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Resumo

Este trabalho apresenta, analisa e discute os
dados de 371 pareceres pedagogicos e 105 en-
trevistas com professores sobre como eles posi-
cionam os alunos que apresentam dificuldade
de aprendizagem. Entre tais alunos, observou-
se que € feita uma distingao entre aqueles con-
siderados alunos problemas e os considerados
alunos com deficiéncia. Entre os alunos proble-
ma, estdo os que possuem diagnostico médico
de Transtorno de Déficit de Aten¢io e Hipera-
tividade (TDAH) ou que, segundo os profes-
sores, tém os sintomas desse transtorno e os
que apresentam problemas de aprendizagem.
Entre os alunos com deficiéncia, estio os que
apresentam deficiéncia sensorial, cognitiva ou
fisica. Todos eles sdo posicionados pelos pro-
fessores como alunos de inclusio. As posicoes
de aluno problema, aluno com deficiéncia e de
aluno de inclusdo, sdo construidas a partir de
fronteiras imaginarias que separam o apren-
dente do nio-aprendente, o aluno médio do
aluno insuficiente, a corrigibilidade da incorri-
gibilidade, o incluido do excluido, etc. Proble-
matizando esses enunciados e outras questoes
que se relacionam ao tema inclusdo escolar, o
trabalho traz alguns excertos dos materiais da
pesquisa para dar materialidade a idéia de in-
vengao de tipos especificos de alunos e de posi-
¢Oes necessarias ocupadas por eles no curriculo
escolar.
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Abstract

This paper reports, analyses and discusses
data from 371 pedagogical evaluations
and 105 interviews with teachers about
schoolchildren with learning difficulties.
The professors divide the students in two
groups: the problematic and the disabled.
Among the problematic pupils, there are
those with medical diagnosis of Attention-
Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) or
those, according to teachers, with the same
symptoms and those with learning prob-
lems.Teachers put all of them in the cat-
egory of inclusive schoolchildren. The la-
bels of problematic, disabled and inclusive
schoolchildren are built from imaginary
boundaries that differenciate the school-
child that learns from the schoolchild that
does not learn, the average from the def-
ficient, the included from the excluded, the
corrigibility from the incorrigibility. Dis-
cussing these results and others questions
about inclusive schooling, this paper tran-
scribes various evaluations and interviews
to show the character of invention of the
positions attributed to the schoolchildren
in the curriculum.
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In/exclusao escolar:
a invencao de tipos especificos de alunos'

Maura Corcini Lopes?

Agora, mais um risco: como deixar claro que uma
hipercritica a tais politicas de inclusdo ndo implica,
em absoluto, uma negacio a elas, ndo implica uma

recusa a propria inclusdo?
(Veiga-Neto, 2001, p. 109).

Abordar o tema da inclusdo escolar ja seria suficientemente desafiador, principal-
mente tentando articuld-lo a exclusio. Mais desafiador ainda se torna a tarefa de
pensa-lo dentro de uma complexa rede de conceitos e praticas que constituem nao
s6 a visdo de professores e da comunidade escolar sobre a inclusdo, como também
a visao dos proprios alunos apontados como sendo alunos de inclusio. O presente
artigo nasce da necessidade de analisar e problematizar dados de uma pesquisa rea-
lizada por um grupo de pesquisadoras que integram do Grupo de Estudo e Pesquisa
em Inclusao (GEPI). O grupo, sediado na Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), é formado por professoras doutoras em Educacdo, mestrandas, dou-
torandas e bolsistas de iniciagao cientifica. A UNISINOS é uma universidade brasi-
leira, localizada no Estado do Rio Grande do Sul, mais especificamente, na cidade
de Sdo Leopoldo. Para esta andlise, foi preciso selecionar partes de uma pesquisa
maior, realizada através de uma agio conjunta entre um dos servicos que compoem
o Programa de Educacido e A¢io Social (EDUCAS) e os pesquisadores do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Inclusao (GEPI) do Programa de P6s-Graduaciao em Educagio
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).

Os professores e estagidrios de Pedagogia e Psicologia que atuam no EDUCAS
vém trabalhando com criangas e jovens ditos com dificuldade de aprendizagem en-
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caminhados das escolas publicas da cidade de Sio Leopoldo, bem como com as
proprias escolas que encaminham alunos para atendimento ja hd 16 anos. Os pes-
quisadores do GEPI, desde o surgimento do grupo ha seis anos, realizam parte de
suas investigagoes utilizando o grande nimero de materiais que estio arquivados
no EDUCAS e produzindo outros materiais junto aos alunos, professores e escolas
onde o EDUCAS e a pesquisa estdo colocados.

A pesquisa que apresento neste artigo analisou 371 encaminhamentos de alu-
nos narrados por seus professores como tendo dificuldade de aprendizagem e 105
entrevistas com professores sobre como eles véem tais alunos e a inclusdo escolar.
No conjunto dos materiais, observa-se que é considerado de inclusio qualquer alu-
no que apresente dificuldades de aprendizagem mais permanentes. Sob a dificuldade
de aprendizagem, estio tanto aqueles que sdo colocados como alunos problemas
quanto os colocados como alunos com deficiéncia.

Entre os nomeados como alunos problemas, estio aqueles que possuem, além
da dificuldade de aprendizagem, diagnostico médico de Transtorno de Déficit de
Atencio e Hiperatividade (TDAH) ou que, segundo os professores, apresentam sin-
tomas de TDAH. Considerando os 16 anos do EDUCAS, somente a partir de 2000
comecam a aparecer documentos que nomeiam os ditos alunos com TDAH. Antes
de tal aparicdo, j4 nomeada na década de 1990, os que hoje apresentam TDAH
possivelmente eram narrados como indisciplinados, mal educados, sem limites, agi-
tados, desatentos, etc. Nao se observava a presenca do diagnéstico TDAH definindo
tipos de alunos que hoje sio encaminhados para servigos de apoio pedagdgico.

A dificuldade de aprendizagem, no entanto, é um dos sintomas e, as vezes, um
dos diagnosticos mais antigos citados em anamneses e em pareceres pedagogicos.
Embora a presenca da Dificuldade de Aprendizagem seja notadamente a mais antiga
entre o que vemos circular hoje nas escolas, a pouca clareza de informagdes sobre o
que a define e os elementos que estio presentes na sua definicio chamam a aten¢io
dos pesquisadores. Poucos s3o os casos em que a Dificuldade de Aprendizagem
aparece associada a dislalia e a dislexia. Dos 317 pareceres analisados, em mais de
70% sdo apontadas questdes comportamentais e de indisciplina como causa da ndo-
aprendizagem dos alunos, sendo que a maior parte dos casos envolve meninos. A
ndo-aprendizagem possui causas variadas, mas, independentemente delas, os alunos
colocados como tendo dificuldade ou como ndo-aprendentes sdo vistos pelos pro-
fessores como problemas para a escola. Interessante observar que, diferentemente
dos tidos como problemas, estao alunos que possuem alguma deficiéncia sensorial,
cognitiva ou fisica.

Nas entrevistas realizadas com os professores, é recorrente a reclamacio sobre
o comportamento dos alunos. Posicionados como sendo alunos de inclusio, estio
tanto aqueles narrados como problemas (os que apresentam TDAH, indisciplina,
com dificuldade de aprendizagem), quanto os narrados como possuidores de algu-
ma deficiéncia. Entretanto, mesmo surpreendendo os pesquisadores, as situagdes de
alunos com deficiéncia ndo sao as mais citadas pelos professores como um desafio
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para eles. Geralmente, alunos com deficiéncia sdo narrados como queridos, amad-
veis, ddceis, carinhosos, que estdo na turma para se socializarem, etc. A aprendi-
zagem de contetidos pelos alunos com deficiéncia ndo parece ser uma prioridade
para muitos professores, pois, ao serem questionados sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem desses alunos, referem-se quase unicamente aos comportamentos e a
autonomia conquistada por eles.

