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Resumo

Este texto problematiza a proposta de educacao inclusiva, formulada sobretudo
a partir dos anos de 1990, pelos organismos internacionais a servico do capital, a
qual foi, posteriormente, incorporada na politica educacional brasileira. Parte-se
do materialismo histérico-dialético como paradigma gnosiolégico e politico-re-
voluciondrio, defendendo-se a critica superadora a forma alienante e fetichizada
de inclusao escolar de alunos com deficiéncia ou outras singularidades.
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the 1990s, by international agencies working for the conveniences of Capital, later
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defending the surpassing critique of alienating and fetishized form of school inclu-
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Introducao

O século XXI surge atrelado a perspectiva e aos principios da chamada edu-
cacao inclusiva!, movimento politico-filoséfico-educacional forjado nas décadas
anteriores, sobretudo nos anos de 1990, tendo por base duas grandes declaracoes
de alcance internacional: a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos: sa-
tisfacdao das necessidades bdsicas de aprendizagem, de 1990, e a Declaracdo de Sa-
lamanca sobre Principios, Politicas e Prdticas na drea das Necessidades Educativas
Especiais, de 1994, a qual se integra a Estrutura de A¢do em Educagdo Especial.

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncia e/ou outras diferencas tor-
nou-se, desde entdo, uma preocupacao constante de governos, universidades e
professores, alcancando respaldo juridico e grande mobilizacao da sociedade em
prol dessa causa, sem que se alterasse a base produtiva capitalista, ontologica-
mente excludente. Dessa forma, em que pese, porém, o fato de a escola comum
inclusiva ser fundamental e irrenuncidvel para o pleno desenvolvimento dos alu-
nos com alguma deficiéncia ou limitacdao ontogenética, superando-se o modelo
segregador das classes e escolas especiais de outrora, 0 movimento inclusivista
temsearticulado conforme pressupostos einteresses capitalistas, fundamentados
na ideologia (neo)liberal.

Uma andlise filos6fica e critica é, portanto, necessdria para se compreender
o nucleo ideolégico da educacao inclusiva, tal qual esta vem se concretizando
nos discursos, politicas e prdticas educacionais. Para tanto, este paper busca, jus-
tamente, empreender uma andlise critico-dialética da perspectiva hodierna de
inclusao escolar, pela mediacdo do Materialismo Histérico-Dialético enquanto
paradigma gnosioldgico e politico-filoséfico. Assim sendo, primeiro expoem-se,
em linhas gerais, alguns fundamentos cldssicos desse paradigma. Em seguida,
apresenta-se, de forma panoramica, a proposta de educacao inclusiva conforme
esta vem se configurando desde o final do século XX e, por fim, fazem-se as inter-
-relacoes interpretativas e explicativas entre ambos, rumo a sintese superadora.

Espera-se, dessa forma, contribuir para o avan¢o de uma concepg¢ao revo-
luciondria da e na préxis social e pedagogica, o que significa ndo se conformar
com reformas paliativas, tampouco com as aparéncias sedutoras do discurso do-
minante. Conseguintemente, sem negar a importancia de se garantir aos alunos
com deficiéncia ou outras condicoes atipicas em seu desenvolvimento o direito
inalienédvel a educacdo em uma escola comum, o texto intenta uma leitura mate-
rialista desse fendbmeno, como resposta ao idealismo predominante nas teori-
zacoes hegemonicas sobre o assunto.

1 Neste texto, para fins de simplificacdo conceitual, admite-se educacio inclusiva e inclusio es-

colar como expressoes sindnimas.



1. Materialismo Histérico-Dialético: apresentando um paradigma
revoluciondrio

A partir de meados do século XIX, Marx (1818-1883) e Engels (1820-1895)
elaboraram uma nova forma de compreender as (inter)relacdes econdémicas e
sociais, explicando a realidade a partir de suas determinacoes materiais, isto €,
do modo de produc¢do que a condiciona em determinado momento histérico
(Marx & Engels, 2007). Essas relacoes sociais de producao, vivenciadas a partir da
base material e de suas forcas produtivas, refletir-se-iam, por sua vez, na esfera
superestrutural da sociedade, determinando, em ultima instancia, as ideologias,
as concepcoes, os valores, as instituicoes e as formas de regulacdo juridico-poli-
ticas dessa mesma sociedade. Nas palavras de Marx (1996, pp. 82-83) “O conjunto
dessas relacoes de produgdo constitui a estrutura econdémica da sociedade, a
base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual cor-
respondem formas sociais determinadas de consciéncia”.

Coerentes com essa perspectiva, no plano gnosiolégico, os autores tam-
bém vislumbraram a superacdo das explicacoes metafisicas e da légica formal
aristotélica, que se faziam dominantes até aquele momento enquanto modo de
conhecimento e apreensao do real, bem como empreenderam uma critica supe-
radora da dialética idealista de Hegel (1770-1831), que os antecedera (Cf. Prado
Junior, 2001). Nesse sentido € que se pode dizer que os dois fil6sofos subvertam
as bases gnosioldgicas de seu tempo, inaugurando um novo paradigma episte-
moldgico, que nao dissociava a teoria revoluciondria da acao revoluciondria, de-
nominado como materialismo histérico-dialético. No rol dessas consideracoes,
o revoluciondrio Gramsci (1995, p. 18) bem esclarece que “Uma filosofia da praxis
s6 pode apresentar-se, inicialmente, em uma atitude polémica e critica, como
superacdo da maneira de pensar precedente e do pensamento concreto existente
(ou mundo cultural existente)”.

