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Resumo

O presente artigo problematiza a formacéo docente em relagdo a subjetividade, a alteridade e a
diferenga, especialmente relacionada as pessoas com deficiéncia e as politicas inclusivas. Ao
abordar a trajetdria das pessoas com deficiéncia e as concepgdes segregadoras que as marcaram ao
longo de décadas, destaco a formacdo docente para a inclusdo considerando o tripé, buscando
dispositivos que o alcancem e rompam com modelos standards que invisibilizam e segregam o
sujeito. O referencial tedrico acerca da relagdo com o saber cunhada por Bernard Charlot atravessa
o trabalho, concebendo o sujeito em relagdo consigo mesmo, com 0 mundo e com 0S Outros,
mediados pela cultura e pela linguagem, incidindo em mobilizagdes que perpassam a formagdo
docente. A Conversacdo, introduzida pela Psicandlise, utilizada aqui como metodologia de
pesquisa, possibilita as mulheres-professoras a invengdo de novas saidas para lidar com o mal-
estar, somada as visitas aos museus brasileiros, constituindo-se, assim, em dispositivos de
intervencdo. O resultado desse trabalho visa a constituicio de uma experiéncia singular,
promovendo efeitos de deslocamento fisico e psiquico em mulheres-professoras em relacdo a arte
e a cultura no projeto intitulado formacdo ética e estética de mulheres-professoras em uma
experiéncia de alteridade.
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Abstract

This article discusses teacher education in relation to subjectivity, alterity and difference,
especially related to people with disabilities and inclusive policies. In adressing the trajectory of
people with disabilities and the segregating concepts that have marked them for decades, |
highlight the teacher training for inclusion considering the tripod, looking for devices that reach
and break with standard models that make the subject invisible and segregate, The theoretical
framework about the relationship with knowledge coined by Bernard Charlot runs through the
work, conceiving the subject in relation to himself, with the world and with others, mediated by
culture and language, focusing on mobilizations that permeate teacher training. Conversation,
introduced by Psychoanalysis, used here as a research methodology, allows women-teacher to
invente new ways to deal with malaise, in addition to visits to Brazilian museums, thus
constituting intervention devices. The result of this work aims at the constitution of a singular
experience, promoting effects of physical and psychic displacement in women teachers in relation
to art and culture in the project entitled ethical and aesthetic training of women teachers in an
experience of otherness.
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Introducéo: do que falamos quando nos referimos a inclusao?

Na educacdo, apés a Segunda Guerra Mundial, podemos observar a passagem dos
estudos sobre normalidade e desvio para uma abordagem sobre a diversidade e a diferenca
numa perspectiva social. Associada ao declinio dos modelos bioldgicos de compreensao de
identidades sociais, e dos ideais de raga pura e perfeita como projeto de nagdo, bem como o
questionamento sobre o racismo e outras formas de manutencdo das desigualdades
historicas, surgiu a possibilidade de desenvolvimento de um novo paradigma de
compreensdo da diversidade social em seus aspectos étnico-raciais, de condi¢des fisicas e
mentais, culturais e da sexualidade, impulsionados, por sua vez, pelos movimentos sociais,
como o feminismo, a antipsiquiatria e 0 movimento de afirmacdo negra, bem como o
movimento das pessoas com deficiéncia, que sera abordado aqui.

Segundo Mantoan (2003) e Mazzotta (2005), a historia da educacdo de pessoas com
deficiéncia no Brasil esta dividida entre trés grandes momentos. S&o eles: de 1854 a 1956,
marcado por iniciativas de carater privado; de 1957 a 1993, definido por acbes oficiais de
ambito nacional; de 1993 até os dias atuais, caracterizado por movimentos a favor da
inclusdo escolar.

No primeiro periodo (1854 a 1956), as primeiras acdes de educacdo de pessoas com
deficiéncia ocorreram com a criacdo de dois importantes institutos, ambos no Rio de
Janeiro: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin
Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1856, atual Instituto Nacional de
Educacdo dos Surdos (INES). No ano de 1932, a educadora Helena Antipoff constituia a
Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte, cujo objetivo era cuidar das criancas e
adolescentes com deficiéncia, principalmente daqueles que possuiam problemas de satde
mental. Foi criado em 1954 o movimento das associacdes de pais e amigos dos
excepcionais — APAE, prestando servicos de educacao, salde e assisténcia social a quem
deles necessitassem (Mazzota, 2005).