Diante do quadro apresentado a partir de uma primeira distribuicdo e orga-
niza¢do dos materiais da pesquisa, vale frisar o objetivo deste trabalho: analisar e
problematizar discursos que posicionam e nomeiam alunos que apresentam dificul-
dade de aprendizagem como sendo alunos problemas e alunos com deficiéncia — e
ambos como sendo alunos de inclusio. Os alunos de inclusdo sdo citados nos mate-
riais como “os” diferentes, “os” problemdticos, “os” indisciplinados, “os” pertur-
bados emocionalmente, “os” desatentos, “os” hiperativos, “os” com TDAH, “os”
esfor¢ados, “os” perdidos, “os” desajustados, “0s” que ndo aprendem, entre outros
marcadores que, quando atribuidos aos alunos, os inscrevem como individuos a
corrigir.

Diante de uma demanda tao variada de casos de alunos que apresentavam di-
ficuldade de aprendizagem para o EDUCAS, é possivel visualizar as muitas dificul-
dades enfrentadas pela escola em trabalhar para normalizar os sujeitos nio enqua-
drados em categorias predefinidas como sendo normais para o desenvolvimento. As
escolas vivenciam a tensdo da diferenga e a tensdo tempo escolar versus tempo de
aprendizagem, de forma a produzir a diferenca como algo indesejado e o tempo da
aprendizagem como tempo escolar de aprendizagem. Na tentativa de unificagio e
enquadramento, aqueles mais resistentes sdo vistos como problemas que necessitam
de atendimento especializado para que sejam normalizados. Nessa logica, a diferen-
¢a é narrada como sinénimo de deficiéncia, de indisciplina que pode ser tratada por
pedagogias disciplinares e corretivas.

Quem estd em posicdo de determinar quem s3o os diferentes sdo aqueles que
se encontram dentro do que podemos denominar de zona de normalidade. Definir
zona de normalidade torna-se tdo dificil quanto definir o aluno que ocupa essa
zona. A partir da inveng¢do do nivel de aproveitamento, do nivel de desenvolvimento
cronoldgico e cognitivo, combinado com respostas escolares, e de tragos compor-
tamentais que implicam ser disciplinado, saber conversar, ser solidario e dedicado
aos estudos, etc., produz-se a figura daquele que serve como medida para avaliar
todos — o aluno médio.

Quem € o aluno médio na escola? Essa pergunta poderia nos conduzir a um
conjunto vazio, pois ndo ha nenhum aluno que consiga chegar as exigéncias feitas
para estar nessa posi¢do, o que implica a necessidade de dedicagdo permanente para
se atingir um tipo ideal, imagindrio e, no limite, inatingivel.

Na sombra do aluno médio, outras posi¢oes de aprendizagem sio criadas. Na
luta por ocupar outras posi¢des, mas sem sair do espaco da escola dita comum, es-
tao todos os alunos encaminhados aos servicos de apoio pedagogico. Tais servigos
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—criados para prover condi¢bes para que o projeto da inclusdo e da escola para
todos aconteca— funcionam como parte de uma maquinaria que tem, entre outras
fungdes, a de manter a ordem e os alunos incluidos na escola comum. Manter-se
junto na escola comum atende a um principio legal segundo o qual todos devem,
preferencialmente, estar na escola inclusiva. Tal principio operante nessa logica de
normalizacdo e de exclusdo das diferengas dificulta que a inclusdo —vista como o
simples colocar para dentro de um mesmo espago fisico— seja um desencadeador de
relacbes mais integradas, mesmo que essas sejam provisorias. Uma inclusdo exclu-
dente é o que estamos observando nas escolas. No esquema velado de in/exclusio
escolar, os servicos de apoio pedagdgico parecem estar exercendo fun¢do primor-
dial; sdo eles que criam condi¢des para que os alunos permanecam na escola em
condi¢des de acompanhar o tempo e a aprendizagem escolar e que, junto com um
corpo de especialistas e a escola, atestam a incapacidade de o aluno acompanhar a
escola comum.

Em outro texto, ao buscar a etimologia da palavra inclusdo —enclausuramento,
colocagdo dentro de um mesmo espago fisico (Lopes y Fabris, 2005)-, argumentei
que a inclusdo escolar, como é proclamada na Modernidade, é um projeto audacio-
so porque se coloca dentro de uma narrativa de transcendéncia e porque alimenta a
compreensao da inclusdo como lugar de chegada para todos. No entanto, o simples
incluir em um mesmo espaco fisico ndo garante a incorporagao daquele que esta
sendo fisicamente incluido. Nessa légica excludente da inclusio, esta sendo contem-
plada a diversidade marcadamente visivel no corpo dos sujeitos.

Estar excluido da escola passa pela experiéncia de estar dentro dela, lutando
para compartilhar o espaco que foi criado para alguns que sempre estiveram (natu-
ralmente) ali. Quero dizer que exclusiao nio significa somente ou simplesmente estar
fora de espacos determinados como sendo bom para todos. Significa, também, estar
dentro de tais espagos sendo narrado por expert, pela familia e pelos professores
como sujeito que apresenta sintomas que podem sugerir problemas de ordem fisica,
sensorial, mental, afetiva, entre outros.

Ao afirmar que inclusido e exclusio ndo sao nem estao em oposi¢ao, isso sig-
nifica que elas sdo articuladas e inventadas juntas —em uma mesma matriz/ordem
discursiva. Ndo ha por que abordarmos uma se a segunda nio estivesse determinan-
do as condigoes para a existéncia da primeira. Compartilho, nesse sentido, as idéias
de Foucault (1996) quando afirma que, desde o século XIX, o compromisso das
institui¢oes de seqiiestro ndo era o de excluir, mas o de “fixar os individuos em um
aparelho de normalizacdo dos homens” (p. 114). Ainda nas palavras de Foucault,

A fabrica, a escola, a prisdo ou os hospitais tém por objetivo ligar o individuo
a um processo de producdo, de formagio ou de correcdo dos produtores. Tra-
tase de garantir a produ¢do ou os produtores em fun¢io de uma determinada
norma [...] Trata-se, portanto, de uma inclusio por exclusio. (p. 114)
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Enquanto que a operagdo de reclusdo no século XVIII visava a limpeza pela
exclusdo dos marginais, no século XIX, objetivava sua inclusdo para a corregio
e para a normalizagio. Um deslocamento nas formas de ver e de operar sobre a
idéia de inclusdo se estabelece no século XIX. Forma-se uma rede de institui¢oes
de seqiiestro onde o estado e 0 que nao € estatal se misturam através de distintos
mecanismos de vigilancia, de normalizacao dos individuos e de seguran¢a no inte-
rior das instituigdes. Tal rede se estabelece operando sobre os individuos através do
acompanhamento rigoroso e documentado da ocupagio do tempo, do espago, da
economia e do préprio corpo dos individuos.

Explicando cada um desses mecanismos, é possivel dizer que, imbricados em
todas as formas e manifestacoes de vigilancia, estdo, entre outras preocupacoes, a
manutengio de fluxos de informagdes, a preocupaciao com a determinacdo, mesmo
que provisoria, de enquadramentos individuais, sociais, econdémicos, culturais e po-
liticos e a inscrigdo do pais na légica perversa do neoliberalismo e/ou do Império
(Hardt y Negri, 2003).

A ocupagio e geréncia de nosso tempo tornaram-se condi¢io minima para ser-
mos capturados pela logica do capitalismo. A necessidade de ampliacdo do tempo
cotidiano —tirando dele o maximo de produtividade- torna-nos capazes de relacio-
namentos simultaneos que podem render relagdes e contatos virtuais passageiros e
superficiais, visibilidade, inclusdo em mais grupos e sustentabilidade. Também nos
torna capazes de gerir nosso sustento sem ocuparmos um espago previamente criado
para o trabalho. Produzimos, garantimos a nossa sobrevivéncia e consumimos sem
sair de casa, acontecimento que otimiza o tempo de produgio e preenche o tempo
da vida. Com o tempo preenchido, mantemo-nos capturados/incluidos nas tramas
que garantem os fluxos da informag¢io, do consumo e da produgio.

