um conjunto de elementos,
formados de maneira regular por uma pratica discursiva e indispensavel a constituicdo da
ciéncia, apesar de ndo se destinarem necessariamente a lhe dar lugar” (FOUCAULT, 1997 a,
p.206).

Portanto, Foucault explica que a producéo da vontade de verdade por meio de praticas
discursivas esta imersa a uma rede de dispositivos que ao longo de diferentes tempos fabrica
modos de a sociedade se relacionar e aplicar seu saber. Sendo assim, nas sociedades
contemporaneas, o saber/poder ndo esta mais centrado apenas na disciplina do corpo, mas
também na normalizacdo, onde o proprio sujeito se governa e produz efeitos sobre sua
subjetividade.

A questdo normalizadora colocada por Foucault (2008) torna-se visivel na confissdo
da professora Margarida, onde é ignorada a condicdo de vida social do professor, sendo ele
convidado a refletir sobre uma realidade que ndo é sua. Suas culturas, vivéncias, experiéncias
e conhecimentos sdo desprezados, a partir do momento que o “caso da professora
Margarida” parece ser uma situagdo comum e aplicavel a todos os demais professores. Como
dito anteriormente, esse enquadramento de um suposto individuo normalizado corrobora
para a construcéo e efeitos sobre a subjetividade humana, uma vez que o documento € uma
producdo que circula em toda América Latina. A propria elaboracdo e circulacdo do
documento é uma forma de controle sobre o professor, direcionando o que ele precisa fazer,
como ele deve se comportar, chegando, por fim a confissdo como forma de se subjetivar, de

produzi saber sobre si mesmo.
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Retomando alguns trechos do relato da professora Margarida, podemos identificar
que a pratica discursiva do trabalho colaborativo que aparece referenciada como:
”modalidade de trabalho” e “habilidades cooperativas” deposita no conceito colaborativo
uma forma de enquadramento que modela o0s processos de subjetivacdo docente. Ou seja, a
confissdo da professora Margarida nos sugere que em nome de um saber, somos
encaminhados a certos comportamentos que nos subjetivam. Destaca-se aqui uma
fragmentacdo desse saber, realcando os modos como o professor deve pensar, apartados de
como ele deve fazer, confirmados ao longo de outras atividades enunciadas no decorrer do

material de formag&o docente. Assim, vejamos:

“La escutei muitos argumentos segundo os quais esta modalidade de trabalho é extremamente eficaz. Muito
entusiasmada com esse novo aprendizado, decidi organizar uma unidade especialmente voltada para a utilizacéo
dessa estratégia”.

“Para motiva-los, coloquei a disposi¢do deles varias poesias e me preocupei para que as poesias apresentassem um
nivel de complexidade e um tamanho adequados ao nivel de escolarizagdo de cada estudante. Depois de ler as
poesias em conjunto eu pedi que eles realizassem a atividade. Meu objetivo de aula era simples: ajudar os aluno(a)s
a desenvolver habilidades cooperativas de aprendizagem e ndo aprofundar o conhecimento sobre o texto poético”.

Compreendendo que o discurso ndo é neutro, mas que, por meio de procedimentos
de controle constitui-se dentro de uma regularidade que produz a identidade de uma
formacdo discursiva, entendemos que na acdo de confessar, que € discursiva, existe um
conjunto de enunciados que se ancoram dentro de um sistema de regularidades que também
parece obedecer a certas regras de funcionamento. Interpretamos que a formacéo discursiva
da confissdo de Margarida pouco se difere da préatica desenvolvida pelas escolas filosoficas
tratadas por Foucault (1993, p. 11):

I.“O ato confessional percorre da confissdo a si proprio para a confissdo a outro”
(p.11). No caso da professora Margarida, conseguimos verificar, principalmente, a
necessidade de confissdo a outro, ja que a exposicao de suas experiéncias docentes
serdo propagadas e compartilhadas com outros professores em um documento de
circulacdo internacional.

ii.Para Foucault, a confissdo néo se constitui como uma verdade, afinal ele questiona:
0 que é verdade? Assim, o curso do que € definido como verdadeiro em uma
confissdo estd na “classificacao dos diferentes tipos de atividades que cada um pode
exercer e dos fins que cada um pode perseguir” (FOUCAULT, 1993, p.12). Portanto,
ndo € a confissdo da professora Margarida que define a “verdade”, mas o lugar social

que ela ocupa historicamente que produz, dentro de uma relagdo de poder, saberes e
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préticas incorporadas como “verdades” que sdo instituidas no campo da docéncia.

Nesta perspectiva, confessar a “verdade” ndo se constitui com o objetivo de revelar

segredos, lembrando que de acordo com Foucault (1997a) o discurso ndao € uma

elaboracdo individual, mas repousa sobre um ja dito, ou um dito outro autorizado.

Dessa maneira, Foucault explica que confessar ao outro ndo significa a confisséo do
verdadeiro estado da alma, mas, também, um modo de aprender a “verdade” sobre si mesmo
(FOUCAULT, 1993). Assim, a confissao se organiza por meio de um discurso autorizado e
que para se instituir socialmente, precisa ser validado pelo outro. Logo, a confissdo da
professora Margarida, conforme discute Foucault, ¢ um “jogo” orientado entre a confissio e
a consulta ao outro que pela retérica e explanagio produz a “verdade”.

Recorda-nos Foucault que no biopoder ha um deslocamento das relacbes de poder
em que a preocupacao do Estado ndo se ocupa apenas aos aspectos negativos, mas amplia
seu campo de atuacdo, inserindo sobre a vida humana os conceitos de: salde, virtude,
felicidade etc., produzindo para a populacdo a necessidade de uma pratica que inclua o
sujeito dentro do campo da vida social. Isso significa que a producdo da “verdade”, a
exemplo da confissdo da professora Margarida, ndo se faz pela coercdo do sujeito, mas ao
contrario, a confissao assume status de “verdade” pela transformagao da consciéncia humana
num auténtico modo de vida (FOUCAULT, 1993).