No segundo periodo (de 1957 a 1993), a educacdo das pessoas com deficiéncia foi
assumida pelo poder publico, com a criagdo de "Campanhas" destinadas a cada uma das
deficiéncias, como a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro — CESB. Em 1973,
foi constituido pelo Ministério da Educacdo e Cultura o Centro Nacional de Educacédo
Especial — CENESP, responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil, que, sob a
égide integracionista, incentivou a¢des educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e
as pessoas com superdotacdo, mas ainda caracterizadas por campanhas assistenciais e
iniciativas isoladas do Estado (MEC/SEESP, 2008). Nesse periodo as pessoas com
deficiéncia ganharam atendimento oficial em nivel nacional. (Mazzotta, 2005).

Em 1980, ainda baseada no modelo médico, a concepcdo de que a deficiéncia deveria
ser “corrigida” ganha forga. Por outro lado, a luta das pessoas com deficiéncia visa alterar
essa concepcao e defender que os “ajustamentos” a sociedade ndo deveriam ser dos sujeitos
com deficiéncia, mas da propria sociedade. Os primeiros académicos e ativistas da
deficiéncia interrogam a complexidade que existe no conceito de deficiéncia, o qual, longe
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de ser sindnimo de um corpo com lesdo, também denuncia a estrutura social que oprime a
pessoa que possui um corpo “diferente”. Em contraposi¢ao ao modelo médico, emerge o
modelo social da deficiéncia.

O modelo social nos mostra que o corpo “diferente” ndo precisa ter como destino a
exclusdo, e sim que essa experiéncia singular pode ser caracterizada de diferentes maneiras.
Durante esse periodo, a discussdo sobre deficiéncia ganhou destaque, surgindo diversas
formas de intervir sobre ela, tanto no que diz respeito a sua institucionalizacdo como
também no ensino da pessoa com deficiéncia.

Em 1990, o Brasil, como signatario da Declaragdo Mundial sobre Educacédo para Todos
(Tailandia), passou a responsabilizar-se por assegurar a universalizacdo do direito a
Educacéao e desse compromisso decorreu a elaboracdo do Plano Decenal de Educagéo para
Todos, concluido em 1993, com objetivo de assegurar a todos/as os/as brasileiros/as, até o
final de sua vigéncia, “contetidos minimos de aprendizagem que atendam necessidades
elementares da vida” (Brasil, 1990, p. 13).

Ao longo de todo o século XX, as estatisticas brasileiras foram apontando o aumento
do atendimento educacional as pessoas com deficiéncia no pais, tanto no que se refere ao
namero de alunos matriculados quanto ao tempo de escolarizagdo. Sobre as caracteristicas
dessa populacdo, o conceito de necessidades educacionais especiais, adotado no pais até a
divulgacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacao
inclusiva, em 2008, ainda apresentava um olhar pouco nitido sobre o aluno da educacao
especial. A utilizacdo desse conceito, embora tivesse como intencdo declarada ressaltar a
necessidade de adaptacdo dos processos educativos a qualquer sujeito (que apresentasse
dificuldades por tempo limitado ou ndo), muitas vezes colaborou para a continuidade da
patologizacdo de parcela da populacdo, especialmente das camadas mais pobres, como foi
frequente na histdria da educacéo brasileira.

Segundo dados do censo demografico de 2010, divulgado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), mais de 45,6 milhdes de brasileiros declararam ter alguma
deficiéncia. O nimero equivale a 23,9% da populacdo do pais. A deficiéncia visual é a que
possui o indice mais elevado, 35,7 milhGes de pessoas, segundo os dados. Pelo estudo, 18,8%
dos entrevistados declaram ter dificuldade para enxergar, mesmo com Oculos ou lentes de
contato. Dados do Censo Escolar de 2015 indicam um crescimento significativo em relacéo
as matriculas de alunos com deficiéncia na educagdo basica. Estatisticas apontam que no
ano de 2014, 698.768 estudantes com deficiéncia estavam matriculados em classes comuns
(Brasil, 2015). Outro dado significativo fornecido pelo Ministério da Educagdo (MEC) foi
sobre o aumento de 198% no numero de professores com formacéo em educagdo especial.
Em 2003, eram 3.691 docentes com esse tipo de especializacdo. Em 2014, esse nimero
chegou a 97.459 (Brasil, 2015).

As politicas inclusivas constituem-se como resultado de muitas discussdes, estudos
tedricos e praticas que tiveram a participacdo e o0 apoio de organizacOes de pessoas com
deficiéncia e educadores/as, no Brasil e no mundo, além de um contexto historico favoravel
em que se resgata a Educacdo como lugar do exercicio da cidadania e da garantia de
direitos, sistematizada na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), a qual
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defende uma sociedade mais justa, combatendo qualquer forma de discriminacdo. Nessa
esteira, as escolas estavam ferindo esses direitos, tendo em vista os altos indices de
exclusdo escolar das populagbes mais pobres, das pessoas com deficiéncia, dentre outros,
que estavam sendo, cada vez mais, marginalizadas do processo educacional (Diniz, 2012)%.