No bojo dessa concepc¢ao, Marx e Engels avancaram no sentido de eviden-
ciar que o conhecimento é sempre um conhecimento de relacoes contraditérias
e nao de partes isoladas do real, tampouco de ideias puras ou de esséncias parti-
culares, deslocadas da materialidade, dissociadas da forma como os homens,
diuturnamente, produzem a existéncia concreta de suas vidas. Prado Junior
(2001, p. 37), sobre isso, lembra que:

E numa tal operacéo de progressiva determinacao de relagoes — “‘des-
coberta’, pela andlise, de relacdes” — nas palavras de Marx [...] — € nisto
que consiste a elaboragdo do Conhecimento. O Conhecimento [...]
nao é de “coisas”, “entidades”, “seres”, a sua “esséncia” ou maneira de
ser deles nos termos da Filosofia cldssica em geral, e de sua metafisica
em particular. O Conhecimento € de tais relagées que se trata de des-

cobrir, determinar e representar mentalmente.




Essas relacoes que se busca apreender, por sua vez, dependem das condi-
¢cOes materiais e objetivas que se apresentam ao sujeito. Assim, no modo de pro-
ducao capitalista, onde impera o fetiche da mercadoria, segundo os pensadores,
tais condicdes tornam o homem um ser alienado, subsumido pelo valor de troca
de sua forca de trabalho e/ou potencial de consumo, limitado por particularis-
mos classistas e interesses individualistas (Marx & Engels, 2000, 2007; Marx, 1843,
1989). Nao se deve pensar, contudo, que, diante disso, os homens “[...] deixam de
ser pessoas; mas sua personalidade é condicionada por relacdes de classe intei-
ramente determinadas |[...]” (Marx & Engels, 2007, p. 95).

No livro A Ideologia Alemd, concluido em 1846, Marx e Engels apresentam
algumas consideracoes fundamentais que evidenciam seu entendimento acerca
da organizacao social classista e as implicacoes disso para a formacdao humana.
E preciso considerar, a esse respeito, que, no capitalismo, hd uma polarizacao
ontoldgica entre a classe detentora dos meios de producdo — e, consequente-
mente, do controleideolégico—, aburguesia, eaclasse expropriada, o proletariado,
cujo unico bem é a forca de trabalho potencial, reduzida a mais uma mercadoria.
Na acepcao dos fil6sofos,

Asideias da classe dominante sdo, em todas as épocas, as ideias domi-
nantes, ou seja, a classe que € o poder material dominante da socie-
dade é, ao mesmo tempo, o seu poder espiritual dominante. A classe
que tem a sua disposi¢do os meios para a produgdo material dispde
assim, ao mesmo tempo, dos meios para a producdo espiritual, pelo
que lhe estdo assim, ao mesmo tempo, submetidas em média as ideias
daqueles a quem faltam os meios para a producao espiritual. As ideias
dominantes ndo sao mais do que a expressao ideal [ideell] das relacoes
materiais dominantes, as relacdes materiais dominantes concebidas
como ideias; portanto, das relacdes que precisamente tornam domi-
nante uma classe, portanto as ideias do seu dominio. Os individuos
que constituem a classe dominante também tém, entre outras coisas,
consciéncia, e dai que pensem; na medida, portanto, em que dominam
como classe e determinam todo o contetido de uma época histérica, é
evidente que o fazem em toda a sua extensao, e, portanto, entre outras
coisas, dominam também como pensadores, como produtores de
ideias, regulam a produgdo e a distribuicdo de ideias do seu tempo;
que, portanto, as suas ideias sdo as ideias dominantes da época (Marx

& Engels, 1982, n. p. — grifo dos autores).

Marx e Engels (1982) entendem, portanto, que a classe dominante, pela
coercao do poder material, controla e determina, consequentemente, as ideias,
as representacoes, as praticas sociais como um todo, levando a classe dominada



a reproduzir as ideias, convicg¢des e valores daquela, sem grandes possibilidades
de subversdo dessa situacao, a nao ser pela via revoluciondria propriamente dita.
Em uma dire¢do complementar, o marxista Lukdcs (1978, n. p. — grifo meu) en-
tende que, a partir das relacdes sociais de produgdo capitalistas, todos os produtos
da acdo humana reduzem-se a mercadoria, ao valor econémico de mercado:

A caracteristica principal da organizacao social capitalista deveria ser
buscada entao no fato de que a vida econémica deixou de ser um ins-
trumento para a funcdo vital da sociedade e se colocou no centro: se
converteu em fim em si mesmo, o objetivo de toda a atividade social.
A primeira consequéncia, e a mais importante, é a transformacao da
vida social em uma grande relacéo de troca; a sociedade em seu con-
junto tomou a forma de mercado. Nas distintas fun¢des da vida, tal
situacao se expressa no fato de que cada produto da época capitalista,
como também todas as energias dos produtores e dos criadores, re-
veste a forma de mercadoria. Cada coisa deixou de valer em virtude de
seu valor intrinseco (por exemplo, valor ético, valor artistico): tem valor
unicamente como coisa venddvel ou adquirivel no mercado. Tudo o
queesterealizoudestrutivamentesobretodaa cultura—expressando-se
esta seja em atos, em criacoes de obras de arte, ou em instituicoes — é
algo que ndo exige andlises ulteriores. Da mesma maneira que a inde-
pendéncia dos homens das preocupacdes de sustento e a livre utiliza-
¢do de suas proprias forcas como fim em si sdo a condi¢cdo humana e
social preliminar da cultura, assim tudo o que a cultura produz pode
ter valor cultural auténtico s6 quando tem valor para si. No momento
em que assume o cardter de mercadoria e entra no sistema de relacoes
que o transforma em mercadoria, cessa ainda sua autonomia, a possi-
bilidade da cultura.

