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Escrever é sacudir o sentido do mundo,

propor-lhe uma interrogagao indireta,

a qual o escritor, em ultima andlise,

se abstém de resolver.

A resposta é cada um de nods que da,

agregando-lhe sua histdria, sua linguagem,

sua liberdade; mas como historia, linguagem

e liberdade mudam infinitamente,

a resposta do mundo ao escritor é infinita;

ndo se para nunca de responder ao que foi escrito

fora de toda resposta: afirmados, depois postos em discordia,
depois substituidos, os sentidos passam, a questdo perdura.

Roland Barthes (1988)
Tradugdo: Mario Laranjeira



RESUMO
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Universidade Federal de Santa Maria

EM CENA: A CONSTITUICAO DO PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

AUTORA: MARCIELE VIEIRA DORNELES
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Data e Local da Defesa: Santa Maria, RS, 17 de julho de 2013.

Este estudo tem como objetivo problematizar como as produgdes discursivas do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) vém produzindo modos de ser professor de Educacdo Especial na
educacéo inclusiva e quais sdo os efeitos desses discursos em suas préaticas pedagogicas. Para isso,
é utilizado um conjunto de ferramentas de andlise extraido de escritos de autores que compartilham
um modo de pensar e pesquisar utilizando a vertente pés-estruturalista, como: a ho¢do de modos de
subjetivagdo, para pensar a respeito dos discursos e das praticas que estdo em uma rede de poder e
saber produzindo/marcando de determinada maneira os professores de Educagdo Especial e
regulando suas condutas; assim como a no¢ao de experiéncia e narrativas de si, de Jorge Larrosa. A
pesquisa contou com a colaboracdo de seis professoras de Educacdo Especial que atuam no AEE,
das quais fizeram relatos sobre suas experiéncias na pratica educativa e como foram constituindo-se
enquanto profissionais em tempos em que impera a racionalidade neoliberal. Para tanto, foi
observado que as professoras de Educacgéo Especial estdo vivenciando conflitos no que diz respeito
ao trabalho na Sala de Recursos Multifuncional e a indefinicéo de seu papel na escola. Assim, com a
problematizacdo empreendida, visualizou-se que o professor de Educagdo Especial esta com a
sensacao de “esvaziamento profissional”, ou seja, ao mesmo tempo em que Ihe sdo dadas inUmeras
atribuicbes — talvez mais voltadas para o uso de tecnologias e gestdo — deixa-se marginalizada as
acOes pedagogicas.

Palavras-chave: Educacdo Especial; Atendimento Educacional Especializado; Experiéncia;
Narrativas.



ABSTRACT

Master’s Degree Dissertation
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ON THE SCENE: THE CONSTITUTION OF TEACHER EDUCATION SERVICE
SPECIALIST

AUTHOR: MARCIELE VIEIRA DORNELES
ADVISOR: Profa. Dr2, MARIA INES NAUJORKS

Date and Local of Defense: Santa Maria, RS, July 17", 2013.

This study aims to problematize how the discursive productions of care Specialized Education (ESA)
have produced modes of being Special Education teacher in inclusive education and what are the
effects of these discourses in their teaching practices. For this, we use a range of analysis tools
extracted from the writings of authors who share their thinking and research using poststructuralist
thoughts, like as: the notion of modes of subjectivity, for thinking about the discourses and practices
that are in a network of power and knowledge defining, a certain way, teachers of Special Education
and regulating their conduct, as well as the notion of experience and narratives of self, de Jorge
Larrosa. The research involved the collaboration of six teachers of Special Education working in ESA,
which made reports on their experiences in educational practice and how they constituted themselves
as professionals in the currently prevailing neoliberal rationality. Thus, it was observed that the Special
Education teachers are experiencing conflicts with regard to working in Resource Room
Multifunctional and an uncertainty of their role in school. Given the problematization presented, noted
that the Special Education teacher are feeling a "emptying professional” , that is , at the same time
that you are given numerous assignments - perhaps more focused on the use of technologies and
management - leave behind the pedagogical actions.

Keywords: Special Education; Care Specialized Education; Experience; Narrative.
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CAPITULO 1

O TRAILLER: APRESENTANDO E PROBLEMATIZANDO A
PESQUISA

Comecar a trilhar o (des)caminho para a escrita desta dissertacédo foi muito
dificil, uma vez que me proporcionou alguns desassossegos e, a0 mesmo tempo,
um grande encantamento. As rotas foram muitas, os caminhos multiplos, por isso foi
necesséario fazer escolhas. Dessa maneira, procurei elaborar um trabalho que
partisse da minha “vontade de saber” e que, movida pelo prazer, pudesse encenar a
tensdo que me movimenta e me faz desejar a pesquisa no campo da Educacédo
Especial. A “vontade de saber” € que me impulsionou e me colocou em movimento
em busca de uma trilha para que eu ndo permanecesse mais a mesma, sem que

nada me acontecesse.

Folha em branco, tela em branco. Muitas leituras ainda precisavam ser
realizadas e, dessa maneira, os livros foram sendo amontoados sob a mesa. Em
meio as pilhas de livros remexidos, revirados, ainda era preciso borrar as paginas
em branco (e com urgéncia). Paginas essas nem tdo em branco assim, pois, ao
remexer e revirar os livros, eu percebia que era aquilo que ja sabia que me geravam

outras “vontades de saber”.

Mesmo com uma leitura indisciplinada em hipertexto®, era preciso apropriar-

me de muitas informacdes, era preciso iniciar a “conversa com os autores”. Assim,

chegou o momento de comegar a travessia, uma “travessia da tormenta”.

1Hipertexto € um texto que acopla outros, cujo acesso se da através de links que tem a fungdo de
conectar a construcao de sentido, estendendo ou contemplando o texto principal. Em computacgéo, é
um sistema para visualizagdo de informacdo cujos documentos contém referéncias internas para
outros textos. Entretanto, entendo aqui a “leitura em hipertexto”, como coloca Lucena Dall’Alba
(2008), como a maneira de ler um texto no qual uma palavra ou frase deste primeiro texto fazia com
gue eu me remetesse a outros dos quais ja havia lido. Assim, suspendia a leitura do primeiro texto e
passava para 0 segundo que, por sua vez, abria a possibilidade de articulacdo com um terceiro texto
e assim por diante. Desse modo, voltar ao primeiro texto e fazer as relagdes com todos os outros que
havia lido, por muitas vezes foi complicado.
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A expressdo “travessia na tormenta”, criada por Roudinesco (2007, p.11)
para definir um viés condutor das producdes de seis fildsofos contemporaneos que
partem de lugares tedricos distintos, € utilizada para considerar o “ponto comum”

entre suas obras, uma vez que

[...] todos eles recusaram, a custa de que eu chamaria de uma travessia da
tormenta, transformar-se em servidores de uma normalizacdo do homem, a
qgual, em sua versdo mais experimental, ndo passa de uma ideologia da
submisséo a servico da barbarie.

Dessa maneira, ao tomar a atitude de “recusar a normalizacdo” e “aceitar a
travessia da tormenta”, tive a possibilidade de me movimentar nas incertezas e ir
escolhendo alguns autores para conversar e compartilhar algumas ferramentas
conceituais para produzir a pesquisa e, assim, poder inventar outro caminho
produtivo para o meu pensamento. Ou ainda, conforme Roudinesco (2007, p.12),
‘inventar um pensamento do porvir, um pensamento para tempos melhores, um

pensamento da insubmissao, necessariamente infiel”.

Nesta pesquisa, tenho o objetivo de entender como as producdes
discursivas do Atendimento Educacional Especializado (AEE) vém produzindo

modos de ser professor de Educacao Especial na educacéo inclusiva.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) € um servigo da Educacéo
Especial oferecido aos alunos definidos como publico alvo da Educacdo Especial
pela Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva
(MEC/SEESP, 2008), no turno inverso ao da escolarizacdo. Essa politica define o

AEE da seguinte maneira:

O Atendimento Educacional Especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas
na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formag¢do dos alunos com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela (SEESP, 2008,

p.15).

2 A expressdo ‘travessia na tormenta” é utilizada por Elizabeth Roudinesco (2007) em seu livro
“Filésofos na Tormenta”, no qual presta uma homenagem a seis filésofos franceses — Canguilhem,
Sartre, Foucault, Althusser, Deleuze e Derrida.
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O caminho que me propus a inventar teve como ponto de partida a
desconstrucdo de alguns conceitos, colocando sob suspeita e provisoriedade
algumas verdades no campo educacional que circulam na atualidade, sendo que

tomar essa atitude significa, de acordo com Fischer, aceitar o convite para:

Deixarmos para tras o lago sereno das certezas e mergulhar naqueles
autores e teorizacdes nos quais encontremos fontes consistentes,
ferramentas produtivas para a formulacdo do nosso problema de pesquisa,
exatamente na medida em que eles nos convidem ao exercicio da arte de
pensar de outra forma o que pensamos, buscando tencionar essas mesmas
fontes conceituais, ousando corteja-las com outras talvez menos seguras
para nés e, especialmente, ousando estabelecer relagbes entre esses
referenciais e as primeiras incursées que fazemos em nossos materiais
empiricos (FISCHER, 2007a, p.58).

Nas palavras de Foucault (2001, p.14), “a verdade esta circularmente ligada
a sistemas de poder, que a produzem e apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e
gue a reproduzem”. Com essa perspectiva, encontro a possibilidade de olhar para os
‘regimes de verdades” de nosso tempo com outras lentes, um olhar que permite
suspeitar destas verdades, ndo para estabelecer juizo de valor, para afirmar que
algo seja bom ou ruim ou para contestar as suas praticas, mas para entender a
transitoriedade e o movimento das praticas em educacdo como uma invencao e por
isso mesmo transitério, histérico e datado, em que “as coisas ditas sdo sempre
histdricas, isto €, funcionam em praticas muito concretas” (FISCHER, 2007b, p.42).

Dessa maneira, utilizo um conjunto de ferramentas de analise extraido de

algumas “porgdes™

dos escritos de autores que compartilham um modo de pensar e
pesquisar, utilizando a vertente pdés-estruturalista, olhando com “desconfianga
investigativa” as metanarrativas® totalizantes. Dessa maneira, concordo com as

autoras Meyer e Soares (2005), ao referirem que:

Os desafios colocados para aqueles e aquelas que se propdem a fazer
pesquisas em abordagens poés-estruturalistas envolvem, pois, essa
disposi¢do de operar com limites e davidas, com conflitos e divergéncias, e

% Utilizo a expressao “por¢cdes” do pensamento de Foucault a partir do entendimento de Veiga-Neto
(2000, p.41), do qual alerta para ter o cuidado de “[...] manter mais ou menos intactos alguns
elementos que atravessam o pensamento filoséfico — como as questfes de contingéncia, de
fabricacé@o do sujeito, da auséncia dos a priori kantianos, da relacdo imanente entre poder e saber, do
ethos critico [...]".
* De acordo com Silva (1994, p.244), as metanarrativas de carater educacional tém servido para que
certos grupos imponham suas visdes particulares a outros grupos, impedindo “a discussao publica e
aberta ao suprimir antecipadamente perspectivas que lhes opdem”.
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de resistir a tentacdo de formular sinteses conclusivas; de admitir a
provisoriedade do saber e a coexisténcia de diversas verdades que operam
e se articulam em campos de poder-saber; de aceitar que as verdades com
as quais operamos sdo construidas, social e culturalmente (MEYER;
SOARES 2005, p.39-40).

Fazer pesquisa na perspectiva poés-estruturalista pode nos causar
desconforto e desestabilizar-nos, uma vez que os estudos, nessa perspectiva, ainda
remetendo-me ao que Meyer e Soares (2005, p.42) propdem: “[...] se organizam por
movimentos e deslocamentos, ao invés de priorizarem os pontos de chegada, e
focalizam suas lentes nos processos e nas praticas, sempre multiplas e conflitantes”,
pois é necessario desconfiar das “verdades” e ir desmanchando os fios que as
sustentavam e, com esse movimento, abandonar a “seguridade do presente” e ir

tramando uma nova rede de significados.

Desafio aceito, hora de seguir o caminho. Para isso, foi necessario fazer
muitas leituras e olhar para tudo com outras lentes, questionando aquilo que é
considerado como “verdade universal’; assim como olhar para as praticas que
constituem as coisas e que produzem realidades. Uma realidade inventada e, por
isso, conforme Veiga-Neto (2007a, p.50), “ndo é um dado externo a ser acessado
pela razdo, mas €, sim, o resultado de uma constru¢ao interessada’. E assim que
passo, entdo, a perceber as préaticas discursivas que produzem materialidades, que

criam uma realidade e que fabricam sujeitos.

Diante disso, para esse empreendimento investigativo, assim como propdem
Meyer e Soares (2005), parti de uma histéria que me desacomodou, que me
provocou, colocou-me interrogacdes e, por isso, p6s-me em movimento atras de
algumas respostas ou explicacbes para algumas questdes. Essa historia €
proveniente da minha pratica pedagogica desenvolvida como professora do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), atendendo “alunos publico alvo da

|” 5

Educacao Especial” ® que estado incluidos em uma rede regular de ensino.

Conforme Meyer (2005, p.30), ndés pensamos, falamos e escrevemos a partir
de determinados “lugares”, que néo sao “mdveis nem estaticos”. Para a autora, “os
nossos problemas de pesquisa nos levam a ‘lugares’ particulares”; e compreende

que “estes ‘lugares’ em que estamos ou para onde nos dirigimos também nos

°® Os alunos considerados publico-alvo da Educacdo Especial sdo aqueles com Deficiéncia,

Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades ou Superdotagdo (BRASIL, 2011).
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permitem construir determinados tipos de problemas que antes ndo percebiamos ou

reconheciamos como tais”.

O que estava (e estd) me inquietando, trazendo-me insatisfacdo, séo
algumas cenas que presencio na escola em que trabalho, principalmente com
relacdo a maneira como a comunidade escolar — que abrange o0s gestores,
funcionarios, professores, alunos e pais — entende o trabalho realizado em uma Sala

de Recursos, e o papel de uma Educadora Especial na escola.

Realizei a minha formacédo académica na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), no Curso de Educacdo Especial — Licenciatura Plena, no periodo de
2006 a 2009 e ingressei no Curso de Mestrado do Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo (PPGE-UFSM), na Linha de Pesquisa em Educacdo Especial, em 2011,
mesmo ano em fui aprovada em um concurso. Assim, 0 contexto que determinou a
encenacdo da minha pesquisa envolve uma professora de Educagao Especial que
atua no Atendimento Educacional Especializado (AEE), em uma Sala de Recursos
Multifuncional de uma escola municipal de uma pequena cidade do interior do Rio
Grande do Sul. Foi esse lugar que me possibilitou engendrar o meu problema de

pesquisa.

Com o decorrer das aulas do curso de Mestrado, com todas as discussoes
realizadas nas disciplinas e com o Grupo de Estudos sobre Educacao Especial e
Inclusdo (GEPE)®, com o que estava vivenciando na escola e com as leituras que fiz,
percebi que cada vez mais aumentava 0 meu desassossego. Assim, incomodada
com alguns acontecimentos ocorridos na escola, comecei a escrever um diario
desde o meu ingresso na Rede Municipal de Educacao de onde estou trabalhando,
contando algumas situacdes que me marcaram de alguma maneira e que dizem
respeito a minha formacdo e & minha prética pedagdgica — que constituem minha
experiéncia. Foi a partir dessa “vontade de saber” que comecei a definir o0 meu

objeto de estudo e, posteriormente, meu problema de pesquisa.

Com tudo o que estava/estou vivendo, comecei a me fazer outras perguntas,
a pensar em formar um problema de pesquisa a partir da minha experiéncia e da
minha realidade. Para isso, estava disposta a me equilibrar na tal “linha feiticeira”,

da qual Fischer (2007a, p.68) aborda referindo-se a Deleuze, em também estar entre

® O Grupo de Estudos sobre Educacdo Especial e Inclusdo, GEPE, é coordenado pela Professora
Dra. Maria Inés Naujorks.
14



os “intelectuais em atitude de risco”, aceitando o desafio “para fora do reconhecivel e
do tranquilizador”, na tentativa de “inventar novos conceitos (ou problematizar os

antigos), forcando talvez uma espécie de violéncia” comigo mesma.

Assim, destaco cenas, momentos, episodios das minhas vivéncias
profissionais que me deixaram marcas e, por isso, estdo articuladas com a tematica
da pesquisa. Tais acontecimentos relacionam-se a questdes com as quais me
deparei ao iniciar minha atuacdo profissional na escola em que trabalho. Percebi
gue, com a minha chegada a unidade escolar, a ideia que se tinha era de que eu
saberia fazer a inclusdo acontecer, que teria todas as respostas aos inumeros
questionamentos dos professores que surgiam naquele espaco. Foi possivel notar
também que meus colegas sentiam-se angustiados por nao conseguirem
desenvolver uma pratica pedagdgica que favorecesse as aprendizagens de todos 0s
alunos e, por isso, acreditavam que a solucdo seria encaminhar os alunos com

dificuldades para que eu fizesse avaliacao.

Ao pensar que, a partir dos anos 1990 e principalmente, a partir do século
XXI, houve no pais um grande investimento no desenvolvimento de politicas
balizadoras da inclusdo educacional’, foi inevitavel surpreender-me com os
discursos que estavam (e que, em certa medida, ainda estdo) circulando na rede
municipal de ensino do municipio e, em especial, na escola em que trabalho.
Discursos esses que estavam imbricados a ideia de que a chegada de uma
professora de Educacdo Especial, para atuar na Sala de Recursos Multifuncional,
determinaria a efetividade na inclusdo escolar e que, a partir disso, tudo o que
envolvesse esse assunto estaria apenas sob minha responsabilidade. Era
necessario desconstruir a ideia de que a Educacao inclusiva e a Educacéo Especial
séo sinbnimas e, ainda, entender que a Educagéo Especial ndo se resume apenas a

atuacao no AEE.

Outro aspecto que me surpreendeu foi a ideia que meus colegas tinham de
qgue eu também fosse capaz de suprir as necessidades dos alunos que eram
considerados em vulnerabilidade social, com problemas comportamentais, em

conflito com a lei ou usuarios de drogas. Além disso, acreditavam que eu era a

" BRASIL. CNE. CEB. Resolucdo n°.2, de 11 de fevereiro de 2001, que institui as Diretrizes para a
Educacao Especial na Educacdo Basica. Brasilia, 2001a; BRASIL. CNE. CEB. Parecer n° 17.
Brasilia, 2001b; BRASIL. MEC. SEESP. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Brasilia, 2008.
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pessoa mais apta para conversar com o0s alunos que tinham conflitos com os
colegas ou professores, com 0S que apresentavam problemas emocionais e
psicolégicos, ou ainda, para orientar sexualmente as meninas que estavam iniciando
suas vidas sexuais. Por causa dessa concepcdo de meus colegas, os alunos eram
encaminhados para mim com a justificativa de que eu “teria mais jeito” para lidar

com tais casos.

Destaco também outra situacdo que me causou bastante estranhamento, a
gual aconteceu na primeira semana que estava atuando na escola. No intervalo das

aulas, uma colega fez a seguinte pergunta: “— Como temos que te chamar?”.
Respondi que seria pelo meu nome e, em tom de brincadeira, ainda falei que ndo
precisavam me tratar por “senhora”. Nao satisfeita, a colega ainda insiste: “— Mas te

chamo de Educadora Especial, de professora, ou de qué?”.

Sou a terceira professora de Educacao Especial a atuar na Rede Municipal
de Educacao (embora apenas uma colega estivesse exercendo a fun¢éo). Porém, o
que me parecia era que esse profissional ainda era considerado como “novidade”, o

gue acabava gerando muitas davidas.

Entendo que, no inicio, até pudesse ter sido dificil entender o porqué de uma
professora ter uma sala exclusiva e bem equipada, com horarios fixos para cada
aluno e que possuia uma pasta para cada um com todas as informacdes sobre eles,
planos de aula especificos para cada um, além de pareceres da escola e de outros
profissionais, e também laudos médicos. Realmente poderia causar estranhamento
para os demais colegas que ainda ndo conheciam o AEE e o funcionamento de uma

Sala de Recursos, assim como desconheciam o papel desse professor na escola.

Uma professora que da aulas individuais, mas néo é reforco. Faz avaliagcdes
e solicita encaminhamentos a outros profissionais, mas nédo € da area da salude nem
da area psi. Vai a casa de alguns alunos, mas ndo é Assistente Social. Que
profissional é esse, afinal? Como é que atua um professor no AEE? De fato, estava
(e estd) sendo um pouco dificil para os meus colegas entenderem. Com tantas
atribuicOes para este profissional, ndo se pode negar que possa existir a ideia de um

professor especialista, generalista, com multiplas funcdes.

N&o raro, escuto dos colegas, na maioria das vezes em tom de brincadeira,

que preciso “atender primeiro os professores”. Também me questionam se eu “néo
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dei nenhuma aula hoje”, quando algum aluno falta, pois eu “fico s6 no computador”,
mesmo que seja para atualizar os planos de atendimento e/ou testando algum
software educacional ou Objeto de Aprendizagem?® para utilizar com os alunos. Além
disso, solicitam que é “para comecar a avaliar a turma de alunos com defasagem
idade/série”, ou para analisar se tem algum estudante que “ndo aprende” e, por isso,

apresenta “problema neurologico”.

N&o € facil ter que reafirmar a todo o momento quais sdo as minhas
atribuicbes. Embora ja tenha conseguido uma melhor aceitacdo pelos colegas,
percebo que ja houve a naturalizacdo de alguns estigmas, tais como: “sou a
professora que menos trabalha na escola”, “a unica que nao precisa fazer parecer
em todos os finais de trimestres”, “a que tem um armario, computadores e

impressora exclusivos”, “sou a professora dos jogos”, entre outros.

E evidente que, assim como precisei estabelecer “meu espaco” na escola,
também foi necessario fazé-lo pelos alunos. Frases como “o lugar desse aluno é na
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)” ou “de que adianta ele

estar aqui se nao esta aprendendo” ainda s&o recorrentes nos discursos.

Diante disso, a pesquisa ndo traz um ponto de vista que tem pretensdo de
ser o Unico, ou o verdadeiro, apenas teve o objeto de estudo considerado sob outra
perspectiva. Com isso estabelecido, foi feita a articulagdo com 0s escritos dos
autores que escolhi para conversar e reescrever. Reescrever um autor, para Fischer
(2005, p.120), é “apropriar-se dele, € vasculhar em suas formula¢ces tedricas um
ponto de encontro com nds mesmos, com aquilo que escolhemos como objeto, com
aquilo em que nds investimos na nossa vida, nosso trabalho, nosso pensamento”,
assim como a nossa “entrega a um tema, a um objeto, a um modo de pensar, que

assumimos como pesquisadores”.

Essa travessia feita, e em parte ja dita, talvez® possa misturar-se com a de

outros colegas da Educacdo Especial. Entre desvios, atalhos, mudancas de rotas,

8 Objetos de Aprendizagem € qualquer recurso que possa ser reutilizado para dar suporte ao
aprendizado, dividindo o contetido educacional em pequenos trechos, que podem ser reutilizados em
varios ambientes de aprendizagem.
® Jorge Larrosa, através do pensamento de Jacques Derrida, fala que “o talvez leva a pensar a vinda
do porvir, do que ndo se sabe e ndo se espera, do que ndo se pode projetar, nem antecipar, nhem
prever, nem prescrever, nem predizer, nem planificar’; o talvez, em outros termos, nos leva a pensar
naquilo que “ndo depende do nosso saber, nem do nosso poder, nem da nossa vontade”. “O talvez
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obstaculos e, por vezes desmoronamentos, € que podemos seguir 0 caminho

produzindo experiéncias em relacao a pratica profissional com a Educacao Especial.

Diante disso, narro como a experiéncia da minha préatica pedagodgica esta
atrelada a escrita desta dissertacdo, assim como a experiéncia de outras colegas.
Para isso, precisei recorrer a memoéria, na tentativa de trazer a tona alguns
fragmentos do que se constituiu (e esta constituindo) o meu caminho. Assim,
acredito que essa producdo pode ser pensada como um “filme”, um “filme de
experiéncias”, uma metafora-filme que ilustra tanto as minhas, quanto as de outros

colegas.

Escolhi utilizar a linguagem cinematografica para fazer analogia aos
elementos que compdem esta producdo investigativa tomando-a apenas como uma
alegoria no texto. Dessa maneira, busquei fazer com esse trabalho o que propde

Foucault, nas palavras de Fischer (2012),

O convite de Foucault é que, através da investigacdo dos discursos, nos
defrontamos com nossa histéria ou nosso passado, aceitando pensar de
outra forma o agora que nos é tao evidente; assim, nos libertamos do
presente e nos instalamos quase num futuro, numa perspectiva de
transformacédo de nés mesmos. Nés e nossa vida, essa real possibilidade
de sermos, quem sabe um dia, obras de arte (FISCHER, 2012, p.96)

Desse modo, gostaria de apresentar algumas inquietacdes e o desejo de
colocar em suspeicdo algumas verdades que me foram postas. Pretendo que isso,
conforme prop&e Fischer (2007a), transformara primeiramente a mim, meu préprio
pensamento e, em seguida, buscard ultrapassar, de alguma maneira, 0 senso

comum.