Hoje, muitos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo estdo matriculados em classes comuns de escolas publicas em
todo territério nacional, o que significa uma mudanca de perspectiva em relacdo a essa
populacdo: da crenca anterior de que o atendimento apropriado deveria ocorrer em locais
especificos, separadamente da populagdo em geral, a matricula obrigatoria desses/as
alunos/as em escolas comuns publicas.

O principio fundamental da educacdo inclusiva consiste em que todas as criancas
devem aprender juntas, ndo importando quais dificuldades ou diferencas elas possam ter.
Nessa perspectiva, 0 sistema educacional se aproxima da ideia de um caleidoscopio
(Mantoan, 2003), ou seja, de uma imagem que contém a capacidade de se formar como
Unica e, a0 mesmo tempo, ser diversa, dada a grande riqueza de suas partes.

A inclusdo demanda que 0s recursos escolares para atender os/as alunos/as estejam na
escola, ao alcance do/a professor/a e ndo ofertados a parte, exigindo a adequacao do espaco
fisico da escola, dos seus principios e concepcdes de ensino e de aprendizagem, bem como
da avaliacdo escolar, a0 mesmo tempo em que deve investir na formacéo docente.

A insercdo escolar da crianca com deficiéncia, iniciada desde a Educacdo Infantil no
sistema comum de ensino, constitui uma possibilidade de que elas tenham uma trajetéria
educacional mais favoravel para suas aprendizagens, na medida em que partilham de um
ambiente comum, marcado pelo principio da insercdo de todos e nao pela ideia do alguns;
onde vivem a possibilidade de conhecer formas de estar no mundo, diferenciadas da sua, e
de aprender, podendo experimentar situacdes de aprendizagem mais ricas para si mesmas e
para as possibilidades de intervencdo pedagogica. O que podemos nos perguntar € se todos
0s sujeitos se beneficiariam do que a escolarizacdo (letramento/matematizacdo, dentre
outros) pode oferecer as pessoas com deficiéncia, e, nesse caso, concluirmos que para
alguns sujeitos, dada a radicalidade da deficiéncia e/ou necessidade especifica, ndo ha
beneficios, o que nos coloca, por sua vez, a demanda de pensar na constituicdo de outros
aparatos publicos que garantam o direito a socializagdo e a preparacdo dos/as cidaddos(as)
para a democracia e qui¢a para o mercado de trabalho.

Essa demanda da inclusdo com certeza interroga o lugar da docéncia. As
responsabilidades e exigéncias profissionais passam a ser registradas nos documentos
legais, desencadeando-se um processo necessario de transformacdo da docéncia em que
os/as professores/as se depararam com a necessidade de renovar os saberes, bem como suas
atitudes e seus valores, suas habilidades, conceitos e préaticas pedagdgicas construidas
durante a trajetéria formativa inicial e no cotidiano educativo. Os/as professores/as
experimentam situagdes complexas e diversas as quais se impde uma nova ordem como
condicdo para a docéncia, interferindo no processo de trabalho e em sua disposicao,
provocando uma situacdo desconfortavel quanto ao seu novo lugar diante da sociedade,
dos/as alunos/as, do saber, bem como seus modos de fazer e de ser.
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O “tipo ideal” docente e o “apagamento” do sujeito-professor/a

E certo que as reformas instruidas pela LDB 9394/96 (Brasil, 1996) direcionaram a
politica educativa brasileira, reconfigurando o projeto nacional e exigindo também uma
nova docéncia. Segundo Campos (2003), os termos eficiéncia e eficacia passaram a fazer
parte do vocabulério referente & qualidade docente, deixando de lado a concepcdo de
professor reflexivo, que dominava até entdo. A ideia de professor competente passou a ser o
foco da formagdo. Afirmam Evangelista e Shiroma (2004, p. 61) a presenca, nos
documentos oficiais das reformas da década de 1990, de slogans como
“profissionalizagdo”,  “competéncia”,  “exceléncia”,  “qualidade”,  “mérit0” e
“produtividade”, 0s quais imprimiram caracteristicas e significados valorativos de
racionalidade técnica no trabalho docente e no perfil daquele/a que exerce a atividade.

Neste contexto de mudanca, 0s cursos e programas destinados aos professores/as em
atividade na docéncia, a chamada formagdo continuada, permanente ou em servico
(vocabulario com diferentes concepcfes), sdo apontados como locus de promog¢do de
mudancas profissionais, cujo objetivo é fazer com que o/a docente aprenda a nova ordem
professoral, por meio de espacos planejados, com a intencdo de mudar a mentalidade
docente através da aprendizagem de conhecimentos e atitudes para, dessa maneira,
transformar a préatica. A construgdo do “tipo ideal” docente pode ser constatada nas analises
dos textos dos documentos que fundamentam a docéncia, profundamente influenciados
pelas orientacdes de organismos internacionais patrocinadores, como Organizacdo dos
Estados Americanos - OEA, Unesco, Unicef, Bird, Banco Mundial - BM (Evangelista;
Shiroma, 2004). O perfil docente aponta um profissional-gestor que seja capaz de
administrar a sua formacdo, esteja atento aos pacotes educacionais e seja eficaz na
execucdo de tarefas. A formacdo continuada na concep¢do de treinamento instala um
processo de desapropriacdo dos recursos que imprimem autonomia aos/as professores(as): a
capacidade de teorizar, de planejar e de avaliar.