Ao formular essa anadlise, Lukécs (1978) tinha em mente o conceito mar-
xiano de fetichismo da mercadoria, que embrutece os homens e leva a perda do
valorem sidasrealizagdes humanas. De fato, em O Capital, Marx (1996) propoe-se
a explicar o segredo da mercadoria, seu cardter enigmdtico na sociedade capita-
lista, e chega a conclusdo de que o mistério dela ndao decorre nem do valor de uso,
nem da grandeza responsdvel pela determinacao do seu valor, ou seja, da quan-
tidade de trabalho humano dispendida em certo intervalo de tempo para a pro-
ducdo desses bens e objetos. Para Marx (1996, pp. 198-199 — grifo meu),

O misterioso da forma mercadoria consiste, portanto, simplesmente
no fato de que ela reflete aos homens as caracteristicas sociais do seu

préprio trabalho como caracteristicas objetivas dos préprios produtos




de trabalho, como propriedades naturais sociais dessas coisas e, por
isso, também reflete a relacao social dos produtores com o trabalho
total como uma relagdo social existente fora deles, entre objetos. [...].
N3o é mais nada que determinada relacao social entre os préprios ho-
mens que para eles aqui assume a forma fantasmagorica de uma re-
lagdo entre coisas. Por isso, para encontrar uma analogia, temos de nos
deslocar a regido nebulosa do mundo da religido. Aqui, os produtos do
cérebro humano parecem dotados de vida propria, figuras autonomas,
que mantém relacgoes entre si e com os homens. Assim, no mundo das
mercadorias, acontece com os produtos da mao humana. Isso eu cha-
mo o fetichismo que adere aos produtos de trabalho, tdo logo sdo pro-
duzidos como mercadorias, e que, por isso, é inseparavel da producao

de mercadorias.

Conforme o exposto, a fetichiza¢do ocorre aos homens porque, no estranho
mundo das mercadorias, eles passam a se relacionar com os produtos de seu tra-
balho, material e intelectual, como se estes fossem criacoes independentes do
processo produtivo, em vez de concebé-los como resultado da atividade humana
historicamente situada. Aquilo que é produzido pela médo humana ganha auto-
nomia e pde-se a regular as relacdes intra e interpessoais, convertendo-as numa
relacdo entre coisas (reificacdo), as quais fogem ao controle dos individuos. Os
objetos,conquantosejamentendidoscomomercadorias, assumemsuperioridade
sobre o produtor, nega-o e parece ter sempre existido dessa maneira, pois € na-
turalizado.

Desse modo, os homens alienam-se cada vez mais, o que significa dizer
que ndo enxergam sentido no que fazem, ndo se reconhecem em seu trabalho,
porque este deixa de ser concebido em sua totalidade, e, entdo, veem-se separados
dos produtos de sua proépria atividade. O valor de uso dos objetos é suplantado
pelo valor de troca, pois interessa o lucro, criando-se novas necessidades de con-
sumo, conforme sugere o excerto de Lukdcs (1978). Nessas circunstancias, a si-
tuacao do proletariado torna-se especialmente degradante, ndo apenas pelas
condicoes exaustivas de trabalho, mas, também, pelo sofrimento psiquico, que o
reduz a mero apéndice do processo produtivo, necessdrio nos limites da extracao
da mais-valia.

Para fazer frente a essa situacao, Marx e Engels (2007) reclamavam uma filo-
sofia capaz de nao apenas interpretar a realidade, analisando-a de modo abstrato,
especulativo e idealista, como fizeram os predecessores, mas propunham a trans-
formacao social radical. Esperavam que, conforme conhecessem criticamente a
realidade, os trabalhadores, unidos contra a exploracao, desejariam a revolucao e,
enquanto classe social engajada, teriam chances objetivas de conduzi-la, a medida
que se acumulassem as contradi¢des do modo de producao capitalista.



Na contramao do idealismo, ambos os pensadores combatiam os jovens
hegelianos, que davam autonomia as representacoes ideoldgicas e acreditavam
que alibertacao do homem se desse simplesmente no plano ideal, pela “troca” de
certas ideias por outras, de uma consciéncia velha por uma nova, sem maiores
ponderacdes quanto aos determinantes socio-histéricos e econdmicos; ou, nas
palavras dos autores “Nenhum desses fil6sofos teve a ideia de se perguntar qual
era a ligacao entre a filosofia alema e a realidade alema3, a ligacdo entre a sua cri-
tica e o seu préprio meio material” (Marx & Engels, 2007, p. 10).

Dai ser possivel entender que a dialética defendida por Marx (1999) era ndo
apenas instrumento de pensamento, como na légica formal, mas o préprio pen-
samento em (super)acado na concretude da préxis sécio-histdrica. E isso significa,
portanto, que, desse ponto de vista, para conhecer qualquer aspecto darealidade,
€ necessdrio ao sujeito partir das contradicoes e das manifestacoes fenoménicas
da prdtica social, considerando-a em sua dimensao empirica e sincrética, rumo
ao concreto pensado, sintese de muiltiplas determinacoes e relagdes, unidade do
diverso.

Ao concreto pensado s6 se pode chegar, porém, pelo trabalho da andlise,
que envolve as abstragcdes e organizagdo de conceitos e categorias analiticas,
com os quais se pode, mediante a explicitacdo de um sistema de relacoes, supe-
rar a aparéncia do empirico, dado no ponto de partida, captando-se, enfim, a
totalidade concreta. Esta, sendo dialética, ndo é de modo algum absoluta e defi-
nitiva, mas sempre passivel de novas sinteses qualitativamente superadoras.

Tal é, em linhas gerais, o que propde o materialismo histdrico-dialético en-
quanto paradigma de conhecimento e proposta politico-revoluciondria. Passe-
mos, em seguida, a discussdo sobre o fendmeno da inclusdo escolar de pessoas
com deficiéncia, o qual tem se objetivado em prédticas sociais contraditdrias e se
destacado nas proposi¢coes educacionais mais recentes, como ja antecipado.
Posteriormente, serd possivel, entao, relaciond-lo a perspectiva teérico-metodo-
légica do materialismo histérico-dialético, tornando sua compreensao mais ela-
borada, totalizante e critica.

