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Resumo: O propdsito deste texto ¢ discutir a relagdo entre o movimento historico, social e
educacional da Educacdo Inclusiva no Brasil e a proposta da Pedagogia Historico-Critica
como praxis pedagdgica, no sentido da compreensdo e da superacdo da exclusdo escolar
generalizada, ainda presente em nosso pais. Para a Pedagogia Historico-Critica, a superagao
da sociedade de classes e das desigualdades por ela produzidas ¢ uma condi¢ao fundamental
para que a diversidade humana se realize de forma plena e radical. Partindo da realidade da
educacdo Inclusiva no Brasil, seus impasses e suas conquistas, o texto aborda os desafios e
possibilidades da forma¢do humana com escola para todos, em salas de aula que devem,
efetivamente, atender as singularidades de seus alunos em direcdo ao dominio dos
conhecimentos que a humanidade desenvolveu e a ciéncia, a filosofia e as artes
sistematizaram. Em seguida, reflete-se, com os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural,
que uma teoria pedagdgica revoluciondria deve mediar, por meio da obra da cultura, o
desenvolvimento mental dos individuos, promovendo saltos de qualidade no desenvolvimento
humano. O texto finaliza apontando a contraposi¢ao ao que propoe os “Projetos de Escolas
sem Partido” que procuram restringir e eliminar o debate de ideias e as possibilidades do
pensamento plural. Insiste-se na necessidade do estabelecimento de condi¢cdes para que as
“muitas vozes” sociais manifestem e apresentem suas explicagdes para os problemas
concretos que afligem as pessoas com deficiéncia e as demais minorias sociais.
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Préaxis Pedagogica.

Introduciao

Este texto ¢ resultado da mesa Educacdo Inclusiva e Pedagogia Historico-critica
realizada no Congresso “Pedagogia Historico-Critica: em defesa da Escola Publica e
Democratica em tempos de Projetos de Escola sem Partidos”, ocorrido em Presidente

Prudente, no més de julho de 2018.
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Nesse evento, tivemos a oportunidade de discutir a articulagdo entre a Pedagogia
Historico-Critica (PHC) e a Educagao Inclusiva (EI), referindo-nos ao que vem sendo este
movimento no Brasil, a0 modo em que aquela apreende a dialética “incluido-excluido” na
Escola Publica contemporanea e a diversidade humana em tempos de apologia as diferengas.

No intuito de contribuir com a praxis pedagogica dos(as) educadores(as) brasileiros,
discorremos ainda sobre os desafios e possibilidades de desenvolvimento de uma pedagogia
critica consubstanciada em concepgdes de ser humano, diferenca, deficiéncia, educacdo e
sociedade que considerem a necessidade historica da formagdo do género humano em

todos(as) estudantes singulares, inclusive aqueles(as) considerados(as) deficientes.

O que vem sendo a Educacio Inclusiva no Brasil?

Educacdo Inclusiva ¢ um movimento social e educacional de abrangéncia mundial que
preconiza o respeito as diferengas e o convivio com a diversidade humana. Trata-se de um
movimento iniciado principalmente nos Estados Unidos em meados de 1975. O pressuposto
ideoldgico ¢ que todos nos somos diferentes, por isso devemos aprender a conviver com as
diferengas. No aspecto escolar, a proposta de inclusdo ndo se restringe as pessoas com
deficiéncia, mas a todos(as) estudantes com necessidades especiais'. A perspectiva é que
todos(as) tenham garantidos os direitos de acesso ¢ permanéncia na escola de seu bairro
(MENDES, 2006).

As bases fundamentais do idedrio inclusivo foram apresentadas principalmente na
Conferéncia Mundial de Educac¢ao Para Todos que culminou na “Declaracdo de Jomtien” em
1990 e na Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso ¢ Qualidade,
realizada pela UNESCO em 1994 na cidade de Salamanca na Espanha — “Declaragcdo de
Salamanca” (BRASIL, 2015).

No documento “Declaragdo de Salamanca e Linhas de Ac¢do sobre Necessidades
Educativas Especiais”, proclama-se que as escolas comuns representam o meio mais eficaz

para combater as atitudes discriminatoérias, ressaltando que:

O principio fundamental desta Linha de Acdo ¢ de que as escolas devem
acolher todas as criangas, independentemente de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
criangas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criancas que vivem nas
ruas e que trabalham; criancas de populagdes distantes ou ndmades; criangas
de minorias linguisticas, étnicos ou culturais e crian¢as de outros grupos e
zonas desfavorecidas ou marginalizados. (BRASIL, 1994b, p. 17 ¢ 18).
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No Brasil esse movimento ganhou for¢a nos anos 1990, em um contexto de Reforma
do Estado e da Educagdo em que politicas sociais de equidade foram implementadas (SILVA,
2013).

Deste modo, os governantes brasileiros, seguindo as orientagdes das Declaracdes de
Jomtien e Salamanca, iniciaram um processo de redefini¢do do publico-alvo e de organizacao
da Educacdo Especial no Brasil, pois, embora haja controvérsia sobre as tradugdes da
declaragdo de Salamanca, como bem indica Bueno (2008)?, a area educacional, pelo menos no
plano da retdrica, comegou a se orientar pelos principios inclusivistas®.

Nesse processo, a inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais
ganhou destaque nos eventos politicos, cientificos, bem como na propria LDBEN n.9394/96,
que dedicou no Capitulo V, trés artigos (do 58 ao 60), a Educag¢do Especial. Nessa lei, o
atendimento aos alunos com necessidades especiais foi definido como dever do Estado e sua
educacdo deveria ser publica, gratuita e preferencialmente na rede regular de ensino.

Assim, a Educacao Especial (EE), que até entdo estava a parte do sistema educacional
comum de ensino, passou a se situar como modalidade da educacdo escolar, oferecida
preferencialmente no ensino comum, representando, sem divida, um avango em relagdo a
proposta integracionista. Todavia, ¢ importante destacar que o termo “preferencialmente”
sugeria que o oferecimento dessa modalidade de ensino ndo ocorresse necessariamente na
escola comum, mas que permanecesse nas institui¢des especializadas.

Além disso, a lei estabeleceu, no artigo 58, pardgrafo 1°, que haveria, quando
necessario, servicos especializados na escola regular e, no paragrafo 2°, que o atendimento
educacional seria realizado em classes, escolas ou servicos especializados, quando, pelas
“condigdes especificas dos alunos”, a integracdo ndo fosse possivel. Mas na lei ndo havia
referéncia sobre quem definia a necessidade de servigos especializados, como também as
condi¢des especificas dos educandos.

Dessa forma, os instrumentos legais para a manutengao em instituicdes especializadas
dos alunos com deficiéncia, particularmente aqueles em condi¢cdes mais restritivas, estavam
constituidos.