Como propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagédo em
Pedagogia, Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 (Brasil, 2006), o egresso do Curso de Pedagogia
deverd estar apto a lidar com as diferencas. Tal proposicdo deve ser ampliada para a
formacdo de todos/as os/a professores/as. Entretanto, podemos nos perguntar: é possivel
formar previamente o/a professor/a para dar conta do amplo espectro das diferencas que
constituem a vida? E possivel prever o impacto que nos causara subjetivamente a relagio
com cada diferenga?

Se considerarmos a complexidade da vida e da escola, a partir de uma viséo de sujeito
incompleto, ou inacabado, como pressupde Freire (2002), nunca estaremos aptos e nao
saberemos o que nos aguarda nas rela¢es com as diferencas. O que propomos é sairmos do
lugar do saber e do poder sobre o outro e nos abrirmos para o0 encontro com o outro (Ferre,
2001; Larrosa, 1998). Skliar (2006) afirma que ndo se trata de formarmos professores/as
que possuam um discurso racional acerca do outro e sua diferenca.
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Para tal experiéncia, o conceito de alteridade enquanto reconhecer-se no outro, mesmo
que a principio existam diferencas fisicas, psiquicas e culturais, é fundamental para se
pensar a formacao docente. A busca pela insercdo da alteridade como objetivo educacional,
que presume uma convivéncia democratica e igualitaria entre diferentes grupos, recebeu
denominagdes plurais também nas diferentes partes do globo, tais como: no mundo anglo-
saxdo — educacdo multicultural; na Europa — pedagogia do acolhimento, educacgédo para a
diversidade, educacdo intercultural (Fleuri, 2003a). Segundo informa Fleuri (2003b), a
educacdo intercultural, atualmente, na América Latina, vem recebendo diversas
denominacdes, variando de pais para pais, tais como: etno-educagdo (Colémbia), educacéo
bilingue (Bolivia), educacdo intercultural bilingue (Guatemala e Brasil).

O principio da alteridade consiste na relacdo conectada entre unidade e multiplicidade,
sem que se exclua um dos polos. O reconhecimento da alteridade, das caracteristicas do
outro (social, étnica, politica, religiosa etc.) implica em um sistema educativo para a
compreensdo de sujeitos dissonantes, surgindo a consolidacdo do dialogo, de acordo com
Marques (2006).

O corpo docente e os/as educandos/as vivenciam esse microuniverso de relagdes
plurais e discriminatdrias sem, contudo, buscar o entendimento da alteridade em um ambito
maior, ou seja, 0 ambito dos mecanismos que geram a dialética da excluséo/assimilacéo.
Assim, novas perspectivas de compreensdo das diferencas, de olhar para o outro com suas
distingdes, tanto aparentes, como a etnia, quanto interiorizadas, como a cultura, devem ser
objeto de reflexdo no campo pedagdgico. Todavia, Fleuri (2006, p. 26) alerta para o perigo
de uma “[...] politica da diversidade” em que se produzem “[...] sujeitos da mesmice”, isto
é, multiplicam-se identidades a partir de sistemas prévios e estaveis, aceitando de diferente
apenas pequenos fragmentos do outro.

Interessante seria preconizar na formagdo docente o reconhecimento do outro,
ampliando a visdo para o desconhecido e compreendendo que esse outro ndo é s6 um
individuo com o qual alguém se relaciona socialmente, mas também um outro que habita
em noés. A educacdo, pensada com base na perspectiva da alteridade, passa a ser concebida
como o processo construido pela relacdo particular e intensa entre diferentes sujeitos, os
quais possuem opc¢oes e projetos também diferenciados, de acordo com Fleuri (2006).

Como superar na educacdo uma visdo de formacdo que visa 0 treinamento, que
objetiva o ensino de maneiras de ser, de fazer, de pensar e de viver, distantes da “assun¢ao
do sujeito” (Freire, 2002, p. 25)? Para Freire (2002, p. 24), “a aprendizagem da assungdo do
sujeito é incompativel com o treinamento pragmatico ou com o elitismo autoritario dos que
se pensam donos da verdade e do saber articulado”. Ao contrario, a assuncdo implica
ruptura, decisdo e novos compromissos, uma vez que ela engendra novas opgoes.
Pressupondo assim algo do emocional. Para Freire, o treinamento impede que a construcéo
de uma identidade seja a dialética entre o pessoal e o social, racionalizando a consciéncia,
ao contrario do desenvolvimento da consciéncia critica.