2.0 fenémeno da inclusao escolar na atualidade: o novo cendrio da educacao
Adefesapelainclusao escolar de pessoas com deficiénciae/ounecessidades
educacionais especiais® torna-se mais evidente principalmente apds as propo-
sicoes politico-pedagogicas resultantes de duas grandes conferéncias interna-
cionais: a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para todos, realizada de 5 a 9 de

2 No contexto da Declaracdo de Salamanca, “[...] o termo ‘necessidades educacionais especiais’
refere-se a todas aquelas criancgas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam
em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (Unesco, 1994, n. p.).




mar¢o de 1990, em Jomtien, na Tailandia (Unesco, 1990), e a Conferéncia Mun-
dial sobre Necessidades Educativas Especiais, ocorrida entre 7 e 10 de junho de
1994, em Salamanca, na Espanha (Unesco, 1994). Da primeira resultou a Decla-
racdao Mundial sobre Educagdo para todos: satisfagdo das necessidades bdsicas de
aprendizagem, ao passo que da segunda adveio a Declaragdo de Salamanca sobre
principios, politicas e prdticas na drea das necessidades educativas especiais e a
Estrutura de A¢do em Educacgdo especial.

Essas declaragoes foram pensadas por seus idealizadores como marcos
para se enfrentar as mazelas sociais e econdmicas vivenciadas no mundo todo,
que frustravam, a muitas pessoas, a efetivacdao do direito basico a educacao for-
mal, junto a seus pares. Diante desse contexto, partia-se do pressuposto que “[...]
a educacao pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio,
mais préspero e ambientalmente mais puro, que, ao mesmo tempo, favoreca o
progresso social, econémico [sic] e cultural, a tolerancia e a cooperacao interna-
cional” (Unesco, 1990, n. p.).

Sendo assim, tais documentos disseminaram, sob o aval e financiamento
de organismos internacionais, como a Organizacdo das Nacoes Unidas (ONU), a
Organizacao das Nacoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)
e o Banco Mundial, o slogan de educacgdo para todos, mediante a proposta de
uma escola comum inclusiva, unificada, com o intento de eliminar dos sistemas
publicos de ensino, sempre que possivel, os servicos segregados e/ou paralelos
de Educacdo Especial. Destarte, os paises ocidentais democrdticos foram cha-
mados a “[...] endossar a perspectiva de escolariza¢do inclusiva e apoiar o desen-
volvimento da educacgdo especial como parte integrante de todos os programas
educacionais” (Unesco, 1994, n. p. — grifos meus).

Em vez de se priorizarem espac¢os muito especializados e/ou diferenciados,
passou-se a considerar que a escola comum inclusiva, de modelo unico, seria a
mais indicada para acomodar todos os estudantes, com e sem necessidades edu-
cacionais especiais e/ou deficiéncias. Nessa direc¢do, foi solicitado aos paises sig-
natdrios de tais documentos que adotassem “[...] o principio de educacao inclu-
siva em forma de lei ou de politica, matriculando todas as crian¢as em escolas
regulares, a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma” (Unesco,
1994, n. p.). Isso ocorreria, de fato, no Brasil, algum tempo depois, com a formu-
lacao de uma politica educacional de inclusdo escolar, além de legislacado regula-
mentadora a respeito.

Sob essa perspectiva, os governos deveriam assumir que o “principio fun-
damental [...] é o de que todas as criancas devem aprender juntas, sempre que
possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas
possam ter”, em “[...] um ambiente favordvel a aquisicdo de igualdade de oportu-
nidades e participacgao total” (Unesco, 1994, n.p.). Ademais, os signatdrios da De-
claracdo de Salamanca foram enfdticos ao afirmarem, textualmente, que, para



além das vantagens sociais e pedagdgicas, propaladas em todo o documento, as
escolas inclusivas trariam a melhor relacdo custo-beneficio, do ponto de vista
econdmico e da racionalidade administrativa, para a reorganizacao dos sistemas
escolares dos Estados nacionais. Conforme o documento,

e Aqueles [estudantes] com necessidades educacionais especiais
devem ter acesso a escola regular, que deveria acomodé-los den-
tro de uma Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a
tais necessidades,

e escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem
os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatdrias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma socieda-
de inclusiva e alcancando educacdo para todos; além disso, tais
escolas proveem uma educagdo efetiva a maioria das criangas e
aprimoram a eficiéncia e, em tiltima instdncia, o custo da eficdcia

de todo o sistema educacional (Unesco, 1994, n. p. — grifos meus).

No caso do Brasil, vimos oficializar-se essa proposta de inclusdo escolar
ampla e irrestrita, pela qual todos os alunos considerados ptiblico-alvo da educa-
cdo especial® passaram a ser matriculados nas escolas e classes comuns, inde-
pendentemente de suas particularidades ontogenéticas, ao longo da primeira
década do século XXI, compreendida entre os anos de 2001 e 2010. A Resolucao
n° 2, de 11 de setembro de 2001, instituindo as diretrizes nacionais para a Educa-
¢do Especial na Educacao Bésica (Brasil, 2001), pode se considerada um marco
nesse processo. Ainda que admitisse, “em alguns casos”, a educacdo especial
como substitutiva dos “servicos educacionais comuns”, ja reivindicava que: “Os
sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organi-
zar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais espe-
ciais, assegurando as condicoes necessdrias para uma educagdo de qualidade
para todos” (Brasil, 2001, p. 1 — grifo meu). Tal resolucao pds em perspectiva a
necessidade de abertura da escola comum para todos os estudantes, ao mesmo
tempo em que reclamava nova configuracao para a instituicao escolar.