Ainda nessa direcdo, compreendendo a confissdo da professora Margarida como um
conjunto de enunciados que possuem certa regularidade discursiva, identificamos que o
trabalho docente aparece no documento de formacdo embasado na pontualidade de acGes
que devem ser realizadas pelo professor, tais como: 1) identificar os “problemas” dos alunos
(“apresentam graves problemas de aprendizagem e de comportamento”); ii) aplicar o
“novo” conhecimento, desprezando os conhecimentos adquiridos anteriormente (“Muito
entusiasmada com esse novo aprendizado, decidi organizar uma unidade especialmente
voltada para a utilizagdo dessa estratégia”); iii) preparar a atividade com base no “novo”
conhecimento (“A primeira atividade que preparei consistiu em solicitar aos aluno(a)s que
preparassem um poema na base da cooperacéo, e em seguida, comentassem seu conteudo”
[...] Formei cinco grupos de oito aluno(a)s cada [...]); iv) definir objetivos (“Meu objetivo
de aula era simples: ajudar os aluno(a)s a desenvolver habilidades cooperativas de
aprendizagem e ndo aprofundar o conhecimento sobre o texto poético”); v) definir o tempo
da atividade (“Depois de lhes passar as instrugoes e marcar o periodo de tempo em que
deveriam realizar a tarefa, os aluno(a)s comecaram a trabalhar. Minutos antes de revisar

os trabalhos [..] ); vi) avaliar (“me aproximei dos grupos e percebi que apenas trés haviam
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terminado seu trabalho. O resto n&o conseguira concluir sua tarefa. Com esta experiéncia
entendi que em algumas atividades, eu tenho que organizar 0s grupos para garantir que
todos participem da tarefa e que os alunos e alunas com alguma dificuldade recebam o
apoio necessario dos colegas”).

Assim, “O caso da professora Margarida” demonstra que a pratica da confissao se
ampara numa racionalidade produtora de um saber especifico, através do qual, primeiro, o
sujeito é orientado sobre como fazer, depois, treinado a fazer (marcando discursivamente
que o professor ndo sabe fazer), de modo que, esse mesmo professor, assuma a prépria
pratica de si, no caso especifico do relato analisado, anunciando-se como incapaz de fazer
(“De qualquer forma, valeu a experiéncia porque eu tentei mudar o jeito de trabalhar com
meus estudantes e vi que é possivel... e que parece ser melhor do que o trabalho individual ).

De acordo com o que destacamos nas primeiras analises, o discurso de formacéo
produzido pelo documento produz a imagem de um professor que se apresenta desprovido
de um saber para lidar com a questdo da inclusdo e diversidade dos alunos em situacdo de
deficiéncia E, € a partir de dispositivos de verdade e de producdo de si que o professor é
supostamente tornado capaz de adquirir habilidades para se constituir um professor
inclusivo. Temos assim, um mecanismo estratégico que alimenta o discurso da
“espontaneidade” da confissdo, fazendo o sujeito (docente) acreditar e confessar as verdades
sobre si, a0 mesmo tempo em que se ampliam as tecnologias de poder e controle sobre ele.

Posto isto, na esteira do pensamento foucaultiano em que a pratica da confissao é
entendida como um “jogo da verdade” que produz subjetividades. Ou, de acordo com o que
tratdvamos antes, como semelhante a pratica das escolas filoséficas, em que a confissdo
exerce o papel de relembrar os erros e memorizar os preceitos morais de condutas,
produzindo “verdades” e intervindo no processo de subjetivagdo humana que orienta a
constituicdo do eu (FOUCAULT, 1995), a exemplificacdo de uma pratica de si com o relato
da professora “Margarida”, também ecoa como uma pratica confessional, na medida em que
nos faz apreender sentidos sobre a docéncia e atua sobre a presenca da memdria e da
eficiéncia da circulacdo do discurso, na producéo de subjetividades.

Diante dos processos que no jogo das totalizagGes atuam sobre a individualizagéo,
Foucault (1995) adverte que na sociedade moderna, em que prevalece uma politica
neoliberal, talvez o mais importante ndo seja “descobrir o que somos”, mas recusar o que
somos”, evitando, assim, o ‘duplo constrangimento’ politico, que ¢ a simultanea
individualizagdo e totalizagdo proprias das estruturas do poder moderno” (FOUCAULT,
1995, p. 239).



109

Por fim, assumindo a posicdo defendida por Foucault (1995), encerramos
provisoriamente esta anélise com a percep¢ao politica e ética do autor:

A conclusdo seria que o problema politico, ético, social e filoséfico de nossos dias

ndo consiste em tentar liberar o individuo do Estado nem das instituicdes do

Estado, porém nos liberarmos tanto do Estado quanto do tipo de individualizacdo

que a ele se liga. Temos que promover novas formas de subjetividade através da

recusa deste tipo de individualidade que nos foi imposto ha varios séculos.
(FOUCAULT, 1995, p. 239).

5. CONCLUSOES

Longe de acreditarmos em um desfecho, tentamos aqui elaborar algumas consideracgdes
sobre o percurso deste processo de pesquisa que teve como objetivo analisar discursos
produzidos no interior de uma politica publica educacional nomeada inclusiva, materializada
no documento de formacao docente “Educar na Diversidade”, em que se verificam processos
de objetivacdo e subjetivagdo legitimadores de verdades e de um saber sobre o professor, na
relacdo com o poder.