N& ha como pensar a formacdo docente a partir das reformas educativas sem
considerar a subjetividade e a alteridade, entendidas aqui como as relagbes do sujeito
consigo mesmo e com 0 outro. Apesar da lacuna nas pesquisas sobre as ressonancias da
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formacdo continuada pés-formacédo inicial, os trabalhos que se dedicam a esse tipo de
estudo apontam que a eficacia dos programas e cursos ainda é um desafio. Os resultados
das formacGes que tém o intuito de interferir na racionalidade docente, catalisando
mudancas no seu modo de ser, pensar e fazer, indicam que outros fatores sao envolvidos no
processo de aprendizagem docente. Segundo Gatti (2007), estudos da psicologia social
apontam que as mudancgas pessoais e profissionais envolvem questdes psicossociais. A
autora registra que: “[...] os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, séo aceitos ou nao,
incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos ndo apenas cognitivos, mas
socioafetivos e culturais” (Gatti, 2007, p. 192), bem como aspectos inconscientes quase
nunca considerados nesses processos formativos (Diniz, 2005).

Apossando-se da perspectiva descontinuista do saber, é possivel dizer que o/a
professor/a na atualidade encontra-se na dindmica da descontinuidade/continuidade da
relacdo com o saber construido ao longo de sua trajetéria profissional. Ser docente na
escola inclusiva ou na educacdo para todos/as é estar na situacdo de aprender de novo e
aprender que o outro é o outro. E aprender sobre a diferenca é abrir mao “do ser” para
arriscar-se ao “ndo ser” ou ao “vir a ser”. E mais, o/a professor/a, antes mesmo do processo
de formacdo que se dispBe, ja se encontra diante das concepc¢des da educagdo e ja possui
uma relacdo com o saber-aprender. Para Charlot (2000), a relacdo se dard a partir das
relagdes ja construidas:

Se a relagcdo com o saber é uma relagdo social é porque os homens nascem em
um mundo estruturado por relagfes sociais que sdo também relagGes de saber. O
sujeito estd imerso nessas relacBes de saber. I1sso porque ocupa uma posicao
nesse mundo. Também, porque 0s objetos, as atividades, os lugares, as pessoas,
as situagdes, com 0s quais ele se relaciona ao aprender estdo, eles, igualmente
inscritos em relagdes de saber [...] (Charlot, 2000, p. 85-86).

Bernard Charlot diferencia a “posigdo objetiva” e “posigdo subjetiva” do sujeito em
seus estudos. O lugar objetivo é o lugar ocupado no social. Segundo o autor,

[...] o lugar objetivo, o que pode ser descrito de fora, pode ser reivindicado, aceito,
recusado, sentido como insuportavel. Pode-se também ocupar outro lugar na mente
e comporta-se em referéncia a essa posi¢ao imaginaria [...] (Charlot, 2000, p. 24).

Ja o lugar subjetivo € o lugar assumido pelo sujeito. Essa diferenciagdo pode significar
a possibilidade de adesdo ou da resisténcia aos condicionantes concretizados nas
intencionalidades e prescri¢es formativas e, a0 mesmo tempo, permite direcionar o olhar
investigativo para o/a professor/a enquanto sujeito na relagdo com o saber. Para Charlot
(2000), o sujeito tem uma forma de interagir com o saber que pressupde relagfes com o
outro, com o mundo e com ele mesmo, a partir das quais constréi significados e sentidos
para suas praticas e para as coisas que o cerca. Na relagdo com o saber 0s sujeitos sdo
unicos, mas estdo em interacdo com construcdes simbolicas temporais e dinamicas que
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interferem na constituicio dos sujeitos, mas sdo também construidas por eles/as?,
implicando a alteridade.

Outro pesquisador que explora a ideia dos modos de ser, de fazer e de viver numa
determinada atividade é Ives Clott (2006). Para o pesquisador, toda atividade tem uma
historia com regras e normas implicitas que sdo compartilhadas entre os sujeitos: “Cada um
se V&, por meio de suas proprias atividades no interior da divisdo do trabalho,
simultaneamente como sujeito e como objeto dessa conservagdo e dessa invencéo [...]”
(Clott, 2006, p. 81). O sujeito pode voltar-se para a ‘“aceitacdo” ou “resisténcia” a
construgdo do ja dito “modo de ser”, isto ¢, a disposi¢do do sujeito esta atrelada as suas
necessidades e interesses, onde se envolvem os processos de mobilizacdo do sujeito.