Um filme é muito mais que o conjunto de elementos que o compde, tais
como: a producéao, a direcao, o enredo, a cenografia, a fotografia, o trabalho de ator,
entre outros. Um filme precisa ser olhado como algo no qual, ao fazé-lo ou ao vé-lo,
saimos transformados. N&o se pode ser o mesmo depois de produzir uma narrativa
audiovisual, assim como n&do se pode ser mais 0 mesmo depois de entrar em uma

sala de cinema.

leva a pensar na interrup¢do, na descontinuidade, na possibilidade, talvez, do acontecimento,
enquanto essa possibilidade se abre no interior do impossivel” (Larrosa, 2001, p. 288).
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Em uma entrevista com Foucault, da qual lembrou Oksala (2011, p.33), 0
filosofo comenta que, da mesma maneira em que havia “livros da verdade” e “livros
de demonstracdo”, os seus eram considerados como “livros de experiéncia”. Ou
seja, 0 autor partia da ideia de que a experiéncia de ler mudava potencialmente o
leitor e o “impedia de ser sempre o0 mesmo ou de ter a mesma relagdo com as coisas
ou com os outros”. O objetivo era que os seus livros contribuissem para uma
transformacdo e que também fossem agentes dela. Nessa medida, o filosofo
escrevia para partilhar “uma experiéncia do que somos, ndo s6 nosso passado, mas
também nosso presente, uma experiéncia de nossa modernidade, de tal maneira

que possamos sair dela transformados” (op. cit. p.54).

Com isso, compartilho do pensamento de Rodrigues (2010), o qual propde a

ideia de “filme-experiéncia”. Assim,

Num filme experiéncia ndo seriamos meros espectadores, seriamos
participantes no sentido em que eles nos permitiriam vivenciar, ser
atravessado de alguma forma pela aquela experiéncia, seria um filme visto
e que depois de vivido, ndo seriamos mais os mesmos. Um filme—
experiéncia provoca mudancas naquele que o faz e também naquele que o
assiste (RODRIGUES, 2010, p.49).

Desse modo, fazendo a analogia com o “livro-experiéncia” de Foucault, é
possivel dizer que um “filme-experiéncia” ndo é definido a priori, ndo tem um roteiro
prévio que ja esteja pronto para ser rodado. Nesse tipo de filme, ndo tem como
saber antecipadamente o final e nem mesmo por que caminhos ele seguira. O autor,
o diretor, ou o produtor do filme irdo construindo-o ao longo do processo de
filmagem, na medida em que vai fazendo-o. Por isso, como diz Rodrigues (2010),
nao € um filme que ja traz uma histéria pronta, com um final previsivel e cheio de

clichés.

E com essa ideia que escrevi esta dissertacdo, na qual foi transformada em
um “filme-experiéncia”. Com isso, a articulagdo entre o material e as ferramentas
conceituais que embasaram o estudo foi metaforicamente denominada como “uma
producdo cinematografica de um filme longa-metragem”. E, ainda, destaco que a
dissertacdo  foi denominada pela expressao  “dissertacado/filme” ou

“filme/dissertacao”.
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Como ferramentas analiticas, foram utilizados os estudos foucaultianos,
como a nocao de modos de subjetivacéo, para pensar a respeito dos discursos e
das praticas que estdo em uma rede de poder e saber produzindo/marcando de
determinada maneira os professores de Educacdo Especial e regulando suas
condutas. Nesse enredamento tedrico, Jorge Larrosa me ajudou a pensar a
formacao e pratica pedagdgica a partir da nocao de experiéncia e narrativas de si.
Também foram feitas referéncias a outros autores, que tenham pesquisas voltadas
para as narrativas e que, de alguma maneira, contribuiram para a analitica deste

texto.

Abordando de outra maneira, pretendi visualizar nesse movimento as

seguintes questdes:

e Como nos, professoras de Educacdo Especial, que atuamos no Atendimento
Educacional Especializado, fomos nos subjetivando por determinados

discursos produzidos pela politica governamental atual de educacao?

e Como o discurso do AEE constitui modos de ser professor de educacao
Especial?

e Quais sao os efeitos desses discursos em nossas praticas pedagogicas?

Ao realizar esse movimento para buscar novas formas de pensar e
compreender como operam 0S mecanismos que fazem com que a minha pratica
pedagogica configure-se de determinada maneira e ndo de outra, estou tentando
“dar visibilidade” e problematizar as redes de poder-saber que estdo sendo ativadas

para por em funcionamento essas praticas.

Dessa maneira, partindo da “vontade de saber”, a dissertagao foi produzida
utilizando-se como metafora a linguagem cinematogréfica. E, portanto, um
“filme/dissertacédo” baseado nas narrativas das professoras de Educacdo Especial
sobre suas experiéncias na pratica pedagdgica, as quais foram denominadas como

“roteiros de experiéncias”.

Com todo esse cenario, com todas essas redes de significagBes criadas
para amparar a minha investigacdo, e ao tracar alguns limites e contornos da minha

experiéncia profissional que me levaram ao problema de pesquisa criado, passo
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agora a mostrar as trilhas que a pesquisa foi percorrendo. Assim, entendendo tal
empreendimento como se fosse uma “producdo cinematogréfica de um filme de

longa-metragem”, mostrarei as etapas que foram necessarias para a sua producao.

A seguir, entdo, apresento o inicio da producdo do filme/dissertacdo, que
coloca em cena seis professoras de Educacao Especial que atuam no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas escolas regulares municipais e/ou estaduais.
Assim, os roteiros individuais das experiéncias que cada professora produziu foram
alinhavados aos roteiros das demais professoras, como também com os autores

utilizados para embasar teoricamente a pesquisa.

Esta dissertacdo foi dividida em quatro capitulos. Mas cabe dizer que a
forma de organizacdo somente tem sentido para fins formais, visto que o trabalho
devera ser tomado como um movimento onde tudo esta interligado a uma complexa
rede. O primeiro capitulo € este que apresenta e introduz a pesquisa, intitulado de
“O Trailler: apresentando e problematizando a pesquisa”. No Capitulo 2,
“Making Off de gravagao: conhecendo os bastidores metodolégicos”, é
explicado como foram sendo tracados os caminhos que a pesquisa percorreu, 0S
contornos metodolégicos que foram necesséarios. No Capitulo 3, “Voltando as
cameras para si: a producdo do sujeito e de suas experiéncias”, € mostrado
como as ferramentas analiticas foram colocadas em operacdo ao olhar para as
narrativas produzidas pelas colaboradoras da pesquisa. Para isso, foram abordadas
guestdes sobre a producdo do sujeito e como se constituem suas experiéncias,
trazendo também um pouco do cendrio em que a atual politica de Educacdo
Especial esta circunscrito e os movimentos que ela foi fazendo ao longo do tempo
para que a inclusdo se tornasse um desejo universal e que o atual modelo de
Atendimento Educacional Especializado se configurasse. E, para finalizar — mas nao
esgotar o tema —, no Capitulo 4 “(In)Conclusdes” sao retomadas as intencdes da

pesquisa e as problematizacdes produzidas ao longo deste percurso investigativo.

Com isso, gostaria de convidar o leitor/espectador para entrar na “sala de
cinema” e assistir ao filme/dissertagdo que foi produzido. Mas para isso, é preciso
lembrar que, na “entrada do cinema”, foram disponibilizados “éculos” para assisti-lo.
Esses “6culos” foram fabricados pela pesquisadora/produtora/diretora na medida em

que o “filme” foi sendo “gravado”, e servira para o “espectador” “assisti-lo” a partir de

um determinado tipo de lente que trara consigo um olhar singular.
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CAPITULO 2

MAKING OFF DE GRAVACAO: CONHECENDO OS BASTIDORES
METODOLOGICOS

Para esse empreendimento investigativo, permiti-me fazer uma analogia
como se a experiéncia das professoras pudesse ser contada como se fosse um
filme. Desse modo, denominei esta pesquisa como uma “dissertacao/filme”, ou seja,
ao escrevé-la estava imaginando que se tratava de uma espécie de producdo de um
“filme longa-metragem” — e por isso tomei a liberdade de utilizar, aqui neste estudo,
alguns termos técnicos da linguagem cinematografica com outros significados. Vale

lembrar que essa analogia foi inventada apenas para organizar as ideias no texto.

A “dissertacao/filme” que foi produzida esta baseada em um olhar singular,
de um determinado lugar, em uma leitura particular que realizei do material que
escolhi para constituir este trabalho. Buscando, assim, engendrar respostas para as
perguntas que me moveram a fazer esta pesquisa. Com isso, recorro ao que Meyer

e Soares (2005) afirmam:

Nossas interrogagfes e as pesquisas que elas instituem nos desafiam, do
mesmo modo, a embarcar em viagens que podem nos colocar em contato
com mundos e realidades que podem ser, ao mesmo tempo, diferentes e
préximas das nossas e, outras vezes, borrar, completamente, aquilo que
aprendemos, até entdo, a conhecer, pensar, dizer e viver (MEYER E
SOARES, 2005, p.31).

Dessa maneira, busquei com esta producdo mostrar aos
“leitores/espectadores” um olhar singular sobre a seguinte questdo: Como as
estratégias discursivas do AEE vém produzindo modos de ser professor de

Educacéo Especial na educacao inclusiva?

Assim, procurei visualizar, através das narrativas das professoras
colaboradoras, os regimes de verdade instituidos a partir dos documentos oficiais
referentes a Educacéo Especial — e todas as producdes discursivas derivadas — e 0s

efeitos que eles produzem na pratica educacional voltada para o aluno com
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deficiéncia. Dessa maneira, tenho a preocupacdo de ver, mesmo que de forma
provisoria, “como”, “de que modo” essas professoras de Educacido Especial estédo
sendo produzidas e estdo se produzindo na rede discursiva gerada neste contexto

de Incluséo, e nao responder “para que” se fabricam esses sujeitos.

Para Costa (1999, p.119), “nossas ferramentas tedricas sdo como 6éculos,
lentes, que nos permitem enxergar algumas coisas e ndo outras [...] ao
problematizarmos um determinado campo, objeto ou fenémeno, ndés estamos
inventando algo novo com as nossas lentes”. A partir das lentes dos 6culos — do
qual foi produzido para “ver/ler’ o “filme/dissertagcdo” — procurei olhar para as
narrativas das colaboradoras da pesquisa e estabelecer relacdes possiveis entre

estas e os discursos da Educacéo Especial.

Em relacdo as materialidades produzidas para a pesquisa, busquei olha-las
como “monumentos”, ou seja, entendendo como uma possibilidade de ler o conjunto
de materiais em sua exterioridade, e ndo em sua linearidade, sem buscar um
suposto significado subjacente, fazendo uma leitura na superficie do texto, mas nem
por isso superficial. Nessa analise pela exterioridade do texto, busquei as

regularidades e raridades discursivas, as recorréncias nos enunciados.

Nesse sentido, conforme afirma Veiga-Neto (2007b, p.31), “os enunciados
fazem mais que uma representacao do mundo, eles produzem o mundo”. Por isso é
necessario ter em mente que ler o conjunto de materiais em sua exterioridade
implica a condicdo de que devem ser observados, “o estilo, as figuras de retérica, o
cenario, 0s esquemas narrativos, as circunstancias histéricas e sociais do momento
da elaboracéo dos textos, e ndo a correcao da representacdo, nem sua fidelidade a

alguma grade original” (SAID, 2010, p.51).

Depois de encerradas as “gravagdes/escrita” do “filme/dissertacdo”, e a partir
do momento em que ele for “langcado/publicado”, o “espectador/leitor” tera acesso
aos “Oculos” utilizados para produzi-lo. Contudo, esta ndo sera a unica maneira de
vé-lo. Cada espectador/leitor podera fabricar seus proprios “éculos” para assistir ao
“filme”, na medida em que este ndo tera uma unica e verdadeira forma de ser
visto/lido. Este “filme/dissertacdo” ndo sera produzido para defender ou buscar
verdades absolutas, mas como uma possibilidade de discutir outros entendimentos

sobre a trama que o compde, outros modos de pensar que ndo cabem mais aqui.

23



2.1 Sinopse do “filme”: como foi elaborado...

Para produzir o “filme de longa-metragem”, foram utilizados os “filmes de
curta-metragem” produzidos pelas colaboradoras da pesquisa. Desse modo, o
‘longa” foi produzido, basicamente, pela articulacdo dos “filmes” da vida profissional
de cada professora com a politica educacional que estd vigorando atualmente.
Assim, esse cendrio contemporaneo da educacao, e aquilo que a ele esta implicado,

foi considerado como a “cidade cinematografica do filme”.

Ao articular os discursos produzidos nessa “cidade cinematografica” com as
narrativas das professoras, foi sendo elaborado o “enredo do filme” e todas as

tramas que o configuraram.

Diante disso, para produzir a “dissertacao/filme”, ndo foi possivel estabelecer
0 seu “roteiro de gravacdo” a priori. Ou seja, as unidades analiticas da pesquisa

foram sendo construidas ao longo da analise do material.

A estrutura deste filme/dissertacdo pode ser melhor visualizada no quadro

que segue:

Ficha Técnica

Filme de Longa-Metragem: a articulacéo entre recortes feitos nos “filmes
de curta-metragem”, ou seja, € a andlise dos fragmentos das narrativas
das colaboradoras alinhavados com as ferramentas analiticas.

Titulo: Em cena: a constituicdo do professor do Atendimento Educacional
Especializado

Tempo de Duracdo: ultimos quatro anos (2008-2012)

Enredo: compreendeu o cenario contemporaneo da educacédo, voltado
para uma perspectiva inclusiva.

Produtora, Diretora e Editora geral: a pesquisadora
Elenco: as professoras colaboradoras

Sinopse: o “filme/dissertagao” foi produzido a partir da seguinte questéo:
“‘Como as estratégias discursivas vinculadas a atual politica educacional
vém produzindo modos de ser professor de Educagdo Especial na
educacéo inclusiva?”, compondo, assim, a trama desenrolada.
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2.1.1 Formagdo do elenco: as colaboradoras da pesquisa...

O “filme longa-metragem” foi produzido partindo da questdo norteadora da
pesquisa, tendo a seguinte trama desenrolada: Como as estratégias discursivas do
AEE vém produzindo modos de ser professor de Educacédo Especial na educacgéo

inclusiva?

Nessa aventura ousada de “produzir este longa”, foi preciso estabelecer “o
cenario em que o filme seria rodado”, delimitar o tempo de duracdo, escolher os
personagens dessa trama e elaborar um “roteiro para as gravacdes”. Dito de outra
maneira, foi necessario tracar os contornos da pesquisa para mostrar como ela foi

sendo desenvolvida.

Para participar desta “pesquisa/filme” — para serem 0s personagens
principais — foram selecionadas seis professoras de Educacdo Especial que estdo
atuando em Sala de Recursos Multifuncionais, realizando o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) com alunos incluidos em escolas regulares. Como
critério de selecdo, as professoras que se dispuseram a participar da pesquisa
deveriam estar atuando no AEE em escolas publicas municipais e/ou estaduais e
terem realizado a formacdo no Curso de Educacdo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM).

Para selecionar as participantes da pesquisa, foram feitos os convites
pessoalmente, com o intuito de explicar o objetivo do trabalho e a importancia da
sua participacdo. Logo apOs esse primeiro contato, as professoras receberam o
convite formal via e-mail, juntamente com o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido que firmaram que suas participacdes seriam de forma voluntaria e que

concordavam com as pretensdes do estudo.

Dessa maneira, apresento agora o elenco que foi constituido para que fosse
possivel a realizacdo desta pesquisa. Com a finalidade de manter sigilo sobre as
identidades das participantes, foi utilizado como codinome “Produtora”, distinguindo-
as pelos niumeros de um a seis. Utilizo a palavra produtora pelo fato de considerar
que as professoras produziram narrativas sobre suas experiéncias, “produziram os

seus filmes”.
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PRODUTORA 1
Filme: “A sala de jogos: jogar a crianga ali para alguém atender”

muemmmmme | €Mpo de duragao: 16 anos

PRODUTORA 2
Filme: “O aluno fugiu? Batiam Ia na porta...”

Tempo de duracgéo: 15 anos

PRODUTORA 3
Filme: “Colocar o pé no barro nao é facil”

Tempo de duracdo: 15 anos

PRODUTORA 4
Filme: “A educacéo inclusiva viva”

Tempo de duracgdo: Nove anos

PRODUTORA 5
Filme: “Educador Especial: o ‘espinhozinho’ da escola”

Tempo de duracgéo: Sete anos

PRODUTORA 6
Filme: “Agora vamos abrir uma sala de recursos!”

Tempo de duracgdo: Seis anos

Para construir o corpus da dissertacao/filme, foram utilizadas as narrativas
que as professoras’® produziram ao retratarem experiéncias de suas praticas

pedagogicas, que aqui foram denominadas como “roteiros de experiéncia”.

19 A escolha por trabalhar com narrativas de professoras de Educagcdo Especial ndo tem nenhuma
conotacédo relacionada a género, porém, como a grande maioria destes profissionais é do sexo
feminino, os contatos que realizei para a pesquisa foram todos com mulheres, mas isso nao significa
que no trabalho tenha alguma analise dessa natureza.
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Ao utilizar as narrativas das professoras como material de pesquisa, 0
objetivo nao foi fazer julgamentos sobre as suas praticas, dizer se sdo boas ou ruins,
adequadas ou inadequadas, mas sim levar a discussdo 0S mecanismos de
poder/saber que constituiram os regimes de verdades da época em que estava
sendo narrada, bem como os efeitos que esses mecanismos produziram (e
produzem) em suas praticas pedagogicas. Assim, a intencdo foi de buscar, nessas
narrativas, como as professoras foram sendo subjetivadas pelas redes discursivas
do AEE, criadas a partir da atual Politica, e quais sao os efeitos produzidos em suas

praticas.

Compartilhando com Jorge Larrosa (2002) o entendimento sobre a
experiéncia, foi proposto, para as professoras de Educacdo Especial, que elas
narrassem alguns dos acontecimentos que lhes foram marcantes, para assim
produzirem seus “roteiros”. A definicdo de tais roteiros e a finalizacdo (provisoria)

das narrativas foi chamada “filmes de curta-metragem”.

Tendo como pressuposto de que o objetivo de um roteiro é tentar
estabelecer com o seu leitor uma impressédo o0 mais possivel com a relacdo de um
espectador vendo um filme, entdo: o que vale a pena ser contado? Como eleger
algo a contar? Dessa maneira, quais serdo 0s acontecimentos de suas praticas

pedagdgicas que as professoras escolherdo para narrar?

Ao produzir o seu “curta-metragem”, a professora/cineasta permite aos
“espectadores/leitores” entrarem em contato com aqueles aspectos que a levaram a
escolher uma determinada situacao para ser “filmada/narrada”, o que sensibilizou e
despertou o0 seu interesse para, a partir dai, produzir o seu “filme”. Assim, a

professora faz o movimento de “voltar as cameras para si”.

Ao pensar no “filme” que quer produzir, a professora/cineasta tem o desejo
de que aquilo que foi significativo para ela também seja significativo para o outro,
para o0 “espectador/leitor”, para a “plateia”. Ao narrar suas experiéncias, a
professora/cineasta ndo esta explicando aquilo que viveu, mas sim interpretando o

que foi vivido e, por conseguinte, produzindo novos takes™?.

' Na linguagem cinematografica, Take significa: tomada; comega no momento em que se liga a
camara até que é desligada. E o paragrafo de uma cena.
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Nesse sentido, nos “filmes” produzidos, o “espectador/leitor” encontrarqd um
modo singular de “ver as imagens”, com “diversos planos”, “diferentes posi¢cdes de
cameras”, “enquadramentos variados”, etc. Sdo fragmentos de uma historia, de uma
experiéncia, que ganharéo corpo. E o olhar singular da cineasta/professora que esta
sendo materializado em “imagens/palavras”. Desse mesmo modo, é preciso ter claro
que, ao fazer o seu “roteiro”, a professora/cineasta fara a escolha por determinadas
palavras com as quais acredita que dirdo o que realmente quis dizer, ou seja,

consiste na inexisténcia de neutralidade na escolha dos termos.

Na criacdo do “roteiro de gravacgéo de seu filme”, ao narrar sua experiéncia,
a professora/cineasta faz o que Larrosa (2004b, p.31) chama de se “dar a ver”. Ou
seja, ela se expde, coloca-se em risco e mostra-se vulneravel, independentemente
da forma como se pbe, ou como se opdem, ou como se impde. Entdo, o que
importa, neste caso, € o ato de colocar-se, de expor-se. E quem se expde se “da a
ver’, existe, €. Do mesmo modo, “dar a ler é a aceitacdo da morte das proprias
palavras”: o siléncio, o talvez, a interrupgéo, o vazio no qual talvez possa vir o porvir
da palavra ou a palavra do porvir. Assim, a finalizacdo da producdo do “roteiro”, é
marcada como um momento da diferenca, uma vez que as professoras/cineastas ja
ndo sdo mais as mesmas, nada é mais 0 mesmo, nem os lugares ja ndo sédo 0s

mesmos.

Para a producdo das narrativas da pesquisa, alguns topicos norteadores
foram necessarios, embora houvesse a possibilidade das professoras abordarem
outras questdes na producdo dos seus “roteiros de experiéncia”. Esses topicos
foram aqui considerados como a “claquete” do “filme longa-metragem”, que foi
produzido a partir destes, mais especificamente no espaco delimitado para a
“tomada”. Considero uma claquete pelo fato de esta ser um importante item para
qualquer producao, uma vez que esta diretamente relacionado a producéo do roteiro
e ainda possuir as informagdes do que sera gravado (como por exemplo: o nome da
producdo, o diretor, o estiudio, a camera, a cena, o plano e a tomada). O espago
“‘tomada”, na linguagem cinematografica, serve para indicar as cenas que
interessam ao diretor, ou seja, aqui serviu para direcionar o que as colaboradoras da

pesquisa precisariam abordar em suas narrativas.

Dessa maneira, para direcionar a teméatica dos “filmes curtas-metragens”,

foram utilizados os seguintes topicos:
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e Tempo de atuacdo no campo da Educacéo Especial e no AEE;
e Locais em que atuou;

e Mudancas em relacéo a atuacéo anterior ao AEE;

e Significado de trabalhar no AEE;

e Como sua prética é realizada hoje;

e Os impactos da Politica e das diretrizes do AEE;

¢ Principais destaques da trajetoria profissional;

e As marcas (fatos) da Politica na sua atuacao; e,

e O que é ser professor do AEE.

Em suas producdes narrativas, cada professora assumiu quatro funcdes
distintas: autora, roteirista, atriz e diretora do “filme”. A professora é a “autora” do seu
“filme”, uma vez que este € baseado em suas experiéncias, em suas praticas
pedagdgicas. Como “roteirista”, ela precisa narrar, de forma oral, sua histéria, os
fatos que considera mais marcantes em sua trajetéria profissional, uma vez que néo
se pode narrar tudo o que se vivenciou, € preciso escolher o que foi mais
significativo. Desta maneira, a professora é também a “atriz do filme”, visto que ela
interpreta a personagem principal da trama. A personagem principal é a propria
professora, porém ela precisa interpretar a histéria para narrar e, neste momento,
olha de outro lugar as situacdes que vivenciou. Na funcdo de “diretora”, precisa
escolher a maneira como as cenas do seu “curta” serdo “gravadas” e fazer os
ajustes finais. Cabe aqui lembrar que as cenas dos “curtas-metragens” ndo séo
“gravadas/narradas” linearmente, na ordem em que os fatos ocorreram, por iSso

houve a possibilidade ter muitos flashbacks™?.

Nesse sentido, é possivel dizer que assumi o papel de Editora Geral dos
‘curtas-metragens”. Ou seja, na medida em que as cenas estavam sendo

gravadas/narradas”, tive a possibilidade de sugerir outros “angulos em que as

2 Flashback, na linguagem cinematografica, significa uma cena que revela algo do passado, para
lembré-lo, situar ou revelar enigmas.
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cameras®™ poderiam ser focadas”, ou onde poderia ser feito um “close-up”, por
exemplo.

»l4

No quadro a seguir, denominado “Ficha técnica””, é possivel visualizar

melhor como foi pensado cada “filme”.

Ficha Técnica

Filme de Curta-Metragem: as narrativas produzidas pelas
professoras de Educacédo Especial participantes da pesquisa.

Titulo: cada professora criou um titulo para o seu “filme”.

Tempo de Duracdo: tempo em que a professora esta inserida no
campo da Educacéo Especial.

Autora, Roteirista, Diretora e Atriz principal: a professora
colaboradora.

Atores coadjuvantes: a comunidade escolar que esta neste cenario,
como: alunos, gestores, funcionarios, professores, pais, etc.

Editora Geral: a pesquisadora
Cendério: locais onde as professoras atuaram/atuam

Sinopse: este “filme” foi baseado em fatos reais, produzido a partir de
narrativas da pratica pedagogica das professoras de Educacdo
Especial que estdo atuando no Atendimento Educacional
Especializado em Sala de Recursos Multifuncionais.

Depois de concluidas as gravagdes de todos os “filmes de curta-metragem”
produzidos pelas professoras participantes da pesquisa, passei a produgao do “filme
de longa-metragem”, ou seja, fiz a analise de suas “experiéncias narradas”. Assim,
esse filme/dissertacdo é baseado no entrelacamento de fragmentos dos roteiros de

experiéncias, narrados pelas professoras de Educacéo.