Na contemporaneidade, a vigilancia e o controle do espago estabelecem-se pela
captura do corpo e do tempo dos individuos e pela diferenga/diferenciagio cultural.
Em uma operagdo de distribui¢do dos individuos ou de ordenamento por pertenci-
mento a grupos culturais especificos ou pelo estabelecimento de atribuigio e distri-
buicido, pelos especialistas, de diagndsticos que determinam e enquadram, mesmo
que provisoriamente, os individuos, a governamentalidade dos incluidos e dos ex-
cluidos se estabelece. “Desde o século XVIII, vivemos na era da governamentalida-
de” (Foucault, 1992, p. 292). Condutas, saberes e técnicas vém se inscrevendo, se
(re)atualizando e se (re)significando ao longo da histéria em cada recorte espacial e
temporal. Nos movimentos de deslocamento das praticas de governo, podemos di-
zer que a sofisticacdo dos mecanismos de vigilancia, de preven¢ao, de economia, de
disciplinamento, etc., acaba se constituindo no encontro das técnicas de dominag¢io
do sujeito sobre o outro e das técnicas de domina¢do do sujeito sobre si mesmo.

Emaranhada na teia da governamentalidade, a inclusdo coloca-se como um
dispositivo capaz de diminuir o risco social e mobilizar todos aqueles que possuem
condi¢des de permanecer na luta pelo reconhecimento da diversidade, pela aproxi-
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magio e redugio das diferencas, pela condi¢iao de producio do Estado e pela proli-
feragdo dos projetos sociais e econdmicos. As politicas de inclusdo, em particular, as
politicas de inclusdo escolar, podem ser entendidas como uma das formas de mani-
festagdo da governamentaliza¢io do Estado moderno. (Veiga-Neto y Lopes, 2007)

O acompanhamento detalhado da economia e dos corpos dos individuos, de
certa maneira, em nossos tempos, confunde-se. Acompanhar o individuo em sua
capacidade de sustentabilidade e de empregabilidade implica assegurar o proprio
corpo individual e social. Retirar do individuo 0 mdximo de sua disponibilidade
e produtividade é tarefa que exige do Estado e de cada um, em especifico, sau-
de, normalidade constantemente comprovada, disciplina, circulagio por distintos
grupos considerados atuais, bem colocados e de sucesso, considerando-se padroes
locais e globais e educa¢ido individual(ista). Em movimentos que vao de um cole-
tivo organizado em torno de interesses comuns, criados e atualizados ao longo da
histéria de uma comunidade, e de interesses particulares e de lutas pontuais a um
individualismo exacerbado em que cada vez mais pedagogias se estabelecem para
formar individuos competidores e capazes de lideranca, estio as muitas iniciativas
pela manutengio de espacos coletivos capazes de educar para a vida em sociedade.
Nessa tensdo do jogo de possibilidades de sermos e de estarmos diante do outro, a
discussdo da inclusdo ndo vem salvar aqueles que estavam a margem dos espagos
escolares e de produtividade, mas envolvé-los de forma, as vezes, perversa.

Inclusdo e exclusio, portanto, ndo sio movimentos contraditdrios e muito me-
nos operam em operacOes de descarte. S3o praticas que agem no interior das rela-
¢Oes —e para além das instituicbes— na defini¢do da normalidade, da normatividade
e da normaliza¢ao. Conforme Veiga-Neto (2006),

Os dispositivos normatizadores sdo aqueles envolvidos com o estabelecimento
das normas, ao passo que os normalizadores [s3o] aqueles que buscam colocar
(todos) sob uma norma jd estabelecida e, no limite, sob a faixa de normalidade
(j definidos por essa norma) (pp. 35-36).

Normalizacdo é usada por Foucault (2006) para assinalar o normal e o anor-
mal em suas diferentes e diversas formas de expressio. Conforme o autor, a “ope-
racdo de normalizagdo consistira em fazer interagir essas diferentes atribuicdes de
normalidade e procurar que as mais desfavoraveis se assemelhem as favoraveis” (p.
83). Dessa forma, o normal torna-se, a partir de uma média arbitraria, a referéncia
fundante tanto para a defini¢do de quem é normal quanto para a definicao de quem
¢ anormal. Entre normal e anormal, estdo séries de sutis designa¢des que localizam
0s sujeitos em posi¢des que ora os aproximam de figuras anormais, ora 0s apro-
ximam de figuras normais —sso dependera dos fluxos de saberes e de informacoes
daqueles autorizados a dar diagnésticos sobre o comportamento dos individuos.

Alfredo Veiga-Neto (2001) escreve que a “inclusdo pode ser vista como o pri-
meiro passo numa opera¢iao de ordenamento, pois é preciso a aproximac¢ao com o
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outro, para que se dé um primeiro (re)conhecimento, para que se estabeleca algum
saber, por menor que seja, acerca desse outro” (p. 113). Carlos Skliar (2001), em
entrevista para Sarai Schimidt, afirma que os sujeitos sdo constantemente posiciona-
dos como incluidos e excluidos. Nas palavras do autor:

ndo existe tal oposi¢ao, sendo uma relagao que coloca a exclusdo e a inclusao
dentro da mesma ldgica perversa. Assim, a inclusio —tal como ela tem sido
colocada como condicdo existencial para todas as ordens da vida— constitui,
na minha opinido, uma estratégia de controle dos excluidos (p. 33).

Em um outro artigo que escrevi, intitulado O lado perverso da inclusio — a
exclusdo (Lopes, 2006), afirmo que quem ocupa uma das posi¢oes de sujeito con-
sideradas adequadas e almejadas por uma sociedade deseja que o outro esteja em
uma posi¢ao considerada inadequada. Para poder ser visto como estando do lado
de dentro, foi preciso inventar o lado de fora. Posi¢des sdo inventadas a partir de
uma materialidade lida e definida por conjuntos de saberes que possibilitam as con-
di¢Oes para que uma realidade/verdade se estabeleca pela linguagem (Wittgenstein,
1979). Ao falarmos de muitas formas sobre a inclusio e a exclusio, as produzimos,
inclusive, como processos superficialmente opostos. Implicada ai estd a negagao de
uma idéia de esséncia que preexista a palavra que, alojada sobre uma superficie, a
inventa.

A inclusio como uma inven¢io da Modernidade é explorada e transformada
em meta a ser atingida, acontecimento que a torna uma insustentdvel, mas neces-
saria, invencdo. Insustentdvel porque serdo infinddveis os projetos que necessitarao
ser feitos para poder mapear, conhecer e satisfazer as necessidades de todos aqueles
ditos e autonomeados em situacdo de exclusdo; insustentdvel porque nio hd fim
para o acelerado processo de descarte da sociedade de consumo; insustentivel por-
que, na sociedade contemporanea, nao hd lugar, emprego e condi¢des de vida digna
para todos. A inclusdo é necessaria porque é mobilizadora politica e da populacio;
necessaria porque permite vigiar a todos e a cada um com mais eficiéncia e menor
custo; necessaria porque possibilita manter o pais entre os paises em situacdo de de-
senvolvimento; necessaria porque normaliza — naturalizando a presenca de todos e
diminuindo o investimento da Nagdo em condi¢des materiais especificas e de forma-
¢do de profissionais para a participagao social e politica de cada sujeito; necessaria
para manter as praticas missiondrias dentro de um Estado assistencialista. Enfim,
necessaria para que a crenca na mudanga de condi¢ao de vida continue mobilizan-
do a popula¢io em uma direcio minimamente e previamente pensada, embora as
muitas lutas em prol do reconhecimento da diferenga e da diversidade e em prol de
outras formas de organizagio da vida tentem fundar outros modos de condugdo dos
individuos. Portanto, nao se trata de nao pensarmos sobre aqueles apontados como
excluidos e incluidos, mas de pensarmos a diferenga e a sociedade. Sociedade, po-
pulagio, comunidade e escola sao expressoes suficientes que nos permitem discutir
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e pensar sobre aqueles que estio desde sempre ai, mas que estao sendo silenciados a
partir dos lugares e nao-lugares que ocupam em diferentes tempos e espagos.

Pensando a escola da Modernidade como lugar obrigatério para todos, pode-
mos dizer que discutir a inclusdo na escola nao passa de uma estratégia redundante.
Redundancia que tem nos conduzido a apontar aqueles que nio estao ocupando as
posi¢oes de aprendizagem e de desenvolvimento consideradas aceitaveis dentro de
principios de normalidade convencionados e aceitos pela institui¢io politico-edu-
cacional. Aqueles considerados anormais, problematicos e que, de alguma forma,
estavam andando as margens de uma pretensa zona de normalidade estdo sendo
capturados por préticas de normalizagdo que muitas vezes acabam operando para
dar visibilidade 4 incapacidade dos individuos de serem normalizados.