Charlot (2000; 2005) trabalha com o conceito de mobilizacdo voltado para a relagdo do
sujeito com o saber-aprender. Entende que o sujeito tem determinadas relacbes com o saber
em que perpassa a dimensdo da mobilizacdo para o saber-aprender. Explicando melhor, ha
algo que o impulsiona na busca pelo saber. H& algo que lhe faz sentido. Para Charlot
(2000):

O conceito de mobilizacdo implica a ideia de movimento. Mobilizar é por em
movimento; mobilizar-se é por-se em movimento. Para insistir nessa dindmica
interna € que utilizamos o termo “mobilizacdo”, de preferéncia ao de
“motivacdo”. A mobilizagdo implica mobilizar-se (“de dentro), enquanto que a
motivacao enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (“de
fora”). E verdade que, no fim da anélise, esses conceitos convergem: poder-se-ia
dizer que eu me mobilizo para alcancar um objetivo que me motiva e que sou
motivado por algo que pode mobilizar-me. Mas o termo mobilizagdo tem a
vantagem de insistir sobre a dindmica do movimento (Charlot, 2000, p. 55).

A questdo que estd posta no ambito da formacdo docente é a dificuldade de se
transmitir essa concepc¢do: consentir e aceitar a diferenca sdo virtudes ndo concebidas sem a
escuta:

Se discrimino 0 menino ou menina pobre, a menina ou 0 Menino negro, 0
menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher, a camponesa, a operaria,
ndo posso evidentemente escuta-los e se ndo os escuto, ndo posso falar com eles,
mas a eles, de cima para baixo. Sobretudo, me proibo entendé-los. Se me sinto
superior ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me escuta-lo ou escuta-la.
O diferente ndo é o outro a merecer respeito € um isto ou aquilo, destratavel ou
desprezivel (Freire, 2002, p. 136, grifos do autor).

Ha uma constatacdo de que os curriculos dos cursos de graduacado, de forma geral, bem
como os curriculos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e de doutorado, ndo tém sido
capazes de formar docentes para lidarem com o diferente em sua plenitude, visto que as
reflexfes iniciais sdo infimas diante de um desafio muito maior. Os discursos dos/as
docentes revelam que os cursos de graduacdo ndo tém oferecido essa formacdo, pois
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reiteram a falta de preparacgdo para lidar com a gama de questdes inerentes a diversidade e a
diferenca humana. Dessa forma, a alteridade é visada na capacitacdo de professoras/es,
elencando aspectos que poderiam abrir espaco para as discussdes nos cursos de formacéo,
possibilitando uma instrugdo voltada para aspectos pluriculturais. E como admitir ou
recusar 0 outro que existe em nés. Ainda nessa mesma linha de consideracGes, para o
exercicio da cidadania e para se estabelecer uma relacdo pacifica e construtiva com 0s
diferentes, a alteridade torna-se um pré-requisito.

A visdo do outro € 0 que nos permitira, também, compreender o mundo a partir de um
olhar distinto, partindo tanto do diferente quanto de n6s mesmos, movidos pela experiéncia
do contato. Para Laplantine (2000), a alteridade é como se fosse nossa garantia de sermos
antirradicais: a experiéncia da alteridade (e a elaboracdo dessa experiéncia) leva-nos a ver
aquilo que nem teriamos conseguido imaginar, dada a nossa dificuldade em fixar nossa
atencdo no que nos é habitual, familiar, cotidiano e que consideramos evidente. Aos
poucos, notamos que 0 menor dos nossos comportamentos (gestos, mimicas, posturas,
reacOes afetivas) ndo tem realmente nada de natural. Comegamos, entdo, a nos surpreender
com aquilo que diz respeito a nGs mesmos, a nos espiar. O conhecimento (antropoldgico)
da nossa cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento das outras culturas; e devemos
especialmente reconhecer que somos uma cultura possivel entre tantas outras, mas ndo a
Unica.

Subjetividade, alteridade e formacgéo para a incluséao

Geralmente, o que escutamos de professoras e professores em momentos de formacéo
é que ndo estdo preparadas/os para lidar com as especificidades que cada sujeito apresenta.
Para que possamos mudar essa logica de estarmos preparados/as como uma questdo pronta
e acabada, para outra I6gica em que nos preparamos o tempo todo, em processo, diante de
cada singularidade, sera preciso considerarmos dois movimentos: um subjetivo e outro de
formacdo. Inicialmente, cada sujeito — professor/a devera se perguntar que posicéao ele/a ira
assumir diante da inclusdo e da diversidade. Num segundo momento deverd haver um
investimento na formacdo que precisa romper com modelos pré-estabelecidos. A partir
dessa mudanca de posicdo, poderemos pensar num terceiro movimento mais amplo: o
politico, o qual podera levar a mudancgas estruturais no campo educacional.