3 A palavra “cameras” é utilizada aqui para fazer referéncia as questdes norteadoras para a escrita
das narrativas das professoras. Assim, “definir o angulo das cameras” & definir as questbes da
pesquisa que o0s sujeitos precisam abordar em suas producdes.
! Ficha Técnica, no cinema, é uma predefinicdo que apresenta, de forma concisa e padronizada, as
informacdes do filme.
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2.2 A cidade cinematogrdfica e as tramas que a compée

O objeto de estudo que trago nesta pesquisa esta circunscrito em um
cenario. Cenario este, marcado por uma governamentalidade neoliberal
(FOUCAULT, 2008), que fez com que a sociedade contemporanea passasse por
profundas mudancas devido a globalizacdo e ascensdo do neoliberalismo. Este
fendmeno resultou na reconfiguracdo do sistema produtivo e do mercado de
trabalho, assim como a reestruturacdo da educacdo, conduzindo a politica
educacional brasileira, seus preceitos e suas acées. E nesse sentido que Veiga-Neto

(2000) analisa que,

[...] numa perspectiva foucaultiana, o neoliberalismo nao representa a vitéria
liberal do horror do Estado. Ao contrario, do que muitos tém dito por ai — ai
incluidos economistas, politicos, sociélogos e midia -, ndo ha nem mesmo
um retrocesso do estado, numa diminuicdo de seu papel. O que esta
ocorrendo € uma reinscricdo de técnicas e formas de saberes,
competéncias, expertises, que sdo manejaveis por ‘expertos’ e que sao
Uteis tanto para a expansdo das formas mais avancadas do capitalismo,
guanto para o governo do Estado. Tal reinscricdo consiste no deslocamento
e na sutilizacdo de técnicas de governo que visam fazer com que o Estado
siga a logica da empresa, pois transformar o estado numa grande empresa
€ muito mais econdmico — rapido, facil, produtivo, lucrativo. Isso sem falar
gue as proprias empresas — principalmente as grandes corporagfes — tém
muito a ganhar com o empresariamento do Estado (VEIGA-NETO, 2000,
p.198).

A logica do Estado neoliberal em que estamos vivendo € formada por um
conjunto de préticas sociais, culturais e politicas que subjetivam sujeitos. Sendo que
a escola contemporanea € um dos espacos em que essa racionalidade esta
operando, visto que ela é uma invencao do projeto moderno e que perdura até hoje.
Essa educacdo moderna, como € conhecida, surge no conjunto das instituicdes de
estado criadas durante os séculos XVIII e XIX, no contexto da modernidade ou,

como sugere Foucault, da sociedade disciplinar.

Michel Foucault entende a modernidade a partir de uma divisdo particular.

Para ele, a modernidade esta contextualizada no final do século XVIII em diante. O
periodo que compreende o que tradicionalmente € denominado periodo Moderno,
iniciado no século XV, Foucault refere-se como época classica. Tal divisdo histérica
€ importante de ser compreendida, pois ela assinala uma periodizacao estratégica,
uma vez que o autor compreende os séculos XV ao XVIII como época da sociedade
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de soberania, contexto marcado pelo absolutismo monérquico, cujo papel do
monarca, do rei, é central para o entendimento da estrutura social do periodo.
Conforme Foucault, o final do século XVIII para o XIX marca o deslocamento da
sociedade de soberania para uma sociedade disciplinar, na qual o estado se desloca
da figura do rei para ser governamentalizado por uma raz&do de estado cada vez
mais calcada nas formas de governamento da populagéo que, vale notar, é cada vez

mais importante no arranjo politico das sociedades burguesas.

Em sua obra Vigiar e Punir, Foucault (2010) explica que vivemos em uma
sociedade cujo modelo das formas de exercicio de poder seria o “disciplinar”, que é
sucedido pelo poder de “soberania”. O poder disciplinar, entdo, seria caracterizado
por sua centralizacdo nas instituicbes de confinamento, tais como: a escola, a
prisdo, o hospital, etc., das quais sédo responsaveis por imprimir no individuo um
estado de permanente vigilia a fim de que este se sinta sempre passivel de
observacdo, em um lugar de visibilidade constante. Assim, a grande funcdo da
disciplina € induzir um estado de possivel visibilidade nas pessoas e nas instituicdes
da sociedade moderna é que se opera a producdo de subjetividades de forma

regular e fixada.

Pensando, entdo, em uma sociedade disciplinar, os sujeitos modernos séo
forjados pela disciplina, considerada como a matriz de uma economia politica a qual
permite regular e adestrar e, mais além, produzir sujeitos aptos para maximizar sua
forca produtiva e minimizar sua capacidade de revolta. Assim, é através da disciplina
gue o sujeito moderno tem seu corpo produzido e marcado por uma plasticidade do
poder que o torna submisso e exercitado, produtivo e décil (FOUCAULT, 2010). E &
nessa logica que a escola passa a ser um dispositivo disciplinar capaz de constituir
0s sujeitos, moldando, classificando, ordenando em uma norma que compde a

sociedade.

O eixo a partir do qual os sujeitos modernos séo forjados agora passa a ser
a disciplina. Esta pode ser considerada ndo mais por uma légica da soberania,
calcada na vontade do rei, mas na logica do governamento, ou melhor, da
institucionalizacdo de uma sociedade que é organizada cada vez mais sob a
dindmica do saber metddico, da economia e da educacdo. Para isso, o Estado

inventou uma seérie de dispositivos de distribuicdo dos individuos, na tentativa de
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governar uma sociedade em uma esfera de mutuacgédo, tanto nas relacdes e trocas

sociais quanto no limite das suas institui¢oes.

Inserida nessa légica, a escola passa a ser um dispositivo disciplinar que
tem a capacidade de constituir sujeitos, de molda-los, classifica-los e, assim, ordena-
los em uma norma que compde a sociedade. Dessa maneira, a escola moderna esté
baseada nos principios de disciplina, correcdo, controle, vigilancia, de modificar o
comportamento, treinar e retreinar os individuos, um saber e um poder que giram em
torno de uma norma, do que é normal e anormal, do que € certo e errado do que se

deve ou nao se deve fazer.

Para Foucault, a escola moderna, assim como as prisdes, hospitais, fabricas
e hospicios, € uma instituicdo disciplinar que se utiliza de técnicas para assegurar a
ordenacéo das multiplicidades humanas. Ela exerce, assim, um tipo especifico de
poder, o poder disciplinar, que ndo atua no exterior das relacdes, de fora para dentro
ou de cima para baixo, mas trabalha os corpos das pessoas, manipulando-os e
controlando-os, produzindo seus comportamentos através de uma rede de poderes,
um poder que circula e perpassa entre 0s sujeitos. A introjecdo da disciplina tem
como consequéncia a promocao do estado de permanente vigilia, precisamente
porque o sujeito ndo vé que é visto, mas, a todo o momento, sabe que pode estar
sendo observado. Nas palavras de Foucault (2010, p.211), “o poder disciplinar [...]
se exerce tornando-se invisivel: em compensacdo impde aos que submete um

principio de visibilidade obrigatéria”.

Em sua obra Microfisica do poder (2001), Foucault descreve o poder nao
como dominacédo de um individuo sobre outros, ou como algo a ser dividido, mas

sim como algo que circula, que funciona em cadeia:

Nunca esta localizado aqui ou ali, nunca esta nas méos de alguns, nunca &
apropriado como uma rigueza ou bem. O poder funciona e se exerce em
rede. Nas suas malhas os individuos ndo so circulam, mas também estéo
sempre em posicdo de exercer esse poder e de sofrer sua a¢do; nunca séo
o alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre centros de transmissao.
Em outros termos, o poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles
(FOUCAULT, 2001, p.183).

Dessa maneira, o poder disciplinar pode ser considerado como um

instrumento, um mecanismo, ou seja, sao técnicas de poder que permitem o controle
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minucioso das acdes do corpo que certificam a sujeicdo constante de suas forgas e
Ihes imp6em uma relacdo de docilidade-utilidade. Neste contexto, a escola passa a
ser um dos meios institucionais privilegiados para o exercicio do poder disciplinar.

Segundo Veiga-Neto (2007), a escola é o:

Lécus social destinado intrinsecamente a trabalhar com os saberes onde se
concentra a parte mais expressiva da criacdo, da circulacdo e da
distribuicdo dos saberes, é ela, a escola, que podemos creditar a maior
parte do sucesso do projeto moderno de instaurar a prépria sociedade
disciplinar (VEIGA-NETO, 2007, p.31).

A escola moderna também pode ser considerada como l6cus de saber e de
poder, um saber que autoriza o professor e o seu discurso. Foucault trata o saber
como algo diferente do poder, mas que eles ndo podem ser vistos separados. E nas
pequenas relacbes diarias que o poder e o saber, uma vez que nao ha relacdo de
poder sem constituicdo de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo
saber constitui novas relacdes de poder, eles estdo mutuamente implicados. Nesse
sentido, a escola ndo é apenas um lugar de ensinar e aprender, mas também de
instrumento de producéo, acumulo e formacao do saber-poder. Nesse l6cus, o poder

torna-se também produtor de individualidades.

Compondo a sociedade disciplinar, a educacdo moderna é baseada num
saber-poder que fabrica sujeitos Uteis, que normaliza e controla vontades, pois opera
tanto sob seus corpos quanto em seus saberes. Enfim, as escolas modernas séo
instrumentos do saber-poder, cuja positividade desse saber-poder permite governar
condutas, produzindo comportamentos e saber que se articulam com um “conjunto
de dispositivos e de estratégias capaz de subjetivar, ou seja, constituir/fabricar os
sujeitos” (GALLO &VEIGA-NETO, 2007, p.19).

Assim, a escola, por meio das técnicas disciplinares, das engrenagens e
estratégias de docilizacdo, consegue obter maiores resultados a partir de medidas e
acOes sutis. E isso se da por meio dos professores que, com a apropriagdo do
individuo escolar, permite trabalha-lo detalhadamente em funcdo dos movimentos,
gestos, atitudes, velocidade, um poder sobre o corpo ativo que faz de suas funcgoes
0 objeto do controle. A escola moderna, com todos esses aparatos de controle sobre
0 corpo como objeto e emaranhado nos resquicios de um ensino religioso, mantém

0 docente como principal articulador do processo regulador.
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Como demonstra Foucault (1997a), as subjetividades se fazem em meio a
jogos de verdades, numerosos, atraentes, fascinantes e recoberto por regras, por

procedimentos.

Com a passagem da sociedade disciplinar para uma sociedade de controle
as subjetividades continuam sendo produzidas, porém com uma nova roupagem,
agora sendo de uma forma mais dissimulada, sutil e desregrada. Ou seja, na
sociedade disciplinar as subjetividades eram produzidas, metaforicamente falando,
como pecas de maquinas padronizadas das fabricas, no qual cada sujeito
desempenhava um papel especifico, mas de uma maneira padronizada e produzida
em massa. Assim, o estudante, o operario, a méae, o professor fazem parte de uma

producao hibrida de subjetividades.

A educacdo € um dispositivo central na tarefa de normalizacao,
disciplinarizag&o, regulacéo e governo das pessoas e das populagdes. E por meio
do disciplinamento dos corpos e dos saberes que a educacdo escolar moderna
funciona em prol de uma sociedade mais governavel. Governavel ndo no sentido de
instancias e acdes do Estado, mas sim governavel no sentido de objetivar e conduzir
acdes. Ou seja, na perspectiva foucaultiana, usamos a palavra governo no sentido
de governamento, quando se tratada da questdo da acdo ou ato de governar. Em
outras palavras, para designar todo o conjunto e acfes de poder que objetivam

conduzir (governar) deliberadamente a prépria conduta ou a conduta dos outros.

Nas palavras de Veiga-Neto e Lopes (2007, p.952) “usamos governamento
para designar todo o conjunto das ac¢des — dispersadas, disseminadas e microfisicas
do poder — que objetivam conduzir ou estruturar as agdes”. Deste modo, as agdes
de governar nao estédo fixadas em um grupo que ocupa uma posi¢cao central no
Estado, mas sdo acdes espalhadas microscopicamente pela trama social. E neste
contexto, lendo governamento no lugar de governo, que podemos entender as

palavras de Foucault quando discute a arte de governar.
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CAPITULO 3

VOLTANDO AS CAMERAS PARA SI: A PRODUCAO DO SUJEITO E
DE SUAS EXPERIENCIAS

[...] € impossivel de ser repetida, de ser reproduzida por outros olhos, por
outras linguas, por outros ouvidos. E impossivel de ser movimentada por
outras pernas, gesticulada por outros bracos, defendida por outras
intencdes. Isto porque sdo as minhas marcas, tatuagens de minha continua
e frequente formac&o (SANTOS; LOPEZ BELLO, 2008, p.1).

7

A experiéncia é assim: Unica, pessoal, intransferivel. Dessa maneira,
parafraseando Larrosa (2002), a experiéncia ndo pode ser compartilhada, a menos
gue o outro também a tenha vivido e a tomado para si. Por esse motivo, tive a
intencdo de produzir um trabalho que pudesse, de alguma maneira, marcar a vida
das colaboradoras da pesquisa, como também dos leitores do texto, assim como

deixaram marcas em mim.

Quando se fala em “experiéncia” é possivel remeter-se a uma gama de
autores e, com isso, a muitos significados. Porém, aqui é adotada a palavra
“‘experiéncia”’ pela definicdo de Jorge Larrosa (2002). Para ele, as experiéncias
contadas sdo ao mesmo tempo recriadas, uma vez que sO se constitui experiéncia
se possibilitar mudancas. E, dessa maneira, ela “contém inseparavelmente a
dimensao de travessia e perigo” (Ibid, p.25). O autor, remetendo-se a Heidegger,

ainda acrescenta;

Fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nds, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso ndo significa precisamente que
nés a fazemos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que
nos alcancga receptivamente, aceitar, & medida que nos submetemos a algo.
Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nos
proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso.
Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o
outro ou no transcurso do tempo (LARROSA, 2002, p.25).

Com o entendimento de que experiéncia é mudanca, nos escritos do

pesquisador, € possivel também encontrar a correlagcéo entre experiéncia e paixao:
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Nao se pode captar a experiéncia a partir de uma légica da acéo, a partir de
uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito agente, a partir de
uma teoria das condi¢cdes de possibilidade de acdo, mas a partir de uma
I6gica da paixdo, uma reflexao do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito
passional (LARROSA, 2002, p.26).

Vale lembrar que as experiéncias, como afirma Larrosa (2004b, p.26), estdo
cada vez mais raras, pois demanda tempo, disponibilidade na relacdo — para serem
produzidos os sentidos — e pressupde seu compartilhamento, sua passagem, sua
exposi¢cao ao outro, “[...] com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco”,
possibilitando novas modalidades de relacdo entre pessoas, palavras e coisas.
Tempo é o que falta, pois “[...] tudo 0 que se passa, passa demasiadamente
depressa, cada vez mais depressa’.

A raridade da experiéncia se da devido ao excesso de informacgéo que temos
contato, e a informacdo ndo € experiéncia, e sim uma “antiexperiéncia”. O estar
bem-informado, embora muito valorizado socialmente, esta longe de ser um saber —
de ser sabedoria — porque ndo deixa que nada aconteca. Assim, Larrosa (2004)
separa o “saber da experiéncia’ do “saber das coisas”, pois s6 o primeiro “faz algo
acontecer”. Nesse sentido, o excesso de opinido deixa cada vez mais rara a
experiéncia em uma sociedade da informacdo e traz a arrogancia do achar-se

“sabedor” de muitas coisas. Dessa maneira, segundo o autor,

[...] o sujeito individual n&o € outra coisa que o suporte informado da opinido
individual, e o sujeito coletivo, esse que deveria fazer a histéria segundo os
velhos marxistas, ndo é outra coisa que o suporte informado da opiniao
publica. Quer dizer, um sujeito fabricado e manipulado pelos aparatos da
informacdo e da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia (LARROSA,
2002, p.24).

Outra questdo destacada pelo autor é que o “sujeito da experiéncia” define-
se pela sua “passividade, por sua disponibilidade, por sua abertura”. O autor explica,
ainda, que é uma passividade “[...] feita de paixéo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como disponibilidade fundamental, como
abertura essencial’” (LARROSA, 2002, p.24). O sujeito da experiéncia ndo propde
nem se impde: ele se expbe; e, ao fazé-lo, arrisca-se, fica “em perigo”, na néo-
seguranca que o risco, o desconhecido e o indeterminado trazem. Mas o risco traz a

possibilidade de algo novo acontecer, mudar, transformar-se. Quando algo
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acontece, que lhe passa ou lhe toca, esse sujeito ja ndo é o mesmo: algo se

transforma nele, e ele se transforma em outro.

Assim, Larrosa (2002, p.26) argumenta que “somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua proépria transformagao”. Dessa maneira,
pesquisadora, colaboradoras e “leitores/espectadores” do “filme/dissertagcéo”,
somente sendo “sujeitos da experiéncia” € que poderao transformar-se ao fazer ou a

“assistir/ler” este “filme/dissertacao”.

Também esté articulado com a experiéncia e com o sujeito da experiéncia o
que Larrosa (2002, p.26-27) denomina de “saber da experiéncia”’. Ou seja, para o
autor, a experiéncia funda uma ordem epistemolégica e uma ordem ética: “[...] O
saber da experiéncia se da na relacdo entre conhecimento e vida humana. [...] ndo
se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou sem sentido do que
nos acontece”. Esse saber esta vinculado ao individuo concreto e singular. Esse

saber da experiéncia, segundo o autor,

[...] somente tem sentido no modo como configura uma personalidade, um
carater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de
estar no mundo, que € por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da
experiéncia do outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo
revivida e tornada prépria (LARROSA, 2002, p. 27).

Entendendo que experiéncia é “o que nos acontece” e ndo “o que acontece”
(op.cit.), e o saber da experiéncia sdo 0s sentidos que damos a este acontecimento
em noés, entdo, os saberes da experiéncia ndo poderiam ser vinculados a
conhecimentos e verdades universais e Unicas. Ou seja, 0 saber da experiéncia
“trata-se de um saber finito, ligado a experiéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular [...], por isso, 0 saber da experiéncia € um saber

particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal” e, ainda,

[...] a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto
de interrup¢do [...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,
escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2002, p.24).
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No artigo Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, Jorge Larrosa
(2002) propde que pensemos a educacdo a partir do par experiéncia/sentido,
diferentemente do que se pensava (como na relacdo entre a ciéncia e a técnica ou
entre teoria e pratica). Assim, para pensar em educacao e tudo a que a ela esta
implicada, € preciso partir do pressuposto de que as palavras tém poder, que

produzem sentidos, que criam realidades.

Dessa maneira, ainda conforme Larrosa (2002, p.21), a partir das palavras,
pode-se “dar sentido ao que somos e ao que nos acontece” e ver “0 modo como nos
colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e diante do mundo”. Isso esta
diretamente relacionado com a nocdo de que sédo as palavras que determinam o

NOSSO pensamento, ou seja, pensamos com as palavras e ndo com o pensamento.

Com essas colocacgfes, cabe aqui destacar que nossas praticas, no meu
caso como professora de Educacdo Especial, sdo dadas na e pela linguagem. Com
iSso, a0 harrarmos essas praticas — seja de forma oral ou escrita — estamos
utilizando as narrativas como um mecanismo de poder capaz de inventar e construir

uma realidade.

Com relacao a isso, em seu texto Tecnologias do Eu e Educacéo, Larrosa
(1994, p.80) considera os dispositivos pedagdgicos como tecnologias do eu, que
‘constroem e mediam a experiéncia de si como um conjunto de operacdes de
divisdo orientadas a construcdo de um duplo e como um conjunto de operacdes de
divisdo orientadas a captura desse eu duplicado”. Dessa maneira, pela definicdo
foucaultiana, o sujeito € entendido como historicamente construido ou produzido no
entrecruzamento do discurso, da sociedade e da histéria, ou seja, 0 sujeito nao
como algo dado, mas que est4d em constante constru¢cdo nas préticas discursivas,

sociais e em relag&o ao outro.

Diante disso, busquei realizar, neste trabalho, um exercicio de pensamento
da maneira como sugere Larrosa (2000, p.331), ao “colocar em questdo o habitual,
aquilo que é o mais dificil de ver como problematico porque se converteu em habito
para nos, em costume”. Em outras palavras, quero dizer que ndo me posicionei de
um lugar neutro, mas que sou tdo produtora quanto produzida por essa ordem
discursiva — da emergéncia da inclusdo e do AEE. Nessa medida, assim como &

sugerido por Fischer (2007a, p.65), € preciso ter “como ponto crucial de partida o
39



fato de que a linguagem e representacao, discursos e enunciados, sao parte vital
das praticas, eles mesmos sdo praticas, e estas se impdem aos sujeitos”. Sendo
assim, a linguagem ndo € uma forma acabada de organizacdo de ideias ja postas,
mas que, ao contrario, € através da linguagem e da relacdo com o outro que se da a

possibilidade de transformagé&o do sujeito e invencao das coisas.

Ainda sobre isso, referindo-se ao que Foucault propde, Fischer (2012, p.100)
escreve que as “palavras e coisas para ele tém uma relagdo extremamente
complexa, justamente porque sao historicas, sdo construcdes, interpretacdes; jamais
fogem a relacdo de poder. Palavras e coisas produzem sujeitos, subjetividades,

modos de subjetivacéo”. Além disso, de acordo com Meyer e Soares (2005):

[...] é na linguagem que se constroem ‘lugares’ nos quais os individuos e
grupos se posicionam ou sdo posicionados por outros, € nela que opera 0s
sistemas simbodlicos que nos permitem entender nossas experiéncias e
definir aquilo que somos e pensamos ser (MEYER; SOARES, p.40).

E na linguagem que se produz, como Meyer (1999, p.60) afirma, “aquilo que
reconhecemos como certo/errado, normalidade/desvio, nds/eles, homem/mulher’. E
na linguagem que as coisas sdo produzidas, homeadas e que constroem o que

entendemos por realidade, que produzem as verdades de cada época.

Ao pensar que os discursos sdo praticas que formam os objetos dos quais
se fala, que constituem sujeitos e corpos, modos de ser e de viver, assim como
instituicdes, exclui-se a ideia de que a linguagem seja apenas uma representacao da

realidade e passa-se a entendé-la sob a perspectiva da chamada “virada linguistica”.

A “virada linguistica” pressupde que os objetos da vida real sdo construidos
discursivamente, ou seja, “os atos através dos quais explicamos algo ou
descrevemos alguém, em uma narrativa ou discurso, tém efeitos de produzir a
realidade descrita ou explicada [...], produz efeitos de verdade, instituindo algo como
existente de tal ou qual forma [...] os significados ndo séo dados para sempre, eles
sao constituidos historicamente” (BUJES, 2005, p.186).

Compartilhando da ideia de Larrosa (1996), é possivel destacar que: ao
construirmos nossa historia, ao nos constituirmos sujeitos, estamos nos apoiando
nas historias dos outros, nas historias que escutamos ou lemos. Ou seja, € no

processo de narrar e ouvir historias que 0s sujeitos vao construindo tanto os
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sentidos de si, de suas experiéncias, como dos outros e do contexto em que estao

inseridos.

Ainda baseada nas proposicdes do autor, é possivel dizer que as narrativas
sdo modalidades discursivas, nas quais as histérias que contamos e as historias que
ouvimos, sendo produzidas e mediadas no interior de determinadas praticas sociais,
passam a construir a nossa propria historia, a dar sentido a quem somos e a quem
sdo os outros. Dito de outra maneira, quando o sujeito esta produzindo uma
autonarrativa, ele traz inameras vozes que fizeram/fazem parte de sua trajetéria de
vida. E foi isso que aconteceu com as colaboradoras enquanto produziam seus
‘roteiros de experiéncias”, enquanto narravam algumas marcas, que consideram

importantes, de suas formacdes e pratica profissional.

Dessa maneira, Larrosa (1996, p.481) ainda diz que a aventura de auto
narrar-se é interminavel, levando-nos a compreender que "0 eu ndo é sendo uma
continua criagdo, um perpétuo devir, uma permanente metamorfose". Assim, quando
a pessoa se Ié e se escreve — ou se escuta e se narra, coloca-se em movimento e
mantém sempre aberta a interrogacdo acerca do que se €, adiando
permanentemente o encontro com aquele sonhado "eu verdadeiro” (LARROSA,
2010). O autor acrescenta:

[...] guem sou, ndo é algo que progressivamente encontro ou descubro ou
aprendo a descrever melhor, mas é algo que fabrico, que invento e que
construo [...] nessa gigantesca e polifénica conversacdo de narrativas que €
a vida (LARROSA,1996, p.477).

Para Larrosa (1996, p.471), fabricamos nossas experiéncias, costurando os
retalhos de narrativas que nos acessam, ao mesmo tempo em que somos fabricados
por essas mesmas narrativas. Pelas formas linguisticas e discursivas que
empregamos nas nossas narrativas, ou seja, pela forma como atribuimos sentido as
palavras, estamos nos constituindo como sujeitos. Pelas palavras podemos dar
sentido a tudo. Com as palavras, sao construidos os sentidos do mundo a partir da

reflexdo que elas provocam.