Outra situagdo de ambiguidade das politicas educacionais de EE nos anos 1990 foi em
relagdo ao processo de formulagdo e implantacao da politica, pois, de um lado, o Governo

Federal delineou as politicas que objetivavam a integracdo/inclusdo das pessoas com
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necessidades especiais, mas, por outro, delegou aos Estados, Municipios e as Organizagdes
Nao Governamentais (ONGs) as medidas que assegurariam tal politica (GARCIA;
MICHELS, 2011).

Diante entdo da necessidade de regulamentar os artigos presentes na LDBEN
9.394/96, que ja havia instituido a Educagdo Especial como modalidade educacional de
atendimento especializado aos alunos com necessidades especiais, o0 Conselho Nacional de
Educagao (CNE) promulgou a resolugdo que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001).

Nessa resolucdo, em um esfor¢o de indicar a educagdo de sujeitos com necessidades
especiais na escola regular, em seu artigo 7°, a frase “preferencialmente na rede regular de
ensino”, proposta na LDBEN n. 9.394/96, teve o termo “preferencialmente” substituido pelo
“extraordinariamente”. Assim, a mudanca do texto legal conservou a historica logica dual
integrado/segregado, alterando, todavia, sua intensidade (GARCIA; MICHELS, 2011).

Contudo, a Resolugdo CNE/CEB 02/2001 (BRASIL, 2001) ganhou importancia por
normatizar no Brasil as premissas inclusivas que estavam no debate internacional e, ao
mesmo tempo, expressou o modo pelo qual a politica nacional incorporou um conjunto de
ideias que se firmou como hegemonica no campo da Educagao Especial.

Em relagdo a defini¢do do publico-alvo das politicas de Educagdo Especial, a
Resolugao CNE/CEB 02/2001 utilizou a terminologia “alunos com necessidades especiais”,
os quais sdo definidos como todos aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem,
com ou sem correlacdo com questdes organicas. Entretanto, tal defini¢do, a exemplo das
indicagdes encontradas na Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994b), abriu o foco de
aten¢do para uma diversidade de sujeitos muito grande e fora das caracteristicas de atuagdo da
Educacao Especial no Brasil.

Portanto, a partir desses marcos legais, a Educagdo Especial brasileira foi redefinida,
pois teve o seu publico-alvo e seus servigos redefinidos (GARCIA, 2010).

A partir dos anos 2000, ndo obstante a eleicdo para presidente de Luis In4cio Lula da
Silva (primeiro presidente do Brasil de origem operaria), o que se observa, em seus governos
(2003-2006 e 2007-2010), ¢ um processo de conciliacdo de classes via “Coesdo Social”

(SILVA JUNIOR, 2005).
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O governo Lula, ao mesmo tempo em que manteve a mesma politica macroeconomica
do seu antecessor, desenvolveu uma série de politicas sociais compensatdrias de “Inclusao
Social”, que ndo visava equacionar as desigualdades sociais (igualdade substantiva), mas
minimiza-las, oferecendo o minimo necessario (basico) a populagdo miseravel. Para tanto, o
Governo Lula contou com um cenario econdmico mundial favoravel até 2008 e, mediante
isso, conciliou as orientagdes dos organismos internacionais (FMI, BIRD, OCDE, UNESCO)
com as reivindicagoes dos movimentos sociais.

Nessa perspectiva, o Governo Lula continuou a difusdo dos principios de inclusdo, os
quais foram evidenciados nos nomes dos proprios planos plurianuais - Plano Brasil de Todos:
Participagao e Inclusao (2004-2007) e Plano de Desenvolvimento com Inclusao Social e
Educagao de Qualidade (2008-2011).

Nesse contexto, a educag¢do objetivava a promocdo da equidade, valorizando a
diversidade e viabilizando a inclusdo social. Como observa Kassar (2011), foi um discurso
coerente que fora difundido pela Organizagdo das Nagdes Unidas. No caso da Educagao
Especial, as Convencdes de Guatemala (2001) e a de Nova lorque (2006) intensificaram a
divulgagdo de uma perspectiva inclusiva para a educagdo®.

Ao longo do governo Lula (2003-2010), a Politica Nacional de Educacdo Especial
recebeu novas acdes com o desenvolvimento de trés programas implantados nacionalmente,
dois voltados para a Educagdo Basica e um para a Educacdo Superior: 1) Programa de
Implanta¢do de Salas de Recursos Multifuncionais®; 2) Programa Educag¢io Inclusiva: Direito
a Diversidade; 3) Programa Incluir®. Esses programas colaboraram significativamente para a
expansao dos principios inclusivistas na politica de Educacdao Especial no Brasil, na ultima
década (GARCIA; MICHELS, 2011).

Garcia e Michels (2011), ao analisarem os trés programas supracitados, observam que
o Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais trata-se de uma agdo do
governo de criacdo de equipamentos publicos de EE no ambito da escola/universidade. E a
logica adotada para sua concretizacdo foi a sistematica de editais, que também foi utilizada
para os outros dois programas.

Os anos mais recentes (de 2008 em diante) vém sendo decisivos para a definicao de
uma mudanca de curso nas diretrizes da politica nacional de EE (GARCIA; MICHELS,

2011). Desde a publicacio do documento orientador da Politica Nacional de Educacdo
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Especial na Perspectiva Inclusiva, em 2008, a area vem passando por novas redefini¢des, por
exemplo, a mudanga na compreensdo do publico-alvo da EE, ndo obstante a manutengao do
termo ‘“‘alunos com necessidades especiais”. Tais alunos sdo compreendidos pela nova
definicdo como aqueles que apresentam deficiéncias, altas habilidades/superdotagdo e
transtornos globais do desenvolvimento (BRASIL, 2008a), o que, segundo Garcia e Michels
(2011), retoma os termos presentes no documento Politica Nacional de Educacao Especial, de
1994, quando a politica apoiava-se no principio da integragdo’.

Outra redefinicdo ¢ em relacdo ao conceito de Educacdo Especial, pois, na nova
diretriz, abandonou-se a ideia de Educagdo Especial como uma proposta pedagogica para
centrar-se na disponibilizagdo de recursos e servicos (GARCIA; MICHELS, 2011).

No referido documento, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ definido
como um “[...] conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagao dos alunos
no ensino regular.” (BRASIL, 2008b)

A Resolugao CNE/CEB 4/2009, que institui as Diretrizes operacionais para o AEE na
Educacdo Bésica, prioritariamente na Sala de Recursos Multifuncionais, reafirmou a
Educacdo Especial como modalidade educacional e também enfatizou o Atendimento
Educacional Especializado. Na mesma perspectiva, foi decretado, em 17/11/2011, o Decreto
n°® 7.611, que dispde sobre a educagdo especial, o atendimento educacional especializado e da
outras providéncias®.