Podemos afirmar em relagdo ao primeiro aspecto, o subjetivo, que a racionalidade
cientifica é importante para os processos formativos e informativos, porém, ela néo
modifica por si s6 0 imaginario e as representacdes coletivas negativas que se construiram
sobre os ditos "diferentes” em nossa sociedade. O aspecto subjetivo estd sobremaneira
ligado a construcdo da identidade docente e a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é
uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um lugar de lutas e conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na vida e, consequentemente, de ser e estar
na profissdo docente.
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O conceito de identidade é complexo e situa-se em “varias encruzilhadas”, sendo de
interesse de areas diversas, como Antropologia, Ciéncias Sociais, Psicologia, Psicanalise,
Filosofia, que tém contribuido com algumas formulagdes. A nossa identidade se compde da
nossa raca/etnia, nacionalidade, sexo, idade, género, crencas, classe, historia de vida. Tudo
isso esta presente na relacdo professor/aluno/a e entre os préprios educadores/as. Nesse
sentido, a reflexdo sobre a inclusdo e a diversidade cultural nos conduz a um repensar da
identidade do professor/a, aqui entendida como um conjunto de dispositivos que podem
operar politicamente. Para além da identidade, ainda se colocam as questdes singulares de
cada um/a.

Nessa relacdo com o “outro”, o que modificar? Como observar e perceber o “outro”? A
partir dessa percepcdo, o que repensar sobre os curriculos? Ou talvez novas metodologias,
novas perspectivas? Como ultrapassar o individualismo que o mundo p6s-moderno imp&e?
Considerando a necessidade de melhoramento do processo de ensino e aprendizagem,
visando as constantes transformacdes que se operam em nossa sociedade como um todo,
procuramos destacar a formacdo dos/as professores/as como alvo fundamental para a
alteridade chegar até a praxis pedagogica. A fim de assinalar a necessidade de uma
formagéo que incite ressignificar o professor e seu modo de anunciar a relagdo com o
“outro”, o aprofundamento da nocdo de alteridade surge para os educadores como
necessario e inevitavel para o apaziguamento e, principalmente, para o convivio com a
diferenca.

Cada construcéo linguistica que fazemos, cada gesto nosso, Nossos pensamentos estao
perpassados por nossas escolhas, as vezes inconscientes, possibilitando diferentes e
maltiplos caminhos a serem trilhados. Descobrir os motivos dessas escolhas, entendé-las,
analisa-las a luz de uma reflexdo colada aos processos histéricos e sociais da humanidade
deveria ser uma das tarefas do/a educador/a. Sobre a questédo de género na educagéo, por
exemplo, o que levaria um grande contingente de mulheres a se tornarem professoras? Essa
escolha se situa, para muitas, como missdo, como amor pelas criangas, como conciliagcdo
possivel entre a vida familiar e a vida profissional e ndo pelo “desejo” de ensinar. O que
significara este desejo de ensinar?

Essa reflexdo nos levara a entender que somos multiplos, mutaveis, imprevisiveis,
fragmentados. Essa é uma discussdo que precisa estar presente na escola, pois, ao nos
considerarmos sujeitos, poderemos ter outro olhar para o/a nosso/a aluno/a. Uma visao e
uma pratica pedagogica que enxergue o0 outro nas suas semelhancas e diferengas ndo condiz
com praticas discriminatorias e nem com a crenga em um padrdo Unico de comportamento,
de ritmo, de aprendizagem e de experiéncia. A ideia de padronizacdo dad margem ao
entendimento das diferengas como desvio, patologia, anormalidade, deficiéncia, defasagem,
desigualdade. O trato desigual das diferencas produz praticas intolerantes, arrogantes e
autoritarias (Diniz, 2012).

Por outro lado, ha outra concepgéo acerca da formacéo docente que procura ressaltar o
fato de que os/as professores/as se tornam os/as professores/as que s@o porque retraduzem
para si, a partir das suas caracteristicas pessoais, 0s conhecimentos teoricos, as interagdes
que vivenciam dentro e fora da escola, as observagdes que fazem de outras préticas
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docentes antes de se tornarem professores e professoras e no proprio contexto onde atuam.
De acordo com essa perspectiva de analise, os profissionais criam, a partir de sua
experiéncia, solugdes para os problemas que eles proprios definiram como sendo
relevantes. Ou seja, 0s professores e as professoras constroem saber, constroem
conhecimentos e ndo apenas utilizam os conhecimentos produzidos nas instancias
consideradas responsaveis pela formacdo docente. Esses profissionais tém como
perspectiva uma posigdo investigativa, de pesquisa cotidiana. Os desencaixes da formagéo
de professores/as sdo estudados por muitos/as pesquisadores/as por diversas oticas, como
podemos visualizar nos trabalhos que estudam a producéo na area, como os de Marli André
(2006), mas ¢ fato que ainda é necessario problematizarmos a questdo das relagdes com as
diferencas em tal formac&o. De acordo com a pesquisadora:

Ndo faz falta um discurso racional sobre a surdez, por exemplo, para se
relacionar com os surdos, ndo € necessario um dispositivo técnico acerca da
deficiéncia mental para se relacionar com os chamados ‘deficientes mentais’
(Andre, 2006, p. 31).