Com as palavras que escolhemos para narrar, em “..] como
correlacionamos as palavras e as coisas, 0 modo como homeamos 0 que vemos ou

0 que sentimos e como vemos ou sentimos o que nomeamos” (LARROSA, 2002,
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p.21), conseguimos dar sentido ao que somos e ao que nos acontece, com 0 modo
como nos colocamos diante de nés mesmos, diante dos outro e diante do mundo.
Isso significa dizer que as narrativas podem ser entendidas como uma pratica social

gue constitui sujeitos e que

[...] cada um de nos se encontra ja imerso em estruturas narrativas que lhe
preexistem e que se organizam de um modo particular a experiéncia, que
imp8e um significado a experiéncia. Por isso, a histéria de nossas vidas
depende do conjunto de historias que temos ouvido, em relagcdo as quais
temos aprendido a construir a nossa (LARROSA,1996, p.471).

Para Larrosa (2002, p.21) “as palavras determinam nosso pensamento
porque Ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras”. Nessa perspectiva,
pensar é, sobretudo, atribuir sentido ao que somos e ao que fazemos, bem como
para aquilo que nos acontece. Todavia, a possibilidade de que algo nos toque, nos

sensibilize e nos acontegca como experiéncia requer:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencao
e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo ao espago (LARROSA,2002, p.3).

A narrativa de si fez-se importante nesta pesquisa, pois, de acordo com
Larrosa (1996), nela pode residir a possibilidade de construcdo cultural que o sujeito
faz de si mesmo e de sua interacdo com 0 coletivo; ou seja, ora 0 sujeito assume
para si papeis que lhe sdo legados, ora reescreve tais narrativas sob a otica que
permite questionar estes papeis e, com isso, cria-se a possibilidade de desenhar
para si mesmo um novo personagem na histéria de sua vida e também em sua
pratica profissional. Por isso, no momento em que as professoras colaboradoras
estao criando os seus “roteiros de experiéncia”, narrando suas marcas profissionais,
estdo fazendo um movimento que visa a constituicho de outro modo de ser
professor, de pensar sobre suas acdes e praticas pedagogicas em busca de

modifica-las e melhora-las.
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Dessa forma, o conceito de narrativas de si para o autor espanhol auxilia-
nos a entender o papel das narrativas e das autonarrativas e, ainda, sobre a relacao

gue se estabelece como os dispositivos que constituem as tecnologias do eu.

As teorizacOes sobre as tecnologias do eu sdo consideradas por Larrosa
(1994, p.36), numa tentativa de “[...] mostrar a légica geral dos dispositivos
pedagogicos que constroem e medeiam a relagdo do sujeito consigo mesmo.” A “[...]
histéria do eu como sujeito [...] é a historia das tecnologias que produzem a
experiéncia de si.” (LARROSA, 1994, p.56). Dessa maneira, o sujeito, a sua historia

e sua constituicdo seriam inseparaveis das tecnologias do eu.

Foucault (1991, p.48) define as tecnologias do eu como aquelas praticas:

[...] que permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o com la ayuda
de los otros, cierto nimero de operaciones sobre su cuerpo y su alma,
pensamientos, conducta, o cualquier forma de ser, obteniendo asi uma
transformacion de si mismos com el fin de alcanzar cierto estado de
felicidad, pureza, sabiduria o inmortalidad. (FOUCAULT, 1991, p.48).

Ou, ainda, tecnologias como:

[...] procedimentos, tal como existem sem dlvida em qualquer civilizagéo,
gue sao propostos ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade,
manté-la ou transforma-la em funcdo de um certo nimero de fins, e gracas
a relacBes de autodominio (maitrise de soi sur soi) ou de autoconhecimento
(connaissance de soi por soi). (FOUCAULT, 1989 apud LARROSA, 1994,
p.56).

De acordo com Jorge Larrosa, no artigo Tecnologias do Eu e Educacao
(2008), a mediagédo pedagdgica da experiéncia da pessoa consigo mesma — neste
caso, as professoras quando estdo narrando a si mesmas, pretende que os elas
problematizem, modifiguem a forma pela qual se construiram sujeitos e professoras
do AEE. Logo, de maneira de que se pretende definir, formar e transformar um
processo reflexivo, sendo este profissional capaz de examinar e reexaminar, regular
e modificar constantemente tanto sua pratica pedagdgica quanto, sobretudo, a si
mesmo. De outra maneira, € possivel perceber que o formar e transformar nédo sao
apenas o que o docente faz ou o que ele sabe, mas fundamentalmente, sua prépria

maneira de ser em relacéo ao seu trabalho.

Com esse entendimento, a experiéncia apresenta fundamental e importante

potencialidade formativa do professor. Assim, a experiéncia € “aquilo que nos passa
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ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao passar-nos, forma e nos transforma.
Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformagao”
(LARROSA, 2002, p.26).

O autor espanhol afirma que a experiéncia envolve a narrativa e,
narrativamente, cada um expde sua experiéncia (LARROSA, 2002). Nesse mesmo
viés, Clandinin e Connelly (1995) também defendem que a narrativa serve para
compreender a experiéncia e, ao contar para o outro, verifica-se a apropriacdo de

saberes:

As narrativas representam um modo bastante fecundo e apropriado de os
professores produzirem e comunicarem significados e saberes ligados a
experiéncia. As narrativas fazem mencao a um determinado tempo (trama)
e lugar (cenario), onde o professor é o autor, narrador e protagonista
principal. Sao histérias humanas que atribuem sentido, importancia e
propésito as préticas e resultam da interpretacdo de quem esté falando ou
escrevendo (CLANDININ & CONNELLY apud FIORENTINI, 2006, p.29).

Com esses entendimentos, a conversa realizada com as professoras para
gue elas narrem suas trajetorias profissionais, a incitacdo a reflexdo, em minha
analitica, esta sendo pensada como um dispositivo que opera “tecnologias do eu”.
Assim, por dispositivo, entendo como sendo qualquer lugar no qual se constitui ou
se transforma a experiéncia de si, ou aquelas praticas pedagdgicas que medeiam a
relacdo do sujeito consigo mesmo e que sado orientadas a constituicdo ou a
transformacdo de maneira como as pessoas se descrevem, se narram, se julgam
(LARROSA, 2008).

A nocdo de experiéncia de si, em Larrosa (1994), diz respeito a uma
experiéncia que ndo depende nem do objeto nem do sujeito, mas sim da relacao
entre eles que fabrica ambos. Por isso, entender que tomamos por verdade temas
construidos, fabricados em um momento particular da histéria, nos da a
possibilidade de desconstrui-lo, como propdem os estudos foucaultianos. Ao
desconstruir uma verdade, damos espac¢o para outras formas de pensar e de agir,

para que outras verdades sejam construidas.

o 3

As expressoes: “Préticas de si”, “Técnicas de si” e “Tecnologias do eu” sado
expressdes que remetem a um conjunto de préticas de “automodelamento” ou de
“artes da existéncia”. S8o exercicios e meios pelos quais o0s individuos fixam regras
para sua propria conduta e procuram, voluntaria e refletidamente, sozinhos ou com a
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ajuda dos outros agirem sobre si mesmos, sobre seus pensamentos, seus corpos e
suas almas, seus desejos e afetos, seus modos de ser, de pensar e de agir, a fim de
transformar-se e de alcancar certos tipos de comportamentos, racionalidade de
criticidade, etc. (GARCIA, 2000, p.87).

De acordo com Bujes (2002), na obra Tecnologias del yo (1995), Michel
Foucault mostra que a preocupacao que o sujeito tem em conhecer a si, de saber
guem €, jA estava presente desde o pensamento grego. Neste entendimento o
filébsofo considera que a busca pelo conhecimento de si era um “consequente
preocupacao consigo mesmo, no mundo moderno o autoconhecimento constitui o

principio fundamental” (p.184).

Em seus estudos, Foucault (1997a, 1997b) procurou entender ndo apenas
como se constituiu a nocdo de sujeito na modernidade, mas também de que maneira
os individuos se constituem como sujeito, isto é, como cada um se torna o chamado
“sujeito moderno”. Dessa maneira, 0 autor entende que a subjetividade € o modo
pelo qual o sujeito faz da experiéncia de si mesmo um jogo de verdade, na relacéo
consigo mesmo. Assim, para que o sujeito tenha a possibilidade de construir sua
subjetividade, Foucault sugere que é preciso que se pense a partir de uma nova
l6gica da relagdo humana com a vida, buscando outro jeito de estar no mundo. Ou
seja, criar a possibilidade de resisténcia nos microespacos de poder e de operar

novas formas de subjetivacéo e subjetividade.

Nessa perspectiva, para que o sujeito crie outro modo de ver o mundo, de
ser, de pensar e de fazer, precisa desconstruir os dispositivos internalizados e
transformados em “si mesmo(a)”, que sao dados como sendo certos e decisivos,
assim como fundamentado na norma. E, ainda, admitir que o que se esta fazendo de
si esta engendrado no que se deixa fazer de si, uma vez que os saberes e poderes

instituidos normalizam o corpo e a mente a fim de tornar o sujeito docil.

Os modos de subjetivacao pelos quais nos tornamos sujeitos consistem em
“ferramentas para fabricagédo” e envolvem modos historicamente peculiares de se
fazer a experiéncia do si. Dessa maneira, a subjetivagdo constitui-se como um
processo continuo, estabelecido de acordo com a configuragcdo socio historica em
gue se situam os sujeitos (FOUCAULT, 1997).
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Foucault (2007), em seus estudos, observa trés modos de subjetivacdo que
transformaram os seres humanos em sujeitos: a objetivacdo de um sujeito no campo
dos saberes, trabalhada na arqueologia; a objetivacdo de um sujeito nas praticas do
poder que divide e classifica, trabalhada na genealogia; e a subjetivacdo de um
individuo que pensa sobre si mesmo, trabalhada na ética. Dessa forma, segundo o
autor, tornamo-nos sujeitos pelos modos de investigacdo, pelas préticas divisorias e
pelos modos de transformacdo que os outros nos aplicam e que aplicamos sobre
nos mesmos. O autor toma a palavra “sujeito” em dois sentidos: como sujeito
assujeitado por alguém, pelo controle e dependéncia; ou como sujeito preso a sua

propria identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento.

Ainda na perspectiva desse autor, a relagcdo de si para consigo, ou seja,
como cada um se vé a si, que consiste na ética, s6 pode ser colocada em
movimento como um dos “elementos” de uma ontologia — “o ser-consigo” — que, por
sua vez, ja pressupde os outros dois eixos — do “ser-saber” e o do “ser-poder’ —
operando simultaneamente. Colocado no espaco projetado pelos trés eixos, 0 sujeito
€ um produto ao mesmo tempo dos saberes, dos poderes e da ética (VEIGA-NETO,
2007a).

No processo pelo qual nos transformamos de individuo em sujeito moral
moderno — ou seja, no processo pelo qual cada um aprende e passa a ver a Si
préprio — sempre estdo atuando também as praticas divisérias, que sao elementos
constituintes de outro eixo: o do “ser-poder”. E, combinadas com essas, estdo
também determinadas disposices de saberes, que se engendraram para instituir o
sujeito como um objeto de que se ocupam as ciéncias modernas. Vé-se, assim, que
nesse terceiro dominio que Foucault amarra coerentemente a subjetivacdo, de que

resultou isso a que denominamos ‘sujeito moderno’ (VEIGA-NETO, 2007a).

O modo de subjetivacédo do sujeito moderno, de certa forma, € aquele que
ainda experimentamos em nossos dias e sdo demarcados por dispositivos
historicamente constituidos que podem, portanto, desfazerem-se, transformando-se
na medida em que novas praticas de subjetivacdo engendram-se. Uma determinada
forma de profissional — neste caso, um modo de ser professor — pode ser
considerada um dos modos de subjetivacdo da sociedade moderna, ou seja, um
acontecimento historico orientado por regimes de visibilidade, enunciacéo e sancéo

normalizadora que organizam formas de agir e pensar a nés mesmos e ao mundo
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na atualidade. Dessa maneira, este sujeito representaria um dos modos de
subjetivacdo que se construiu a partir de fluxos discursivos e préaticas sociais que se
constituiram desde o século XVII (LARROSA, 1994).

Foucault fala dos modos de subjetivacdo como modos de objetivacdo do
sujeito nos quais o sujeito aparece como objeto de uma determinada relacdo de
conhecimento e de poder, sendo que os modos de subjetivacdo e de objetivacéo
nao sao independentes uns dos outros, e, seu desenvolvimento € mutuo. O sujeito é
objetivado através de praticas divisoras, ou seja, € separado como delinquente e
nao delinquente, inteligente e nao inteligente, disciplinado e indisciplinado. Outro
sentido que pode ser atribuido a expressdo “modos de subjetivagdo” na obra de
Foucault, refere-se ao conceito relacionado a ética, ou seja, as formas de atividade
sobre si mesmo, os procedimentos e as técnicas mediante as quais se elaboram as
formas da relacdo consigo mesmo, 0s exercicios pelos quais 0 sujeito se constitui
como objeto de conhecimento e as praticas que permitem ao sujeito transformar seu
préprio ser (FOUCAULT, 2012).

Para poder entender melhor a forma como o sujeito transforma-se, como ele
se produz e é produzido, fez-se necessario levantar as questbes presentes nas
ideias sobre experiéncia de si trazidas por Michel Foucault. Além disso, é necessario
analisar as marcas que foram narradas pelas colaboradoras deste estudo, os
“roteiros de experiéncia”, e que, sdo entendidos como mecanismos que levam as
professoras de Educacdo Especial a construirem e modificarem a relacdo que tém

consigo mesmas, para assim transformarem-se.

Para mostrar o entendimento sobre a experiéncia de si presente nesta
pesquisa, recorro as ideias de Larrosa (1994), que, ao ter como objeto de analise a
educacédo, destaca que existe, no vocabulério pedagdgico, um conjunto de palavras
ou termos que implicam em algum tipo de relacdo do sujeito consigo mesmo, como:
“autoconhecimento”, “autoestima”, “autorregulagcéo”, “autocontrole”, entre outras. E,
sdo “expressas quase sempre em termos de acdo, com um verbo reflexivo:
conhecer-se, estimar-se, controlar-se, enunciar-se, regular-se e disciplinar-se.”
(LARROSA, 2002, p.38). Essa relagéao reflexiva do individuo consigo mesmo sugere
a possibilidade de uma certa consciéncia de si, desenvolvida de “forma natural” por
esse sujeito nas praticas pedagodgicas. Entretanto esse "sujeito individual®,

caracterizado por certas formas normativamente definidas de relacdo consigo
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mesmo, ndo pode ser entendido, em absoluto, como uma evidéncia intemporal e
acontextual, pois esse se constitui justamente na articulagdo complexa dessas

praticas e discursos pedagodgicos. (LARROSA, 2002). Assim,

De acordo com Larrosa (2002), a “ontologia do sujeito ndo é mais que a
experiéncia de si que Foucault chama de "subjetivagcao™ (p.55). A partir disso,
podemos inferir que uma histéria da subjetividade pode ser formulada como uma
historia da forma da experiéncia de si, sendo que, o que pode ser colocado numa
perspectiva historica ndo se restringe as diferentes descricbes que os homens
produziram de sua experiéncia de si mesmos; se ha um sujeito € porque é possivel
tracar a genealogia das formas de producdo dessa experiéncia que o constitui
(LARROSA, 2002).

Nesse sentido, é possivel dizer que Foucault ocupa-se, acima de tudo, dos
processos praticos e histéricos das condi¢bes de possibilidade que, no processo de
producdo dos sujeitos por si mesmos, acabam por constituir (ou permitir a producao

de) sua propria interioridade, sob a forma da experiéncia de si mesmo.

Dito de outra forma, Foucault estuda a constituicdo do sujeito como objeto
para si mesmo: a formacdo de procedimentos pelos quais o sujeito é induzido a
observar-se a si mesmo, a analisar-se, decifrar-se, reconhecer-se como um dominio
de saber possivel. Trata-se, em suma, da histéria da ‘subjetividade’, se entendemos
essa palavra como o modo no qual o sujeito faz a experiéncia de si mesmo como em
um jogo de verdade no qual estd em relagdo consigo mesmo (FOUCAULT apud
LARROSA, 2002, p. 55).

Utilizando as ideias foucaultianas, € possivel dizer que, se a experiéncia de
si € historica, particular e contingente. O mesmo, podemos dizer em relacdo ao
sujeito, em relacdo as formas pelas quais ele € convidado a tomar-se como objeto
de analise para si mesmo. Dessa maneira, falar de experiéncia de si é inseparavel

daquilo que Foucault chama de tecnologias do eu, ou seja, aquelas praticas

[...] que permitem aos individuos efetuar, por conta propria ou com a ajuda
de outros, certo numero de operacSes sobre seu corpo e sua alma,
pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo assim uma
transformacdo de si mesmos com o fim de alcancar certo estado de
felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade. (traducdo minha)
(FOUCAULT, 1990, p. 48).
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Contudo, a experiéncia de si ndo pode ser tomada fora das relagbes de um
dominio de saber ou de um conjunto de praticas normativas. Ou seja, para falar em
experiéncia de si € necessario trata-la como “um corte espago-temporal concreto,
entre dominios do saber, tipos de normatividade e formas de subjetivacdo”
(LARROSA, 2002, p.57). Ou seja, a experiéncia de si, é constitutiva das relacdes
consigo mesmo, € resultado de mecanismos discursivos a partir dos quais o sujeito
se observa, decifra-se, interpreta-se, julga-se, narra-se, domina-se. E dentro desse
conjunto de préaticas que o individuo aprende, se transforma e, de alguma forma,

constréi-se como sujeito, de modo particular.

Nesse sentido, as colaboradoras da pesquisa, a0 narrarem suas praticas
pedagdgicas, irdo constituindo-se enquanto sujeitos, e auxiliardo na compreensao
de como estdo se constituindo como professoras de Educacédo Especial que atuam
no Atendimento Educacional Especializado. Isso por que, na atual politica, o AEE
faz-se necesséario para garantir a inclusdo dos alunos publico alvo da Educacéo
Especial nas escolas. Com isso, talvez, faz com que todo o campo da Educacéo

Especial esteja sendo resumido ao trabalho desenvolvido na Sala de Recursos.

Larrosa (1994, p. 54) afirma que Foucault, no segundo e terceiro volumes da
Historia da Sexualidade, além de explorar a questdo politica, torna a problemética
ética dominante e analisa meticulosamente praticas orientadas a manipulacdo da
existéncia pessoal. Para Veiga Neto (2004, p. 99), “no processo pelo qual nos
transformamos de individuo em sujeito moral moderno, sempre estdo atuando
também as praticas divisorias que [...] sdo os elementos constituintes de outro eixo:

o do ‘ser-poder”.

Foucault (1984, p. 15) afirma que ‘artes da existéncia’, ‘técnicas de si’,
‘tecnologias de si’ ou ‘tecnologias do eu’ sao praticas reflexivas e voluntarias por
meio das quais os homens fixam sua conduta, transformam-se e modificam seu
singular e fazem de sua vida uma obra que contém valores estéticos respondendo a

critérios de estilo.

Bujes (2002, p. 22) defende que as tecnologias da subjetividade, as
‘tecnologias do eu’, operam na constituicdo das pessoas de tal modo que “a
experiéncia de si € ensinada as criangcas como novos membros de uma cultura, e

que isso nao se da de modo aleatério”. Entretanto, é Larrosa (1994) quem distingui
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cinco dimensfes fundamentais que constituem os dispositivos pedagdgicos que
produzem e mediam a ‘experiéncia de si’: a primeira diz respeito a uma dimensao
Otica, na qual se determina e se constitui 0 que € visivel no sujeito para si mesmo; a
segunda refere-se a dimenséo discursiva, na qual o sujeito se expressa e se narra, e
assim, acaba por estabelecer o que pode e deve dizer sobre si mesmo; a terceira
seria a juridica, em que se resulta a trama, na qual o sujeito se julga dentro de um
sistema de normas e valores; por fim, a dimensdo mais pratica, que estabelece o

gue o sujeito pode fazer e o0 que deve fazer consigo mesmo.

A dimenséo 6tica é o movimento que o sujeito faz ao ver a si proprio tal
como um objeto refletido no espelho, obtendo o conhecimento de si mesmo atraves
dessa “imagem”. Na dimensao Otica, existem dois modos de experiéncia de ver-se.
Na primeira, ha um desdobramento entre a propria pessoa e uma imagem exterior
de si propria. Ou seja, a imagem que o sujeito tem de si encontra-se, a um sé tempo,
exteriorizada e objetivada, convertida em objeto para que o individuo possa ver-se a
si mesmo, tal como seu reflexo em um espelho. Ja a segunda, é ligada ao
autoconhecimento, € um “voltar o olho da mente para dentro” (LARROSA, 2002,
p.59).

Relacionada a dimenséao Optica, também esté a estrutura da linguagem, ou o
expressar-se. Expressar é “fazer vir a tona” algo que ja estaria no interior da pessoa.
Nesta perspectiva, a “linguagem serve para apresentar aos outros o que ja se faz
presente para a propria pessoa.” (LARROSA, 2002, p. 63). Com isso, a experiéncia
de si constitui-se a0 mesmo tempo em que se constitui o sujeito que fala. O aspecto
discursivo, entédo, seria 0 operador que constrdi ou modifica 0 sujeito; um operador
inserido em regras particulares de como e o que se pode falar, quando falar, onde

falar, etc.

Aléem das maquinas opticas e das maquinas discursivas, Larrosa (2002)
também aponta para as questdes relacionadas ao narrar-se, que se constituem,
ainda, como metaforas da memoaria. Segundo o autor, “o narrador € que expressa,
no sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo que viu deixou em sua memoria”
(LARROSA, 2002, p. 68). Ao narrar-se, o narrador pode oferecer a sua historia a sua
préopria identidade. Também o tempo, a permanéncia do tempo, entra aqui em jogo,
pois é a partir do que conta, do que sente, do que acontece num tempo, em dado

momento, que se da sua identidade. Dizendo de outro modo, 0 sujeito ativa sua
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memo©ria, recorda, armazena e presta contas disto a si mesmo. Tais praticas ndo
fogem das estruturas narrativas nas quais este sujeito que se narra esta imerso, ou
seja, elas preexistem ao sujeito e sdo elas que permitem ao mesmo construir e

organizar suas formas de experiéncia, assim como significa-las.

Narrar-se, portanto, € essencial ao processo de construcdo da experiéncia
de si, porque € “nela que a pessoa pode ver a si mesma, pode nomear 0S seus
tracos pode definir os limites e os contornos de sua identidade, pode distinguir-se
das demais.” (BUJES, 2002, p. 29).

Larrosa (2002) explica que, a historia dos modos pelos quais 0s seres
humanos constituem narrativamente suas vidas e sua autoconsciéncia tem a ver
com a histoéria dos dispositivos que eles contam a si mesmos. A autonarragao passa
a ser mais um lugar onde a subjetividade € construida: um lugar onde o sujeito
expressa o sentido mais ou menos “transparente”, mais ou menos “oculto” de si
mesmo. Dessa maneira, ao ver-se, expressar-se e narrar-se, 0 sujeito dispde
também de critérios e padrdes que permitem avaliar o que ele vé, expressa ou narra
— 0ou seja, ele julga-se. Assim, os critérios ou padrdes, que podem ser impostos ou
construidos, relativos ou absolutos, permitem que o sujeito possa estabelecer o que
é verdadeiro ou falso, bom ou mau, dentro de uma moral, de um cdodigo de leis e de

normas.

Contudo, as colaboradoras, nho momento em que produziram as suas
narrativas sobre suas experiéncias, colocaram em pratica as tecnologias que Ihes
permitiram constituir-se como professoras, produziram outro modo de ser professor
de Educacao Especial que esta atuando no Atendimento Educacional Especializado.
Algumas tecnologias foram observadas nas narrativas, mas néao foi o objetivo do

trabalho especifica-las e analisa-las.
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3.1 Luz, Camera, Gravando! As professoras entram em cena....

“Se a realidade néo é realidade, mas a questdo, se na verdade néo é
verdade, mas o problema, se perdemos ja o sentido da realidade e o
desconfiarmos da verdade, teremos, talvez, que aprender a viver de outro
modo, a pensar de um outro modo, a falar de um outro modo”.

(LARROSA, 2010, p.207)

Siléncio no estudio. E hora de gravar as cenas. Chegou o momento de criar
os “roteiros”. A autora/diretora/roteirista agora precisa reconstituir a trajetoria da
personagem que interpreta, de forma solitaria frente as suas recordacfes. A

gravacao € lenta, da-se em pedacinhos, sem pressa alguma.

Embora estejam definidas as funcdes que as professoras tém na criacdo de
seus “curtas-metragens”, na elaboracdo de seus “roteiros de experiéncia”, € preciso
ter claro que a atriz/diretora do “filme” ndo € mais a mesma, ndo é mais como foi a
autora da historia. Quem produziu a histéria, ndo € a mesma que agora narra, de
guem interpreta, atribui sentidos e significados. O que foi vivido nunca mais sera de
novo do mesmo jeito, e quem o viveu, nunca mais sera 0 mesmo; entdo, houve uma

transformacéao.

E preciso buscar nas lembrancas, na memoria, 0os acontecimentos que
foram mais marcantes, ou seja, aqueles que merecem ser contados. A cada
lembranca rememorada é como se aparecessem “flashbacks” daquilo que foi vivido.
Vem a tona cada palavra que foi pronunciada, cada expressao e até mesmo o que
foi sentido naquele momento. E um “filme” passando “diante dos proprios olhos” em
gue a atriz principal € muito parecida com o que se € hoje, porém ja ndo sdo mais as
mesmas pessoas. Agora quem olha o “filme” € uma espectadora, que analisa por
outros angulos, tem outros pontos de vista e faz — talvez — outras interpretacdes do
que foi vivido e, assim, produz um “novo roteiro” para suas experiéncias e que agora

narra.