Estou querendo mostrar, ao problematizar a complexidade do conceito de in-
clusio na Modernidade e na contemporaneidade, o quio superficial estd sendo a
discussio sobre a inclusdo, principalmente na academia — lugar que deveria pensar
a questdo para fazé-la ranger e para que possibilidades de pensar de outras formas
se constituissem. Como uma invencdo, a inclusio tornou-se uma potente aliada
para politicos e discursos inflamados, militantes e poucos académicos. Lopes (2007)
escreve

[...] ainven¢do da inclusdo ganha status de verdade e de realidade quando co-
meca a ser produzida nas narrativas, quando comega a circular em diferentes
grupos como uma bandeira de luta, quando comega a ganhar forma de lei,
quando comega a desenvolver diferentes mecanismos de vigilancia e de contro-
le, enfim, quando comeca a produzir dados para alimentar médias estatisticas
e fazer probabilidades de gestao do risco [...] (p.16).

Talvez afirmar que in/exclusdo sejam partes de uma mesma moeda valha um
esclarecimento, ou seja, o de que ndo torno invisiveis aqueles sujeitos sem acesso a
escola, ao trabalho, a satide e as condi¢oes de vida com dignidade. Reconheco a in-
visibilidade do Estado e a sua incapacidade (talvez também desinteresse) de intervir
em tais situacdes para reverter tamanha injusti¢a social. O que argumento aqui estd
inscrito em uma outra ordem, a de estarmos nas universidades produzindo saberes
que ajudem a posicionar sujeitos como sendo anormais, loucos, rebeldes, delinqiien-
tes, deficientes, nao-aprendentes, com problemas sociais, hiperativos, com déficit de
atengao, etc. Os conhecimentos que temos e os que cotidianamente vém sendo pro-
duzidos para darem conta de um universo maior de diferencas nio traduzidas estao
sendo utilizados para explicar comportamentos tidos como desviantes ou desconhe-
cidos por nés, professores. O uso de normas e cddigos clinicos para sintomatizarem
os alunos nas escolas estd sendo cada vez mais eficiente em inventar novos desafios
para a escola. Desafios porque a cada dia um conjunto de comportamentos pode ser
enquadrado em diagnosticos cada vez mais frageis, mas que estdo servindo para que
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professores afirmem nao estar preparados para atuar com alunos enquadrados em
categorias que denomino como ameagadoras pela anormalidade que representam.

Nio sendo aprisionada no corpo nem na identidade (Silva, 2000), a diferenca
se estabelece nas lutas dentro do campo do curriculo. No campo de lutas do cur-
riculo, os sujeitos sdo posicionados a partir de uma correlacdo de forgas forjadas
naquele espago. Atribuimos as pessoas com deficiéncia, devido ao comprometimen-
to visivel no corpo (diversidade), uma alteridade deficiente, enfraquecendo-as nas
lutas curriculares pelo direito de se auto-representarem. Colocamos tais sujeitos em
uma posi¢do anterior as posicoes definidas nos embates sociais. Nao nos deixamos
surpreender, nem mesmo deixamos o tempo das relacoes determinar as posi¢oes.

Na escola, tempo e espaco —somados as condicoes limitantes da aprendiza-
gem atribuidas a alguns escolares— também se constituem como categorias definidas
e utilizadas para determinar a aprendizagem e as posicoes ocupadas pelos alunos
(Acorsi, 2005). Muitos sdo os pareceres pedagdgicos que mostram tais categorias
atuando fortemente na disposicdo dos sujeitos da aprendizagem. Vejamos alguns
excertos dos materiais da pesquisa.

— E um aluno que raramente se concentra nas atividades. Levanta muito do

lugar e distrai os colegas com brincadeiras de mau gosto. Parece nunca ter

vontade de fazer atividade alguma. Se omite sempre diante de seus atos. Gosta

muito de chamar aten¢do e as vezes fala como se tivesse a idade de uma crian-
ca bem menor. O seu rendimento é baixo, pois nunca termina as atividades

propostas com tempo. Tém dificuldade em atividades fisicas, como coordena-

cdo ampla, ritmo, equilibrio e atencdo.

— Ele ndo consegue alcancar os outros, ele estd sempre atrds dos outros.

— O C. se distrai com facilidade e ndo se concentra nas tarefas, com isso, estd

sempre atrasado.

— Para certas coisas, ele é devagar, custa para copiar do quadro.

— Ndao acompanba na escola; passou com dificuldade, raciocinio lento.

— Dificuldade de aprendizagem. E um aluno bastante agitado, mas é querido

e disponivel.

Diante do lugar de onde a escola enuncia sua posi¢io, quase nao hd espago para
que o individuo deixe aparecer suas diferencas. O tempo escolar € que vai determinar
o tempo do sujeito, enunciando para ele como, o que e em qual fase do desenvolvi-
mento determinadas aprendizagens devem acontecer. A esse limite espaco-escola e
tempo-desenvolvimento, fodos devem ser submetidos para que a média de normali-
dade seja estabelecida. O tempo escolar € tnico, e o que pode acontecer na escola é
que cada aluno, dentro do periodo de um ano letivo, aprenda mais rapidamente, mais
lentamente ou ndo aprenda o que é ensinado. Pouco ou nada se flexibiliza quando as
varidveis sao tempo e aprendizagem. Narrativas como as citadas acima —somadas a
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outras, como novamente ele ndo atingird a média esse ano; ele vai passar muito fraco
para o proximo ano; ele precisa se tratar com uma psicologa e toda a turma dele jd
estd na quarta série— trazem enunciados que nos fazem colocar sob estranhamento os
discursos que estao produzindo e determinando o olhar dos professores.

Tempo e espaco escolarizados determinam o tempo e o espago dos individuos
e se sobrepdem aqueles. Na busca pelo ordenamento social, esses atravessamentos
nao sO entram como principios avaliativos -mesmo que nio declarados nos parece-
res pedagdgicos—, como também determinam pedagogias que irdo operar sobre os
individuos.

Varela (2002), fazendo um estudo arquegenealdgico da histéria da escola mo-
derna, mostra, além de distintas condi¢des de possibilidade para o surgimento da
escola como a vemos hoje, também algumas pedagogias marcadamente presentes
em alguns momentos da historia. Ela destaca trés grandes pedagogias: as disciplina-
res, as corretivas e as psicoldgicas. Todas elas aparecem na escola contemporanea;
as vezes, uma mais fortemente marcada que outras. As trés operam sobre os indivi-
duos para que eles se enquadrem no que é considerado normal em cada lugar e em
cada época.

Estratégias de vigilancia e de controle parecem marcar as distintas concepcoes
pedagogicas, com a finalidade de tentar dar conta daqueles que a escola da Moder-
nidade ndo previu e com quem nio sabe como trabalhar. Mecanismos sofisticados
de vigilancia sdo criados na escola para que cada aluno seja acompanhado dentro de
uma microfisica do detalhe. Seu corpo, sua inteligéncia, seu desenvolvimento sensé-
rio-motor, sua aprendizagem em diferentes dreas do saber, sua mobilidade dentro de
diferentes grupos sdo vigiadas cotidianamente. Tal vigilancia exige um acompanha-
mento rigoroso e uma sofisticacio nas formas de registrar o que se vé. Dependendo
do que se percebe estar ocorrendo com os alunos —qualquer sinal de incorregiao
detectado ap6s a aplicagio de testes e técnicas corretivas—, uma vasta industria de
farmacos é acionada. Nas entrevistas feitas com professores, é recorrente e comum
estes fazerem referéncia a tratamentos, a diagnosticos que eles mesmos dao, mesmo
sem ter competéncia para tanto. Nos excertos das entrevistas, podemos ler:

— Jd tentamos tudo que podiamos na escola, a familia ndo assume, ele conti-
nua cada vez pior. Ninguém pode com ele. Ele tem wn problema que precisa

ser tratado por neurologista. Jd tive um aluno parecido com ele que demorou

para descobrirmos que ele tinha biperatividade. Quando comecou a tomar
Ritalina, foi uma beleza.