Em 2008, apds alguns anos de acirrados debates, foi finalmente concluida
e lancada, pelo governo federal, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Pers-
pectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI). Esta, pelo menos em tese, eliminou a

3 Considera-se ptiblico-alvo da educacio especial os alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao (Brasil, 2008). Deve-se ponderar que, pela
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, o Brasil optou por
delimitar esse ptiblico-alvo, evitando, assim, o uso do termo necessidades educacionais especiais.
Bastante genérico e ambiguo, esse termo incluiria uma amplitude de sujeitos, conforme é empre-
gado na acepcao adotada pela Declaracao de Salamanca (Unesco, 1994), incluindo todas as crian-
¢as com dificuldades de aprendizagem, decorrentes dos mais variados fatores.




possibilidade de se matricular alunos com deficiéncia, altas habilidades ou trans-
tornos globais do desenvolvimento em escolas ou classes especiais, de forma
substitutiva a escola comum. Com isso, pdde-se observar a ressignificacdo do
préprio conceito da educacao especial. A responsabilidade precipua desta mo-
dalidade de ensino passou a ser a de organizar, fomentar e apoiar a oferta, no
contraturno, do Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos alunos su-
pracitados, em cardter complementar e/ou suplementar; mas ndo substitutivo a
escolarizacdo na sala de aula comum (Brasil, 2008).

Em publicacdo subsidiada pelo Ministério da Educacdao (MEC), Batista e
Mantoan (2006, p. 17) explicam que “Esse atendimento existe para que os alunos
possam aprender o que € diferente do curriculo do ensino comum e que é neces-
sdrio para que possam ultrapassar as barreiras impostas pelas deficiéncia”. Como
lécus do AEE, admitem-se tanto as antigas escolas especiais, hoje redefinidas,
porém, como Centros de Atendimento Educacional especializado (CAEEs), devi-
damente conveniados aos sistemas de ensino, quanto as escolas publicas co-
muns, por meio da implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs),
observando-se a preferéncia governamental pela oferta de AEE nessas salas,
conforme tém disposto as diretrizes legais e orientacdes emanadas do MEC
(Brasil, 2008, 2009, 2011; Favero; Pantoja & Mantoan, 2007; Gomes; Poulin & Fi-
gueiredo, 2010).

Tais arranjos inclusivos implementados no Brasil estdo, pois, de acordo
com o preconizado pelas diretrizes internacionais, que, desde os anos de 1990,
demandavam que os governos atribuissem, em seus paises, “[...] a mais alta prio-
ridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais no
sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criancas, independentemente
de suas diferencas ou dificuldades individuais” (Unesco, 1994, n. p.), prevendo
servicos adicionais, mas ndo desvinculados da educagdo formal. A recomenda-
cdo, seguida no pais, era de que “Criancas com necessidades especiais deveriam
receber apoio instrucional adicional no contexto do curriculo regular, e ndo de
um curriculo diferente” (Unesco, 1994, n. p.). Essa foi a base para o desenvolvi-
mento do AEE.

Uma vez explicitada a configuracdo geral da politica educacional inclusiva
no Brasil e no mundo, no que tange ao publico-alvo da Educacao Especial, resta-
-nos esclarecer em que medida o materialismo histérico-dialético, acima abor-
dado, colabora na compreensao critica desse fendmeno. Em outras palavras,
como esse paradigma pode nos esclarecer sobre as contradicoes, limites e pos-
sibilidades da educagao inclusiva, que tem se tornado hegemonica na orientacao
pedagodgica das escolas brasileiras? Responder a essa questdo é, por certo, um
desafio, que se intenta enfrentar nas partes consecutivas deste texto, a fim de se
vislumbrar uma sintese dialética do exposto, sem pretensoes de esgotar o assunto.



3. Por uma andlise critico-dialética da educacao inclusiva

Da perspectiva do materialismo histérico-dialético, € mister situar a edu-
cacao inclusiva, também, no bojo das contradi¢des atuais de reproducao socio-
metabdlica do capital (Mészaros, 2010). Entende-se que a andlise critica acerca
das questdes educacionais, como a inclusao escolar de pessoas com deficiéncia,
nao pode dispensar o debate econdémico e politico, vale dizer, o (re)conhecimento
das interfaces entre estrutura e superestrutura, considerando, nesse processo, a
existéncia de antagonismos de classes na sociedade hodierna, sem idealiza-la.
Nao obstante, no cerne do idedrio inclusivista hoje disseminado como o mais
avancado em educacao, a base material tem permanecido inconteste, embora se
divulgue a ideia de que é possivel superar tanto a exclusao, historicamente viven-
ciada pelas pessoas com deficiéncia, quanto as contradicoes capitalistas mais
amplas, que perpassam escola e a sociedade, mediante a l6gica mistificadora do
reformismo (Mészaros, 2008).

Destarte, as escolas “inclusivas”, conforme a perspectiva das agéncias
internacionais e a politica oficial de inclusdao que tem sido praticada no Brasil,
nascem do céu e vém a terra, e ndao o oposto, para utilizar aqui uma expressao
marxiana. Essa atitude mistificada toma as escolas como uma forca redentora
per se. Supoe-se que a educacdo, na conjuntura delineada, pode, efetivamente,
levar ao “[...] desenvolvimento de estratégias que procuram promover a genuina
equalizacao de oportunidades” (Unesco, 1994, n. p. — grifo meu), sobretudo com
a proposicao das escolas inclusivas, advogadas pelo texto de Salamanca. Em vir-
tude disso, a proposta de educacao inclusiva converte-se em uma representacao
ideoldgica hegemonica que escamoteia as muitas contradi¢cdes socioecondmi-
cas, ficando alienada da historia real de exclusdes, opressao e individualismo,
concretamente manifestos nas sociedades capitalistas, as quais se quer, pela via
discursiva, tornar acolhedoras e inclusivas.