Nesse papel de espectadora, € preciso lembrar que a professora néo esta
sozinha. Ao olhar o “filme” que estd passando “diante dos proprios olhos”, ao
lembrar o que ja foi vivido — e que um dia produziu —, ela tem a possibilidade de
ouvir a opinidao de outras pessoas, de olhar por um angulo diferente. Com essa

polifonia, com as diversas opinides, com as mais variadas interpretacdes, a
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professora/roteirista vai aperfeicoando o seu olhar, e tem a possibilidade de escolher

qual sera a sua “experiéncia narrada” no “filme” que esta produzindo.

Na busca por lembrancas de nossas vidas — neste caso, da pratica
profissional — podemos entender a constru¢cdo de nossa experiéncia, mesmo que
esse resgate seja sempre vinculado ao nosso olhar atual. Ou seja, ao buscar nossa
histéria, o nosso passado se torna presente em relacdo hd um tempo que ja néo
existe mais, porém contribui para o que somos hoje. Nesse sentido, é possivel dizer
gue quando um sujeito relata fatos de sua historia (seja de forma oral ou escrita), ele
a reconstroi e atribui novos significados. Através das reflexdes sobre a sua histéria,

0 sujeito pode transformar o que era e reinventar-se.

A narrativa provoca mudancas na forma como as pessoas compreendem a
si proprias e aos outros. Assim, tomando-se distancia do momento de sua producao,
ao “ouvir’ a si mesmo, é possivel que o produtor da narrativa seja capaz de ir

teorizando a propria experiéncia, de ir modificando-se.

Se uma experiéncia s6 pode ser interpretada narrativamente, busquei
articular a minha histéria como professora de Educacdo Especial ao tema desta
pesquisa para lancar um olhar sob a experiéncia que me constitui e que me fez
chegar até aqui, na tentativa de me narrar e interpretar a mim mesma. Portanto, com
a elaboracao deste trabalho, busquei vestigios, fragmentos do meu interesse em
estudar a tematica, e, assim, procurei organizar o vivido/sentido e reinventar a minha
prépria historia.

E importante lembrar que, conforme Veiga-Neto (2007b, p.32), “[...] ao
nascermos ja estamos mergulhados no mundo da cultura, tomamos a linguagem
como um recurso natural e de modo nao problematizado, ignorando, assim, as

regras segundo as quais os discursos se formam e se articulam”.

A cultura é aqui entendida como um espaco de luta pela construcdo de
significados que s&o negociados e organizados a partir de discursos, de acordo com
os interesses de diferentes grupos. Assim, as praticas culturais ocorrem em
constantes movimentos de poder. O poder, nas teoriza¢cdes foucaultianas, €
considerado ndo como um poder vertical, e sim um poder horizontal, que se da em
redes e que é capilar. Partindo desse entendimento, a cultura €, entdo, um conjunto

de préticas de representa¢cfes que criam significados para se dizer que iSso € iSso e
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ndo aquilo. Entendendo isso, busco problematizar como um conjunto de praticas
sociais, culturais e politicas operam numa légica de Estado neoliberal, subjetivando

sujeitos.

Assim, procurei visualizar, através das narrativas das professoras
colaboradoras da pesquisa, os regimes de verdade instituidos pelas producdes
discursivas do AEE e os efeitos que elas produzem na pratica pedagdgica do

professor de Educacéo Especial na educacéao inclusiva.

Referindo-se ao pensamento de Foucault, e de autores que se utilizam de
ferramentas conceituais para problematizar/pensar suas pesquisas, como Gallo e
Veiga-Neto (2011), é possivel compreender que é permitido, a nés educadores,
‘pensarmos em torno daquilo que estamos fazendo de nés mesmos”. Acrescentam
ainda que, com os estudos sobre as relacbes de poder, o filosofo encontrou “os
mecanismos de relacao do individuo consigo, [...] da ética como uma construcao de
si, como uma forma de cuidar de si’. Dessa maneira, poderiamos pensar em uma
“construcao autbnoma de si”, que seria consequéncia dos “jogos de poder, de saber

e de verdades nos quais vamos nos constituindo social e coletivamente” (p.135).

Ainda como nos aponta Gallo e Veiga-Neto (2011, p.130-1), Foucault tentou
mostrar com suas pesquisas que “o sujeito moderno ndo € tdo somente uma
invencdo da Modernidade, mas que o préprio conceito moderno de sujeito — ou seja,
a ideia que hoje fazemos do que € ser um sujeito — é uma invencgao recente”. Assim,
para entender essa invencgao, o sujeito € visto “ndo como algo dado, algo que esteve
sempre ai”’, mas como algo “produzido por diferentes tipos de saberes, por relagbes
de poder e, por relagdes que cada um estabelece consigo mesmo”, como acontece
na educagao. Segundo os autores, Foucault acredita que a educacao “funciona
como um conjunto de dispositivos e estratégias capazes de subjetivar, ou seja,
constituir/fabricar sujeitos” (p.135). Essa subjetividade € o modo pelo qual o sujeito
faz experiéncia de si em um jogo de verdade em relacdo consigo mesmo. Nesse
sentido, Larrosa (1994, p.56) afirma que a subjetividade e a experiéncia de si
mesmo estdo conectadas, ou seja, “[...] 0 sujeito, histéria e sua constituicdo como

objeto para si mesmo, seriam entéo inseparaveis das tecnologias do eu”.

A partir das contribuicbes de Jorge Larrosa (1994), é possivel dizer que a

experiéncia de si constitui-se no interior dos aparatos que produzem a verdade, a
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partir de mecanismos que levam a submissao as leis, assim como formas de auto-
afeicdo em que o préprio sujeito aprende a participar, expdem-se a olhares, em
enunciados, em narracdes, em juizos e afeicbes alheias. Assim, a partir das
proposicdes do autor, 0 sujeito ndo se vé sem ao mesmo tempo ser visto, ndo se diz
sem ser ao mesmo tempo dito, ndo se julga sem ser ao mesmo tempo julgado e nao
se domina sem ser ao mesmo tempo dominado. Em relagdo a isso, a proposta
foucaultiana alega que o mundo € uma experimentacdo, ou seja, € um dispositivo
que permite alcancar a historia da nossa propria verdade e por isso o ato de nos

conhecermos é perigoso, com muitas armadilhas de significacao.

Com essa rede de significacdes estabelecidas, passo agora a mostrar o
“filme longa-metragem” (andlise) que foi possivel produzir com a articulacdo das
experiéncias narradas das professoras as quais foram contaminadas, convidadas, a
compartilhar (perigosamente) suas experiéncias da pratica pedagdgica que, na
concepc¢ao foucaultiana, pode ser vista como um lugar em que se desencadeiam

“processos de subjetivagao”.

3.2 Primeira cena: modos de ser professor

A experiéncia soa finitude. Isto €, a um tempo e a um espago particular,
limitado, contingente, finito. Soa também a corpo, isto é, a sensibilidade, a
tato, a pele, a voz e a ouvido, a olhar, a sabor e a odor, a prazer e a
sofrimento, a caricia e a ferida, a mortalidade. E soa, sobretudo, a vida, a
uma vida que ndo é outra coisa que Seu mesmo viver, a uma vida que nao
tem outra esséncia que a sua propria existéncia finita, corporal de carne e
0ss0 (LARROSA, 2011, p.24).

Por sua finitude, corpo e vida, ao trazer a experiéncia para dialogar sobre o
processo educativo, temos a possibilidade de pensar e teorizar 0 sujeito da
educacgéo e a propria educacdo. Jorge Larrosa, tendo uma inspiracdo foucaultiana,
também nos da condi¢cdes de possibilidade para explorar outros sentidos, outros
caminhos, outros olhares, e assim resignificar a nossa pratica e a nés mesmos,
como sujeitos, como educadores. O autor busca produzir, através de seus escritos,
“‘efeitos de sentido” que irdo nos auxiliar a encontrar outras formas para pensar e
escrever, e distancia-se da ideia de encontrar verdades ou produzir prescricoes.

Seus escritos tém efeito de fazer com que nos, educadores, possamos pensar “uma
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forma em que as respostas ndo sigam as perguntas, o saber ndo siga a davida, o
repouso nao siga a inquietude e as solugdes nédo sigam aos problemas”; o urgente,
diz ele, “é recolocar as perguntas, reencontrar as duvidas e mobilizar as inquietudes”
(LARROSA, 1998, p. 8).

Para complementar essa reflexdo, trago o pensamento de Foucault, ao se
referir a necessidade de nos arriscarmos a fazer comentarios de nossas
experiéncias, pois “0 novo ndo esta no que é dito, mas no acontecimento de sua
volta” (FOUCAULT, 2006, p. 26). Comentar algo ligado as nossas experiéncias de
vida, refletir e escrever sobre este vivido nos faz reviver uma historia que foi real,
transformando-nos em seus atores ao olhar e perceber de outra forma aquilo que
estd atravessado nas nossas experiéncias. E o fildsofo ainda completa, “o autor é
aguele que da a inquietante linguagem da ficcdo suas unidades, seus nos de
coeréncia, sua insergéo no real” (p. 28). Dito isso, o “filme de longa-metragem”
comeca com as demandas geradas a formacdo do professor, criadas pelas redes

discursivas vinculadas a educacao inclusiva e os efeitos em sua pratica pedagdgica.

3.2.1 Take 1: A formagdo

No entendimento de Larrosa (2002), e que aqui cabe destacar, a formacao
do professor tem como resultado uma transformagéo de si numa experiéncia que se
incorpora, € onde o sujeito encontra a alteridade. O autor ndo acredita numa
experiéncia, numa formagdo que ndo ocorra de um encontro da diferenca e da
alteridade, de um encontro de si mesmo. E foi pensando nesse encontro que as

professoras, como “sujeitos de experiéncia”, buscaram sua formacgéo.

Muitos sdo os motivos dos quais levam a escolha de um curso superior e
tantos outros sao os que definem o tipo de profissional que se quer ser. Porém, tais
escolhas sdo sempre sujeitadas por verdades das quais se tém prévia referéncia, ou
seja, ao agir, ou a perceber as coisas de determinada maneira, significa que somos
constituidos por relagcbes de saber e poder e por regimes de verdades de uma
época. Assim, em meio a duvidas e a incertezas, seis jovens mulheres escolheram
como formag&o académica o Curso de Educagao Especial da Universidade Federal

de Santa Maria (UFSM) e, dentre o periodo minimo de quatro anos, comecaram a
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constituirem-se profissionais, passaram a produzir tipos particulares de experiéncias

e se tornaram um determinado tipo de sujeito.

Antes de ingressarem no curso, as futuras-professoras ja tinham tido — em
algum momento — contato com um conjunto de estratégias e técnicas que
sustentavam a producdo de discursos sobre a inclusdo escolar, especialmente a
partir dos anos de 1990, no qual esses discursos circulavam com maior grau de
constancia e disseminacao. Entdo, o imaginario criado sobre a profissdo e a forma

de atuacdo aproximava-se das seguintes narrativas:

E até uma coisa que eu me lembro e coloco é que as pessoas diziam assim:
“Ah, tu vai ser professora?” e eu dizia: “Nao, ndo vou ser professora, vou
ser Educadora Especial”. Entdo eu achava que era um diferencial.
(Produtora 1)

[...] a gente imagina um monte de coisas, a gente entra com aquela ideia
de néo ser professor. Entdo eu acho que entrei com uma ideia muito mais
de poder atender de fazer atendimentos, mas numa coisa mais voltada para
uma érea de saude. (Produtora 5)

Tanto no primeiro fragmento, em que a professora ingressou NO cCurso em
1998, como no segundo, em que teve ingresso em 2006, mostram que elas ainda
estavam carregadas da visdao de que, com a formacdo em Educacdo Especial,
sendo um profissional especialista e fazendo um atendimento especializado, elas
nao seriam apenas professoras, elas teriam um “diferencial” que descaracterizaria
uma pratica pedagogica. As professoras tinham esse pensamento, talvez, devido a
todo o histérico da Educacdo Especial e que, de fato, ndo era muito difundido o
discurso de que um atendimento especializado também fazia referéncia a parte

pedagogica na Educacao Especial, ndo estando relacionado a area da saude.

A Educacdo Especial organizava seus servicos de forma substitutiva ao
ensino comum, ou seja, atuava como um sistema paralelo de ensino. O l6cus da
escolarizagdo de alunos considerados publico-alvo dessa modalidade de ensino
situava-se, em (grande parte, em espacos separados e considerados
“especializados”, como classes, escolas e instituicdes especiais. Esses locais foram
instituidos como o0s mais “adequados” ao ensino de sujeitos que supostamente nao
se beneficiariam do ensino comum destinado aos demais alunos. Dessa forma, o
atendimento especializado que esses alunos recebiam era voltado para a area da

salde e assisténcia, e soO teve referéncia ao ambito educacional nos documentos
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legais em 1978, no qual fazia referéncia aos aspectos de vida autbnoma do sujeito e
de comportamentos e atitudes consideradas essenciais a vida em sociedade a
época. Assim, resumidamente, tal documento estabelecia uma meta minima a ser
atingida pelos alunos em uma perspectiva de reabilitacdo clinica e de um

comportamento aceitavel socialmente.

O atendimento especializado previsto pela Portaria Interministerial n° 186
de 10 de marco de 1978 era vinculado a perspectiva clinica e/ou educacional,
dependendo do diagndstico do aluno. Assim, a expressao “atendimento
especializado” referia-se tanto a prestacdo dos servicos de reabilitagdo quanto a
educacdo em carater substitutivo. Ou seja, para receber o atendimento, o aluno
precisava de um diagnéstico acompanhado de um progndstico, como mostra o caput

a sequir:

[...] o encaminhamento de excepcionais para atendimento especializado
devera ser feito com base em diagndéstico, compreendendo a avaliagdo das
condicdes fisicas, mentais, psicossociais e educacionais do excepcional,
visando a estabelecer prognéstico e programacgdo terapéutica efou
educacional (BRASIL, 1978, cap. I, art. 5°).

Nesse sentido, embora esse atendimento especializado ndo ocorresse
apenas na escola, tanto especial, quanto regular (na classe especial), ainda assim o
profissional da Educacdo Especial tinha uma atuacédo voltada para as questdes
relativas a aprendizagem do aluno, a sua alfabetizacdo. Entdo, cabe a provocacao:
por gue era necessario marcar essa diferenca entre “professor” e “educador
especial®™? E, de fato, havia essa diferenca ao pensar em suas atuagdes

pedagdgicas (anteriores a Politica de 2008)?

As mudancgas ocorridas no panorama politico nacional também afetam,
diretamente, a educacdo. Pensando nas politicas voltadas para a Educacao
Especial, essas passaram por significativa transformacdo, principalmente nos
altimos 20 anos, em que o pais tem o objetivo de assumir uma perspectiva inclusiva,
incorporando também algumas mudancas conceituais. Para que isso se efetivasse,
foram realizadas diversas ac0es, tais como: organizacao curricular, redefinicao de
servicos e redes de ensino e também quanto ao papel do professor (VAZ, 2012).
Nesse periodo, as questdes vinculadas a organizacdo do ensino para as pessoas
deficientes, os espacos destinados para suas formacgdes, o profissional, entre outros;
ganham visibilidade, principalmente quando o0 governo assume essa nova
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proposi¢céo politica, voltando suas acdes para a inclusdo social e educacional em
todas as instancias. Também fazendo com que o discurso inclusivo circule e seja

tomado como uma verdade inquestionavel.

Como consequéncia disso, no periodo em que as professoras estavam
fazendo suas formacdes iniciais 0 cenario educacional passava por essas diversas
mudancas, e isso, é claro, também refletia nas discussdes que ocorriam em sala de
aula. Questdes como os rumos que a profissdo tomaria, o l6cus de atuacédo e a
aprendizagem dos alunos eram as questfes que mais lhes causavam inquietacdes.
Por esse motivo, procurei olhar para esse movimento com o objetivo de dar relevo
aos mecanismos e taticas que ja estavam sendo colocados em funcionamento, a
época da formacdo, e que fizeram com que as futuras-professoras fossem

subjetivadas de uma determinada maneira e que isso produz um tipo de efeito.

Por esse motivo, faz-se tdo necessario pensar nessas mudancas politicas
em relagdo ao profissional que atua com esses “outros” marginalizados — com os
alunos publico-alvo da Educacédo Especial, e em como estavam (e estdo) sendo
reconfigurados os espacgos para atender a “todos” na escola. Seria, entdo, uma
medida voltada para “tirar do isolamento” tanto o professor de Educacao Especial

guanto seus alunos?

E era uma classe especial dentro da escola. E ai foi a minha primeira
experiéncia mesmo. Ela ficava um pouquinho mais isolada. Tinha a parte
de dentro da escola que ficavam as turmas e o patio, e mais isolado ficava a
turma da classe especial. Tanto que para entrar na escola, para tomar café
na hora do recreio, tinha que sair e fazer a volta. Era mais isolada.
(Produtora 2)

Assim, quando a professora descreve o lugar que a classe especial ocupava
na escola regular, na época de seu estagio curricular, esta também marcando o seu
lugar e 0 espaco destinado & Educacdo Especial na escola. Nessa época, as agdes
pedagdgicas na classe especial eram voltadas para a alfabetizagdo dos alunos,

substituindo o ensino regular, como € lembrado pela professora:

Ali [no est4gio] a gente trabalhava os contetdos curriculares mesmo.
Ensinei a ler, ensinei a escrever. (Produtora 2)

59



Inserida num contexto de neoliberalismo econbmico, no qual ha a
necessidade social e politica da participacéo de todos, a Educacdo Especial também
sofreu algumas mudancas que implicaram em condi¢cbes de possibilidade para o
movimento da inclusdo. Com essa nova configuragdo no cenario mundial e nacional,
a chamada Educacao Inclusiva ganhou maior visibilidade, principalmente a partir da
década de 90, disseminando mundialmente as politicas de inclusdo por meio de
documentos internacionais, tais como: a Declaracdo Mundial de Educacdo para
Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencdo da Guatemala
(2001).

O termo incluséo invade o cenario politico-educacional a partir da realizacao
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990. Nessa conferéncia, foi aprovada a Declaracdo sobre a
Educacdo para Todos e o Plano de Acédo para a Satisfagcdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem, que tinham como objetivo estender a educacao basica as
criangas, jovens e mulheres dos paises em desenvolvimento, por meio de reformas
fundamentadas no principio de equidade. Assim, no Item 5 do art.3° fica

estabelecido que

As necessidades das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atencgéo
especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a
educacéo dos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNESCO, 1990).

A Declaracao de Salamanca (1994) evidencia, em seu principio orientador, o
desafio da educacao inclusiva langado as escolas, no intuito de que devem acolher e
ensinar a todos os alunos. E ainda assegurar que, em um contexto de mudanca
sistematica, os programas de formacdo de professores, tanto inicial como
15»

continuada estejam voltados para atender as “necessidades educativas especiais

nas escolas integradoras.

A perspectiva inclusiva também teve destaque em outros documentos

nacionais, como a Politica Nacional de Educacéo Especial, formulada em 1994 pelo

1% A expressdo “necessidades educacionais’, amplamente difundida apds a Declaragdo de
Salamanca, surgiu da intencdo de neutralizar a acepcdo negativa da terminologia utilizada para
designar individuos considerados como deficientes ou excepcionais. Também €é comum nos
documentos e discursos na area o uso das expressdes “portadores de deficiéncia” ou “pessoas
portadoras de deficiéncia”.
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MEC, propondo estabelecer objetivos gerais e especificos referentes a
“interpretacao dos interesses, necessidades e aspiracoes de pessoas portadoras de
deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades”, modificando a terminologia de

“portador de deficiéncia” para “portador de necessidades especiais”.

A Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994 orienta o processo de
“‘integragéo instrucional” condicionando o acesso as classes comuns do ensino
regular aqueles que "[...] possuem condicdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que 0s
alunos ditos normais” (p. 19). Por meio deste documento, o Ministério da Educagao
estabelece como diretrizes da Educacdo Especial, apoiar o sistema regular de
ensino para a insergao de “portadores de necessidades especiais”, e dar prioridade
ao financiamento de projetos institucionais que envolvam acfes de integracao
(MEC/SEED, 1994).

No ano de 1994 também foi realizada a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, patrocinada pelo
Ministério da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Espanha e pela UNESCO. Nessa
conferéncia foi aprovada a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e, a partir
dela, a formacgéo de professores foi voltada para compor uma estrutura de agdo com

vistas para a incluséo.

O documento que teve (e ainda tem) significativa importancia para as acdes
de governo no Brasil, que na época estava compreendendo os mandatos do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (1994-2002)'°, foi a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional n® 9.394/96, no qual passou a considerar a Educacao
Especial como uma modalidade educacional no ambito da Educacéo Basica. Com a
aprovacdo da Lei, houve um aumento no numero de matriculas de alunos
considerados com deficiéncia em escolas publicas. Em contrapartida, o Atendimento
Educacional Especializado foi proposto para ser realizado em escolas regulares e/ou
escolas especiais, classes especiais, salas de recursos, atendimento itinerante, e
outras formas organizadas pelas redes de ensino. Dessa forma, a Politica de

Educacdo Especial estava caracterizando-se em uma perspectiva de incluséo

16 para saber mais sobre 0s movimentos inclusivos que estavam acontecendo no cenério brasileiro &
época do governo de Fernando Henrique Cardoso, ver a Dissertacdo produzida por Tatiana Luiza
Rech (2010), pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS.
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parcial, ou seja, o atendimento educacional ainda poderia ser substitutivo a escola

regular, como estava acontecendo no estagio da professora:

Tinha outras criancas que s6 iam ali [na APAE]. Eram mais adultos, ai nés
tinhamos coisas de artesanato e tal... E tinha as criancas que iam na
escola. Os dias que iam na APAE né&o iam para escola. (Produtora 3)

No pais, a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia em escolas da
rede regular adquire cada vez mais énfase, propagando-se e ganhando novos
contornos. E isso comecou a ter reflexos também na formacédo das professoras,

como os fragmentos abaixo mostram:

E, durante a faculdade, veio toda a proposta da Integragéo, da Incluséo que,
claro, comeca |4 em 1994, com a prOpria politica de educacado especial de
94 e eu entrei na faculdade em 1997. Mas assim, em 98-99 que o
movimento ganhou vida mesmo. Até tinha uns adesivos “Educacao
Especial — Integragdo”, “A cor da integragcéao”, e depois “Educag¢éo Especial
— Incluséo”. (Produtora 1)

Durante o curso, eu entrei em 1997, o que eu lembro tinha 1 ano [das
discussBes sobre a inclusdo]. Estamos comecando a estudar a LDB, os
professores estavam estudando e o que eles tinham eles traziam pra
gente. (Produtora 3)

E que eu entrei em 98, e me formei em 2002, e naquela época estavam
falando bastante na inclusdo, mas ainda ndo estava acontecendo a
inclusdo. Eram s6 aquelas discussdes sobre a inclusdo. (Produtora 2)

Outra mudanca importante ocorrida no cenario nacional foi a elaboracdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (LDB 9394/96), que
abre espaco em seu Artigo 4° |Inciso Ill, para o “atendimento educacional
especializado  gratuito aos educandos com necessidades especiais,

preferencialmente na rede regular de ensino” (LDB 9394/96, Artigo 4°, Inciso lll).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, ainda define no
Artigo 58, “a educagao especial como modalidade de educacéo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para os educandos com necessidades
especiais”. A principal mudanca identificada neste documento esta representado nas
modificagbes nos sistemas de ensino entendidas como necessarias para o0
atendimento destes alunos: “Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos

com necessidades especiais curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
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organizagdo especifica para atender as suas necessidades” e a aceleragdo de
estudos para que alunos superdotados possam concluir em menor tempo o

programa escolar (Art.59).

Em relacdo a formacédo de professores, a LDBEN de 1996 prevé uma
especializacdo adequada em nivel médio ou superior ao atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses

alunos em classes comuns.

Cabe lembrar que no governo FHC, a politica de Educacédo Especial era
voltada para a incluséo parcial dos alunos. Somente no final de seu mandato, por
volta de 2001, comecaram a ser desenvolvidas a¢cdes numa perspectiva educacional
de incluséo total. A partir disso, houve um investimento grande para que todos 0s
alunos estivessem na escola regular, e isso tomou maiores propor¢cdes no governo
presidido por Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010).