Sem a intencdo de promover uma espécie de nivelamento entre 0s conceitos
foucaultianos apresentados, destacamos os deslocamentos do poder que colocaram a nogéo de
Estado compreendido dentro de uma racionalidade governamental politica, e ndo mais
localizada a partir de uma hegemonia absoluta, como um dispositivo importante que nos
orientou a pensar de forma mais ampla a organizacdo social contemporanea, bem como
aprofundarmos o entendimento sobre o0 nosso objeto de estudo, uma vez que, ao
problematizarmos a légica naturalizada na sociedade moderna de que o Estado € soberano, abriu
espaco para apreendermos a interferéncia da conjuntura de uma politica neoliberal no processo
de formacao de professores, organizando-se de forma diferente e produzindo outros saberes,
que refletem nos processos de subjetivacdo de um “novo” professor capaz de atuar no sistema
de “educacdo inclusiva”, conforme confirmamos nas analises dos enunciados extraidos do
documento.

Nesse sentido, consideramos as discussdes de Foucault sobre Estado politico como um
instrumento que, pensado dentro de um contexto neoliberal, nos deu melhores condicdes de

interpretar os sentidos atribuidos a educacgdo associados ao funcionamento do mercado,
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impondo ao professor um perfil dnico para responder aos programas de formacéo, e, assim,
compor a rede que integra os ordenamentos e efeitos da globalizagé&o.

Percorrendo esses caminhos, fomos levados a identificar a regularidade de enunciados
presentes nos modulos do documento “Educar na Diversidade” (2006) que organizamos em
torno dos seguintes temas: i) A Politica universalizante no cuidado da populacao; ii) Processos
normalizadores de subjetivacdo; iii) Regimes de refinamento da pratica docente e iv)Praticas
de si.

A partir das analises, vimos os estudos foucaultianos ganharem corpo e serem
evidenciados nos novos mecanismos e estratégias de Estado que se volta para um refinamento
do saber/poder, agora ndo mais traduzidos apenas no poder disciplinar, mas no controle através
da regulacgéo sobre os fendmenos que cercam a populacéo.

Por conseguinte, capturados pelo discurso da educagdo para “todos ", refletimos sobre
as politicas educacionais que se anunciam inclusivas, construidas sobre uma base universal a
partir de acordos e experiéncias internacionais fabricadoras de um modelo de professor a ser
formado. Logo, identificamos que a universalizacdo da politica reflete no cuidado com a
populacéo e na validacdo dos discursos sobre diversidade e inclusao, veiculada como se acima
de conflitos, embora nada escape ao controle através dos calculos de contengdo dos perigos.

Assim, na propagacdo do discurso da internacionalizagcdo por meio do emprego da
politica universalizante, temos o fortalecimento da norma como alternativa mais vivel para
suprir a formacdo de professores capazes de educar na diversidade, bem como a deturpacéo das
necessidades reais do contexto educacional brasileiro.

De maneira geral, podemos dizer que as politicas universalizantes estabelecem regimes
homogéneos e produzem hierarquias de saberes que além das ja evidenciadas por nds, através
de papeis muito bem definidos no documento entre governo, multiplicadores e professores,
culminam ao término de cada modulo, com referéncias bibliograficas de autoria de
pesquisadores estrangeiros, reforcando ainda mais nosso entendimento de que 0S processos
educativos sdo pautados em experiéncias e modelos globalizantes, sem que se considerem as
especificidades dos contextos em que cada politica se desenvolve.

Dentro dessa perspectiva de producdo de saberes, a partir das politicas universalizantes,
identificamos também que a subjetivacdo do professor aparece ancorada em trés dominios
cientificos que, segundo o documento, devem compor a formacéo deste profissional: o social,
o cientifico e o cognitivo, de modo que tais conhecimentos contribuam para a formagdo do
professor no atual contexto globalizado, eliminando, assim, outro modelo de professor ndo

desejavel no discurso da incluséo e diversidade. Aqui, encontramos um discurso aparentemente
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ambiguo, na medida em que produz a imagem de um professor que precisa adotar um conjunto
de saberes especificos para adequar-se as exigéncias da politica universalizante de educacao
inclusiva, a0 mesmo tempo em que ressalta as habilidades do sujeito como uma das principais
caracteristicas para lidar com alunos em situacdo de deficiéncia.

Sabemos, no entanto, que o jogo entre individualizacdo e totalizac&o é proprio do Estado
moderno, como bem ja problematizou Foucault. Portanto, ndo é novidade que nestas politicas
0 professor apareca como responsavel por todas as problematicas que norteiam o quadro
educacional, a0 mesmo tempo em que se deposita na figura deste profissional a condicédo de
provedor das mudancas almejadas para a educacio (BRANDAO, 2014). No entanto,
entendemos que 0s novos conceitos que emergem do discurso da incluséo, a exemplo do termo
“diversidade”, de alguma forma, parecem ter potencializado as expectativas sobre o trabalho
docente, uma vez que os professores se tornaram o0s responsaveis diretos pelo éxito deste
processo. Por outro lado, atendo-nos a formulacdo do documento analisado que traz em sua
formatacdo passos metodoldgicos hierarquizados, tais cobrancas expdem as fragilidades deste
grupo de professores que se ocupa em seguir os modelos adotados até o momento.

Nesse sentido, consideramos que as politicas publicas educacionais inclusivas tém cada
vez mais colaborado para que a complexidade das diferengas humanas fique restrita ao termo
“diversidade”. Como podemos ver, este conceito tem sido amplamente disseminado,
principalmente nas esferas politicas, em que se buscam “humanizar” os discursos. Em outras
palavras, as politicas publicas educacionais inclusivas, ao contrario do que anunciam, parecem
estar potencializando cada vez mais o enquadramento dos sujeitos que nao se encaixam nos
padrdes idealizados pelo modelo capitalista, (homem, branco, heterossexual, sem lesdes pelo
corpo etc), no campo do diverso, embora facam da exclusdao, um discurso “naturalmente”
produzido.