Mesmo com as politicas sociais de inclusdo, o numero de alunos com necessidades
especiais na escola/universidade diante dos que estdo fora dela evidencia uma exclusao
escolar generalizada, na qual os referidos alunos sdo impossibilitados de acessar o saber
escolar. Estima-se que, aproximadamente, 5 milhdes e 300 mil continuam excluidos da
escola/universidade e, dessa forma, sdo impedidos de terem acesso ao conhecimento
produzido pela humanidade e das benesses advindas deste. Isso sem contar as enormes
dificuldades que os 820.433 criangas e jovens com necessidades especiais, matriculados nas
escolas/universidades do pais, vém enfrentando na garantia de seus direitos de permanéncia e
sucesso na vida escolar/universitaria, conforme muitos estudos da area vém denunciando

(SILVA; SOUSA; VIDAL, 2008; MELETTI; RIBEIRO, 2014).
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Adicionado a tudo isso, a predominancia de atendimentos educacionais realizados
desnecessariamente, de modo segregado em instituicdes privado-filantropicas, evidencia o
descaso do poder publico no cumprimento do direito das pessoas com necessidades especiais
a educacgdo publica e inclusiva.

Assim, os dados das pesquisas realizadas na area de Educacdo Especial no Brasil
evidenciam que, nos ultimos 15 anos (aproximadamente), as classes especiais e as escolas
especiais, privadas e filantropicas, vém sendo substituidas pelas salas de recursos (atual sala
de atendimento educacional especializado), mas de modo precério. Isso porque boa parte dos
alunos com necessidades especiais inseridos nas salas de aulas da escola comum estd sem
receber nenhum tipo de suporte a escolarizagao ou recebe de modo precario, produzindo o
fenomeno que Kuenzer (2005) intitulou de “inclusdo-excludente” para se referir a logica
perversa que se esconde nas politicas de universalizacdo da Educagdo Basica.

Assim, uma primeira questdo que nos ocorre € a seguinte: em termos tedrico-
metodologicos como nods educadores(as) apreendemos esse fendmeno?

Fazendo um paralelo com os apontamentos realizados por Saviani (2007) no livro
Escola e Democracia, em que analisa 0 modo como as teorias da educagdo encaminham o
problema da marginalidade na educacdo escolar, observamos que no caso do “incluido-
excluido” na Escola contemporanea também temos 3 grandes grupos de teorias, a saber:

1 Teorias ndo criticas da EE-EI — Sintetizadas naquelas que Mendes (2006)
intitula de Inclusdo Total e Educagdo Inclusiva. Basicamente sdo teorias que
apresentam propostas desconsiderando as determinagdes sociais na organizagao e
funcdo social da escola;

2 Teorias critico-reprodutivistas da EE-EI — S3o aquelas que fazem a analise
critica dos processos de inclusdo-exclusdo social e escolar, portanto reconhecem
as determinagdes sociais na organizagdo e fun¢do social da escola, mas nao
reconhecem a contradi¢do histdorica da escola no sentido de pensa-la como um
espaco e tempo fundamental para o desenvolvimento de subjetividades criticas;

3 Teorias criticas da EE-EI — Basicamente sdo aquelas que fundamentam-se na
Pedagogia Historico-Critica e Psicologia Historico-Cultural separadamente ou de
modo articulado. A caracteristica fundamental dessas teorias é a compreensdo da
Educacdo e do Trabalho Educativo na Escola em particular, como uma pratica
social mediadora da pratica social global. Portanto, reconhece as determinagdes
sociais na organizacdo e funcdo social da escola, mas reconhecendo o carater
dialético desse processo.

Nesse sentido, um segundo questionamento ¢ fundamental para compreensao,
definicdo e desenvolvimento de uma pedagogia critica voltada para todos(as) estudantes,
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inclusive aqueles(as) considerados diferentes, deficientes, qual seja: como a Pedagogia

Historico-Critica encaminha a questdo da diferenca na escola contemporanea?

A questiio da diversidade na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica

Em um contexto de apologia as diferencas, parece-nos que a questdo ndo ¢ negar a
diversidade humana, mas como apreendé-la e supera-la por incorporagao.

Como diz Pierucci (2008, p. 31-32), “Se ¢ para alguém de esquerda abracar a
diferenca, que faca sem abrir mao da igualdade. A tarefa ¢ mais complexa, o trabalho com os
conceitos precisa ser mais cuidadoso [...]”.

Assim, cabe-nos recuperar os fundamentos historico-filos6ficos da PHC e da
Psicologia Historico-Cultural, particularmente as suas concepgdes de Ser Humano, Educacao
e Sociedade.

Na PHC, o Ser Humano ¢ compreendido como sendo historicamente determinado
(biolégico e culturalmente), mas ao mesmo tempo livre e consciente (SAVIANI, 2013).
Portanto, enquanto ser que se constitui nas relagdes historico-sociais de produgdo e

reproducdo da vida.

' Termo utilizado para se referir nio sé as pessoas com deficiéncia, mas a todas as pessoas “excluidas” da escola e da
sociedade, como os negros, os indigenas, as mulheres, os pobres ¢ as demais minorias sociais (MENDES, 2006).

% Segundo o autor, a primeira tradugdo impressa da Declaragdo de Salamanca, publicada pela Coordenadoria Nacional para
Integrac¢do da Pessoa Portadora de Deficiéncia - CORDE, em 1994, assumia uma orientagdo integradora. Ja em 2007, essa
mesma coordenadoria altera essa tradugdo com a substitui¢do de integrag@o por inclusdo, o que gera um dilema conceitual e
de fundamentag@o politica (BUENO, 2008).

3 Segundo Stainback e Stainback (apud DORE et al, 1997, p. 176), “[...] trata-se de um novo paradigma [...] a nogio de il
inclusion’ prescreve a educacdo de todos os alunos nas classes e escolas de bairro [...] reflete mais clara e precisamente o que
¢ adequado: todas as criancas devem ser incluidas na vida social e educacional da escola e classe de seu bairro, e ndo somente
colocada no curso geral (‘mainstream’) da escola e da vida comunitaria, depois de ele ja ter sido excluido.”

4 Convengdo de Guatemala - Convengiio Interamericana para a Eliminagio de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada na Guatemala em 2001 e aprovada no Brasil por meio do Decreto Legislativo n.
198, de 13 de junho de 2001; Convengdo de Nova lorque - Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de
seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de margo de 2007, aprovada pelo Senado Federal pelo decreto
legislativo 186/2008 ¢ decreto executivo 6.949/2009.

5 A Educacio Especial foi tratada como um servigo educacional especializado complementar, suplementar ou substitutivo a
educacdo regular a partir da Resolugdo CNE/CEB 2/2001. O programa de implementagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (2007) e o Decreto 6.571/2008 definem o l6cus privilegiado do Atendimento Educacional Especializado e
reiteram a compreensdo de Educacdo Especial como servico complementar e suplementar a educacdo regular (GARCIA;
MICHELS, 2011, p. 111).