— Na minha época, essas criancas que ninguém pode com a vida delas to-

mavam Gardenal, mas hoje parece que esses remédios ndo fazem mais efeito,

porque, de inquietos, eles passam para desatentos, sonolentos na aula.

— Eu disse para a supervisora e para a familia que ele tem problemas e precisa

tomar um remédio. Parece que o médico jd receitou alguma coisa para ele, mas

a familia ndo dd direito o remédio.
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As muitas estratégias de controle vistas em operacdo nas escolas, principal-
mente quando casos de alunos ditos problemas ndo conseguem ser resolvidos, sao
dispendiosas para o Estado, que necessita ter politicas educacionais desenvolvidas
e servi¢os de atendimento para todos aqueles que precisam ser atendidos no campo
da saide. Os alunos que ndo sio capturados pelas redes disciplinares s3o potenciais
pacientes para os postos de satde. Os professores que ndo conseguem dar conta da
educac¢io dos seus alunos sio chamados a darem retorno e a darem justificativas
pela ndo-aprendizagem dos alunos; os gestores das escolas, quando o numero de
alunos reprovados aumenta, sio chamados pelas Secretarias de Ensino do Estado
ou do Municipio a prestarem justificativas sobre o que pode estar acontecendo na
escola. Todos esses movimentos de vigilancia e de controle podem ser interpretados
como estratégias de manuten¢do do sucesso do grande projeto de inclusio forjado
ao longo da Modernidade.

Independentemente das concepgoes pedagdgicas que se instalem nas escolas de
hoje, elas sdo distintas, porém, em certa medida, ndo sdo excludentes uma da outra.
E possivel afirmar que elas funcionam em uma simbiose que tem como principio
organizador a disciplina do sujeito e, por conseqiiéncia, a manutengao, a educagao e
o ordenamento do coletivo. Kant (1996) enunciava a disciplina como uma condi¢io
necessdria para o desenvolvimento, atribuindo a escola a tarefa de disciplinar mais
do que de ensinar conteudos especificos. Na ética kantiana e da escola Moderna,
cabe a escola a formagdo de um coletivo que possa estar tocando projetos sociais
com responsabilidade e consciéncia; para tanto, a disciplina torna-se essencial, visto
que cada individuo, ao sujeitar-se as regras sociais, deve comportar-se conforme o
que € esperado dele.

E interessante observar que, em grande parte dos pareceres pedagdgicos, apos
uma breve citagio de ndo-aprendizagem da leitura e da escrita (geralmente, feita de
forma genérica, por exemplo, “ele ndo lé e ndo escreve”, “ela ndo sabe ler”, “jd faz
anos que estd na primeira série e ndo lé”), aparecem descritos em detalhes comporta-
mentos que os professores consideram inadequados para um bom desenvolvimento
e aprendizagem. Nao podendo, por motivos disciplinares, nem ser reprovados nem
encaminhados para servicos de apoio pedagdgico, os alunos considerados indisci-
plinados sdo apontados como tendo dificuldade de aprendizagem. Aquilo que Kant
afirmava, no final do século XVIII, ser uma das razdes para enviarmos as criancas
a escola parece permanecer até nossos dias. Nos excertos dos materiais de pesquisa,
podemos observar:

[1 07] Revista Colombiana de Educacion, N.° 54. Primer semestre de 2008, Bogota, Colombia.



REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION

— Em aula, o aluno é disperso, fala constantemente, mesmo sentado defronte
ao professor, ndo pdra de falar, ndo copia nada, mas, nas provas, vai bem. (...)_

Se ele recebe algum castigo, ele ndo liga, para ele, tanto faz, aparentemente

nada atinge ele, mas ndo responde se lhe chamam a atencdo.

— Ele ndo acompanha o ritmo normal e também ndo consegue adaptar-se a

esse ambiente. Mas, com esse projeto onde o processo é mais lento, ele estd
apresentando resultados.
— Ndo pdra quieto, é agitado e ndo deixa os colegas trabalbarem, mas o mé-

dico disse que ele ndo tem problemas.

— Um aluno que ndo possui limites. Seu comportamento prejudica o rendi-

mento da turma. Ndo respeita colegas e professores. O problema com este alu-
no tem se agravado ao longo dos anos, sem que nenbum avango seja notado.
O aluno ji demonstrou, afirmou que gostaria de deixar a escola.

Atravessamentos culturais, como o silenciamento das vozes no curriculo escolar
e a incapacidade de a escola tematizar, problematizar e trabalhar com as demandas
de hoje, ndo sdo questdes levantadas como possiveis causas para a ndo-aprendiza-
gem ou para o comportamento apontado como sendo inadequado em sala de aula.

Olhando para o entorno da escola, para as relagdes que sdo estabelecidas den-
tro dela e para o que os professores narram de seus alunos, podemos dizer que a di-
ficuldade de aprendizagem é uma invencdo geral/genérica o suficiente para abarcar
a todos. Pelo seu carater de abrangéncia, a dificuldade de aprendizagem se torna um
diagnéstico poderoso no sentido de sua intraduzibilidade diagndstica e sua intradu-
zibilidade pedagdgica. Permanecem na categoria alunos com dificuldade de apren-
dizagem somente aqueles para quem a escola ndo encontra razdes para justificar
a nao-aprendizagem. Em todos os casos analisados, nao foi possivel ver qualquer
sinaliza¢io dos professores que pudessem remeter a questdes de ordem cultural e
social para justificar a ndo-aprendizagem dos alunos. Todas as narrativas analisadas
justificam o encaminhamento dos alunos afirmando que sdo eles os responsdveis,
juntamente com as familias, pelos problemas apresentados na escola. Centrar no
sujeito a aprendizagem, como se esse fosse o unico responsavel para que ela se efe-
tive na escola, dificulta aos professores o exercicio de uma hipercritica (Veiga-Neto,
1995). Isso os torna incapazes de suspeitar das verdades que estdo circulando no
curriculo escolar.

Como um dos exemplos maiores de centralizacdo da responsabilidade no indi-
viduo por sua ndo-aprendizagem e pelo seu comportamento indesejado, é possivel
citar a atribuicdo, pelos professores, de sintomas de TDAH aos alunos. Mesmo sem
ter conhecimentos suficientes para diagnosticar dentro do campo clinico e psicolé-
gico, os professores utilizam diagndsticos para descrever seus alunos tanto para os
pais, quanto para os pesquisadores que circulam na escola. Saberes clinicos circulam
entre os professores, e 0 pouco aprofundamento de saberes dentro do campo da
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educac¢io acaba determinando pedagogias corretivas e encaminhamentos de alunos
para especialistas, que sdo cada vez mais requisitados por aqueles que nio estdo
conseguindo educar os alunos de nosso tempo. Fragmentos das entrevistas que fi-
zemos mostram o pouco cuidado dos professores ao usarem saberes clinicos para
escrever pareceres sobre seus alunos e para descrevé-los.

— Ela é wma crianca depressiva, desatenta e muito nervosa. Ela deve ter déficit

de atencdo.
— A mde corre para que ele venha para a escola, estude e passe de ano, mas

ele ndo quer saber de nada. Anda o tempo todo pela sala, faz um milhdo de
coisas ao mesmo tempo, é agitado, as vezes, bate nos colegas. Eu disse para a
made que ele deve ser hiperativo.

— Ndo gosto nem de pensar que ele possa ser meu aluno no ano que vem. Ele

tem Transtorno de Atencdo, mas ndo é tratado. O médico disse que ele ndo

precisa tomar remédio.

Conforme Rohde, Barbosa, Tramontina y Polanczyk (2000), em artigo publica-
do na Revista Brasileira de Psiquiatria, as primeiras referéncias ao que se denomina
na literatura médica de transtornos hipercinéticos surgiram em meados do século
XIX. As formas de nomear tais transtornos vém sofrendo altera¢des ao longo dos
anos. Na década de 40 do século XX, eram chamados de lesoes cerebrais minimas;
na década de 60, devido as pesquisas mostrarem a fragilidade dos argumentos para
sustentar a no¢ao de lesdo cerebral, a definicdo passou a se dar por uma perspectiva
mais funcional, marcada pela sindrome de conduta. Tal sindrome da conduta ou a
disfuncado social minima, como também é chamada, segundo os especialistas, pode
acompanhar o individuo ao longo de sua vida. Na década de 80, com a continuida-
de das pesquisas e com a regularidade que os sintomas comegaram a aparecer, prin-
cipalmente apontados pelas escolas, passaram a ser associados aspectos cognitivos
a Sindrome. A Sindrome é hoje uma doenca reconhecida pela Organizacio Mundial
da Saidde (OMS) e possui, em muitos paises, leis de protecdo e assisténcia ds pessoas
que a possuem, bem como aos seus familiares.