Tal como a corrente filoséfica dos jovens hegelianos, que acabavam se tor-
nando intérpretes do conservadorismo, apesar de se crerem idedlogos revolucio-
ndrios, as escolas inclusivas sucumbem, pois, a uma fraseologia de cunho roman-
tico e metafisico, pois representam a si mesmas como poténcias determinantes
(Marx & Engels, 2007), cujo

[...] mérito [...] ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes
de prover uma educacgdo de alta qualidade a todas as criancas: o esta-
belecimento de tais escolas é um passo crucial no sentido de modifi-
car atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de

desenvolver uma sociedade inclusiva (Unesco, 1994, n. p. — grifo meu).

A escola inclusiva poderia, entdo, sozinha, eliminar o preconceito, a discri-
minacao e as exclusoes, substituindo, de pronto, tais atitudes por comunidades




de aprendizagem acolhedoras que, por seu turno, promoveriam o desenvolvi-
mento de uma sociedade inclusiva. Nesse cendrio onde o solipsismo pode preva-
lecer inquestionavel, a “Educacao inclusiva é o modo mais eficaz para construcao
de solidariedade entre criangas com necessidades educacionais especiais e seus
colegas” (Unesco, 1994, n. p.). Com a interpretacao utépica da pratica social, fica
obliterada, por conseguinte, a compreensao dialética acerca das determinacoes
reciprocas e relativas entre escola e sociedade (Saviani, 2003, 2009). Ademais, a
inclusao de alunos com deficiéncia e outras necessidades educacionais é pensada
em termos de custo-beneficio e eficiéncia administrativa. O fim tultimo € o apri-
moramento dos sistemas educacionais, a fim de se “[...] impedir o desperdicio de
recursos e o enfraquecimento de esperancas [...]” (Unesco, 1994, n. p.).

Desse modo, a perspectiva inclusiva ndo assume como referéncia principal
a humanizacdao do homem, porquanto se constitui atrelada aos principios obe-
dientes as regras do jogo mercantil. A educacao é interpretada como mais uma
mercadoria a ser (re)produzida, de acordo com a racionalidade da producao fa-
bril. Tanto que sequer parecem questiondveis os interesses subjacentes a afirma-
cdo segundo a qual “[...] tais escolas [inclusivas] proveem uma educacgao efetiva a
maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em tltima instancia, o custo da
eficdcia de todo o sistema educacional” (Unesco, 1994, n. p., grifos meus). Nessas
condic¢odes, o fendomeno da inclusdo escolar € revelador da ideologia alienante
que se firma no mundo do capital, pela qual a totalidade das determinacoes s6-
cio-histéricas é abandonada “[...] em nome de uma presumida legitimidade de
lidar apenas com manifestagoes particulares” (Mészéros, 2008, p. 62 — grifos do
autor), com ajustes pontuais.

Longe de representar uma atitude miope do sistema, isto constitui, por as-
sim dizer, sua ontologia mesma. O objetivo tacito é desviar o foco dos problemas
estruturais e dos aspectos contraditérios imanentes a dinamica capitalista, em
especial quando se acentuam as disparidades socioecondmicas e as tensoes
pela lideranca politica em escala planetdria, ameacando-se a reproducao meta-
bélica do capital (Mészaros, 2008). Assim, esse discurso pela inclusao de pessoas
com deficiéncia na escola regular, quando visto a luz dos interesses hegemoni-
cos, é uma variante sociopolitica do reformismo inerente a pés-modernidade;
um corretivo tipicamente marginal a 16gica dominante (Mészdros, 2008), a fim
de conservé-la, sem ameacar sua integridade. O movimento inclusivista assu-
me, contraditoriamente, no dia a dia das escolas e no mundo fenoménico das
aparéncias mistificadoras, a funcao precipua de

[...] tentar desviar a atencdo das determinacodes sistémicas — que no
final das contas definem o cardter de todas as questdes vitais — para
discussdes mais ou menos aleatdrias sobre efeitos especificos enquan-

to se deixa a sua incorrigivel base causal nao s6 incontestavelmente



permanente como também omissa (Mészaros, 2008, pp. 63-64 — grifos

do autor).

Nessa direcao, deve-se questionar como um ajuste pontual, isto €, a incor-
poracao de alunos ptblico-alvo da educacao especial nas escolas comuns, possa
realmente promover uma grande mudancga na amplitude das relacdes institucio-
nais e sociais, segundo propalado nos documentos internacionais e legislacoes
nacionais, colocando a escola como uma agéncia autbnoma em relacdao ao modo
de producdo imperante e aos objetivos mercadolégicos observados nessa légica
de incluir para baratear os custos dos sistemas educacionais. Afinal, soa no mini-
mo suspeita a importancia crescente dada a categoria de inclusao, certamente
nao apenas de pessoas com deficiéncia, mas também de outras “diversidades”
por um sistema mantido “[...] sob a égide do capitalismo, que faz da exclusao sua
premissa ontoldégica bdsica, seu critério de funcionalidade” (Bezerra, 2011, p. 40).

Narealidade, o que se depreende é que “A dispersao das pessoas em comu-
nidades e grupos de interesse arrefece o poder de pressdo e deixa o Estado numa
posicdo confortavel”. Logo, o fetiche em torno das “minorias”, das diferencas in-
dividuais, sejam elas decorrentes ou ndo de uma deficiéncia, provoca o enfra-
quecimento, sendo a anulacdo, das forcas contrdrias a incessante acumulacao
capitalista e suas reformas pontuais. Além disso, engendra a negacdo, no plano
gnosiolégico, da totalidade, da historicidade, das relagoes dialéticas e da objeti-
vidade dos conhecimentos, condenando-se, assim, a existéncia da universalida-
de do préprio género humano (Duarte, 1993, 2001).