® Outros programas que constituem a atual politica, aqui considerados de menor escopo em termos da gestio da educagio
especial: Programa Escola Acessivel — liberagdo de recursos financeiros mediante o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) para a adequag@o de espago fisico em escolas estaduais e municipais visando a acessibilidade fisica; Programa BPC
na Escola, que realiza o acompanhamento do acesso e da permanéncia na escola das pessoas com deficiéncia, beneficiarias
do Beneficio da Prestagdo Continuada da Assisténcia Social (BPC), na faixa etaria de 0 a 18 anos, por meio da articulagio
das politicas de educagdo, satide, assisténcia social e direitos humanos (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 111).

7 Ver: Brasil (1994a).

8 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#artl 1>. Acesso em: 21
abril. 2015.
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Particularmente, sobre a diversidade cabe destacar que nos “Manuscritos econémico-
filosoficos”, Marx (2004) apresenta uma visao positiva da defectividade, pois a diversidade
juntamente com a contradi¢ao sdo dois elementos constitutivos do Ser Humano.

Conforme Della Fonte (2016), essa visdo positiva da defectividade articula-se a trés
categorias marxianas, quais sejam: 1) Objetividade: Objeto existe na relacdo com o outro; 2)
Ser Humano enquanto um Ser Social: o Ser Humano ¢, e ndo ¢ natural — ¢ enquanto ser
biofisico, e ndo €, pois no e pelo trabalho produz sua propria existéncia de forma coletiva
(social) e historica. O Ser Humano individual € carente, deficiente em alguma dimensdo da
vida, a qual exige que ele se humanize na relagdo com o outro. Nenhum Ser Humano ¢
autossuficiente; e 3) Modo de producgdo/luta de classes e alienacdo: A Diversidade nas
relacdes capitalistas torna-se desigualdade, pois transforma relacdes ndo antagoOnicas
(diferencas individuais, sociais, culturais, entre outras) em justificativas para a produgdo de
relagdes antagonicas (classes sociais).

Portanto, diferentemente do que ocorre nas relagcdes sociais alienadas do modo de
producdo capitalista, onde a diversidade humana foi compreendida historicamente de forma
bipolar “normal/anormal”, sendo normal o Ser Humano produtivo, cuja corporalidade ¢
considerada “normal” a partir do substrato biofisico e psiquico enquanto o “anormal” ¢ aquele
que foge aos padroes de normalidade e assim demanda técnicas de intervengdo dos
profissionais médicos, psicologos, educadores especiais, entre outros, para a PHC que almeja
a superacgdo das relagdes sociais alienadas em todos os processos formativos, a diversidade ¢é
constitutiva do Ser Humano, ja as desigualdades, geralmente justificadas em diferengas
individuais, sociais e/ou culturais, sao condigdes produzidas historicamente.

Logo, para a PHC, a superagdo da sociedade de classes e das desigualdades produzidas
por esta ¢ uma condi¢do fundamental para que a diversidade humana se realize de forma plena
e radical.

Por isso, para a PHC, o debate sobre a diferenca (diversidade humana) nao pode
prescindir da explanacdo acerca da igualdade substantiva (unidade material e ndo identidade
material ou padronizacdo material), sob o risco de ndo ultrapassar os processos de exclusdo e
exploragdo do ser humano pelo ser humano na sua periferia e aparéncias, e assim, nao

enfrentar e superar os processos historicos de exclusdo, eliminagdo, discriminagdo e
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preconceitos para com as pessoas negras, lésbicas, gays, transexuais, bissexuais, mulheres,
deficientes, entre outras minorias sociais.

Nesse sentido, a partir da PHC e seus fundamentos historico-filoséficos podemos
afirmar que o Ser Humano cuja corporalidade apresenta alguma lesdo e/ou disfuncionalidade
aprende e desenvolve-se desde que as condi¢des socioeducacionais estejam dadas. Isso,
porque o psiquismo humano nao estd dado a priori e/ou de forma natural, mas desenvolve-se
histérico e culturalmente como demonstra Vygotsky, Leontiev e Luria (DUARTE, 2013).

Como afirma Vygotsky e Luria (1996 apud BARROCO, 2011, p. 173),

[...] as pessoas com deficiéncia, mesmo tendo grandes especificidades em
seus desenvolvimentos, podem e devem frequentar a escola, e o que esta lhes
ensina deve projeta-las a outro patamar, deve transforma-las, metamorfosea-
las, deve contribuir para que passem de crisalidas a borboletas [...]. Essa
seria, pois, a escola que poderiamos chamar de inclusiva.

Obviamente, ndo se trata de um desafio simples, pois as exigéncias da formagdo do
trabalhador em uma sociedade de classes, atribui & educagdo escolar em particular um tipo
determinado de formacao da subjetividade humana.

Assim, no proximo topico levantaremos algumas questdes relativas aos desafios e
possibilidades de desenvolvimento de uma praxis pedagdgica transformadora, na qual os
objetivos pedagodgicos sdo definidos pela intencionalidade da realizacdo da formacgdo do
género humano em todos(as) estudantes singulares, inclusive aqueles(as) considerados(as)

deficientes.

Desafios e possibilidades no desenvolvimento de uma praxis pedagégica transformadora

O desafio de desenvolvimento de uma praxis pedagdgica transformadora passa pelo
fato de que ndo ¢ qualquer teoria pedagdgica e nem qualquer ensino que promove avango no
desenvolvimento psiquico. Nos termos da psicologia historico-cultural da escola de Vigotski,
faz-se necessdrio um ensino fecundo. Esse tipo de ensino remete aos modos de organizacdo da
pratica educativa de maneira a propiciar o avango em formas de pensamento caracterizadas
por niveis de maior generalidade e sistematicidade dos conceitos apreendidos (VYGOTSKI,
1993). O ensino fecundo, o bom ensino, ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento € nao o
segue a reboque.

Nas palavras do pensador russo, o curso da instru¢do escolar “[...] exige sempre mais

do que [0 aluno] pode dar” no momento em que estd sendo ensinado; o aluno “realiza na
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escola uma atividade que o obriga a superar-se” (VYGOTSKI, 1993, p. 244). Saber do que o
aluno ¢ capaz de desenvolver com auxilio ¢ mais importante do que identificar o que faz
sozinho, por conta propria, uma vez que, para Lev Vygotski (1997, p. 132-133), é necessario
saber ‘“quais sdo os processos, surgidos no proprio desenvolvimento da crianga com
deficiéncia, que levam a superagdo do atraso, a luta contra ele e a elevagdo da crianca a um
nivel superior.”. Trata-se, claramente, da compreensao de uma pedagogia, de um modo de
conduzir a instrucdo, em direcdo a “incorporagdo da cultura” pelas criancas e jovens com e
sem deficiéncia: “[...] desaparece a velha concepgdo sobre o proprio carater da educagao.
Onde a antiga teoria podia falar sobre cooperacdo, a nova fala em luta. No primeiro caso, a
teoria ensinava a crianca a dar passou lentos e calmos, a nova deve ensina-la a saltar”
(VYGOTSKI, 1997, p. 184).