A atualizagdo dos conhecimentos e das formas de nomear um conjunto de com-
portamentos observados, principalmente em individuos que se encontram em idade
escolar, exige uma revisao critica das formas com que diagnésticos atuais de Trans-
tornos de Déficits de Atencdo tém sido atribuidos as criancas e aos adolescentes.
H4 muitas controvérsias entre os especialistas sobre as inimeras formas de tratar as
pessoas com TDAH. Alguns apostam em medicamentos, e outros, por a considera-
rem como um transtorno social, acreditam que os individuos que a possuem devem
aprender a conviver com os sintomas, sem medicamentos que os suavizem.

O diagnostico de TDAH ¢ clinico. Embora muitas discussdes e discordancias
existam no campo clinico, conforme as normas classificatorias para que possamos
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detectar sintomas de hiperatividade, é necessirio que o individuo apresente no mi-
nimo seis sintomas de desaten¢do ou de hiperatividade, podendo variar no caso de
este ser crianca, adolescente ou adulto. Além disso, deve apresentar os sintomas
por um tempo aproximado de seis meses e em lugares distintos. Nesse conjunto de
sintomas, o que é mais preocupante e considerado é o grau de prejuizos que causam
no desenvolvimento do individuo.

Criangas consideradas sem limites, que apresentam comportamentos tipicos
de grupos culturais especificos, agitadas, timidas, distraidas, que apresentam falta
de atengdo, que nio se enquadram no perfil desejado de aluno, etc parecem estar
fadadas ao diagnostico de TDAH ou outro qualquer onde tais comportamentos
comuns possam transformar-se em sintomas. Hoje, os alunos nao sao mais timidos,
nem mesmo podem estar tristes, pois sao logo traduzidos dentro de um vocabulario
clinico como depressivos. Os alunos nao sio indisciplinados e agitados, mas hipe-
rativos. Talvez o que salve alguns dos alunos de tais enquadramentos seja o fato de
eles ndo chegarem a prejudicar a rotina e o disciplinamento escolar.

Ter TDAH parece ser algo comum e freqiiente em nossas escolas. A recorréncia
e a facilidade de diagnéstico ja sao elementos suficientes para suspeitarmos do imen-
so numero de alunos que hoje estio tomando medicamentos que agem diretamente
no sistema nervoso central para poderem ser contidos, principalmente, nos horarios
em que estao na escola. Classicamente caracterizadas como desatentas, hiperativas
e impulsivas, as criancas que apresentam tais sintomas, independentemente do nivel
de inscri¢do destes no sistema nervoso de cada uma, tém sido facilmente apontadas
em escolas e pelas familias como tendo TDAH.

A descrigdo feita pelos professores dos comportamentos dos alunos mostra o
quanto o saber pedagdgico estd atravessado por saberes bioldgicos, psicoldgicos e
psiquidtricos. O vocabuldrio utilizado para descrever os comportamentos dos alu-
nos é muito semelhante ao utilizado pelos médicos. Ao encaminharem alunos para
avaliacio médica e psicopedagogica, os professores descrevem sintomas que geral-
mente s3o confirmados pelos médicos em seus laudos. A familia, na maioria das
vezes, ja atravessada pelas inimeras narrativas escolares sobre seus filhos, também
aprendem a descrevé-los como indisciplinados, agressivos, agitados, com falta de
atencdo e incapazes de concluir uma atividade que iniciam. Diante desse conjunto
de comportamentos apresentados pelos professores e reafirmados pela escola, os
médicos véem-se pressionados a dar diagndsticos e a prescrever substancias, como o
metilfenidato, comercialmente reconhecido como Ritalina.

Considerando a grande variabilidade de sintomas e a dificuldade dos especia-
listas de enquadrar os individuos em um tnico diagndstico, surgem matizes como
possibilidade de leitura e de definicio de algumas variagdes comportamentais ob-
servadas. Podemos encontrar na literatura, no minimo, trés tipos de TDAH. Um
primeiro tipo seria o daqueles com predominio de sintomas de desaten¢do; um se-
gundo tipo seria o dos que apresentam sintomas de hiperatividade e de impulsivida-
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de; e o terceiro tipo seria o dos individuos que apresentam sintomas dos dois tipos
anteriores combinados. Especialistas observam que o tipo de TDAH que implica
sintomas de desaten¢do é mais comum no sexo feminino e que, inclusive, é o que
acarreta mais prejuizos escolares. Diferentemente dos individuos com sintomas do
primeiro tipo, aqueles que apresentam sintomas de hiperatividade e impulsividade
sa0 mais agressivos. Geralmente, na escola, estes tltimos apresentam problemas de
socializacdo devido a rejeicao que sofrem dos colegas. Os que se enquadram no tipo
combinado de comportamentos estdo mais suscetiveis a viver situacdes de exclusio
e, geralmente, nas escolas, sdo estigmatizados por professores e colegas.

E interessante observar nos documentos da pesquisa que o nimero de meninos
narrados como agitados, sem limites, criativos e inteligentes, embora apresentem
dificuldade de aprendizagem, chegam a aproximadamente 70% de 371 pareceres
pedagogicos analisados. As meninas sio geralmente descritas como ddceis, ama-
veis, meigas e esforcadas. Criatividade e inteligéncia ndo parecem ser atributos do
sexo feminino. Questdes culturais, nesses casos citados, marcadamente questdes de
género, ndo aparecem como sendo causas provdveis para a presenca de sintomas
observados pelos professores, familiares, psicopedagogos e alguns médicos, como o
de TDAH e de dificuldade de aprendizagem.

Estar incluido em posicdes conhecidas na escola

Acredito, inspirada em Wittgenstein (1979), que a linguagem é constitutiva das coi-
sas e que, por essa razdo, ao falarmos sobre a ndo-aprendizagem, sobre alunos de
inclusdo e sobre os alunos problemas, estamos em boa parte produzindo tais sujei-
tos. Quero chamar a atenc¢io para o deslocamento que proponho nesta anilise, ou
seja, ao invés de usar as expressoes “dificuldade de aprendizagem”™, uso a expressao
“posicao de ndo-aprendizagem” (Lopes & Fabris, 2005). Dizer que um sujeito esta
em uma posi¢ao de nio-aprendizagem é dizer que diferentes atravessamentos, ver-
dades e praticas estao produzindo tal posi¢do; significa dizer também que, tentando
olhar e trabalhar com o entorno do sujeito, podemos estar criando outras posi¢oes
para ele. Entender os acontecimentos escolares a partir da concepcao da centralida-
de da cultura e a constitui¢ao do sujeito por distintas tramas discursivas permite que
possamos desconfiar de nds mesmos quando narramos e avaliamos o outro. Nessa
linha, como ja referi ao optar pela expressdo posicoes de sujeitos, estou investindo
politica e pedagogicamente em uma educacio que pode olhar de outras formas para
aqueles em posi¢ao de nao-aprendizagem.

Ao pensarmos no individuo moderno como um sujeito assujeitado, o amar-
ramos a posi¢des sociais distintas, passiveis de serem nomeadas, bem como a sua
prépria condi¢do inventada de ndo-aprendente. Preso a sua consciéncia e a catego-
rias estipuladas por diferentes especialistas que sao chamados para trabalhar com
0s escolares, o sujeito assujeita-se aos saberes que, autorizados dentro de um campo
de saber cientifico, o descrevem e o fazem como alguém problemdtico que merece
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atendimento diferenciado. Com isso, o que se quer é que ele possa aprender confor-
me aprendem os outros alunos considerados aprendentes. Os modos de objetivagio
(Foucault, 1995) —ou como o sujeito da educacdo se torna um objeto a ser estudado
e trabalhado— permitiram a construcdo do individuo moderno e a construgio das
posi¢des sociais que o sujeito ocupa em cada espaco e tempo limitados. Compre-
ender os processos de assujeitamento, problematizando as praticas que o tornam
um caso a ser estudado ou trabalhado pedagogicamente, é um desafio que nos pos-
sibilita trabalhar dentro de uma concepgio de pedagogia em consonincia com as
producdes culturais.