Se por um lado existe a urgéncia em formar professores para a diversidade, por outro,
na mesma proporgao, persistem as dificuldades para lidar com as especificidades dos sujeitos,
desconsiderando que a constitutividade do trabalho docente é indissociavel da interacdo da
pluralidade humana. Ou seja, as politicas publicas educacionais inclusivas atuam cada vez mais
sobre as praticas docentes como instrumento para reunir as diferengas humanas,
homogeneizando e regulando as subjetividades, ao mesmo tempo em que fabricam também
nossa incapacidade de pensar sobre as alteridades para além de um agrupamento de pessoas
diferentes dividindo 0 mesmo espago fisico.

Vale ressaltar, como nos explicou Foucault, que na biopolitica, 0s mecanismos de

producéo de condutas e comportamentos dos professores via politicas publicas educacionais
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inclusivas precisam atuar sobre as subjetividades ligadas ao prazer, ao desejo como parte da
producdo de tais subjetividades. Talvez seja por isso que ndo nos cause estranhamento que o
documento traga a profissdo docente carregada de vinculos afetivos. Embora ndo tenhamos
explorado essa questdo, identificamos que o documento refere-se apenas a figura feminina no
exercicio da profissdo docente, remetendo ao arquivo da imagem da mulher ligada ao cuidado,
ao afeto como caracteristica fundamental entre os mecanismos de producéo de subjetividades
docentes, principalmente quando se trata do ensino de alunos em situacdo de deficiéncia.

As analises dos modulos do documento nos permitiram também identificar outros
procedimentos e instrumentos (tecnologias de poder governamental) que integram a producéo
das subjetividades docentes a partir de fendmenos ndo naturais. Entre eles, evidenciamos as
técnicas de avaliacdo e simulacdo que ao propor ao professor uma formacdo com base no
campo da pesquisa, tornando-os investigadores das proprias praticas, coloca as politicas de
Estado como produtoras de verdades que operam junto a uma governabilidade individualizante
e totalizante, garantindo, assim, o controle e eliminag&o de riscos, de modo a tornar o Estado
positivo e eficiente.

Isso significa que nas politicas educacionais inclusivas, a exemplo do documento de
formacdo docente que anuncia formar professores para educar na diversidade, as praticas sao
pensadas sob a Otica do Estado, desconectadas das reais necessidades e conjunturas as quais
pertencem os docentes. Assim, questionamos: Onde estd o lugar da pesquisa? Onde esta a
constitutividade do lugar do professor pesquisador, ja que existe alguém que pensa (ordena) e
alguém que faz?

Nesse “jogo” discursivo em que os sujeitos sao subjetivados para atuarem dentro de uma
determinada ordem marcada pelo neoliberalismo, vimos que o discurso da diversidade e
inclusdo assume status de verdade no interior das politicas educacionais inclusivas, fabricando
a nocao de valoracdo da modernidade por meio da oposi¢do entre o “novo” e o “velho”. Nesse
sentido, entendemos que no discurso da educacdo inclusiva ndo sdo apenas os discursos e
acontecimentos historicos (como segregacdo e integracdo) que sofrem tentativas de
apagamento, mas 0s proprios sujeitos, neste caso, 0s professores, tém seus percursos ignorados
em razdo da adocdo de praticas que precisam estar compativeis com as exigéncias tipicas do
contexto neoliberal.

Temos assim, a sensacdo de eternos recomecos, embora na efervescéncia de produzir
novos discursos que anunciam suprir as necessidades atuais, os discursos e praticas tanto
governamentais, quanto docentes, permanecam sustentados por ditos e saberes j& visitam as

instituicOes, ainda que com novos contornos politicos.
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Compondo esta producao discursiva do “novo”, verificamos ainda que o documento
destaca o conceito participacdo (colaboragdo) nas préaticas do professor inclusivo, mesmo que
esse discurso seja fabricado dentro de certos limites. Problematizando justamente tais limites,
compreendemos que as politicas de educacéo inclusiva, ainda que anunciem um professor capaz
de formar-se para educar na diversidade, produziram o conceito participagdo centrado em um
novo professor para atuar diretamente com os alunos em situagéo de deficiéncia. Quer dizer, 0s
sistemas educacionais inclusivos sob o anuncio do discurso da colaboragédo, fabricaram dois
professores que desempenham papeis diferentes: enquanto um grupo de professores (foco do
documento) é formado para lidar com a diversidade dos alunos no espaco restrito da sala de
aula comum, o outro tornou-se “especialista”, ou seja, aquele professor que sera responsavel
por oferecer todos os subsidios necessarios a este publico, inclusive colaborando junto a
capacitacdo de praticas inclusivas dos professores do primeiro grupo.

Logo, sob 0 manto do discurso pacificador, consensual e coletivo da educacao inclusiva,
0 conceito colaboragéo repousa sobre a fragmentagéo, hierarquizacgao dos saberes, sobrepondo
o0s conhecimentos do professor especialista aos conhecimentos do professor do ensino comum.
Com esta divisdo de tarefas, sobretudo, naturalizadas no contexto social e nas politicas de
educacdo inclusiva, continuamos estimulando a fragmentacdo do conhecimento que delega
quem sdo os habilitados a intervir no processo, bem como, impedindo que as diferencas se
constituam como possibilidades de trocas essenciais e inerentes ao aprendizado dos alunos,
sejam eles deficientes ou ndo.