Nessa perspectiva, entdo, a Educagéo Especial foi se tornando sindnimo de
Educacao Inclusiva, ou seja, a Politica de Educacéo Especial assume a proposta de
todos os alunos da Educacdo Especial, em idade escolar, obrigatoriamente
frequentem as escolas regulares. Com a difusdo de tantos documentos oficiais
ratificando esse compromisso que 0 governo estava assumindo e que visava a nao
segregacao dos educandos, as académicas do Curso de Educacdo Especial da
UFSM comecaram a questionar o papel que elas assumiriam nesse cenario; e se,
com todas as reformulacbes que estavam sendo feitas, qual seria 0 espaco de

atuacao delas, futuras professoras de Educacao Especial:

Mas o que me lembro mais do curso de marcante foram essas discussdes
sobre Salamanca. Foi 0 que a gente discutiu, foi quando estava comecando
isso e 0 que iria acontecer com a gente. (Produtora 1)

E eu me lembro que a gente estudou Salamanca, e a gente ficava
pensando qual seria o papel do Educador Especial, ja que se falava
tanto nainclusdo. Até a gente discutia se iria acabar nossa profissao e
0 que iria acontecer. Era uma das coisas que me preocupava, que foi bem
marcante. Acho que foi mais o apice de se falar mesmo em educacao
inclusiva, que foi bem nessa época em que me formei. (Produtora 2)

Eu lembro que diziam que se tivesse a inclus@o, provavelmente teriam
definicbes do papel da gente, mas que nao iria acabar a profisséo.
Porque a gente questionava isso, 0 que iria acontecer com a gente.
(Produtora 3)
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SO que teve bem aquela discussdo quando teve a inclusdo total dos
alunos, ai foram todos os alunos para o ensino regular. Ai eram aquelas
mées dos cadeirantes desesperadas, o que iriam fazer com as
criancas, que ninguém sabia como cuidar, que nédo iriam dar atengéo..., foi
bem nesse ano que eu passei no concurso. (Produtora 2)

Com relacdo a formacao dos profissionais da educacéo, foi criado o Plano
Nacional de Educa¢ao/2000/CNE, aprovado pela Lei N°. 10.172/2001, que preconiza
que a formagéo, tanto de docentes como de funcionarios, devera ser garantida pela
equipe dirigente das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo, cuja atuagao
devera incluir a coordenacao e o financiamento dos programas, a sua manutencgao
como acao permanente, e a busca de parcerias com universidades e instituicoes de
ensino superior. Nesse documento foi apresentado uma distingdo entre “professores
capacitados” e “professores especializados” para trabalharem com os alunos com

“necessidades educacionais especiais™’.

Conforme a Resolugéo, sdo considerados professores capacitados aqueles
gue atuam nas turmas comuns de ensino e que comprovem em sua formacao (em
nivel médio ou superior) disciplinas do campo da Educacéo Especial que o capacite
para o trabalho pedagdgico com os alunos da Educacédo Especial (BRASIL, 2001).
Ja os professores especializados sdo aqueles formados nos cursos de Licenciatura
em Educacédo Especial ou em uma de suas areas, bem como, os que tenham cursos
complementares de estudos ou poés-graduacdo em Educacdo Especial ou areas
especificas da Educacao Especial (BRASIL, 2001).

A Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de Fevereiro de 2001, institui as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educa¢éo Basica que traz em seu
Artigo 2° que, “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma educacao
de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001). Embora reconheca a Educacgéo

o Terminologia adotada nos documentos oficiais até o ano de 2008 para designar todos os alunos
que necessitam de recursos extracurriculares para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Com a
nova Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) temos
uma (re)nomeacdo dos sujeitos da educacdo especial. Segundo a nova Politica este universo é
formado por alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, devendo o trabalho da educacdo especial centrar-se prioritariamente com
estes alunos.
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Especial como uma modalidade da educagéo escolar, o documento ainda possibilita

0 seu carater substitutivo, como mostra o artigo abaixo:

Art. 3° Por educacéo especial, modalidade da educacéo escolar, entende-se
um processo educacional definido por uma proposta pedagégica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacédo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educagéo basica (BRASIL, MEC/SEESP,
2001, p. 40).

A Resolucdo enfatiza, ainda, que o0s alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados nas escolas regulares devem frequentar as
classes comuns, devendo a escola prover “servigos de apoio pedagogico
especializado em salas de recursos, nas quais o professor especializado em
educacdo especial realize a complementacdo ou suplementacdo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos” (MEC/SEESP,
2001, Art. 8°).

Contudo, o Art. 9° e 10 destacam que as escolas podem criar,
extraordinariamente, classes especiais, em carater transitorio, a alunos que
apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem, que requeiram atencao
individualizada nas atividades da vida autbnoma e social ou condicbes de
comunicacao e sinalizacao diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e

apoios intensos e continuos.

As Diretrizes Nacionais da Educacdo Basica também trazem a definicdo de

escola inclusiva. Assim,

O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola comum,
gue prop&e no projeto pedagdgico — no curriculo, na metodologia de ensino,
na avaliagdo e na atitude dos educadores — ac¢des que favorecam a
integracdo social e sua opc¢ao por praticas heterogéneas. A escola capacita
seus professores, prepara-se, organiza-se e adapta-se para oferecer
educacdo de qualidade para todos, inclusive para os educandos que
apresentam necessidades especiais. Inclusdo, portanto, ndo significa
simplesmente matricular todos os educandos com necessidades
educacionais especiais, na classe comum, ignorando, suas necessidades
especificas, mas significa dar ao professor e a escola o suporte necessario
a sua acdo pedagogica. (BRASIL, MEC/SEESP, 2001, p. 40).
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O Parecer n° 17/2001, da CEB/CNE (Camara de Educacéo Bésica/Conselho
Nacional de Educacgao), ao explicitar o termo Educagéo Especial, afirma:

Tradicionalmente, a Educacao Especial tem sido concebida como destinada
apenas ao atendimento de alunos que apresentam deficiéncias (mental,
visual, auditiva, fisica/motora e multiplas), condutas tipicas de sindromes,
qguadros psicologicos e neurolégicos ou psiquiatricos, bem como de alunos
gue apresentam altas/habilidades/superdotacdo. Hoje com a adocédo do
conceito de necessidades educacionais especiais afirma-se 0 compromisso
com uma nova abordagem que tem como novo horizonte a Inclusédo. Dentro
desta visdo, a acdo da Educacao Especial amplia-se, passando a abranger
ndo apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a condicdes,
disfuncdes, limitagcdes e deficiéncias, mas também aquelas ndo vinculadas
a uma causa organica especifica, considerando que, por dificuldades
cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos sdo frequentemente
negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares. (BRASIL,
MEC/SEESP, 2001, p. 7).

As defini¢cdes trazidas nos documentos oficiais possibilitam o entendimento
de que tanto a Educacdo Especial como a Educacéo Inclusiva sdo espacos que se
inter-relacionam com o mesmo objetivo num trabalho co-participativo: proporcionar
uma inclusdo de qualidade ndo somente aos educandos com necessidades

especiais, mas a todos os alunos inseridos na escola.

Nesse mesmo ano, em 2001, a nossa primeira professora (Produtora 1) esta
se formando. Forma-se Professora de Educacdo Especial, uma Especialista em
Educacdo Especial, e assim vai assumir 0 seu primeiro emprego, talvez com um
“olhar ingénuo e impregnado de desejos com que, do lado de fora da Universidade,

se possa imaginar ser sua fungao social” (FERRE, 2011, p.202):

Era uma equipe multi [multidisciplinar] que atendia duas turmas, e que
cada turma tinha quinze alunos. Essa foi minha primeira experiéncia como
profissional da Educagdo Especial. Foi uma experiéncia que, por ser a
primeira, foi bem impactante, porque eram quinze alunos com idades
entre 7-8 e até 15 anos na mesma sala. Entéo tinha vérias historias,
muito mais de problemas sociais e socioecon6micas do que realmente
uma deficiéncia. (Produtora 1)

A professora relata que seu primeiro emprego foi em uma escola que
atendia uma populacéo carente e que oferecia um programa de apoio educativo; e
uma equipe multidisciplinar, formada por uma Psicéloga, uma professora de

Educacdo Especial, um de Educacdo Fisica e um Pedagogo, desenvolvia um
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trabalho com as turmas que foram formadas por os alunos que estavam em situagéo

de vulnerabilidade social. Ela ainda acrescenta:

Mas essa experiéncia foi muito interessante porque eu tinha alunos com
deficiéncia, alunos com dificuldades de aprendizagem, alunos com
problemas de comportamento, com problemas familiares. E eu até me
perguntava: O que eu estou fazendo aqui afinal? Era uma turma de 15
alunos. Entdo o objetivo era que eles aprendessem através desse projeto.
(Produtora 1)

A gente sai da faculdade sem saber ao certo o que a gente vai fazer.
Pelo menos eu tinha essa impressdo. Porque quando entrei na faculdade,
eu me imaginava trabalhando numa APAE. Aquela coisa bem da
Educacdo Especial, do deficiente mesmo, daquela pessoa que tem uma
paralisia cerebral, que é bem comprometido (Produtora 1)

Em meio ao cenario de indefini¢cdes, de incertezas, algumas das professoras
colaboradoras concluiram o Curso de Educacdo Especial e as duvidas eram as
mesmas: Onde e como trabalhar? Elas tiveram uma formacédo na qual discutiam
sobre os caminhos que a Educacdo Especial comecava a percorrer para tentar
incluir todos os alunos no ensino regular. Porém, isso ainda ndo estava sendo
realidade em muitos lugares, elas ndo estavam vivenciando isso ainda, mas que aos

poucos as escolas estavam incorporando:

Fui chamada para assumir uma classe especial huma escola. Eu fui para
assumir a classe especial que nao existia, que ia ser formada para mim. E a
classe especial, que ia ser formada para mim, tinha 33 alunos [...]. Entdo eu
disse que ndo, que ndo quero isso, até porque era um movimento de
inclusdo e como é que eu vou retroceder? Se ja existisse uma classe
especial e que eu estivesse assumindo, era uma coisa. Agora, esta sendo
formada uma classe especial completamente desfocada do seu publico,
pois o que estavam fazendo é uma “sala de jogos”, vai jogando as
criangas ali para alguém atender. (Produtora 1)

S6 que eu ndo sabia qual era 0 meu papel |4, entdo nas primeiras
reunies de formacado, nos encontros que tinhamos nas quartas-feiras, a
coordenadora da época explicou. Ai que eu descobri que iria trabalhar
com cego, com surdo, deficiéncia intelectual, com autista, com o que
aparecesse... Ai que eu fui entender o que era o trabalho mesmo.
(Produtora 2)

Quando eu sai da graduacao, a gente discutia muito sobre a educacéao
inclusiva, mas néo era “vivo” aquilo que a gente estava discutindo. E
hoje isso estad muito mais vivo, dentro da faculdade, a educacao inclusiva.
(Produtora 6)

Com o Decreto 6.571 de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008), do qual

podemos considerar como o documento que traz uma sintese do modelo de
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Educacédo Especial no pais, além de propagar a incluséo total, a politica evidenciou
gue seu foco era o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos
Multifuncionais. Com base nessa configuracdo, foram delineados novos contornos
para a Educacéo Especial no pais, tornando-se pertinente o estudo sobre o papel do
professor de Educacdo Especial e os possiveis efeitos que sdo operados por essa

politica em suas préticas educacionais.

Na concepcéo da politica inclusiva, a aprendizagem de todos os alunos deve
se dar em escolas regulares. Mas essa mudanca ndo pode ser vista apenas como
de ordem conceitual — de uma perspectiva de integracdo para a inclusdo — mas,
sobretudo, sobre os efeitos que isso tem no papel do professor. Como esse
professor passa a ser denominado? Que lugar esse professor ocupa com a

mudanca da énfase da politica?

O que é possivel perceber € que, na atual politica, o olhar volta-se para o
Atendimento Educacional Especializado, e todos o0s investimentos sao para

assegurar que esse modelo educacional é o que se faz necessario, € o0 emergente.

Dessa forma, nessa rede complexa de relacbes de poder e saber, a
Educacao Especial vai reconfigurando seu espaco/tempo diante da emergéncia da
inclusdo e, consequentemente, do Atendimento Educacional Especializado. Isso fica
evidente nos ultimos documentos relativos a Educacdo Especial, dos quais s0
utilizam a expressao “Atendimento Educacional Especializado” e que este deve ser
realizado na Sala de Recursos Multifuncionais, sendo um “conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado
de forma complementar ou suplementar a formagédo dos alunos no ensino regular”
(BRASIL/SEESP, 2008, 81).

De um professor especialista, um professor especializado, o professor de
Educacdo Especial agora € considerado professor do AEE. Contudo, 0 que as
nossas professoras procuram evidenciar em suas narrativas é a diferenca entre
“ser/estar professora do AEE”. Para elas, mesmo com todo esse aparato de
estratégias e técnicas voltadas para as suas formacgées, elas ainda enaltecem que
sao “Professoras de Educacao Especial” e que neste espaco/tempo estdo atuando

como “Professoras do AEE”, como no trecho abaixo:
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Eu sou formada em Educacdo Especial, mas a minha funcao hoje é ser
professora do AEE. Hoje é diferente. E me incomoda isso. (Produtora 2)

Com Decreto 6.571 (BRASIL, 2008), o professor de Educacéo Especial tem
0 seu papel reconfigurado devido a proposta do AEE, ou seja, no documento n&do
esta evidente a atuacdo docente desse profissional embora traga, com mais
profundidade, a definicho do AEE e da sala de recursos multifuncionais, e as
atribuicdes do profissional especializado que nele deve atuar. Mas que profissional

seria esse?

A partir desse Decreto, o Ministério da Educacao, para atender a proposta
da educacéo inclusiva, fica responsavel por prestar apoio técnico e financeiro para
acOes voltadas a oferta do Atendimento Educacional Especializado, tais como:
implantar sala de recursos multifuncionais; formacédo de gestores, educadores e
demais profissionais da escola para a educacao inclusiva, bem como formacéo
continuada de professores para o AEE e em relacdo a acessibilidade (elaboracéo,
producdo e distribuicdo de recursos — livros didaticos e paradidaticos em Braille,
audio e na Lingua Brasileira de Sinais, laptops com sintetizador de voz, softwares
para comunicacao alternativa); e outras ajudas técnicas que possibilitam o acesso

ao curriculo; e estruturacado de nucleos de acessibilidade.

Assim, no processo de colocar todos dentro de um modo de vida neoliberal,
operando ativamente, a escola € palco de muitas acfes investidas pelo governo
para que todos facam parte dessa engrenagem, que visa a conducdo da conduta
dos sujeitos. Pensando nisso, valho-me das seguintes provocacdes: qual o lugar que
a Educacado Especial esta ocupando no interior das escolas? Como as estratégias
de governo estdo operando para produzir efeitos nas préaticas dos professores de

Educacéo Especial?

3.3 Segunda cena: professoras em atuag¢do

Com uma politica educacional brasileira operando na racionalidade
contemporanea, o Atendimento Educacional Especializado ganha maior visibilidade,

tornando-se o elemento central dos documentos oficiais. A partir disso, sao
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produzidos novos regimes de inteligibilidade e de enunciagéo do professor, do seu
trabalho e do seu aluno; ou seja, marca o espaco que eles tém dentro da escola.

Inseridas nesse contexto, as professoras de Educacdo Especial narraram
algumas cenas de suas vivéncias na escola e que servem para ajudar a pensar
sobre os regimes de verdades nos quais estdo mergulhadas e que as fazem
constituirem-se como sujeitos docentes do nosso tempo.

I'® e a vontade

Na bagagem, o diploma de Licenciada em Educacédo Especia
de aplicar todo aquele conhecimento que adquiriram, tanto nas disciplinas do curso
quanto nos estagios. Sabiam sobre Politicas Publicas, Fundamentos da Educacao,
Psicologia, desenvolvimento infantil, didatica, avaliagdo, alternativas metodoldgicas,
Neuropsicologia, Movimento Humano, Artes Visuais, jogo teatral e tantos outros. E

assim as professoras seguem para o mercado de trabalho.

3.3.1 Take 2: A chegada na escola

Para o sucesso do projeto da inclusdo, os professores, os alunos, os
familiares e a comunidade escolar sdo considerados como seus agentes e, para que
isso fosse tomado como verdade, foram criadas diversas campanhas (tanto
midiaticas quanto os proprios materiais elaborados pelo governo) para disseminar
esse discurso. Isso pode ser compreendido como parte integrante de uma estratégia
de governamentalidade que capitaliza acbes, ou seja, faz com que cada um seja
agente da inclusdo dentro de uma légica em que todos sao capturados (professores,

pais, alunos, equipe diretiva e comunidade escolar como um todo).

Contudo, a impresséo que se tem, ao olhar para as regularidades narrativas
das professoras colaboradoras, é que isso esteja atribuido a figura do professor de
Educacao Especial que atua, segundo Soares & Hillesheim (2011), como “operador
da inclusao”. Assim, parece ser que, com a chegada desse profissional, as agbes
voltadas para a efetivagcdo desse movimento comegam acontecer, como se a partir

desse momento a escola passasse a ter um rétulo de “inclusiva”, que esse professor

8 E importante lembrar que até o ano de 2005 o Curso de Educacdo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria era dividido em duas areas de habilitacdo: Deficiéncia Mental ou Deficiéncia
Auditiva. No ano seguinte, o Curso passou a ser Educacéo Especial — Licenciatura Plena, continuava
sendo um curso de licenciatura porém néo havia mais a divisao nas habilitacdes.
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“garantiria” que se trata de uma escola que teria os objetivos da educacéo inclusiva
alcancados. Com esse entendimento, seria 0 mesmo que dizer que é a Educacéao
Especial que “garante o sucesso” da inclusdo? Que é o professor de Educacao
Especial que “faz a inclusdo acontecer’? Como se fosse uma “formula magica”,

assim como a colaboradora expde:

E que parece uma féormula magica: Educacgéo Especial + AEE = Incluséo. E
muito reducionismo ao sucesso da inclusdo. O AEE ndo é a garantia do
resultado. (Professora 5)

Nas narrativas das professoras sobre o seu trabalho na escola, elas deixam
claro que eram elas, as professoras de Educacao Especial, as “responsaveis” pela
inclusdo na escola. Dentre suas atribuicbes, estava a de representar a politica e
também media-la dentro da escola; além, é claro, de garantir a aprendizagem efetiva
dos educandos incluidos, estabelecer parcerias, orientar professores e familias,
entre tantas outras. E a questao que se faz relevante €: Como e onde o professor
busca subsidios para poder sustentar todas essas demandas que lhes séo
impostas? Na narrativa abaixo, é possivel ver (o que diria ser) um “sentimento de
desamparo” da professora pelo fato de ndo encontrar um recurso/auxilio para

desempenhar o que estava sendo Ihe demandado:

Acabava que eu que estava formando um gestor para trabalhar com a
educacéo inclusiva, porque o diretor, quando tinha uma dificuldade, ele
buscava o Educador Especial. Quando a secretéria precisava fazer o Censo
escolar, ela também procurava a professora de Educacgdo Especial. Tu é
referéncia na escola por tudo que diz respeito a Educacao Especial e a
educacéo inclusiva. Entéo tu acaba que “formando pessoas”. O professor
da sala regular busca sempre algo de ti, ele te procura porque quer um
subsidio. E tu onde vai buscar isso? Muitas vezes tu fica um pouco
perdida. (Produtora 4)

Pelo fato de que as colaboradoras da pesquisa foram as primeiras
professoras de Educacdo Especial a atuarem na escola em que ingressaram — ou
até mesmo serem as primeiras dos municipios em que foram trabalhar — suas
narrativas tiveram maior grau de constancia nas questbes relacionadas a
expectativa da chegada de um profissional de Educacao Especial; as davidas e os
receios dos colegas, assim como suas proprias inquietacdes. Isso possibilitou dar

relevo as questdes de estranhamento, de desconfianca, como primeira impressao
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frente a esse profissional, podendo ser pelo fato da comunidade escolar ainda nao

ter muito claro a funcéo que aquele professor teria dentro da escola.

[...] o pessoal ndo sabia 0 que era a Educacdo Especial. Era bem essa
coisa assim: “Ah, a Educagdo Especial é para tratar, para TRATAR, dos
louquinhos”. (Produtora 1)

[...] em muitos casos eu sentia que os professores me viam como seu eu
fosse a inclusdo. Entdo se eles eram contra a incluséo, eles eram
contra mim. Porque eu estava ali levantando uma bandeira, como seu eu
estivesse ali defendo que os alunos deveriam estar incluidos. (Produtora 5)

Aguela empolgacéo inicial deles em ter alguém na escola que entendia
sobre Educacado Especial, que poderia responder as perguntas que poderia
sentar com eles e conversar pra planejar, que de inicio também era muito
bom. E porque quando a gente chega, eles vém em ti a solugdo de todos
0s problemas. (Produtora 6)

O professor tinha que dar conta das inumeras questbes que se
apresentavam na escola. Eram muitas mudancas ocorrendo no cendrio das politicas
educacionais e esse profissional precisava ter claro para si 0 seu papel dentro
daquele espaco inclusivo, para assim poder demarcar (e, por que ndo defender?) o
seu lugar ali, o lugar do aluno, as suas atribuicdes, o papel do professor da classe
regular, a funcédo da equipe diretiva, entre outros. E as proposi¢des abaixo mostram

com clareza isso:

Tu néo sabe qual € a funcdo de tudo aquilo na escola, tu ndo sabe ao
certo para que serve tudo aquilo. O que tu aprende na faculdade é, por
exemplo, como avaliar um aluno, quais as caracteristicas daquele aluno, o
gue tu precisa trabalhar com ele, etc. Isso tu vem bem preparada para
pratica, mesmo que cada aluno seja diferente, tu tem o conhecimento de
bases para ti procurar outros meios, outras alternativas. Tu sabe onde pode
procurar isso. Agora, tu saber como funciona toda uma escola, tu saber
como é uma inclusao, como se da isso, é bem mais dificil, e isso &
visto muito pouco (Produtora 4).

[...] quando cheguei aqui [na escola], tu é a referéncia para as pessoas,
para os professores sobre a educacéo inclusiva, s6 que isso tu ndo traz
da faculdade. Entédo tu tem que procurar pra ti mesmo, tu tem que buscar
sozinho (Produtora 4).

Era como se o professor de Educacdo Especial, dentro da escola, tivesse

que dar conta de tudo o que a ela estava implicado, afinal, era ele quem tinha a
formacéo especifica, era ele quem tinha o dominio sobre o assunto. Mas até que
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ponto a formagéo inicial desse professor atendia a demanda que estava sendo
posta? Em quatro anos de formacdo, quantos documentos foram criados, em
substituicdo a outros, para definir as questdes relativas a area de Educacado
Especial? Até que ponto a formacéo desse professor lhe daria subsidios necessarios

para responder a todas as questdes?

Logo que eu cheguei na escola, foi um pouco, ndo digo apavorante, mais
assim... “da um baque” na gente, [...] eu estava muito distante daquilo
gue era minha pratica pedagogica. E outra coisa também que, nas duas
escolas que eu cheguei pra trabalhar, que era um AEE, ndo existia, ndo
tinha existido antes outros profissionais que trabalhassem. Entédo o
AEE néo estava estruturado na escola e assim como também néo
estava estruturado, ainda néo estava constituido uma é&rea de
Educacédo Especial na escola (Produtora 5).

Assim, para poder fazer esse trabalho com a escola regular no sentido
dos professores, na graduacdo a gente ndo tem, eu pelo menos nao
tinha ideia de como seria isso. (Produtora 6).

Com discursos dessa natureza no espaco escolar, o professor de Educacédo
Especial assume a funcdo de criar uma “cultura inclusiva na escola”, ou seja, ele
precisa marcar o seu espaco ali, o espaco do aluno, a posi¢cdo que 0S outros
professores, colegas, equipe diretiva e funcionarios precisam tomar frente ao aluno

que esta sendo incluido.

Entdo, na verdade eles ndo conseguiam ver como um suporte ou como uma
area realmente educacional. Entdo com o tempo eu fui construindo o que
€ a Educacdo Especial [...]. Mas é demorado. E ainda tem colegas que
ndo compreendem (Produtora 1).

[...] bem isso ai, e ndo que isso seja uma defesa da inclusdo, mas € uma
defesa do espaco dele. Que ele tem sim direito de estar ali e que isso
precisa ser falado, discutido, conversado, estudado. Que as pessoas
precisam saber mais para que entdo se deem conta de como pode ser. E
nao desistir. [...] quanto mais a gente falar do aluno, estaremos mais perto
dessa conquista, de encontrar o espac¢o do aluno. (Produtora 5)

[...] a prépria forma como as coisas estdo postas, penso que a gente acaba
marcando o nosso lugar como sendo de responsabilidade, de pessoa
responsavel por esses alunos mesmo. Porque como a gente esti la
dentro da escola, se o aluno foge, vem procurar a gente. De certa forma a
Educacdo Especial continua marcando esse lugar, que esse aluno é
meu. (Produtora 2)

Assim, nessa logica de funcionamento da engrenagem neoliberal, as

politicas educacionais sdo empreendidas para a producdo de praticas de
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governamento docente, que mobilizam suas condutas para que tenham um carater
autogerenciavel, ou seja, é dada uma autonomia ao professor para que ele, por si
préprio, busque a sua formacao. Isso também é observado nos cursos de formacéao
de professores das classes regulares, como mostra Machado (2011) ao estudar os
cursos de formacgao docente. A autora, entdo, conclui que o professor “constitui-se
como alvo de uma ininterrupta captura pelas redes de poder/saber movimentadas
pelos processos de formacgao”, das quais consideram o docente como um “eterno
aprendiz” (MACHADO, 2011, p.63).