Se a universalidade ¢ a formagao humana com escola para todos, a sala de aula, como
particularidade da educagdo que inclui, precisa, efetivamente, atender as singularidades de
seus alunos em direcdo ao dominio dos conhecimentos que a humanidade desenvolveu e a
ciéncia, a filosofia e as artes sistematizaram. A forca dos movimentos populares, a exigéncia
de financiamentos justos, os estudos e pesquisas que sdo socializados — ainda em escala
reduzida — e a rigorosa formacgao de professores ndo deveriam se apartar do movimento do/no
interior das unidades escolares. E ai que se organizam estratégias pedagégicas em favor do
desenvolvimento cultural e das aprendizagens necessérias ao trabalho educativo consistente. E
nessa perspectiva que defendemos o trabalho didatico-pedagdgico que forma e respeita a
constru¢do do coletivo de profissionais da educagdo, engajados no processo revolucionario da
escola para todos. Falamos do compromisso e da responsabilidade de organizar a escola,
fisica e pedagogicamente, de modo a garantir o aprendizado dos alunos nela matriculados.

Sobre o que venha a ser “direito” de todos a educagdo, lembramos que os mesmos
mecanismos que garantem o poder do capital, a propriedade privada e a exploracao dos bens e
meios de producdo sdo os que garantem os direitos humanos - “os direitos humanos
estruturais sdo garantidos pela propria dindmica do capitalismo”, ensina Mascaro (2017, p.
126). Significa que, contraditoriamente, a inclusdo social e a inclusdo escolar que defendemos
tém representado, historicamente, “a salvacao do sistema de explora¢do”. (MASCARO, 2017,
p. 125). Mas, das lutas de classes e de grupos nascem conflitos e deles as possibilidades de

superagdes € novas conquistas, em um processo dialético. Nossa luta esta, portanto, em intima
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conexdo com a defesa dos direitos de todos a educag¢do ¢ com a estruturagdo das relagoes
sociais capitalistas. Exclusdo e inclusdo ndo sdo conceitos autoexplicativos porque se referem
a fendmenos relacionais - um ndo existe sem o outro ¢ os dois fazem parte do modelo
capitalista de produ¢do dos bens materiais e simbdlicos. A acumulagdo de capital implica “o
alijamento de uma grande parcela da populagdo dos bens materiais e simbdlicos produzidos
coletivamente, em todas as esferas da vida humana, inclusive a educagdo escolar de

qualidade” (PADILHA; OLIVEIRA, 2013, p. 11).

Praxis: para além das aparéncias

Uma vez compreendendo o movimento da inclusdo emancipatoria - que ocorre no
proprio processo/movimento dialético de inclusdo, por meio da formagdo da consciéncia
critica dos limites e das possibilidades da inclusdo em um sistema excludente -, ¢ imperativo
que nos, educadores/professores, estejamos cientes de que a construcao coletiva da Pedagogia
historico-critica exige uma tomada de posi¢do contra o idedrio neoliberal que assombra a
escola publica, com a ilusdo de que ela, sendo “sem partido”, prepara seus alunos para serem
“lideres, protagonistas, empoderados, inovadores” e, dessa forma, poderiam competir no
mercado de trabalho em igualdade de direitos — mas ndo em igualdade de condigdes.
Reflitamos: e os deficientes que, incluidos na escola (matriculados), necessitam aprender,
compreender e se apropriar dos conhecimentos produzidos pela humanidade, organizados no
curriculo? E os deficientes, que necessitam de caminhos alternativos, de didaticas
desenvolventes peculiares, de instrugdo direta e individual para, assim, avangarem em diregao
a formagao de conceitos cientificos, superando a sincrese? Que caminhos temos a caminhar?
Que conhecimentos temos a conhecer? Que luta temos que lutar?

De acordo com Vazquez (2007), a Filosofia da Praxis — atividade humana
transformadora da natureza e da sociedade impde, pelo menos, trés movimentos: a) conhecer
a realidade, descrevé-la e analisé-la teoricamente como sendo capitalista, dependente, injusta
e excludente; b) projetar o futuro que queremos, realizar planos e indicar caminhos de
superacao dessa realidade e c) verificar, na pratica, a coeréncia dos caminhos projetados e nos
quais investimos nossos esforcos. A no¢ao de préaxis para esse filésofo se refere a transformar

a realidade apoiando-se no conhecimento sobre ela e na critica a ela. Esse argumento ¢
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fundante para construir e organizar a educacdo socialista, transformadora: a Pedagogia
Historico-Critica.

Sdo posi¢des que exigem conhecimento das possibilidades — para além das aparéncias
das impossibilidades —, dos caminhos, das necessidades e dos meios concretos de realizacao
do ato educativo: “[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.
(SAVIANI, 2011, p. 13)

A praxis, como categoria central para os que “[...] ndo se deixam enganar pelo
desencanto”, rejeita o fatalismo historico, porque a historia € feita pelos homens, embora
sempre em condi¢des determinadas. Condi¢des que, determinadas, também sao determinantes
e possiveis de serem superadas dialeticamente (VAZQUEZ, 2007, p. 439).

A escola publica ¢ um dos poucos (Gltimos?) espacos em que a convivéncia com 0
diverso ainda ¢ parte de seu aspecto funcional. Ainda nela hé possibilidade — ndo sem
conflitos e nem sem luta incessante — de convivio entre as pessoas de diferentes cores de pele,
de diferentes etnias e paises de origem, géneros, deficiéncias, orientagdes religiosas, politicas
e sexuais. Os “perigos” da escola publica estdo, justamente, nessa convivéncia, nessas
interagdes, na possibilidade de que, uma vez que seus participantes estejam conscientes de seu
papel, no “risco” de que ela ensine/transmita conhecimentos e conceitos cientificos que
retirem os individuos das sombras e da supersticdo e, com isso, torne-se possibilidade de ser
revolucionaria na constru¢ao de um novo homem em uma nova sociedade!