Dando sequéncia aos mecanismos discursivos que repercutem no processo de formacéo
docente para educar na diversidade, observamos que o documento aos poucos conduz o
professor a assumir praticas de si, que dentro de um projeto neoliberal chega a confissdo. Ou
seja, sao oferecidas ao professor que se pretende inclusivo, atividades praticas que apresentam
modelos que subjetivam de forma homogénea, de forma a produzir uma verdade e um modo de
vida docente que ndo escape aos dominios e interesses daquilo que o Estado deseja saber e
intervir.

No entanto, ainda que o documento embase seus discursos e atividades docentes no
treinamento de praticas, desconsiderando: conhecimentos, experiéncias, historias e
particularidades da vida do professor, lembra-nos Foucault que as mesmas tecnologias de poder
que inscrevem os professores (sujeitos) na condigdo de objeto também o convocam a construir
e modificar os mecanismos de saber/poder sobre si mesmo.

Para uma conclus&o provisoria, em contraposi¢do ao poder instituido e capilarizado, ha

sempre espacos de atuacdo humana. Nesse sentido, lembramos com Foucault (1995) que
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“Quando definimos o exercicio do poder como um modo de agdo sobre as a¢des dos outros,
quando as caracterizamos pelo "governo” dos homens, uns pelos outros - no sentido mais
extenso da palavra, incluimos um elemento importante: a liberdade”. (FOUCAULT, 1995, p.
244). Apesar das politicas homogeneizadoras de subjetividades docentes, nossa aposta € sempre
na acdo do professor enquanto um ato de liberdade!
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ANEXOS

Este espaco destina-se a apresentar, de modo geral, a estrutura organizacional do

material de formacdo: “Educar na Diversidade”. Comecemos por sua ilustracdo de capa:

Figura 1: Capa do Material de Formacgdo Docente

Material de
Formacao Docente

2006

(Fonte: MEC. SEESP, 2006)

A apresentacdo do documento € feita pela Secretaria de Educacdo Especial,
considerado como “elemento chave na implantagdo do projeto brasileiro de formagdo de
professores e professoras preparado(a)s para responder a diversidade de estilos e ritmos de
aprendizagem de seus estudantes”. Como se observa, o documento aponta para dois
determinantes: para o préprio documento enquanto centro da aprendizagem e para 0
professor como maior responsavel pelo éxito que se pretende alcancar com a formacao

proposta ao professor.

Quadro 01: Tépicos principais do documento



desenvolvimento do
Estudante

Introducéo Topicos abordados:
- Combatendo a desigualdade
e  exclusdo no sistema
educacional na América Latina
- Objetivos do Projeto “Educar
na Diversidade”
Projeto -Apresentacéo da organizagdo
MERCOSUL e desenvolvimento do projeto
nos Paises do MERCOSUL
(Brasil, Chile, Paraguai,
Argentina e Uruguai).
Mddulo 1- Material de Estudo: Unidades de Aprendizagem:
Projeto Educar na Formando docentespara
Diversidade educar na diversidade
Maodulo 2- Material de Estudo: Unidades de Aprendizagem:
O enfoque da O enfoque da Educagdo
Educacéo Inclusiva
Inclusiva
Modulo 3- Material de Estudo: Unidades de Aprendizagem
Construindo Construindo escolas
escolas para a | inclusivas
diversidade
Mddulo 4- Material de Estudo Unidades de Aprendizagem
Aulas inclusivas A aula como
Contexto de

(Fonte: MEC. SEESP, 2006)

4.1. BREVE DESCRICAO DOS TOPICOS
4.1.1. Introducéo

121

Na Introdugdo, ¢ apresentado um breve historico sobre o projeto “Educar na

Diversidade”,

refletindo o movimento mundial

de desenvolvimento de sistemas

educacionais inclusivos junto aos paises integrantes do MERCOSUL -Brasil, Chile,

Argentina, Paraguai e Uruguai e a necessidade de apoiar as escolas e docentes para trabalhar

na construcdo desta abordagem educacional na esfera brasileira.

Os subtemas sdo organizados chamando atencdo para o combate a desigualdade e

exclusdo no sistema educacional na América Latina, em que 0s objetivos propostos aparecem

como: desenvolver escolas para todos; formar e acompanhar os docentes dos municipios-
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polo; preparar gestores, equipe de apoio, familiares e comunidade escolar em geral para
apoiar o desenvolvimento docente para a inclusdo escolar; transformar os espacos através do
acolhimento e trabalho colaborativo que responda as diversidades humanas; e formar redes

de intercambio para compartilhar experiéncias inclusivas exitosas.

4.1.2. Projeto MERCOSUL

Ap0s as consideragdes introdutorias, € apresentado um breve resumo historico sobre
0 projeto na esfera do MERCOSUL, e os objetivos tracados de forma mais geral que véao
assumindo um caréater especifico, considerando as diferengas culturais, econémicas e a
localizagdo geografica das escolas rurais e urbanas dos paises envolvidos.

Séo evidenciadas também, as trés fases fundamentais para consolidacdo do projeto
organizadas da seguinte maneira: 1) Criacdo de condicBes basicas para o desenvolvimento
(sensibilizagéo e negociacdo com as autoridades locais; selecéo de dois assessores de cada
pais para dar suporte ao projeto; incentivos e investimentos concedidos as escolas; avaliacdo
das escolas para organizar as atividades de assessoramento e formacdo; e oficina de

capacitacao junto a especialistas da UNESCO/ Santiago).

4.1.3. Médulo 1- Projeto Educar na Diversidade

Este modulo apresenta como material de estudo: “A formagdo docente para educar
na diversidade” cujas unidades de discussdo concentram-se em trés eixos: 1) As expectativas
sobre a formacao; 2) Definir formas de avaliagdo; 3) Os saberes sobre a aprendizagem.