3.4 Terceira cena: as marcas que as constituiram

Com o movimento inclusivo sendo propagado como uma verdade e que
esta, por sua vez, seduz a todos e se torna naturalizada, cabe buscar entender
como 0S novos contornos impressos a Educacdo Especial produzem efeitos nas
praticas pedagogicas voltadas para os alunos publico-alvo da Educacdo Especial
desta época. Visto que as praticas, ou as técnicas de si, sdo potencializadas com os
discursos sobre o modo de acdo sobre si que permeiam as teorias e as politicas
educacionais, a partir de referenciais que colocam o0 sujeito no centro da sua
formacdao, impulsionando e intensificando as a¢cdes sobre si, sua autoformacgao e sua

acao autorreflexiva.

3.4.1 Take 3: A pradtica hoje

Como visto anteriormente, na Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008), a Educacédo Especial passa a assumir a
funcdo de complementar e/ou suplementar o ensino regular, pois o foco passa a ser
voltado para o Atendimento Educacional Especializado, realizado nas Salas de
Recursos Multifuncionais. E por que o adjetivo de “multifuncionais”? Qual a diferencga
desta para as salas de recursos que existiam em 2001, por exemplo? Qual lugar o
professor de Educacdo Especial ocupa nesse espaco? Algumas das questdes
também sdo levantas pelas professoras colaboradoras e, abaixo, um exemplo das

reflexdes que foram (e estédo) sendo feitas:
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No ano de 2008 foi lancada/publicada a nova politica de Educacéo Especial
e tal. Pra nds no municipio, ela ndo modificou muita coisa, porque, como eu
sempre digo, e posso dizer para ti, tudo o que diz ali que o professor de
Educacéo Especial deve fazer numa sala de recursos multifuncional, é
o trabalho que eu sempre fiz desde 2002 na minha sala de recursos. E
quando fala multifuncional, pra mim s6 é multifuncional porque vem
aquela aparelhagem. E um recurso técnico, um recurso material que o
MEC te manda (Produtora 1).

A atuacéo profissional no AEE, é como era antes da sala de recursos, eu
atuo da mesma maneira. S6 mudou o nome. Para mim, na minha cabeca,
eu fico pensando assim: eu olhei e olho e fico pensando, meu deus do céu,
mas por que mudou o nome agora? Por que ndo vai continuar? Pois o
Atendimento Educacional Especializado sempre foi 0 que a gente fez,
seja na sala de recursos, seja numa APAE, seja numa Escola Especial. E
um Atendimento Educacional Especializado. Mas é bem assim: agora
parece que o professor de Educacédo Especial s6 pode fazer isso. Mas
ndo, meu trabalho é muito maior que fazer isso. E muito mais do que
simplesmente ensinar um recurso para o aluno aprender, vai muito além
disso. (Produtora 1)

No ano de 2007, o Governo Federal langcou o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) colocando a disposicédo dos estados, municipios e Distrito Federal
instrumentos de avaliacdo e de implementacdo de politicas visando a melhoria da
qualidade da educacgédo. Este plano integra o PAC (Plano de Aceleracdo do
Crescimento) elaborado no segundo mandato do governo Lula (2007-2010). O Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacédo é um programa estratégico do PDE,
instituido pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007'°, constituido em um
compromisso fundado em vinte e oito diretrizes, consolidado em um plano de metas
concretas e efetivas, que compartilha competéncias politicas, técnicas e financeiras
para a execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educacdo
basica (MEC, 2008).

Assim, com o objetivo de apoiar as redes publicas de ensino na organizagao
do AEE complementar ou suplementar a escolarizacao e fortalecer o processo de
inclusdo educacional, o Ministério da Educacéao instituiu o Programa Implantacéo de
Salas de Recursos Multifuncionais, por meio da Portaria N° 13, de 24 de abril de
2007 (BRASIL 2008).

¥ Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007 dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacao, pela Unido Federal, em regime de colaboragao com Municipios,
Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acBes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
educacéo basica.
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Para a implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais em
estabelecimento publicos de ensino era necessario que a Secretaria de Educacéo
tivesse aderido ao Compromisso Todos pela Educacédo e elaborado o Plano de
Acdes Articuladas (PAR), sendo que nesse plano deveria constar a apresentacdo da
demanda de salas de recursos multifuncionais da rede de ensino. Também era
necessario o registro no Censo Escolar MEC/INEP de matriculas no ensino comum
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Em contrapartida, caberia a Secretaria de Educacao
disponibilizar o professor para atuacdo no AEE e o espaco fisico adequado para a
instalacdo dos equipamentos das Salas de Recursos Multifuncional (BRASIL, 2010).

Como descritas na Resolucdo n°4 (BRASIL, 2009), as salas sao dotadas de
diversos equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos voltados
para atender as necessidades dos alunos na oferta do AEE. E essa € a participacéo
do governo na atual politica, oferecer apoio técnico e financeiro, materiais e
equipamentos para a escola regular garantir a acessibilidade de todos os alunos. Ou
seja, fica a cargo do governo federal enviar a sala com recursos materiais para o
professor trabalhar com os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacédo, e o restante do processo é
destinado as redes de ensino. Mas a qual professor esta referindo-se? Quem deve
atuar na sala de recursos multifuncionais? Isso ndo € enfatizado pelo documento,
gue apenas salienta a importancia de se ter esse espaco, essa Sala com 0s

materiais.

Com as Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento Educacional
Especializado na Educagédo Béasica, modalidade Educacdo Especial (BRASIL, 2009),
em seu art. 12, se institui que “Para atuacéo no AEE, o professor deve ter formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéo especifica para a
Educacdo Especial.” Ainda nesta Resolugdo, em seu art. 13, encontramos as

atribuicoes do professor do Atendimento Educacional Especializado que séo:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial; Il — elaborar e executar
plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade; 11l — organizar o tipo e o nUmero de atendimentos aos alunos
na sala de recursos multifuncionais; IV — acompanhar a funcionalidade e a
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aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; V —
estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade; VI — orientar
professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno; VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a
ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacdo; VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009).

No ano de 2006, o MEC publica a obra: “Sala de recursos multifuncionais:
espacos para Atendimento Educacional Especializado”, conceituando a sala de
recursos multifuncional, o AEE e o publico alvo-alvo que receberia este servico. De

acordo com esse material:

As salas de recursos multifuncionais sdo espac¢os da escola onde se realiza
o Atendimento Educacional Especializado para alunos com necessidades
educacionais especiais, por meio do desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagdgico que favoreca a
construcdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que
desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar (MEC, 2006, p. 13).

Ainda segundo a publicagdo do MEC, o Atendimento Educacional
Especializado realizado nas salas de recursos multifuncionais € caracterizado como
uma agéo do sistema de ensino no sentido de acolher a diversidade ao longo do
processo educativo, constituindo-se como parte diversificada do curriculo dos alunos
com necessidades educacionais especiais (alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacéo, dislexia, hiperatividade, déficit de atencdo, ou outras)
organizadas institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar os
servigos educacionais comuns. Assim, uma mesma sala de recursos, organizada
com diferentes equipamentos e materiais, poderia atender, conforme cronograma e
horarios, diferentes tipologias. Dessa maneira, o AEE é caracterizado de forma

ampla e complexa, como pode ser observado no recorte que segue:

Nesse sentido, o Atendimento Educacional Especializado ndo pode ser
confundido com atividades de mera repeticdo de contelidos programaticos
desenvolvidos na sala de aula, mas deve constituir um conjunto de
procedimentos especificos mediadores do processo de apropriacdo e
producdo de conhecimentos (MEC, 2006, p. 15).
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Visando ac¢0es inclusivas, em 2008, foi estabelecida a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva, publicada pelo MEC. Tal
documento instaura um novo marco teérico e organizacional na educacao brasileira
definindo a Educacéo Especial como modalidade ndo substitutiva a escolarizacéo; o
conceito Atendimento Educacional Especializado complementar ou suplementar a
formacdo dos estudantes; o publico-alvo da Educacdo Especial constituido por
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Este documento também foi criado para orientar estados
e municipios na organizagdo de acBes que visassem transformar seus sistemas

educacionais em sistemas educacionais inclusivos.

Com a criacdo dessa politica, a educacdo dos “alunos com necessidades
educacionais especiais” passa a ndo ser mais de responsabilidade exclusiva da
Educacéo Especial, mas sim, também € responsabilidade do ensino comum. Visto
que a Educacdo Especial, na perspectiva inclusiva, torna-se uma modalidade
transversal a todos o0s niveis e modalidades de ensino e sua atuacdo é

complementar e/ou suplementar ao ensino regular.

Nas Diretrizes da Politica Nacional de Educac¢édo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva, a Educacao Especial parece comprometer-se ainda mais com a
educacéao inclusiva, pois tem como objetivo realizar o AEE, que

[...] disponibiliza os recursos e servi¢os e orienta quanto a sua utilizacdo no
processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.
[...] tem como funcéo identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos
e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagéo dos
alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo
dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.
(MEC/SEESP, 2008, p. 15).

Perante a lei, a Educacdo Especial dentro da educacao inclusiva € vista
como um apoio educacional especializado obrigatorio a todos educandos com
“necessidades especiais”, no turno inverso do ensino regular, na escola ou num
centro de atendimento especializado préximo a casa do aluno, pois tem a finalidade
de atender suas demandas psicomotoras, linguisticas, afetivas, sociais e culturais.

Dessa forma, a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva implica algumas
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mudancgas atitudinais e organizacionais, principalmente no que tange ao trabalho
docente, pois a educacao de alunos “com necessidades especiais” hdo se destina
mais somente aos professores de Educacao Especial, mas sim a todos os docentes
de uma instituicdo de ensino, sendo que todos possuem responsabilidade sobre o

desenvolvimento desses alunos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008), reafirma o direito de todos os alunos a educacéo no ensino regular,
objetivando combater o paralelismo da Educacao Especial ao ensino comum, sendo
essa instituida como uma modalidade de ensino. O texto desse documento define a

Educacao Especial como sendo:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008, p.10).

A Educacéao Especial é considerada transversal, atuando desde a Educacédo
Infantil até o Ensino Superior, e realiza o Atendimento Educacional Especializado,
que é oferecido aos alunos de forma complementar e/ou suplementar ao ensino
regular, considerando suas necessidades especificas. Assim, que esse atendimento

nao substitui 0 ensino na classe regular.

Dessa forma, o AEE caracteriza-se agora por um conjunto de atividades,
recursos pedagoégicos e de acessibilidade, oferecidos de forma complementar ou
suplementar a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial,
matriculados nas classes comuns do ensino regular. Esse atendimento pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos, em turno contrario ao da
escolarizacdo. O AEE é oferecido no contraturno para que os alunos néo tenham
sua frequéncia no ensino comum dificultada ou impedida. Em relacdo aos objetivos
do AEE, o Decreto N° 7.611/2011 dispde:

Art.3° Sdo objetivos do atendimento educacional especializado: | - prove
condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes; Il - garantir a transversalidade das acfes da
educacédo especial no ensino regular; lll - fomentar o desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de
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ensino e aprendizagem; e IV - assegurar condi¢cBes para a continuidade d
estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011,
p.2).

Assim, o AEE é instituido como um servigo que opera na oferta de recursos
de acessibilidade que visam a participacdo e a aprendizagem dos alunos publico-
alvo da Educacao Especial no ensino comum. O professor do AEE trabalha com o
intuito de eliminar barreiras de aprendizagem e assegurar as condicfes para a

continuidade nos estudos desses alunos.

O Decreto N° 7.611/2011, além de garantir o cdBmputo duplo das matriculas,
assegura também apoio técnico e financeiro para ampliar acdes relacionadas a
oferta do Atendimento Educacional Especializado. Dentre essas acdes estdo o
aprimoramento do AEE j& ofertado, implantacdo das salas de recursos
multifuncionais, a formacao de professores para o AEE e para a educacgao inclusiva,
a promocdo da acessibilidade nas escolas e a distribuicdo de recursos para a

acessibilidade.

A escola, ao possuir a sala de recursos, precisa de um profissional para nela
atuar, precisa produzir um professor para ocupar aquele espaco e por isso se faz
necessario a criacdo de Cursos de Formacdo Continuada, que objetiva a
capacitacdo tanto o professor de Educacdo Especial quanto o professor da sala
regular para atuarem na Sala de Recursos Multifuncional. E uma maneira de
capacitar os professores, de forma mais econdbmica, seria através de cursos a
distancia. Assim, a politica de formacao continuada de professores entra na l6gica
da ampliacdo das possibilidades de formacgé&o, mas visa, sobretudo, o barateamento
dos custos, a rapidez e ainda o privilégio da dimensdo pratica em detrimento dos

aspectos teoricos.

by

Os cursos de formacdo continuada destinados a qualificacdo dos
professores para trabalharem na sala de recursos multifuncional abordam os
recursos que podem ser utilizados para garantir a acessibilidade do aluno no

ambiente escolar e fora dele, priorizando o conhecimento técnico de deficiéncia.

Ja ndo se estuda isso na formacdo continuada [teorias do
desenvolvimento]. O que se estuda € uma lista de deficiéncias, com as
caracteristicas pra gente fazer um plano de AEE, pensar no problema que
eles apresentam de acessibilidade e pensar formas para eles
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acessarem aos contelldos e a todos 0os ambientes da escola. Entdo a
gente faz um plano assim nesses cursos de formacédo. (Produtora 5)

Em um artigo, que tem como base sua pesquisa de dissertacdo, Hermes
(2012) propbs-se a compreender como, através do AEE, sdo produzidas e
gerenciadas as condutas docentes para atuarem nas salas de recursos
multifuncionais, uma vez que o AEE € entendido como uma tecnologia de
governamento que operacionaliza e produz efeitos no processo de formacgao
continuada de professores. Para isso, a pesquisadora buscou mostrar a estratégia e
as téticas colocadas em funcionamento nos cursos de formacdo continuada de
professores do AEE para conduzir a conduta docente na escola inclusiva. Como
materialidade, foram utilizados os documentos legais e didaticos referentes a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores na Educacdo Especial, bem
como o0s projetos pedagogicos dos cursos do AEE que integram o Programa de

Formacao Continuada de Professores na Educacao Basica.

A partir do entendimento de que a produgcdo de uma subjetividade docente
voltada para a educacéo inclusiva € como uma estratégia da racionalidade politica
neoliberal, Hermes (2012) destaca trés unidades analiticas para problematizar as
taticas colocadas em operacéo na formacédo de professores do AEE, quais sejam: a
docéncia no jogo de cada um e de todos; a docéncia como querer modificar-se; e a

docéncia como pratica solidaria.

A docéncia voltada para o jogo de cada um e de todos, é uma docéncia que
envolve processos de individualizacdo e de totalizacdo dos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial, no qual deve ensinar a cada um e a todos. Ou seja, interessa
partir da individualizacdo desses sujeitos a fim de totaliza-los, torna-los o publico-
alvo da racionalidade politica neoliberal que necessita de uma conducdo propria
para os fendmenos aleatorios de uma populagcdo, assim como uma conducao
produzida, entre outros, pelas acbes pedagdgicas na escola inclusiva (HERMES,
2012).

A segunda tatica apontada por Hermes (2012), diz respeito a docéncia como
guerer modificar-se, perpassando o ensino do desejo e o préprio desejo de querer
modificar-se como uma competéncia pedagodgica (que sdo as habilidades
mobilizadas para desenvolver uma pratica de ensino e aprendizagem) e

metodoldgica (que sdo o0s recursos e as técnicas colocadas em operacdo para
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garantir a aprendizagem). Isso significa dizer que, h4 um investimento, pelos cursos
de formacdo, voltado para que cada docente do AEE seja responséavel por garantir a
participacéo e a aprendizagem do aluno na escola inclusiva, dispondo de recursos e
técnicas proprios. Ou seja, nos Cursos de Aperfeicoamento do AEE séo ensinados o
que é pedagogico e metodologicamente correto e que devem ser apreendidos e
mobilizados pelos empresarios de si — os docentes do AEE — no cotidiano escolar.

Como também é possivel observar na narrativa da colaboradora a seguir:

Poxa, eu fiz o planejamento, 0 que eu quero alcancar com o fulaninho, so
que tem coisa que parecem que ndo dao certo, que eu ndo consegui
avancar tudo que eu queria, sera que eu sou uma boa profissional?
(Produtora 3)

Hermes (2012) discorre também, em sua pesquisa, sobre o que chama de
“‘Docéncia como pratica solidaria”, como sendo a terceira tatica colocada em
operacdo na formacdo de continuada de professores do AEE. Nesse tipo de
docéncia, h4 a presenca de um regime de aprendizagem colaborativa, tendo como
foco o trabalho em equipe. Ou seja, nessa formacéo, foca-se a aprendizagem do
aluno ao mesmo tempo em que valoriza as redes sociais, as parcerias, as praticas
solidarias entre os docentes do AEE e da sala regular, da familia, comunidade e
demais profissionais da educacdo. Em outras palavras, o docente do AEE deve
partir do seu trabalho especializado e, em seguida, envolver os colegas e demais
profissionais da escola, bem como ampliar as acdes pedagdgicas com a parceria de
setores especificos do servico publico, da familia e da comunidade escolar. O que
também ¢é possivel perceber nos “roteiros de experiéncia” das professoras, como o

que segue:

As vezes eu paro e olho e digo: “Meu Deus, eu era tdo melhor”, parece as
vezes que tu vai se perdendo, ndo se constituindo com as mudancas.
Mas na verdade a gente vai € crescendo e vai vendo que ndo é sé o
atendimento com o aluno la na sala de recursos que vai fazer alguma
diferenca. Que eu preciso me... Isso é uma coisa que mudou muito em mim,
e ndo com a politica, e sim com a prética, que nao é sé o trabalho la dentro.
Que eu preciso sair da minha sala, preciso entrar na sala de aula dos
outros professores, eu preciso conversar com eles (Produtora 1).

Nessa logica da razdo de Estado em que vivemos, € possivel observar —
tanto no trabalho de Hermes quanto nas narrativas das colaboradoras desta

pesquisa — que a producdo da subjetividade docente volta-se para produzir um
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professor que promova a mobilidade dos sujeitos de desvio na escola inclusiva, que
seja capaz de integrar uma rede de formacg&o continuada de professores
empreendendo acdes pedagdgicas voltadas ao sujeito do desvio e ao todo (estando
na sala de recursos multifuncionais e nos espacgos-tempos regulares), assim como
um docente que busca o0 autoinvestimento e a autogestdao — embora dependa dos
gestores, dos demais profissionais da educacado, da familia e da comunidade para

fazer melhor na escola inclusiva (HERMES, 2012).

Na pesquisa realizada por Vaz (2012), que tem como objetivo compreender
o papel do professor de Educacao Especial nas politicas de perspectiva inclusiva, a
autora visualiza que o foco que a politica empreende na construcao do professor de
AEE é dado de duas maneiras: o professor como gestor e o técnico da educacao

inclusiva nas escolas.

A autora procura mostrar como a politica esta fabricando um profissional
para atuar no Atendimento Educacional Especializado, referindo-se como sendo um
“professor idealizado”. Além disso, explica que tal profissional é visto pela politica
como um gestor da inclusdo e também um técnico que utiliza os recursos
disponibilizados para trabalhar as habilidades especificas dos alunos e, assim, ndo
se tem mais a preocupacao com 0 processo pedagdgico, 0 que se tem é uma
instrumentalizacdo tanto na formacgéo quanto na préatica docente (VAZ, 2012).

As praticas das professoras de Educacédo Especial hoje nas escolas estao
permeadas por diversas atividades que sdo necessarias para a inclusao e
permanéncia dos alunos e para melhorar sua qualidade de vida. Além de
desenvolver no aluno as habilidades basicas para a sua aprendizagem e
desenvolvimento global, ainda realizam outros servicos dentro e fora do ambiente
escolar. Ou seja, sao profissionais que devem saber a “solugcdo a ser aplicada”, a
“resposta a ser dada” (FERRE, 2011, p. 204), como narra a professora colaboradora

deste estudo:

[...] que ndo é so isso, ndo é so6 recurso. Isso me incomoda. Nao déa para
reduzir tanto. Quando a gente vé, a gente acaba se responsabilizando
por tudo, como a prépria contratacdo de auxiliar de aluno com deficiéncia,
por exemplo. (Produtora 6)
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A professora de Educacdo Especial diferencia-se das demais professoras
por ser aquela que: entende de desenvolvimento infantil e aprendizagem das
criancas, por isso faz avaliacbes para emitir pareceres. Entra em contato com o
meédico do posto de saude do bairro para ver a necessidade de encaminhar os
alunos a especialistas, tais como: Neurologistas, Fonoaudiélogos, Psicélogos,
Fisioterapeutas, Terapeutas Ocupacionais, entre outros; e mantém o contato
constante com 0os mesmos. Busca auxilio na Secretaria de Saude para agendar
consultas e garantir o transporte até a cidade vizinha, no Conselho Tutelar para
conseguir medicagdo gratuita, ou para denunciar alguma negligéncia e com a
Assisténcia Social para informarem a familia sobre o Beneficio de Prestacdo
Continuada, por exemplo. Faz parcerias com diversos oOrgaos e entidades do
municipio, como por exemplo: com a APAE, com o CAPS (Centro de Atencéao
Psicossocial), com o CMAE (Centro Municipal de Atendimento Especializado), com o
CREAS (Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social).

Na escola, é solicitada para avaliar alunos; elabora o Plano de Atendimento
Individual; define e implementa estratégias de flexibilizacdo, adaptacédo curricular,
procedimento didatico pedagdgico e praticas alternativas adequadas para cada
educando, que viabilizem a transmissdo do conhecimento em todas as etapas de
ensino; busca e/ou constréi materiais de apoio pedagdgico; trabalha em equipe;
auxilia o professor da classe regular a criar estratégias para a aprendizagem do
educando; elabora relatorios para fazer a solicitacdo de Profissionais de Apoio para
acompanhar os alunos em suas atividades na escola, bem como ajuda-los na
alimentacdo, higiene e locomogdo; e também entende de acessibilidade

arquitetbnica, Tecnologias Assistivas e recursos pedagdgicos.

O professor de Educacdo Especial € sim um professor especialista,
generalista, expert, “polivalente” (MACHADO, 2010), “multifuncional” (VAZ, 2012).
Diversas sdo as nomenclaturas para esse profissional que atua na Sala de Recursos
Multifuncionais e que tem uma lista de fun¢gbes que precisa desempenhar na escola,
com vistas a inclusdo. Assim, o que € atribuido ao professor do AEE é o que o
professor de Educacédo Especial ja desempenhava, mas agora uma diferenca: na
formacdo para o AEE, ndo se tem espaco para as questdes pedagogicas. E €

exatamente nesse aspecto que os dois profissionais se diferenciam, se distanciam.
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Pensando nas disciplinas do Curso de Educacédo Especial da UFSM, das
quais fazem parte da formacédo das colaboradoras, mesmo que elas mantém
“‘enfoques parcelados e mutiladores, classificagdes nosoldgicas e praticas da divisao
de corpos e mentes que ndo respondam nunca a complexa realidade com que o0s
professores e professoras enfrentam” e tampouco “respondem a complexidade das
vidas do alunado” (FERRE, 2011, p. 203), ainda assim tém um olhar voltado para a
pedagogizacao, além, é claro, dos enfoques tecnicistas biomeédicos e da area da

Psicologia.

Quanto a isso, as professoras deste estudo narram suas angustias frente a
esse profissional do qual se deseja formar para trabalhar com o AEE. E possivel

perceber em:

Eu tenho medo assim: por que parece que daqui a pouco os discursos vao
se encaminhar que daqui a pouco ndo vai mais se estudar Vygotsky,
desenvolvimento. Parece que daqui a pouco isso ndo vai ser mais
necessario (Produtora 6).

Entdo, para que estudar desenvolvimento humano? Entdo esta
restringindo bastante... E sdo bem diferentes os dois [referindo-se a
Educacéo Especial e ao AEE] (Produtora 2).