Ainda nio temos condigdes reais e efetivas de inclusdo social e escolar por vivermos
o/no capitalismo dependente: o gerenciamento do que € social estd nas maos dos empresarios,
com o monopolio da cultura - portanto, da escola - e 0 monopo6lio do poder publico. Como
apontam Carvalho e Martins (2012, p. 19), “[...] a natureza da sociedade capitalista ndo
comporta, a rigor, um modelo de inclusdo social, posto fundamentar-se no trabalho
assalariado, ou seja, sob a exploracdo do trabalho humano”. A pedagogia capitalista —
absolutamente contraria a emancipacdo humana e a educagdo inclusiva (de qualidade para
todas as criancas, jovens e adultos) — demanda da escola formar trabalhadores adaptados as
novas situagdes impostas pelo proprio capitalismo, portanto, de exploragdo, mas sob a
etiqueta de que desenvolve habilidades e competéncias em seus alunos, claramente para o

mercado do qual uma minoria conseguira participar. Exclusdao € processo de impedimento
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sistemético de acesso aos niveis de participacdo social. E processo que desqualifica uma
nagdo, um grupo ou um individuo, em relagdo aos valores e normas sociais definidas em
tempos e espagos em transformagao.

A concentragcdo dos meios de produgdo e o consequente apartheid social aceleram a
crise na educacdo que, por sua vez, se vé diante de um aumento na demanda por escola, ao
mesmo tempo em que ha, também, uma acelerada pauperizagdo dos servigos publicos como

educacao e saude.

[...] o capitalismo demanda da escola formar trabalhadores adaptados as
novas situagdes, sabendo-se que as “novas situagdes” sdo, exatamente, as
estratégias de “inclusdo” nos niveis de ensino sem o correspondente
compromisso com os padroes de qualidade que permitam a formacdo de
identidades autonomas, capazes de responder e superar as demandas do
capitalismo — a de que o trabalhador deve desenvolver habilidades e
competéncias [...]. (PADILHA; OLIVEIRA, 2013, p. 23, grifos no original).

Diante das circunstancias apresentadas, tomando como base tedrica e metodoldgica de
andlise do real o materialismo histdrico e dialético, pensar sobre o que venha a ser educagao
. A : ~ 9 : 113 . ’
especial com énfase na inclusdo’, em tempos de obscurantismo e de “escola sem partido”, tem
implicacdes teoricas e praticas. Se, com Saviani (2011, p. 13), concebemos que a educagao
escolar ¢ ato que produz a humanidade “em cada individuo singular”, parece ndo haver
duvidas quanto ao destinatario do processo educativo, do processo de ensino como afo que

produz desenvolvimento.

Individuos singulares: destinatarios da educacao inclusiva

Quem sdo os individuos singulares na chamada “educacdo especial na perspectiva
inclusiva”? Quais s3o os atos de produgdo de conhecimento no processo de ensino? Em
tempos de “escola sem partido”, a quem interessa o ensino fecundo para as pessoas com

deficiéncia? A despeito de toda a legislacdo - que estabelece direitos conquistados a duras

® Em 2008, foi langada a Politica Nacional de Educagio Especial na perspectiva da educagio inclusiva e aprovada, por meio
de emenda constitucional, a convengdo da ONU sobre os direitos das pessoas com deficiéncia. De acordo com a convengao,
devem ser assegurados sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis. O Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008,
dispde sobre o atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008b). Em setembro de 2020, no Decreto 10.502, o
governo brasileiro institui a Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida, que ameaga os ganhos, ainda que insuficientes, conquistados ao longo dos ultimos anos. Fica evidenciada a indicagao
do publico-alvo da educagdo especial para escolas especiais, em um evidente plano de privatizacdo da educagdo publica,
estatal, laica, universal e, portanto para todos. A repercussdo nacional desse decreto com importantes manifestacoes
contrarias dos movimentos sociais representativos da sociedade brasileira estd disponivel no seguinte enderego eletronico:
https://www.idea.ufscar.br/materiais/legislacao/politicas-nacionais/politicas-nacionais-da-educacao-especial/cronologia-e-
repercussao-nacional
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penas, fruto de lutas dos movimentos sociais, dos intelectuais, dos educadores, dos proprios
deficientes e de suas familias -, vivemos um profundo confronto de visdes de mundo, de

sociedade, de educagdo, conforme explica Frigotto (2017, p. 31):

O que propugna o Escola sem Partido nio liquida somente a func¢ao docente,
no que a define substantivamente e que ndo se reduz a ensinar o que esta em
manuais ou apostilas, cujo propdsito ¢ de formar consumidores. A fungio
docente no ato de ensinar tem implicito o ato de educar. Trata-se de, pelo
confronto de visdes de mundo, de concepcdes cientificas e de métodos
pedagobgicos, desenvolver a capacidade de ler criticamente a realidade e
constituirem-se sujeitos autdonomos. A pedagogia da confianga e do didlogo
critico € substituida pelo estabelecimento de uma nova fungdo: estimular os
alunos e seus pais a se tornarem delatores.

Com os pesquisadores da Pedagogia Historico-critica, temos afirmado que a ma
formacao teodrica dos professores, o afastamento dos autores classicos em seus estudos, os
parcos espagos de discussdo sobre elabora¢do conceitual e a fragilidade nos conhecimentos
cientificos, filos6ficos e artisticos, bem como o desconhecimento da linguistica e da literatura
como indispensaveis e constitutivas dos processos do ensino da leitura e da escrita e, ainda, a
valorizagao excessiva dos conceitos cotidianos, dos interesses imediatos e da fetichizagcao da
pratica em detrimento da teoria constituem um cendrio altamente comprometido com a ordem
neoliberal e pés-moderna, colocando, portanto, a educagdo escolar a servico dos interesses da
propriedade privada e da classe dominante, a quem nao interessa a educacdo de qualidade da
populagdo. Em contrapartida, Duarte (2016, p. 14) analisa o papel da escola em um projeto de
educagdo socialista, na qual os conhecimentos mais desenvolvidos das ciéncias, das artes e da
filosofia sejam a base da formagdo da consciéncia, apontando para a necessidade de um
“movimento coletivo” de superacao da sociedade capitalista.

A logica neoliberal afeta a educacao e as propostas de ensino, propondo que cada um
aprende por si mesmo, o que impacta diretamente a formacdo dos professores: em sua
formagdo inicial e continua, preterem-se os conhecimentos elaborados e afastam-se os
educadores da teoria, dos conhecimentos classicos. Além disso, alimenta-se a ingé€nua crenga
de que, se tivermos uma cole¢do de atividades pedagogicas para que os alunos desenvolvam
em sala de aula; se contarmos com o interesse dos alunos em resolver seus problemas didrios,
em seu bairro, em suas casas e se estivermos preparando nossos alunos para o mercado de
trabalho — mesmo sem saber muito bem o que isso significa efetivamente, em tempos de

retrocesso dos direitos trabalhistas —, isso bastaria para que estivéssemos cumprindo o dever
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de ensinar a quem tem o direito de aprender, em uma escola que supostamente privilegia
educagdo de qualidade (PADILHA, 2018).