Antes de ingressar nas unidades de discussdes propostas é apresentado um tépico
nomeado de guia em que é reforcada a concepcdo e proposta do material de estudos. Em
destaque, a mensagem de que cada mddulo servird de orientagdo ao docente e demais
profissionais da area educacional, que aos poucos resultara na identificacdo com as
estratégias de ensino e no desenvolvimento de habilidades para aplica-las no combate a
exclusdo social e a promocéo de escolas e salas de aula inclusivas.

Ha um conjunto de métodos, estratégias descritas como flexiveis, ndo devendo ser,
rigorosamente aplicados, mas adaptado a luz do olhar docente (formador) sobre a diversidade
de caracteristicas dos grupos e tipos de conteidos que se deseja abordar.

A seguir destacamos as unidades deste modulo.



Unidade 1.1. Quais sdo suas expectativas nesta formagao?

Ancorada neste questionamento, a primeira unidade de discussdo do moédulo 1, vem
discorrendo os objetivos, atividades, avaliacdo e as expectativas (a curto e longo prazo) que
estabelecem as diretrizes e modelos a serem seguidos nas oficinas de praticas de ensino
inclusivas. Todas as unidades dos demais médulos possuem esta mesma estrutura: objetivos,
atividades e avaliacdo. Destacaremos apenas 0s objetivos de cada unidade dos médulos.

o Obijetivo-ldentificar as expectativas dos participantes e estabelecer as prioridades da

oficina de préticas de ensino inclusivas.

Unidade 1.2. Definindo formas de avaliagio
Na segunda unidade de discussdo a dinamica transcorre da mesma maneira,
pontuando: objetivos, atividades e avaliacdo, organizadas da seguinte forma:

o Objetivo- Discutir os procedimentos de avaliacdo da oficina de formacéo

Unidade 1.3. O que sabemos sobre aprendizagem?
o Objetivos- Ajudar os participantes a refletirem sobre si, na condicdo de aprendizes e

sobre a aprendizagem do outro.

4.1.4 Mdbdulo 2- O enfoque da Educacao Inclusiva

O referido modulo traz como enfoque no seu material de estudo a questdo da
educacdo inclusiva. Suas unidades de aprendizagem concentram-se na discussdo de oito

tematicas distintas, definidas como:

1- Assumir as diferencas na escola;
2- Pertinéncia cultural;
3- Alunos de comunidades indigenas;

4- Equidade de género;

5- Como as criancas se sentem;

6- Atitudes de aceitacdo respeito a diversidade;

7- Escola especial ou escola comum?

8- Em direcéo a sistemas educacionais inclusivos.

E apresentado um conjunto de indicadores que caracterizam as praticas inclusivas
que deveriam ser consideradas através do topico: “Praticas inclusivas na sala de aula”. As

determinac6es percorrem desde contemplar os contelidos e atividades acessiveis, a aceitacao



e valorizacdo das diferengas, até os planejamentos e métodos de avalia¢do que estimulem e
contemplem a aprendizagem e participacédo de todos.

Por fim, sdo apresentadas as unidades com os temas relacionados as abordagens
inclusivas, confirmando o proposito de assistir ao professor no desenvolvimento de sua
pratica pedagdgica, conforme mencionado anteriormente.

Consequentemente, a primeira unidade do modulo 2 trabalha na perspectiva de
“Assumir as diferengas na escola” e encontra-se organizada a partir da mesma disposicao do
modulo anterior. Ou seja, contém: objetivo, ordenamento de atividades, avaliacdo e material
que complementa a discusséo diluida nas tarefas a serem realizadas sobre o0 tema em quest&o.

Assim temos:

Unidade 2.1. Assumir as diferencas na escola

o Objetivo- Refletir sobre o papel da educacdo, assegurando que as diferencas nao se

transformem em desigualdades educacionais.

Unidade 2.2. A pertinéncia cultural

o Objetivo- Propor estratégias para tornar a aprendizagem de todos mais adequada;

Unidade 2.3. Alunos de comunidades indigenas

Na terceira unidade do modulo 2, encontramos a discussdo voltada ao aluno de
comunidades indigenas.
o Objetivo- Refletir acerca do papel que a educacao deve representar nos processos de

inclusdo de criancas das comunidades indigenas;

Unidade 2.4. Equidade de género

Passando para a quarta unidade, o material se propGe a discutir agora as questdes de
género, sobretudo no contexto escolar.

. Obijetivo: Refletir sobre 0s preconceitos, expectativas e as praticas docentes
gue condicionam o comportamento e a aprendizagem das criancas sobre as diferencas de

género;

Unidade 2.5. Como as criancas sentem?

o Objetivo- Conscientizagdo das repercussdes que as atitudes e mensagens de outras

pessoas tém em nosso desenvolvimento pessoal,



A quinta unidade do médulo ndo apresenta um material de discussdo, conforme
ordenamento das demais unidades descritas até 0 momento. Sendo assim, a tematica acerca
do sentimento (subjetividades) das criangas fica restrita a organizacéo e aplicabilidade deste

planejamento sobre a acao formativa docente.