Seguindo o movimento dialético descrito e empregado neste texto, nao se
trata, contudo, de negar a validade de uma proposta educacional aberta as dife-
rencas individuais e ao justo reconhecimento dos direitos das pessoas com de-
ficiéncia ou outras singularidades; nem sequer se defende aqui uma posicao
saudosista quanto as escolas especiais e/ou prdticas segregadoras. A critica di-
reciona-se, certamente, ao fetichismo e a alienacao que perpassam a proposta
de educacdo inclusiva, tal como consentida pelos ajustes do capital. Cada vez
mais se autonomiza e se mistifica a diferenca, a diversidade, a ponto de se retra-
td-las como categorias abstratas. Ambas tornam-se, assim, um fetiche a ser ve-
nerado, ganham vida fora dos homens que as encarnam como propriedade viva
e pulsante de sua singularidade concreta. Evidentemente, ndo se entende, aqui,
essa fetichizacdo ao modo econdmico stricto sensu; mas no sentido de se consi-
derar tais diferencas como a motivacao maior para o intercimbio humano.

Em vez de uma relagdo entre pessoas, assiste-se a uma relagdo entre dife-
rencas. Estas, coisificadas, ndo sdo percebidas como decorrentes de (cri)agoes
humanas, do modo como se organiza historicamente a produ¢do material de
uma determinada organizac¢do societdria, mas sim como caracteristicas pessoais
sobrepostas ao préprio individuo, que deixa de ser visto em sua concreticidade,




isto é, como sujeito sintese de multiplas relacoes, pertencente ao género humano
em sua totalidade constitutiva. Consoante a légica inclusivista, os alunos iriam a
escola, sobretudo, para aprender a conviver com a diversidade e a partilhar expe-
riéncias com o diferente, mas mantendo suas individualidades desarticuladas e
alienadas do compromisso transformador com a coletividade e com desenvolvi-
mento pleno de todo o género humano. Ora, se retomarmos as andlises de Prado
Junior (2001, pp. 33-34, grifos meus), quando visto a luz da teoria marxista, tal
posicionamento revela-se antidialético, porquanto

[...] implica a concepc¢do de uma Realidade dispersa, seccionada em
coisas, seres, entidades, ndo importa o nome, mas cada qual sua indi-
vidualidade e identidade proépria e exclusiva. Individualidade e iden-
tidade estas que se determinam, marcam, afirmam precisamente pela
sua esséncia respectiva.

[...].

Em vez da unidade universal, englobando a Realidade como um todo
unico [...], a concep¢do metafisica se alicerca naquelas partes ou ele-
mentos estanques, individualizados e somente exteriormente ligados
uns aos outros bem como imutdveis, que se emparelham e se sucedem
uns aos outros, mas ndo se integram em conjuntos e se transformam

com esses conjuntos.

Dessa maneira, o homem, como ser concreto, social e histérico, é subjugado
pela celebracao fetichista das diferencas, que sdo enaltecidas e valorizadas, em
uma escola supostamente acolhedora. Porém, quanto mais se valoriza a diferenca,
sob o dngulo inclusivista, menos democrdtica ficam a sociedade e a escola, por-
que se naturalizam os privilégios de classe e mantém-se cada um no seu lugar, na
sua “diferenca”. Na esfera da pseudoconcreticidade, no entanto, a reacao inclusi-
vistapassa-se porumdiscursorevoluciondrio, com forte poder de convencimento,
apregoando que “[...] uma sociedade justa e que dé oportunidade para todos, sem
qualquer tipo de discriminacao, comega na escola” (Mantoan apud Cavalcante,
2005, p. 24 — grifos meus).

Mantida essa perspectiva, contudo, sob a égide do capital, o apelo as dife-
rencas individuais ganha uma “forma misteriosa”, por naturalizar o histérico e
dissimular os conflitos de classe que subjazem a sociedade produtora de merca-
dorias. O resultado € a énfase nas microrrelagdes, no subjetivismo, no pragmatis-
mo da cotidianidade alienada, na aparéncia fenoménica da realidade e no cres-
cente descrédito aos saberes objetivos que possam levar ao enriquecimento
universal do género humano. Em sintese, vista sob o prisma do materialismo
histérico-dialético, a proposta de inclusdo escolar adentra o segundo decénio do
século XXI abstraida e dissociada da base material contraditéria que a engendra,



o que lhe confere um cardter de formulacdao pedagdgica ingénua e nao critica
(Saviani, 2009).

Em contraposicao, o referencial adotado neste texto evidencia a necessi-
dade premente de se reconhecer a manipulagdo ideolégica implicita nos slogans
dessa proposta, gracas aos quais “[...] a diferenca e a diversidade, dimensdes im-
portantes da vida humana, mascaram a violéncia social da desigualdade e afir-
mam o mais canibal individualismo” (Frigotto, 2005, p. 71). Desfeitas as ilusoes,
é preciso considerar que o ponto fulcral é assumir um compromisso politico
transformador quanto a escolarizacdao das pessoas com deficiéncia ou outras
singularidades, entendendo esse processo como a sintese de multiplas determi-
nacoes (Marx, 1999).