Descentralizar o sujeito para entendé-lo como constituido nas praticas culturais
e assujeitado por diferentes praticas sociais leva-nos a falar de identidades passiveis
de ser inventadas para e por ele. Essas identidades sio produzidas nas diferentes
redes de poder e nos diferentes sistemas de significacio que estio em acao pelo uso
da linguagem. Tais sistemas de significacdo e de representagdes culturais multipli-
cam-se de acordo com as possibilidades lingiiisticas de narra-los (Lopes, 2004). A
multiplicacdo das possibilidades de narrar os sujeitos e de inventa-los de acordo
com diferentes grupos culturais produz a multiplicidade de posi¢oes que eles podem
ocupar. Tais posi¢oes estdo indissoluvelmente ligadas a identidades, dentro de deter-
minados contextos.

Inspirada em Tan Hacking (2006) e em Foucault (1992), ndo existe uma lingua-
gem perfeita que possa dar conta das coisas que descreve, mas existe uma lingua-
gem viva, dindmica, capaz de criar aquilo que descreve. Nessa compreensdo, pode-
mos afirmar que construimos pessoas a partir de um intrincado jogo de relacdes de
saberes estabelecidos entre distintos campos e bases epistemoldgicas. Pessoas que
ndo esperam que os saberes as identifiquem e as tornem alvos ficeis de tradugio
movimentam-se (im)previsivelmente. Pessoas modificam-se na medida em que nos
aproximamos e que falamos delas. Ao nomearmos, ao produzirmos conhecimentos,
em especial nas dreas das assim ditas Ciéncias Humanas, produzimos pessoas.

Ainda conforme Hacking (2006), ao escrever sobre tipos de pessoas, ressalta
que ndo quer cair em uma inven¢do magica e nominalista das pessoas. Frisa que
0s nomes que usamos para falar das pessoas sdo apenas uma parte da dinimica da
inveng¢do. No caso de tipos especificos de pessoas, ndo hd apenas diagndsticos que
classificam e nomeiam, ha também as proprias pessoas classificadas, os especialis-
tas que produzem saberes e os utilizam para fazer as classificacoes, as instituicdes
que colocam em circulacdo e que detectam sintomas facilmente enquadriveis em
algumas classificacoes, etc. Hd um corpo vivo de conhecimentos em movimento
sobre as pessoas de quem se quer falar. Portanto, pessoas sio inventadas por meio
de classificagdes, outras pessoas, instituigdes, especialistas, conhecimentos, médias e
estatisticas. Nesse arcabougo de entrecruzamentos, aspectos interagem na constru-
¢do. Diante disso, é facil afirmar que dar nomes as coisas nao traz s6 uma dinamica
historica e presente, como também uma dinamica relacional.
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O aluno problema (com TDAH, Dificuldade de Aprendizagem, entre outros
diagnésticos atribuidos, tratados e quantificados), o aluno com deficiéncia e o entdo
chamado, depois da forte énfase dada a inclusdo escolar, aluno de inclusio nem
sempre existiram, por mais que possamos fazer o exercicio de tentar reconhecer
sintomas ja anunciados em outros momentos da historia. Eles s6 passam a existir no
momento em que passamos a falar, nomear e a produzir saberes sobre eles.

Diante da necessidade de ordem imposta e perseguida pela Modernidade, preci-
samos ndo s6 diagnosticar, quantificar, nomear, como também conhecer para poder
determinar espacos para cada tipo de sujeito. Dedicamo-nos a narrar e a escrever
sobre 0 outro na tentativa de conhecermos e explicitarmos suas condigdes. SO a
partir dai é que se podem encontrar estratégias, dentro da maquinaria escolar, para
normalizar, disciplinar, vigiar e controlar os individuos. Conhecer para governar é
um principio evidente na escola, principalmente quando usamos registros para in-
formar sobre nossos alunos. Diante da emergéncia do enquadramento, a diferenca
ndo se torna bem-vinda, pois se constitui em uma ameaga a ordem proclamada e
desejada. Como um dos principios estruturantes do caos, a diferenca exige que nos
deparemos com o desconhecido e com a nossa incapacidade de trabalhar com os
sujeitos da educacdo. A diferenca é o que possibilita movimento e mudangas, bem
como outros olhares e outras alteridades que nao aquelas narradas como sendo
deficientes ou problemadticas (Veiga-Neto y Lopes, 2004).

A inclusio na escola tem se limitado a inclusio da diversidade, e nio da di-
ferenca. Burbules (2003), ao apontar os usos da diferenca reduzida a diversidade,
mostra-nos que quem aponta “o” diferente o faz baseado naquilo que é convencio-
nado e marcadamente presente no corpo. As representacdes hegemonicas que criam
aquele com problemas de aprendizagem geralmente estio legitimadas por discursos
que, no territério contestado da educagio escolar, possuem melhores condi¢des de
articular a producdo do diferente. Silva (1999) alerta que a diferenca é produzida
por relacdes de poder; tratar o diferente como um sujeito menor envolve situa-lo
em uma posicao de menor poder. Entdo, pensar a diferenga sob esse ponto de vista
coloca-nos questdes que devem ser observadas com atengdo por quem estd interes-
sado em construir outras bases para o ensino, a aprendizagem e o curriculo escolar.
Ao mencionar outras bases, nao estou querendo dizer que possa existir um curriculo
revoluciondrio capaz de articular tudo aquilo que dizemos que a escola atual nio dd
conta. Nem mesmo estou querendo dizer que conseguiremos fazer outros projetos,
mais audaciosos ou criticos, que dardo conta daqueles com e sobre quem nio sabe-
mos trabalhar de modo a promover a aprendizagem escolarizada.

Naio hd como dar conta da multiplica¢do de narrativas e de identidades criadas
para representar e inventar o outro com quem trabalhamos. A instabilidade e a ge-
racdo de projetos que visem a resolver questdes emergenciais e pontuais s3o marcas
dos tempos em que vivemos. Diante da necessidade de criarmos novos projetos,
existe a necessidade de decifrarmos para quem os criamos. Com uma lista infindavel
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de sujeitos que circulam entre diagnosticos que inventam fronteiras, posicionando
os alunos entre capazes e incapazes, deficientes e nao-deficientes, aprendentes e ndo-
aprendentes, etc., nio ha possibilidade de atendimento adequado das diferengas.
Cotidianamente e momentaneamente, conforme Bauman (2005), a linha de fron-
teira entre “normalidade e patologia, saude e doenga, desejavel e repulsivo, aceito
e rejeitado, o comme il faut e o comme il ne faut pas, o dentro e o fora do universo
humano” (p. 39) é reinventada e reativada por novos projetos que visam a incluir
e atender todos.

Finalizar é preciso

Naio hd um caminho tnico, nem mesmo um caminho que seja dado como definitivo
quando falamos em minimizar os efeitos da diferenca inventada a partir de cate-
gorias derivadas de distintas ordens —cognitivas, emocionais e fisicas, entre outras.
Nio ha uma forma certa de fazer, ndo ha a possibilidade de indicar exemplos para
serem copiados, ndo ha o lugar de chegada, nem mesmo a pretensio de nio haver
mais exclusdes. Inclusdo e exclusao fazem parte de uma mesma regra e da consti-
tuicdo da escola; do mesmo modo, faz parte da constituicao da escola a busca de
alternativas para incluir aqueles que vamos vendo e fazendo aparecer.

O mega-projeto da inclusio escolar exige pequenos projetos e praticas capazes
de gerar conjuntos de possibilidades para que as diferengas nio traduzidas sejam
decifradas, para que pedagogias sejam criadas para trabalhar com as diferencas e
para que praticas de normalizagio sejam aplicadas visando ao apagamento do que é
indesejado na escola. A tentativa da decifracao do que é estranho torna-se uma ne-
cessidade facilmente percebida nos pareceres pedagdgicos, principalmente quando
os professores escrevem afirmando jd terem tentado outras alternativas para supe-
racdo daquilo que eles consideram ser um problema de aprendizagem — como referi,
sempre decorrente do comportamento e de tempos distintos para que 0s processos
de ensino e de aprendizagem acontecam.