Unidade 2.6. Atitudes de aceitagdo e respeito a diversidade
Na sequéncia, a sexta unidade traz para o ambito das discussdes, aspectos
comportamentais sobre o individuo para com a diversidade.
e Objetivo- Desenvolver a adocdo de atitudes de valorizacdo e respeito as diferencas

nos alunos e alunas;

Unidade 2.7. Escola especial ou escola comum

e Objetivo- Reconsiderar as atitudes e 0s pontos de vista relacionados a inclusdo de

alunos e alunas com necessidades educacionais especiais;

Unidade 2.8. Em direcéo a sistemas educacionais inclusivos
Na oitava e Ultima unidade correspondente ao médulo, a proposta organiza-se em
cima de discutir trajetos que promovam sistemas educacionais inclusivos.
e Objetivo- Analisar a legislacdo e as diretrizes sobre o ensino vigente no pais que

adote o modelo inclusivo;

4.15 Mobdulo 3- Construindo escolas para a diversidade

O modulo traz como enfoque no seu material de estudo a tematica: “Construindo
escolas inclusivas”. Suas unidades de aprendizagem concentram-Se na discussdo de nove
subtemas distintos, compreendidos por:

Através do guia, 0 médulo apresenta uma proposta de transformacao das escolas em
escolas inclusivas, abordando, para isso, concepcdes e temas relacionados a cultura, politica
(gestdo) e pratica escolar. Anuncia que o prop6sito do mddulo é apoiar a construcdo das
condigdes necessarias para que todos os alunos (as) que enfrentam situacdes de excluséo

possam participar de contextos comuns de ensino.

Unidade 3.1. Uma gestdo para a mudanga



A primeira unidade do referido modulo centra seu eixo tematico em um modelo de
gestdo escolar correspondente aos processos de mudanga para incorporacdo de sistemas
educacionais inclusivos.

o Objetivo- Refletir sobre os fatores de uma gestao escolar;

O ponto de maior destaque nesta unidade refere-se a promover ambientes propicios
ao desenvolvimento profissional, tornando mais permeaveis e flexiveis as acoes e relacbes

no contexto escolar.

Unidade 3.2. A lideranca na escola.
Na segunda unidade do médulo 3, identificamos que o foco permanece na gestéo,
conforme consta em seu objetivo.
e Objetivo- Analisar o novo enfoque de lideranga como elemento facilitador de uma

gestdo para mudanca;

Assim, a discussdo desta unidade aponta para o papel de lideres dentro das
organizacOes escolares e para a necessidade de a escola distanciar-se dos conceitos
tradicionais de hierarquia e controle, devendo fundamentar-se na participagdo, compromisso,
e responsabilidade comum pelos resultados. De acordo com o documento, consiste em

promover um estilo de gestdo e lideranca exercidas de maneira compartilhada.

Unidade 3.3. Mudar préticas
A terceira unidade do médulo concentra-se nas préaticas, ou melhor, na vicissitude
delas.

o Obijetivo- Analisar os problemas implicitos na mudanca das préaticas pedagogicas.

Unidade 3.4. Um projeto educacional para a diversidade

Esta unidade do moédulo traz como tematica central o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) das escolas como um espaco de emergéncia de sistemas educacionais inclusivos.
e Objetivo- Refletir sobre o projeto educacional, com o objetivo de incorporar a

diversidade na escola.

O material de discussdo referente a esta unidade, propdes a revisdo do projeto
educacional das escolas, isto €, o PPP. Acompanhando as discussdes fomentadas

anteriormente, inclusive que ja abordaram o projeto, aqui, 0 material esclarece que o objetivo



ndo é trata-lo como um instrumento de avaliacdo e diagnostico, mas compreendé-lo em um

espaco de cultura, politica e préatica escolar.
Levando em consideracdo o nivel de complexidade que envolve os processos de

melhoria na escola, o diagrama exposto a seguir anuncia um resumo de caracteristicas

positivas das escolas atravées de pesquisas realizadas em diferentes paises.

Figura 2: Diagrama: caracteristicas das escolas consideradas eficientes.
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Fonte: MEC. SEESP, 2006, p 140

Unidade 3.5. Monitoramento e avaliagdo da mudanca

o Objetivo - analisar critérios gerais de avaliacdo e desenvolver indicadores para

revisar as praticas inclusivas.

Unidade 3.6 Trabalhando colaborativamente para resolver problemas na escola.
O exercicio proposto por esta unidade se destina a apresentar reflexdes e experiéncias

que ajudem os participantes a pensar as questdes tratadas por esta unidade.

e Objetivo - apreciar o valor do trabalho colaborativo na resolugédo de problemas que

se apresentam na escola.



Unidade 3.7 Colaboracédo entre escola e a familia.

Dando continuidade aos debates da unidade anterior que propde trabalhar sobre
regimes de colaboracdo como um importante instrumento na busca por sistemas
educacionais inclusivos que respeitem a diversidade, agora a familia € chamada a participar
e atuar frente ao processo escolar de seus filhos(as).

o Objetivo - melhorar as relagdes de colaboracdo entre a escola e as familias.

Levantadas as diferentes formas de construir uma relacdo de colaboragdo entre
familia, comunidade e escola, o material segue exibindo duas atividades Iudicas propondo
aos participantes refletir e debater sobre este assunto. A primeira aparece no formato de
cartdes contendo queixas relatadas por pais, mées e professores. Ja a segunda é o esquema
de um programa de participacdo dos pais na educacao de seus filhos, conforme ilustracdes

abaixo:

Quadro 3: Cartoes para refletir e debater: “as queixas dos pais, maes e professore(a)s:

Nossos fitho{a)s trazem|Criamos vanas ativida-
muitos deveres de casa|des para 0s pais € maes
€ nao sabemos como|e sS30 sempre oS mes-
ajuda-tos mos que participam.

Nossas inquietacdes e in-
teresses s80 pouco con-
siderados pela escoila.

Os pais e maes culpam
a escola pelas dificulda-|Os professore{(a)s so
des de seus filho(a)s e|nos procuram em situ-
ndo reconhecem suas|acdes problematicas.

limitacdes.

Nas reunides n3o so-
mos informados sobre
8 aprendizagem de nos-
sos filho{a)s.

Em geral, nos € solici-
tada colaboracdo para
amecadacao de fundos
ou atividades extracurri-
culares.

Os pais & maes se in-
tromeiem em assuntos
educativos que nao
lhes dizem respeito.