Consideracoes finais: a pretexto de uma sintese

Tendo em vista as discussoes dos topicos anteriores, € preciso ressalvar
que, se neste texto esboca-se um posicionamento critico acerca da escola e da
proposta inclusivas, tal como elas vém se manifestando na prdxis, nem de longe
se assume um ponto de vista reaciondrio, pautado na defesa de préticas escola-
res excludentes e seletivas. Estas devem ser combatidas teérica e praticamente.
Nesse sentido, o pensamento de Barroco (2007a, p. 20) bem ilustra o teor da re-
flexdo ora pretendida. Logo, corrobora-se a perspectiva da autora, segundo
quem, é

[...] legitima a luta pela observacado e respeito a condicdo que a defi-
ciéncia e o desenvolvimento diferenciado do curso regular impdem,
0s quais tém motivado acdes muito importantes por parte de dife-
rentes segmentos e organizacdes, mas € preciso ter claro, também,
que o preconceito, o estigma, a légica da exclusio, etc. apresentam-se
as pessoas com base nas condicdes objetivas e, sem superacdo das
mesmas, a transformacao pleiteada ndo se torna possivel nos moldes

como se defende e se gostaria.

Mediante o exposto e tendo por base as (pro)posicoes politicas e educacio-
nais levantadas, o debate em torno da educacao inclusiva, de acordo com a pers-
pectiva materialista historico-dialética, precisa levar também a um questiona-
mento cada vez mais agudo acerca da organizacdo social capitalista que a
promove e a mobiliza no cotidiano educacional. Do contrdrio, permanecer-se-a
na fase romdntica da inclusao escolar, que superestima os “poderes” da escola,
vista como um espac¢o harmoniosamente “includente” por si s6 corretor das desi-
gualdades socioecondmicas. Dito de outro modo, entende-se que a convocatdria
pela inclusao escolar deve alinhar-se, reciprocamente, ao combate da sociedade




que (re)produz essa légica excludente, mediante o engajamento dos sujeitos
sociais envolvidos em prol da formulag¢do coletiva de um projeto politico-peda-
gbgico e econdmico oposto a ordem capitalista; capaz de propiciar a todos, com
ou sem deficiéncia, com ou sem uma “diferenca”, a fruicdo plena das riquezas
materiais e intelectuais historicamente produzidas e acumuladas pela humani-
dade, sem apelos “inclusivistas” e medidas paliativas. Como diz Barroco (2007b,
p. 160), “Se esse empenho parece utdpico, ainda assim constitui-se em um norte
para o qual seguir. Mas essa luta torna-se estéril se ndo for considerada a légica
da sociedade de classes capitalista”.

Mediante as palavras da autora, vislumbra-se, por conseguinte, um grande
desafio: revolucionar as atuais circunstancias e lutar por sua transformacao, a me-
nos que se concorde com sua continuidade. Tal empreendimento nao serd, con-
tudo, tarefa f4cil, posto que a tdao propalada educacao inclusiva ndo estd além da
histdria, o que significa dizer que é também ela um produto dessas circunstancias
hodiernas. Como Saviani (2009, p. 77) sempre alertou, “[...] acreditar que estdo
dadas, nesta sociedade, as condi¢des para o exercicio pleno da prética educativa
é assumir uma atitude idealista”. Essa atitude sé cabe, pois, as pedagogias que ndao
estdo comprometidas, em seu nucleo tedrico-prdtico, com a superacao da socie-
dade de classes e de suas formas burguesas de educacao, caracterizadas pelo avil-
tamento do saber elaborado para a grande maioria dos individuos, alienados das
realizacdes humanas mais avancadas, tanto materiais como intelectuais.

Por outro lado, tomar consciéncia dos limites histéricos a acdo revolucioné-
ria, nas mesmas circunstancias atuais, bem como pugnar com o idealismo e a
mistificacdo no trato das questdes educacionais, sobretudo quando se fala em in-
clusdo escolar de pessoas com deficiéncia, ndo significa que nada é permitido fa-
zer. Nessa linha de raciocinio, compreende-se que a critica a escola inclusiva nao
se esgota na dimensao critico-reprodutivista (Saviani, 2009). Consoante ao pensa-
mento dialético, se “Por um lado, é necessario modificar as condicoes sociais para
criar um novo sistema de ensino; por outro, falta um sistema de ensino novo para
poder modificar as condi¢des sociais. Consequentemente € necessdrio partir da
situacdo atual” (Marx, 2011, p. 138). Em termos mais especificos, a situacao atual
permite que se entenda a proposta de inclusdo escolar como uma concessao con-
traditoriamente forjada pelo avanco das condi¢des materiais e politicas engen-
dradas pelo proprio capital. Este, na busca por estratégias de autopreservacao e
justificacao ideolégica, tem possibilitado, no entanto, a emergéncia de algumas
préticas educacionais e sociais mais humanizadoras. E preciso que tais préaticas
sejam cada vez mais socializadas e ampliadas para toda a populacao, como parte
de um projeto revoluciondrio, distinto do que ora estd hegemonico.

Para tanto, serd preciso, de inicio, tratar a educacao inclusiva com entusias-
mo critico (Saviani, 2002), pelo qual os condicionantes objetivos da sociedade
sdo conhecidos em suas muiltiplas dimensdes e, por isso mesmo, passiveis de



serem enfrentados, tedrica e praticamente, apesar da coercao material exercida
pelas forgas produtivas, ainda organizadas segundo o modo de producao capita-
lista. Como concebiam Marx e Engels (2007), ndo se pode olvidar que os homens
sdo, também, produtores das circunstancias, sao os agentes vivos da Histdria. E
nesse sentido que se identifica um potencial revoluciondrio a partir da inclusao
escolar, contanto que esta seja compreendida como proposta burguesa que se
quer superar, por incorporacao dialética, rumo a uma sociedade socialista. Nes-
ses termos, incluir alunos com deficiéncia ou outras singularidades nas escolas
comuns pode desempenhar um papel estratégico na agudizagdo das contradicoes
sociais hoje existentes, porquanto essa pratica pde em perspectiva a necessidade
contraditdria de nova organizacao social e escolar, para além do capital.
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