Aqueles alunos que resistem a padronizacao dos tempos e das respostas a
aprendizagem escolar sio vistos como uma ameacga aos projetos de inclusio. Quan-
do a resisténcia dos alunos aos processos de homogeneiza¢ao se manifesta, muitos
mecanismos de dominacdo e docilizacdo sao acionados; entre eles, os servicos de
apoio pedagdgico, as clinicas de psicopedagogia e de educagao especial e as clinicas
integradas por neurologistas, psicologos e terapeutas de diferentes tipos. Depois de
os alunos considerados problemas serem encaminhados para diferentes especialistas
—0s quais, muitas vezes, atestam hiperatividade, déficit de atencio, dislexia, etc.—, a
escola ganha elementos para afirmar que estdo no individuo e ndo no sistema escolar
os problemas para que a ndo-aprendizagem acontega. Justificar a ndo-aprendizagem
por razdes alojadas no individuo ndo possibilita que a escola se reveja e repense o
que ela vem produzindo através das verdades que circulam no curriculo. A atribui-
¢do da negacdo da vontade de normalizar-se ou da incapacidade da normalizagio
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—e, portanto, de estar incluido com os demais ditos normais— ao individuo é um dos
lados perversos e excludentes do projeto escola para todos.

Conforme Ewald (2000), “a norma toma agora o seu valor de jogo das posicdes
entre o normal e 0 anormal ou entre o normal e o patolégico” (p. 78). O conceito de
norma passa a nao mais se declinar apenas com o normal, “mas com normalidade
(1868), normalizacao (1920). Singular inflacio normativa que vai atravessar uma
multiplicidade de dominios técnicos e econdmicos” (p. 80).

Podendo estabelecer relacdes estreitas entre a idéia de norma com (a)normali-
dade, torna-se importante dizer que a norma, pelo seu cardter de abrangéncia e ne-
cessidade de criar medida comum para olhar para todos os sujeitos, contém tanto o
normal quanto o anormal. O anormal é aquele que obrigatoriamente estd na norma.
Embora isso parega estranho, para ser anormal, ou seja, para nao estar enquadrado
em determinados moldes estipulados como adequados, corretos para uma sociedade
e para um determinado espago, é preciso existir e ser reconhecido como capaz de ser
normalizado. Com esse objetivo de normalizagdo, entre outros, surgiram os mani-
cdmios, os presidios, os hospitais e as escolas (regulares e especiais). Essa € a logica
que sustenta a inclusio moderna. Precisamos trazer para perto de nds aqueles que
s30 “a”normais para que tenhamos mais certeza de nossa normalidade.

Habitar o terreno movel entre aquilo que inventamos ser o lado de dentro (in-
clusdo) e o lado de fora (exclusdo) é vivermos constantemente sendo guiados por
uma norma (in)visivel capaz de regular a todos. Tanto incluidos quanto excluidos
precisam estar entre os educados e, apds a obrigatoriedade da escola, precisam estar
entre os escolarizados.

Entre aqueles que a escola, através de seus professores, vai produzindo como
uma ameaga para o projeto da inclusdo, podemos apontar, inspirada na classifica-
¢ao de Arnold (2006) —pesquisadora que participou da pesquisa aqui apresentada—,
trés grupos de alunos: os alunos a corrigir que apresentam dificuldades momenta-
neas, os alunos em situagdo de corrigibilidade ou insuficientes, os alunos a corrigir
beirando a incorre¢do ou incorrigiveis.

® 0s alunos a corrigir que apresentam dificuldades momentineas: aqueles que atin-
gem, ap6s alguns encontros com profissionais do servico de apoio pedagdgico ou
professores particulares, as exigéncias escolares para a aprovacdo. Esse grupo é
constituido por um ntmero elevado de alunos que sao encaminhados para apoio
pedagogico, principalmente em épocas de avaliacoes escolares. Geralmente, as
causas, na opinido dos professores, que estio determinando as dificuldades de
aprendizagem desses alunos sdo a desaten¢io, a hiperatividade e os problemas
comportamentais.

® 0s alunos em situagdo de corrigibilidade ou insuficientes: aqueles que, as vezes,
ndo conseguem atingir o minimo desejado para serem aprovados em um ano
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letivo, mas que, com uma dose de esforco escolar e muito esforco pessoal, con-
seguem, ap0s terem sido reprovados durante dois ou mais anos consecutivos, ser
aprovados para a série seguinte. S3o esses que, conforme sio nomeados, se man-
tém em situacdo permanente de correcdo. O sufixo “-idade” que acompanha a
palavra corrigivel é utilizado aqui para marcar uma forma de estar e permanecer
na escola. Esse grupo de alunos é composto por aqueles que estio na escola e
que, muitas vezes, seguem sua escolarizacdo até a profissionalizacio, mas que
ndo avangam escolarmente sem o apoio de especialistas. Sdo aqueles que, na
pesquisa, foram denominados dependentes de apoio pedagdgico.

Dentro desse grupo, podem ser identificados dois subgrupos de sujeitos: o sub-
grupo dos alunos diuvida (Dal Igna, 2005) e o subgrupo dos alunos ainda nao
(Arnold, 2006). Os alunos diuvida sio aqueles que os professores nao conse-
guem dizer em que posi¢do se encontram. As vezes, aprendem rapidamente
determinados contetidos que requerem habilidades especificas; outras vezes, as
aprendizagens parecem nio ser mantidas. Estas parecem ndo ser assimiladas
e ndo servem de conhecimento prévio para outras aprendizagens mais com-
plexas. O outro subgrupo, o dos alunos ainda ndo, é composto pelos sujeitos
sobre os quais os professores —conhecedores das dificuldades de aprendizagem
destes e dos esforcos que muitos deles empreendem na superagio das dificulda-
des— creditam uma futura aprendizagem possivel que, mais cedo ou mais tarde,
serd atingida. No grupo dos alunos em situacdo de corrigibilidade, é comum
ouvir os professores discorrerem sobre os comportamentos e as aprendizagens
dos alunos antes e depois de estes iniciarem tratamentos com remédios do tipo
Ritalina, entre outros.

® os alunos a corrigir beirando a incorrecio ou incorrigiveis: aqueles com re-
provagoes sucessivas, com idade avangada, considerando-se a série de ensino,
que nao conseguem entender e decodificar os codigos escolares e lingiiisticos
para poder desencadear as aprendizagens proporcionadas pela e na escola. A
manutengao do estado de corrigibilidade, somada a situaciao de fracassos su-
cessivos nas atividades e anos de reprovagoes, transforma esses alunos em um
grupo de risco, ou seja, em um grupo que ameaca a exeqiibilidade de uma das
propostas e objetivos escolares, a saber, educar a todos de acordo com um pa-
drio de normalidade. Por passarem uma vida escolar na expectativa de serem
corrigidos, eles evadem da escola, assumindo para si proprios o 6nus social do
insucesso escolar. E dificil para a escola, embora seja comum, aceitar a idéia
de que um aluno nao consegue aprender, principalmente porque hoje ele acaba
alimentando estatisticas, cada vez mais temidas pelas escolas, da reprovagio e
da evasdo escolar.

Universidad Pedagégica Nacional. Investigaciones. Corcini, pp. 96-119 [116]



INVESTIGACIONES

A dificuldade de aprendizagem nio passa de um sintoma material presente
em um corpo que necessita ser desvendado, desestranhado ou diagnosticado. Nio
aprende por qué? Dependendo das razdes atribuidas para dificuldade de apren-
dizagem, sao criados movimentos de inclusio ou de exclusio da escola comum.
Talvez muitos movimentos de incluir e de excluir o aluno da escola comum sejam
posi¢coes assumidas pelo corpo de professores a partir da opinido e diagnosticos
atribuidos aos sujeitos pelos especialistas. Mas vale lembrar que diagnosticos nao
devem ser vistos como sentencas que determinem o olhar sobre os sujeitos e sobre

sua aprendizagem.
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