Os pais e maes ndo se
comprometem com a
aprendizagem de seus
filho(a)s.

E melhor os pais € maes
deixarem e apanharem
seus filhos no portao da
escola, para que se evi-
tem conflitos.

Os pais e maes de crian-
¢cas com problemas sao
0S MesSmos a nao parti-
cipar na escola

Geralmente, a escola nos
pede material e dinheiro

Fonte: MECSEESP, 2006, p 158.



Figura 4: A Roda “Um programa de participaciao dos pais”
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Fonte: MEC. SEESP, 2006, p 159.

Unidade 3.8 Criando redes de apoio

Tomando a colaboracdo como elemento central na organizagdo de sistemas

educacionais inclusivos, a oitava unidade do mdédulo 3, permanece na mesma linha de
discussao.

o Objetivo - propor estratégias de colaboracdo entre a escola e instituicbes ou

profissionais existentes na comunidade local para enriquecer as praticas docentes e a
aprendizagem dos aluno(a)s.

O material de discussdo apresenta a sintese de duas experiéncias de colaboracéo:
No Brasil, através do “Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade”; e no Chile, com

o projeto “Criando redes de apoio para a inclusao”.

Unidade 3.9 O novo papel da educagéo especial no contexto dos sistemas educacior
inclusivos.
Esta unidade focaliza novas maneiras de conceber a deficiéncia que transita de um

modelo que caminha da educacéo especial para a educacéo inclusiva.
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o Objetivo - analisar as vantagens de contar com o0 apoio de centros de atendimento

especializados para avancar na direcao de uma escola publica inclusiva.

4.1.6. Mbédulo 4- Aulas inclusivas

O respectivo modulo apresenta como material de estudo: “A aula como contexto de
desenvolvimento do estudante”, onde as unidades de discussdo concentram-se em 14

subtemas distribuidos a partir das suas unidades.

Unidade 4.1. Tornar a aprendizagem mais significativa para todos
o Obijetivo: Planejar atividades de ensino e aprendizagem que incluam todos os

aluno(a)s e promovam aprendizagens significativas.

Unidade 4.2 Estratégias de respostas a diversidade

Na mesma linha de discussdo, este modulo propde trabalhar estratégias produtivas e
facilitadoras de ensino aprendizagem na perspectiva da diversidade. Ainda que anuncie
incluir a todos os alunos nesse processo, observamos uma preocupacdo em tentar dar
visibilidade ao trabalho com alunos em situacdo de deficiéncia.
o Objetivo - propor estratégias educacionais eficazes para conseguir a participacao e a
aprendizagem de todos os aluno(a)s, inclusive aqueles com necessidades educacionais

especiais.

Unidade 4.3 Aprendizagem cooperativa
e Objetivo - descrever as condi¢bes que ajudam a criar um meio adequado a

aprendizagem cooperativa.

Unidade 4.4. Trabalho colaborativo entre duplas.

Na referida unidade, o material permanece dialogando sobre os métod~~ -
aprendizagens colaborativas, embora se concentre em explorar o trabalho pedag
docente organizado atraves de pares. Assim temos:

o Obijetivo - descrever as condigdes que ajudam a criar um meio ambiente facilitador de

aprendizagens cooperativas.
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Unidade 4.5. Ensino da lingua escrita

Nesta unidade, entre as estratégias e metodologias pedagogicas de aprendizagem, o material
propde pensar o ensino da lingua escrita.

o Obijetivo: Descrever estratégias pedagogicas que facilitam a aprendizagem da leitura

e da escrita nos primeiros anos de ensino.

Unidade 4.6. Expectativas docentes
Considerando que para o desenvolvimento de uma aprendizagem colaborativa
metodologias e estratégias estdo ligadas as concepcles e praticas docentes, esta unidade
destina-se a compreender tais processos a partir da figura docente.
e Objetivo - analisar a influéncia das expectativas(positivas ou negativas)dos docentes

na aprendizagem de seus aluno(a)s.

Unidade 4.7. Estilos de aprendizagem

Dando continuidade as discussdes, esta unidade em especifico anuncia considerar a
aprendizagem a partir de um conjunto de estratégias que inclui as caracteristicas proprias de
cada aluno diante deste processo.
o Objetivo: Considerar a utilidade de conhecer os estilos de aprendizagem dos

aluno(a)s para melhorar o ensino.

Unidade 4.8. Resiliéncia e autoestima
o Objetivo- Refletir sobre os fatores que facilitam o desenvolvimento da resiliéncia na

escola.

Unidade 4.9. Apoio a aprendizagem dos alunos
o Objetivo - elaborar estratégias de apoio para melhorar a participacdo e a
aprendizagem dos aluno(a)s com necessidades educacionais especiais decorrentes de alguma

deficiéncia.

Unidade 4.10. Flexibilizac¢do do curriculo
o Obijetivo - Planejar a flexibilidade do contetddo curricular como forma de respt

as necessidades educacionais especiais.

Unidade 4.11. Melhoria das condigdes de ensino aprendizagem

o Obijetivo: Propor estratégias para melhorar as condi¢6es de ensino e aprendizagem.

Unidade 4.12. Avaliacdo da aprendizagem
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o Objetivo - analisar os diferentes aspectos que precisam ser considerados no processo

de avaliacao

Unidade 4.13. Participacéo ativa da familia
o Objetivo - analisar estratégias de trabalho com pais que fortalecam o compromisso

das familias com o aperfeicoamento das aprendizagens de seus filho(a)s.

Unidade 4.14. Colaboracéo entre docentes e profissionais do atendimento especializado
o Objetivo: Identificar estratégias e recursos de apoio para melhorar a qualidade da
aprendizagem de todos os aluno(a)s, com uma énfase naqueles que enfrentam barreiras para

aprender.