Nas escolas brasileiras ja estdo matriculados alunos que sdo publico-alvo da educagdo
especial. E ndo se trata somente de estarem na escola. Trata-se de tornar realidade o ensino
fecundo do qual falamos anteriormente. Quando Martins (2013, p. 297) apresenta seu estudo
sobre a educacao escolar e o desenvolvimento do psiquismo na teoria historico-cultural da
escola de Vigotski, escreve acerca da triade “forma-contetido-destinatario”, que, de acordo
com a autora, se “impde como exigéncia primeira no planejamento do ensino”. Quanto ao
destinatario, ndo se trata de um aluno ficticio, imaginario, “empirico, apreendido por
quaisquer especificidades ou caracteristicas aparentes”. Trata-se do destinatario da educagao

escolar tal como concebido por Vygotski (1993, p. 243):

Nisso consiste precisamente o papel principal da educacdo escolar no
desenvolvimento. Nisso se diferencia a instrugdo da criang¢a do adestramento
dos animais. Nisso se diferencia a educagdo da crianga, cujo objetivo é o
desenvolvimento multilateral, do ensino de habitos especificos, técnicos e
pragmaticos, que nao exercem nenhuma influéncia importante no
desenvolvimento. O aspecto formal de cada contetido escolar se radica no
fato de que na esfera em que se realizam ¢ que se cumpre a influéncia da
educacao escolar no desenvolvimento. A instrucdo seria totalmente inutil se
pudesse utilizar apenas o que ja se tem desenvolvido, se ndo constituisse ela
mesma uma fonte de desenvolvimento, uma fonte de aparigdo de algo novo.

O desenvolvimento ndo se subordina ao programa escolar, por ter sua logica interna.
Quando se esta ensinando, estd apenas comecando a elaboracdo do conceito — a instrugdo vai
a frente, se adianta ao desenvolvimento. Essas informagdes acarretam muitas implicacdes para
as praticas pedagdgicas, tanto no que se refere ao planejamento, quanto as proprias mediagdes
em sala de aula; e desconhecé-las acarreta equivocos nefastos a aprendizagem e, portanto, ao
desenvolvimento dos processos funcionais.

Quanto as criangas com deficiéncia intelectual, Vygotski (1997) explicita que:

Precisamente porque a crianga com atraso mental depende tanto, em sua
experiéncia, das impressdes concretas visuais e desenvolve tdo pouco por
sua propria conta o pensamento abstrato, a escola deve liberta-la do excesso
do método visual-direto que serve de obstaculo ao desenvolvimento do
pensamento abstrato e educar esses processos. Dito de outra forma, a
escola ndo so deve adaptar-se as insuficiéncias dessa crianga, sendo também
lutar contra elas, supera-las. (VYGOTSKI, 1997, p. 36, grifo nosso).
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A imitagdo, a memoria, a aten¢do, o raciocinio, o dominio da vontade, a percepcao, a
imaginagdo, o desenvolvimento da personalidade sdo fungdes do desenvolvimento de sua
conduta coletiva, ensina Vigotski (1997) quando fala da coletividade como fator de
desenvolvimento das criangas com deficiéncia.

A escola tem uma dupla tarefa no caso das criangas e jovens com deficiéncia, ao
reconhecermos a lei geral do desenvolvimento, ou seja, a conversao das relagdes interpessoais
no contexto de vida social, em funcionamento intrapsiquico de apropria¢do da cultura: “[...]
estabelecer regularidades comuns e descobrir sua manifestacdo especifica nas diferentes
variantes do desenvolvimento infantil” (VYGOTSKI, 1997, p. 213). As variantes ndo sao
puramente bioldgicas, porque se formam no processo de desenvolvimento social, nas relagcdes
que se estabelecem nas “formas coletivas de colaboragao” (VYGOTSKI, 1997, p. 219).

Concluimos, portanto, que a memoria, a atencao, o raciocinio, o dominio da vontade, a
percepcdo, a imaginagdo, o desenvolvimento da personalidade “[...] s@o fungdes do
desenvolvimento de sua conduta coletiva”. Contrario ao adestramento de processos
elementares, a insercdo das pessoas com deficiéncia, desde muito cedo, na coletividade,
promove a luta contra as dificuldades. Eis um importante ensinamento de Vigotski e de sua
escola: € na atividade coletiva que se encontram as possibilidades de uma “[...] frutifera e
promissora” luta contra a deficiéncia. Privar as pessoas com deficiéncia da vida em
coletividade ¢ priva-las da fonte de desenvolvimento cultural. Essa privacdo, nosso autor
classifica de “abandono pedagdgico” (VYGOTSKI, 1997, p. 225).

A pedagogia histérico-critica € a teoria pedagogica que torna possivel estabelecer a
relagdo de mediacdo necessaria entre a pratica educativa escolar e os fundamentos da
psicologia historico-cultural da escola de Vigotski, evitando assim uma instrumentalizagao
simplista e direta dessa teoria para a pedagogia. Por sua vez, uma teoria pedagodgica
revolucionaria deve cumprir a exigéncia propria da educagdo escolar, ou seja, a de mediacao
entre a obra da cultura e o desenvolvimento mental dos individuos, promovendo saltos de
qualidade no desenvolvimento humano. As criangas e jovens com deficiéncia intelectual
necessitam dessa media¢do de modo especial e peculiar.

A psicologia histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica, estdo, ambas, ancoradas
num mesmo solo epistemologico — o materialismo historico-dialético — e oferecem

fundamentagdo solida para esta nossa discussao.
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Porque coerentes com essas concepgdes, combatemos radicalmente que cada um
aprenda a aprender, aprenda com seus iguais € que os professores tenham papel secundario.
Mortatti (2013, p. 29), ao fazer um balanco critico da “Década da Alfabetiza¢do” no Brasil, se
expressa desta forma: “[...] na caixa-preta da alfabetizacdo escolar se encontram eloquentes
indicios do desastre que se repete e se renova para cada crianga abandonada ao limbo da
aprendizagem sem ensino € ao incerto destino do ‘aprender a aprender’”.

Educacdo escolar que inclui criangas e jovens com deficiéncia reconhece que a base
bioldgica ¢ transformada pela cultura (educacdo) e que o dominio da cultura (conhecimentos)
s0 acontece pela mediag¢ao dos significados, pela mediagdo dos signos. Os professores devem
responder: o que a crianca pode fazer, na etapa inicial do processo pedagodgico, de modo a
orientar a interven¢ao do professor? Quais sistemas funcionais estdo preservados e quais estao
comprometidos e/ou em desenvolvimento inicial? O que ela precisa desenvolver no contexto
da escola? Qual o nivel de assisténcia de que ela necessita? Quais passos da pratica
pedagogica deverao ser organizados e desenvolvidos no contexto da sala de aula, de modo
sistematico e intencional, para atender as necessidades dos alunos?