As professoras narram sobre os conflitos que estéo vivenciando no que diz
respeito ao trabalho do professor de Educacédo Especial na Sala de Recursos
Multifuncionais, as indefinicbes sobre o seu papel na escola. A impressao que se
tem é de que, ao mesmo tempo em que lhe sdo dadas inUmeras atribuicbes — talvez
mais voltadas para o uso de tecnologias e gestado — deixa-se marginalizada as acoes
pedagogicas empreendidas pelo professor aos alunos. A0 mesmo tempo em que
passa a ser considerado o professor que tem multiplas fun¢des, pensando em suas
formacdes no Curso de Educacdo Especial, ha também a sensacdo de um
“‘esvaziamento profissional”. Além das atribuicdes dadas ao professor de AEE, que
em certa medida ja estavam desempenhando na escola, as praticas das professoras
de Educacdo Especial também eram (e sdo) voltadas para a aprendizagem dos
alunos. Havia um investimento na formacdo do professor para isso, e nao se
centrava apenas no ensino de recursos, Como 0 que vem acontecendo nessa nova
configuracdo da Educacdo Especial. Esse movimento pode ser entendido melhor

com os fragmentos abaixo:
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E a gente fez uma formacado para ser professora. Estd l& no nosso
diploma, n6s somos licenciadas, mas a gente esta l4 ensinando recurso.
Que é importante &, como € importante ensinar o Braille, Libras, mas nédo é
s6 isso. Tanto que a gente estd perdendo espago em concursos, porque
hoje em dia para ti assumir [em alguns cargos para ser professor da Sala de
Recursos Multifuncionais], precisa ter um curso de AEE e a gente tem um
curso que forma em Educacédo Especial e para provar vai ter que fazer
especializacdo em AEE. Esta reduzindo, no meu ponto de vista.
(Produtora 2)

Entdo eu acho que o nosso trabalho, dentro da escola no AEE, ele néo se
restringe e ndo pode ficar restrito sé ao atendimento aos alunos.
(Produtora 1)

Por isso eu acredito que esta havendo um reducionismo [...]. Temos que
garantir o acesso, garantir que eles tenham os recursos. E o lado perverso
da incluséo. (Produtora 4)

O espaco para a Educacgao Especial na escola ainda néo foi conquistado, ou
seja, de certa maneira ainda esta marginalizando dentro da instituicdo, e isso faz
com que ha muito tempo ela vém contribuindo para que a escola regular se “isente”
de sua responsabilidade frente aos alunos que apresentassem qualquer tipo de
necessidade especial ou alguma deficiéncia. Assim, a impressao que se tem é que o
lugar do professor de Educacéo Especial, daquele especialista, expert, que contribui
para o desenvolvimento global do aluno, atentando para os aspectos relativos a
aprendizagem, ao comportamento, ao lado emocional e afetivo, a autonomia, entre
outros; estd sendo ocupado por profissionais que possuem uma formacdo mais

instrumentalizada, voltada a aplicacdo de técnicas e recursos que visam a

acessibilidade do aluno na escola, como mostra a proposi¢éo abaixo:

O nosso lugar nao esta se perdendo. Porque o nosso lugar estad marcado
dentro da escola hoje, que é na sala de recursos. Entdo ele é outro
lugar. No precisa ser uma professora de Educacdo Especial para trabalhar,
mas tem o lugar que faz. Talvez o que esteja se perdendo é essa
formac@o mais do lado humano, dessa gama de conhecimentos que a
gente tinha, que vem da nossa formacao. (Produtora 2)

A partir da Portaria Normativa n° 13, de 2007, que disp8e sobre a criagéo do
“Programa de Implementacdo da Sala de Recursos Multifuncionais”, o locus de
atuacao do professor de Educacao Especial e, consequentemente do AEE, é a sala
de recursos multifuncionais. Contudo, com 0s cursos voltados para capacitar 0s
professores para o AEE, o professor licenciado em Educacao Especial (pensando

nas colaboradoras da pesquisa, formadas na UFSM) passa a dividir o “seu espago”.
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Espaco este formado por equipamentos de informética, materiais pedagdgicos e de
ajuda técnica, necessitando de um professor habilitado para viabilizar as acdes
voltadas aos alunos publico-alvo da Educacédo Especial. Esse profissional, além do
trabalho que precisa realizar na escola, com os professores e com a familia, frente
ao aluno é responsavel pelo ensino da utilizagdo de recursos para a acessibilidade
dos alunos. E como efeito disso, esta acontecendo o que a professora narrou:

Isso tem dois lados: é muito gratificante eu poder pesquisar um recurso,
por exemplo, para um aluno com paralisia cerebral, e ver ele conseguindo
fazer as coisas Tudo isso ai realmente gratifica e eu sou apaixonada pelo
gue eu fagco. Mas por outro lado, eu fico preocupada com essa reducéo,
eu ndo acredito que se isso fosse a soluc¢ao, ndo haveria problemas na
escola, a gente ndo teria alunos com dificuldades, por exemplo. E
importante?! Claro. Nao é um avanco, é uma conquista. S6 que as vezes eu
me sinto frustrada porque eu queria trabalhar outras coisas com o0s
meus alunos. (Produtora 2)

N&o obstante, o que as professoras de Educacédo Especial questionam € o
fato de fizeram uma formacédo que as habilita para trabalharem com os alunos,
sejam os que frequentam as classes e escolas especiais ou 0s que estdo incluidos
nas escolas regulares, e que agora, com essa configuracdo que se tem das salas de
recursos multifuncionais, € priorizado o ensino de recursos. E, para isso, qualquer
professor, ao fazer um curso de aperfeicoamento em AEE, estad capacitado para
nele atuar. Estaria, entdo, havendo um movimento que desrritorizaria o professor de

Educacao Especial?

Essa angustia, quanto aos rumos que a Educacdo Especial esta tomando
dentro da escola, e também sobre a indefinicho sobre o seu papel, pode ser

observada na narrativa da professora:

E, nesse ponto esta tendo um esvaziamento entdo. Porque tu ndo pode
alfabetizar, tu ndo é professora entdo. Tu é professora para ensinar
recursos, mas recursos qualquer um ensina, nem gue seja com um
curso de 300 horas. Mas é o que temos [...]. Mas s6é que eu acho que o
nosso trabalho teria que ser muito mais que isso... Porque ndo é sé o
ensino de um recurso. E o que a gente faz, mas penso que a nossa
formacdo, pelo menos a minha inicial, era muito mais que isso. Esta se
reduzindo para um AEE s6. Nao que isso seja ruim, mas acontece que esta
se reduzindo, como se a educacéo inclusiva, ou a Educacédo Especial
fossem o AEE, e ndo é. Isso de certa forma me incomoda, porque né&o
adianta s6 garantir o recurso. (Produtora 2)
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Dessa forma, é dada a possibilidade para entender o professor de Educacgéo
Especial como aquele que possui inimeras func¢des dentro da escola e que, embora
haja uma série de restricbes quanto a sua atuacéo neste locus, ao mesmo tempo, vé
sua profissdo sendo negligenciada pela politica. E os efeitos operados por essa
politica estdo relacionados a essa sensacdo de “esvaziamento profissional” do
professor de Educacédo Especial, assim como a busca por um professor que se
enquadre nos moldes dessa configuracdo de AEE. Ou seja, parece que ndo ha
interesse em ter um professor que entenda de desenvolvimento humano e de
aprendizagem, por exemplo, h4 apenas um investimento para ter um profissional
com capacitacdo de ordem técnica, e assim perdendo o carater pedagdgico que a
Educacdo Especial tinha ao complementar e/ou suplementar a formacédo dos

educandos, como narra a colaboradora:

S6 que eu ndo consigo olhar para um aluno meu se eu ndo entender
como € um desenvolvimento, como se processa. Mas nos cursos [de
AEE], se tu olhar os curriculos, séo as deficiéncias. (Produtora 2)

[...] eu penso que a gente é um profissional diferenciado porque a gente
conhece o desenvolvimento humano, a gente consegue olhar para o aluno
mais como um todo. Tem colegas que dizem “Bah, eu nunca estudei esse
cara, nao sei quem ¢é”, [...]. (Produtora 2)

Com essa racionalidade que € colocada em operacdo na légica de Estado
neoliberal, que também tem reflexos nas escolas, e que visa a reducao de custos e
a fragmentacdo de saberes, também produz efeitos na subjetividade das
professoras e, consequentemente, em suas praticas. Por muito tempo, houve um
investimento no sentido de distanciar a Educacéo Especial da area clinica, fazendo
com que ela se voltasse — quase gque exclusivamente — para o campo educacional.
Com isso, algumas disciplinas da area da saude, que havia no Curso de Educacao
Especial, foram substituidas por outras voltadas para as questdes de ordem
psiquicas, e de desenvolvimento humano que serviriam para o professor entender
melhor o processo de aprendizagem dos seus alunos. Em contrapartida, o que as
professoras narraram € a necessidade de tais saberes de ordem clinica para

realizarem suas praticas com os alunos:

Entdo, ao mesmo tempo em que, eu entrei na graduacdo com uma ideia de
gue eu poderia estar atuando muito mais numa questéo clinica, ai eu me dei
conta que ndo seria assim, que era uma coisa muita mais pedagdgica, mas
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ao mesmo tempo desses dois contrapontos, no fim de tudo tu se da conta
de que tu precisas de um pouco de cada. Que ndo basta s6 o
pedagdgico, s6 o clinico, tu tens que entender um pouquinho de cada
pra conseguir fazer um ciclo, estabelecer um ciclo e conseguir fazer
isso de uma forma que tu consigas costurar e trabalhar com o aluno
inteiro. (Produtora 5)

O entendimento que se tinha de um professor de Educacéo Especial era de
um profissional que fosse capaz de olhar o “aluno como um todo”, capaz de
perceber outros aspectos que poderiam estar refletindo na sua aprendizagem e,
assim, fazer o encaminhamento para o profissional especialista. Assim, como narra

a professora:

N&o tem como trabalhar s6 a parte da aprendizagem, porque infelizmente,
infelizmente ndo, mas o nosso publico sdo alunos que carregam muitas
outras marcas em funcdo da ideia que as pessoas tém, em funcédo dos
preconceitos, dos rotulos, da ndo aceitacdo das familias, em funcé@o das
medicagbes, enfim, sdo muitos profissionais que se envolvem com
nossos alunos. Entdo é impossivel que a gente se envolva s6 com a
aprendizagem deles. (Produtora 5)

Por outro lado, com a atual politica voltada para educacao inclusiva, a sala
de recursos, que antes era o lugar marcado para professor de Educacdo Especial
dentro da escola regular, reconfigura-se. Com isso, muda o perfil de profissional que
nela atuard assim como mudam também as préticas que serdo desenvolvidas. Hoje,
para atuar na Sala de Recursos Multifuncional, realizando o Atendimento
Educacional Especializado, € preciso ser um profissional capacitado para o ensino
dos recursos especificos para cada deficiéncia. Poderiamos, entdo, dizer que a
Educacdo Especial estd adotando uma abordagem clinica novamente, também

“fragmentando o aluno”?

3.4.2 Take 4: A constituigdo do professor

Na conversa realizada com as professoras, na entrevista que serve como
um dispositivo, come¢o narrando algumas cenas da minha formacéo e trajetoria
profissional, com o objetivo de fazer com que a ela adote uma forma reflexiva, que
olhe para o seu interior, “o ver-se a si prépria” — ou, como a expressao que utilizo na

pesquisa, “voltar as cameras para si’. Através das minhas palavras, procuro fazer
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com que elas vejam a si mesmas. Essa técnica é utilizada para que as professoras
possam olhar para si mesmas, para se conhecerem, perceberem questbes que

nunca haviam sido vistas.

Larrosa (1998) define a auto-interpretacdo como a construcdo do sentido da
histéria de nossas vidas e de n6s mesmos, um processo interativo — sem fim — de
ouvir, ler, mesclar e contrapor histérias. Processo que nos conduzird até o que néao
estava previsto, que nos mostrara que o eu, 0 que somos, € uma continua criacao
em permanente metamorfose, mudanca. Dessa forma, na auto-interpretacéo
narrativa, como assinala Larrosa (1998, p. 472), ndo ha imediatez, nem acesso
privilegiado, nem pura privacidade. Trata-se, melhor, de uma atividade construtiva,
imaginativa, compositiva. Entéo, o sujeito da autoconsciéncia aparece como 0 autor

de um personagem que € ele proprio.

Larrosa (1998) usa as metaforas de viagem e aventura quando evidencia a
experiéncia formativa como algo semelhante ao acontecido numa viagem, em que
0os caminhos sdo multiplos e as atividades ndo séo planejadas e ndo séo tracadas
antecipadamente, propiciando, assim, uma possivel transformacéao e (re)constituicao
de si mesmo. E uma aventura pelo fato de ser uma viagem n&o planejada e n&o
tracada antecipadamente, uma viagem aberta em que pode acontecer qualquer
coisa, e que nao se sabe onde se vai chegar, nem sequer se vai chegar a alguma
parte (LARROSA, 1998, p.271).

As estratégias discursivas vinculadas com o AEE servem como estratégias
operacionalizadas pelo Estado para controlar, normatizar, governar, disciplinar e
regular o trabalho docente, ou seja, funcionam como tatica de objetivagéo (por fazer
do professor um objeto) e como uma tecnologia de subjetivacao (visto que produzem
formas de reflexdo e mudanga de comportamento e de praticas dos professores).
Para que esses discursos circulem e sejam tomados como verdadeiros, ha uma
racionalidade politica que engendra um conjunto de procedimentos consideraveis
desejaveis e Uteis e isso faz com que 0s sujeitos — neste caso nos, professoras de

Educacao Especial — conduzam suas condutas de uma determinada maneira.

Nesse sentido, recorro as ideias de Soares e Hilesheim (2011) sobre os
professores que procuram evidenciar o seu empenho pessoal para conseguir

solucionar os problemas dos alunos, e justificam que, “dao tudo de si” e que por isso
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a inclusdo pode ser pensada “a partir de uma atitude subjetiva e complacente
(paternalista), sendo entregue a sorte do esforgo do professor” (p.118). Com isso, h4
um investimento estratégico que visa inserir os professores de Educacdo Especial
num jogo de autoavaliacdo e autorreconhecimento, do qual captura e molda de uma
determinada maneira esse sujeito, e para que este esteja sempre apto a aprender, a
ser “um eterno aprendiz”. Abaixo, um fragmento da narrativa que corrobora com a
ideia:
Por isso que eu digo, € um trabalho diario, tu tens que estar o tempo
todo te dando conta das tuas proprias a¢des, das ac¢des do outros, e
tentar organizar isso para que ndo se perca. Pra que o objetivo com o
aluno ndo se perca, para que o foco ndo se perca, pra que o proprio aluno

ndo fique perdido, porque a gente tenta resolver o problema e acaba
pirando. (Produtora 4)

No campo da Educacgéo Especial, Michels (2008) afirma que a modalidade
de formacdo continuada tem sido a estratégia mais utilizada para formar professores
gue atuam diretamente com o alunado publico-alvo da Educacdo Especial. Essa
necessidade de ampliacdo das possibilidades de formacdo de professores em
cursos a distancia se da, conforme a autora, pelo barateamento dos custos
destinados a esta formacgédo e do “aligeiramento” desta; e, como consequéncia, o
privilégio da dimensdo pratica em detrimento dos aspectos tedricos. Assim,
constitui-se e fundamenta-se a politica de formacéo continuada de professores para
o Atendimento Educacional Especializado, como também para a formac&o inicial em
Educacéo Especial.

Este modelo, desenvolvido a distancia através de midias interativas e novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo, se organiza em projetos de cursos que
partem do trabalho dos professores, exclusivamente em sua dimenséo prética,
reduzindo as possibilidades de mediacdo pedagdgica necessaria no processo de
ensino, e ndo se sustenta quando confrontado com as condi¢cdes de producdo da
vida material e da organizagcdo da escola e da educacdo, que demandam outras

habilidades, capacidades e competéncias de seus educadores (FREITAS,2007, p.4).

Jorge Larrosa (2002) chama atencdo pelo fato de que muitas vezes, a
experiéncia é confundida com trabalho, e ele alerta para o fato de que a experiéncia
torna-se mais infrequente por conta do excesso de trabalho. Isso decorre do sujeito

moderno pensar que pode realizar tudo o que lhe é proposto, além de estar sempre
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desejando produzir, modificar ou regular algo, e, com isso, investe toda a sua
existéncia em fazer coisas. Essa movimentacdo pode afastar o sujeito da
experiéncia e transforma-lo em um “tarefeiro”. Com isso, o professor “multifuncional”,
“polivalente”, “generalista”, expert, ou seja, o professor de Educacéo Especial, pode
estar correndo o risco de, parafraseando Larrosa, deixar com que algo Ihe passe,
que lhe aconteca. Entdo, que deixe de ser um sujeito da experiéncia e torne-se
apenas um “tarefeiro”, com a suas inumeras atribuicbes na escola. A narrativa

abaixo resume:

Bem isso. A gente vai se constituindo, hoje eu me vejo bem mais resolvida
com relacdo a isso. Entdo eu tenho as minhas opinides, a gente vai
aprendendo com o tempo. Eu consigo me ver mais profissional e
conseguindo trabalhar com isso, melhorando a forma de trabalhar com
esses empecilhos, com essas cobrangcas e com a minha prépria
frustagdo. Logo nos primeiros dois anos de trabalho é como que se tivesse
que chegar em casa todos os dias, eu ndo vou desistir e ndo vou entrar
no mesmo esquema. E como se a gente tivesse que ficar o tempo todo
brigando, lutando, pra ndo entrar nesse vicio de deixar acontecer, de
ndo buscar novas formas, de se acomodar... E um trabalho diario. Temos
gue ter essa consciéncia, porque estamos representando esse publico.
(Produtora 5)

Com isso, foi possivel perceber alguns dos deslocamentos feitos pelas
professoras de Educacdo Especial que narraram suas experiéncias, e que aqui
foram entrelacadas com alguns fios que compdem suas tramas no cenario da
Educacdo Especial. Assim, essas professoras foram se constituindo como sujeitos
fabricados e preparados pelos aparatos da informacéo e da opinido, talvez sem que
nada lhes acontecesse. Foram sendo constituidas como “sujeito da formagao
permanente e acelerada, da constante atualizacdo, da reciclagem sem fim”,
constituidas como “um sujeito que usa o tempo como valor ou como uma
mercadoria”, aquele que “ndo pode perder tempo”, aquele “que nao pode protelar
qualquer coisa”, aquele que “tem de seguir o passo veloz do que se passa’, aquele
que “ndo pode ficar para tras”; enfim, como um sujeito que “ja ndo tem tempo”
(LARROSA, 2002, p.23) e precisa “dar conta” de todas as suas func¢des, de todas as
vezes que lhe é requisitado, de todas as mudancas que ocorrem na sua profisséo e

atuacao profissional, mesmo ainda tendo uma ideia de que:
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[...] antes eu tinha um olhar bem apaixonado, ndo que hoje eu seja contra a
inclusdo, ndo é isso, eu nao sou, mas eu tinha um olhar bem idealista: “Ah,
graca a Deus hoje vai dar tudo certo”, mas na verdade tem seus
avan¢cos, mas eu penso assim: de certa maneira eu tenho uma
formacao que ndo ponho mais em prética. (Produtora 2)

Assim, constituimo-nos professoras de Educacdo Especial — agora,
professoras do Atendimento Educacional Especializado — uma vez que, “[...] ndo sou
eu mesmo um outro em mim mesmo. Sou um outro que resulta de tudo que me

acompanha” (LARROSA, 1998, p.115).
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CAPITULO 4

(IN)CONCLUSOES...

A pesquisa que me propus realizar e que, neste momento, materializa-se
com esta producdo textual, teve o objetivo de visualizar os regimes de verdade
instituidos com a politica de educacao inclusiva e os efeitos que ela produz na
pratica educacional voltada para o aluno com deficiéncia. Para isso, foi necessario
olhar de outra maneira, ver diferente, assim como propde Foucault (2012, p. 13):
“‘Existem momentos na vida em que a questdo de saber se se pode pensar diferente
do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé, é indispensavel para

continuar a olhar ou a refletir”.

Nossos olhos costumam deixar de perceber o que se vé com frequéncia,
nosso pensamento tende a ndo dar importancia para aquilo que se repete na
regularidade, assim como passamos a deixar de nos inquietar com aquilo que se
torna evidente. Isso faz com que passemos a ndo ver mais, a ndo nos inquietarmos
mais e deixamos de problematizar. Por isso, € preciso realizar um movimento de
deslocamento e distanciamento para poder pensar diferente, interrogar e reinventar
o olhar voltado para as nossas praticas na tentativa de problematiza-las e

desnaturaliza-las.

Na pesquisa, utilizei um conjunto de ferramentas de andlise extraido de
escritos de autores que compartilham um modo de pensar e pesquisar utilizando a
vertente pos-estruturalista, como Jorge Larrosa, assim como 0s estudos
foucaultianos, dos quais foram adotados pelo fato de permitirem um exercicio de
reflexdo sobre nossos saberes e nossas praticas. As proposicdes foucaultianas
consistem na tentativa de mostrar “em que medida o trabalho de pensar a sua [ou a
nossa] propria histéria pode liberar o pensamento daquilo que ele pensa
silenciosamente e permitir-lhe pensar diferentemente” (FOUCAULT, 2012, p.16, grifo

meu).
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Tratar do tema tdo emergente no campo da Educacdo Especial, o
Atendimento Educacional Especializado, que vem produzindo significativos efeitos
na producdo de subjetividades dos professores que nele atuam, € uma grande
aventura. Uma aventura que nao desejo concluir, apenas apontar para a
necessidade de olhar para as estratégias discursivas que vem produzindo modos de
ser professor de Educacdo Especial na educacdo inclusiva, analisando as

experiéncias narradas de seis professoras que colaboraram com a pesquisa.

A analise empreendida nesta pesquisa teve um acento pds-estruturalista, ou
seja, busquei investigar/analisar como determinadas formulagdes sobre o professor
de Educacéo Especial no cenario do AEE em escolas inclusivas constituem-se como
verdades, olhando para os jogos de linguagem, de poder e de saber que engendram

subjetividades, produzem um tipo de professor e suas praticas.

Para isso, foi necessario olhar para alguns documentos da politica
educacional brasileira, mostrando os deslocamentos das ac¢des desenvolvidas pela
Educacdo Especial com relacdo aos alunos com deficiéncia, 0 encaminhamento
desses para a escola inclusiva e para o profissional que até entdo é destinado a eles
na escola, para, assim, localizar os possiveis efeitos operados pelas praticas
discursivas do AEE nas praticas pedagdgicas dos professores de Educacéo
Especial.

No atual cenario da Educacdo Especial, também s&do postas em
funcionamento uma gama de estratégias para produzir modos de conduzir as acdes
do professor através de um sutil governamento presente nas praticas discursivas e
nao discursivas vinculadas ao AEE. Essas estratégias também produzem, nesses
professores, um tipo de subjetividade que sdo movidas pelas linhas de fuga que
engendram novos sentidos e que fazem com que eles busquem acoes
transformadoras que se constituem em um devir, nas quais colocam o professor em
um constante movimento para a transformacéo de si mesmo, na busca de outro

modo de ser professor.

Nesse sentido, se a vida humana se assemelha a uma novela, como nos diz
Larrosa, ainda que tenha uma forma fragmentaria, mesmo que seja misteriosa, ela
pode ser narrada. Nas palavras do autor, isso quer dizer que “o0 eu, que é dispersao

e atividade, se constitui como uma unidade de sentido para si mesmo na
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temporalidade de uma histéria, de um relato”. Quer dizer também que o tempo se
transforma em “tempo humano na medida em que esta organizado (dotado de
sentido) no modo de um relato” (LARROSA, 1996, p. 146). Assim, é relatando
nossas vidas que a fazemos em forma de uma histéria que se desdobra. Logo, ao
questionar “quem somos?” pressupde “uma interpretacado narrativa de nés mesmos”,
exige “‘uma construgdo de nés mesmos na unidade de uma trama”; e isso é
semelhante, “a construgcdo de um carater, numa novela” (op. cit.). Mas, para
entender quem € outra pessoa, é preciso entender a narrativa feita por ela e pelos

outros também.

Dessa maneira, ao narrarem suas experiéncias, as professoras de Educacao
Especial nos possibilitaram uma visdo de como elas foram constituindo-se
profissionais do Atendimento Educacional Especializado. Elas permitiram-nos
perceber os movimentos necessarios para produzir esse modo de ser professor: que
é responsabilizado por garantir a incluséo efetiva dos alunos na escola; que precisa
estar em constante formacdo para atender a toda a demanda do alunado; que
precisa estar sempre atualizado sobre os documentos da politica e sobre recursos
pedagdgicos. Um professor que esta em constante conflito consigo mesmo e com o
seu papel dentro da escola, visto que recebe um tipo de formacdo, mas nas
diretrizes regulamentadoras de seu trabalho Ihe sdo dadas outras atribuigcbes e,
como se ndo bastasse, no cotidiano escolar € como se fosse necessario ter um
terceiro perfil profissional, ou seja, além de ainda ter uma atuacdo com o aluno
voltada para o0 aspecto pedagdgico, ensina a utilizacdo de recursos de

acessibilidade e “capacita” profissionais e familias para atuarem com esses alunos.

Entéo, € possivel dizer que o modo de ser professor de Educagéo Especial,
neste tempo, requer que o profissional entenda de aspectos de ordem pedagdgica,
psiquica e organica dos alunos, de aspectos de gestdo e politicas publicas, e que
também domine os recursos de tecnologias assistivas para utiliza-los com os alunos.
Logo, é um professor que estd em constante luta para tentar olhar para o aluno de

uma maneira menos fragmentada, como lhe esta sendo exigido.

O professor de Educacdo Especial hoje luta, parafraseando Larrosa, talvez
para reivindicar uma experiéncia, um modo de estar no mundo, de habitar o mundo.
Um modo de habitar os espacgos e tempos cada vez mais hostis que chamamos de

espacos e tempos educativos”, dos quais podemos habitar como “experts”, como
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“especialistas, como profissionais e como criticos”, e também como “sujeitos da
experiéncia”. Sujeitos esses “abertos, vulneraveis, sensiveis, temerosos, de carne e
de 0sso0” (LARROSA, 2011, p. 25). Ou seja, um professor que nao pare de lutar por

seu espaco-tempo.

Sendo assim, fica o desejo de que este “flme-experiéncia”, produzido por
“‘experiéncias narradas” de professoras de Educacao Especial que estdo atuando no
Atendimento Educacional Especializado, deixe marcas no expectador/leitor, assim
como deixaram marcas em quem o0 produziu (tanto em mim, quanto nas
colaboradoras). O “filme de longa-metragem” finaliza-se aqui, mas sem a pretensao
de esgotar o tema, apenas “focalizou as cadmeras” sob um olhar singular. Lembro
qgue, neste “filme/dissertacdo”, ndo ha nada por trds das cortinas, por tras das

cameras, por tras das palavras, ndo ha nada para ser desvelado...
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