A proposta inclusiva ndo pode basear-se e esvaziar-se no discurso do senso comum
sobre a beleza da convivéncia com a diferenga! E preciso avangar na pesquisa, na proposi¢io
e na sistematizagdo de conhecimentos relevantes para o encaminhamento das praxis
pedagogica. Na Psicologia da Escola de Vigotski e na Pedagogia Historico-Critica,
encontramos os fundamentos e os meios para que o aprendizado organizado adequadamente

resulte em desenvolvimento cultural das criangas e jovens com e sem deficiéncia.

Consideracoes Finais

Como foi demonstrado, o movimento da EE-EI trata-se de um movimento
contraditorio, pois a0 mesmo tempo em que ndo supera os processos excludentes na escola
publica contemporanea possibilita o debate sobre a problematica educacional e social das
pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, ¢ que se faz necessdrio ndo abandonar as lutas das pessoas com
deficiéncia pela educacdo e o direito a escolarizagdo comum, mas atribuir-lhe outro sentido
consubstanciando em explicagcdes concretas de produgdo e superacdo dos fendomenos de

inclusdo e exclusdo educacional e social.
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Com efeito, ndo se trata de fazer como se propde os “Projetos de Escolas sem Partido”
que procuram restringir e eliminar o debate de ideias e as possibilidades do pensamento
plural, mas, pelo contrdrio, ha a necessidade de estabelecermos as condicdes para que as
“muitas vozes” sociais manifestem e apresentem suas explicagdes para os problemas
concretos que afligem as pessoas com deficiéncia e as demais minorias sociais.

E nesse sentido, que nos posicionamos do lado daqueles que afirmam a necessidade do
desenvolvimento de uma praxis pedagogica transformadora e, com efeito, humanizadora de
todos(as) seres sociais, inclusive as pessoas com deficiéncia na escola publica contemporanea,
0 que certamente ndo se constitui como uma tarefa simples, pois, por um lado, exige uma
compreensao correta das determinacdes e condicionalidades histérico-sociais que produzem
os mecanismos explicitos e implicitos de exclusdo social e educacional e, por outro lado, a
necessidade de atribuir outro sentido a histéria da humanidade que supere esses processos
excludentes, consequentemente formadores de subjetividades desumanizadoras.

Nesse sentido, dada a relacao entre educacgdo e sociedade, a construcao de uma praxis
educativa inclusiva estd intrinsicamente relacionada a uma praxis social também inclusiva que
em termos ¢ético-politicos constitui-se na luta por uma sociedade mais igual, menos
discriminatéria e menos excludente, com efeito formando subjetividades mais humanas.

Assim, entendemos que a defesa da escola publica enquanto espago de formacgao
humana com todas as suas contradi¢des ndo pode ser abandonada, tendo em mente a
ponderacdo de Saviani e Duarte (2012) sobre a luta pela realizacdo da fun¢do precipua da
escola publica, “[...] por si mesma, ndo revolucionara a sociedade pelo simples fato de que a
escola nao tem o poder de mudar a sociedade” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 4).

Nao significa dizer que devemos dispensar a escola e/ou tird-la do nosso horizonte
como uma institui¢do social potencializadora da produ¢do das condigdes subjetivas-objetivas
de transformagdo consciente da realidade social atual por uma nova forma de regulagdo das
relagdes sociais de modo superior.

Nao obstante uma luta desigual e longa, ¢ uma luta necessaria, pois diz respeito a algo
que para nds educadores(as) ¢ muito cara, qual seja: “[...] o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e

coletivamente pelo conjunto dos homens”. (SAVIANI, 2011, p. 13).
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HISTORICAL-CRITICAL PEDAGOGY AND SCHOOL EDUCATION FOR PEOPLE WITH
DISABILITIES

Abstract: The purpose of this text is to discuss the relationship between the historical, social and
educational movement of the Inclusive Education in Brazil and the proposal of Historical-Critical
Pedagogy as pedagogical praxis, in the sense of understanding and overcoming the generalized school
exclusion, still present in our country. For Historical-Critical Pedagogy, the overcoming of class
society and the inequalities produced by it is a fundamental condition for human diversity to be fully
and radically accomplished. From the reality of the Inclusive Education in Brazil, its deadlocks and its
achievements, the text addresses the challenges and possibilities of human formation with a school for
all, in classrooms that must effectively meet the singularities of its students towards the domain of
knowledge that humanity developed and science, philosophy and the arts systematized. Then, it is
reflected, on the grounds of the Historical-Cultural Psychology, that a revolutionary pedagogical
theory must mediate, through the work of culture, the mental development of individuals, promoting
leaps in quality in human development. The text ends by pointing out the opposition to what the
“School without Parties Projects” proposes, which seek to restrict and eliminate the debate of ideas
and the possibilities of plural thinking. We insist on the need to establish conditions for the “many
voices” to manifest and present their explanations for the concrete problems that afflict people with
disabilities and other social minorities.

Keywords: People with Disabilities. Inclusive education. Historical-Critical Pedagogy. Pedagogical
Praxis.

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA Y EDUCACION ESCOLAR PARA
PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Resumen: El propdsito de este texto es discutir la relacion entre el movimiento histérico, social y
educativo de la Educacion Inclusiva en Brasil y la propuesta de la Pedagogia Historico-Critica como
praxis pedagdgica, en el sentido de comprender y superar la exclusion escolar generalizada, ain
presente en nuestro pais. Para la Pedagogia Historico-Critica, la superacion de la sociedad de clases y
las desigualdades que producidas por ella es una condicion fundamental para que la diversidad
humana se realice plena y radicalmente. A partir de la realidad de la Educacion Inclusiva en Brasil, sus
estancamientos y sus logros, el texto aborda los desafios y posibilidades de la formacion humana con
una escuela para todos, en aulas que deben atender efectivamente las singularidades de sus estudiantes
hacia el dominio de conocimiento que la humanidad ha desarrollado y que la ciencia, la filosofia y las
artes han sistematizado. Luego, se refleja, con los fundamentos de la Psicologia Historico-Cultural,
que una teoria pedagogica revolucionaria debe mediar, a través del trabajo de la cultura, el desarrollo
mental de los individuos, promoviendo saltos de calidad en el desarrollo humano. El texto finaliza
sefialando la oposicién a lo que proponen los “Proyectos del Escuela Sin Partido”, que buscan
restringir y eliminar el debate de ideas y las posibilidades del pensamiento plural. Se refuerza la
necesidad de establecer condiciones para que las “muchas voces” se manifiesten y presenten sus
explicaciones sobre los problemas concretos que aquejan a las personas con discapacidad y otras
minorias sociales.

Palabras-clave: Personas con discapacidad. Educacion inclusiva. Pedagogia historico-critica. Praxis
pedagdgica.
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