De acordo com Skliar (2001), todos/as os/as alunos/as e professores/as deveriam ser
alertados para o fato de estarem imersos no mundo da alteridade, criando possibilidades,
durante sua formacao, para uma mudanca em suas representacdes politicas e culturais sobre
0s sujeitos. E importante questionar os discursos gerados nas relagdes com as diferencas em
todos os espacos e tempos de suas vidas pessoal, académica e profissional. Nas palavras do
autor:

Considero que a formagdo de professores [...] deve ser feita na direcdo de uma
imersdo do professor e da comunidade escolar no mundo da alteridade e uma
mudanca radical, j& apontada anteriormente, nas representacdes politicas e
culturais sobre esses sujeitos. [...] Em funcgdo disto, ndo concordo que o
professor deve se preparar mais uma vez, como um especialista para cada uma
das deficiéncias, e sim que se tem que formar como um agente cultural que esta
alerta a ndo ser ele/ela mesmo/a um reprodutor inocente e ingénuo de fronteiras
de exclusdo/incluséo (Skliar, 2001, p. 18).

Larrosa (2002) aponta que é preciso nos lancar a experiéncia e nos reconhecermos
nela. O ser ex-posto na experiéncia corre o risco de ser transformado por esta, buscando
problematizar os discursos gerados nas suas relagdes com as diferengas e internalizando
essas transformacdes. O sujeito da experiéncia corre 0 perigo de se indignar, ou seja, nao se
conformar com a situacdo posta, buscando sempre respostas as suas indagagdes, nunca se
acomodando. Portanto, experiéncia ndo € pratica, pois esta nem sempre estd sensivel e
reflexiva ao momento vivido. Explicita o autor:

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢cdo (nossa
maneira de pormos), nem a “o-posi¢do” (nossa maneira de opormos), nem a
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“im-posi¢do” (nossa maneira de impormos), nem “pro-posi¢cdo” (Nossa maneira
de propormos), mas a “ex-posi¢do”, nossa maneira de “ex-pormos”, como tudo o
que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia
aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao se “ex-poe”.
E incapaz de experiéncia aquele a quem nada Ihe passa, a quem nada Ihe
acontece, a quem nada Ihe sucede, a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o
afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre. (Larrosa, 2002, p. 25,
destaques do autor).

De que forma propiciar na formacéo experiéncias de alteridade? Como promover a ex-
posicao dos/as nossos/as alunos/as-professores/as as experiéncias? Hardt (2010) nos aponta
gue ndo podemos, na formacdo, dar o mesmo formato a sujeitos distintos, sendo a
experiéncia Unica para cada um/a, devendo cada um/a assumir suas préprias possibilidades
como educador e educadora. Segundo Hardt:

Para assumir tal possibilidade, por vezes é necessario “combater o que ja Se €7,
ainda que esse esforgo ndo esteja inserido em nenhum proposito emancipador. A
ideia de formagdo precisaria ser entendida como uma “vontade de Arte para
poder mostrar sua dimenséo estética ou poética”. A formagao tem uma relagdo
com a invengdo, com a capacidade criativa dos seres humanos, ndo é uma busca
do autoconhecimento, da arrogancia de quem se constituiu individualmente, mas
tem relacdo com as experiéncias pelas quais passamos e como elas nos tocam
(Hardt, 2010, p. 7-8, destaques da autora).

Compreendemos que o0s primeiros momentos de formacdo profissional devem
proporcionar as bases, as ferramentas com as quais os/as docentes vao dar inicio ao seu
modo de aprender a ensinar a todos/as os/as estudantes, independentemente das suas
condicdes fisicas e sensoriais, €, a0 mesmo tempo, de solidificar a sua pratica pedagogica e
a experiéncia de ser professor/a, a partir da escuta aos seus alunos/as, da reflexdo, do
dialogo com o outro, na diversidade de saberes que o vai constituindo. A compreensao de
como os docentes pensam, sentem e agem, quando tém em suas salas de aula sujeitos que
constituem a categoria “aluno/a com deficiéncia”, exige uma constante disposi¢do para a
formagdo continuada. (Marques, 2006). A singularidade das questdes trazidas pelos
estudantes em sua particularidade impacta sobremaneira a subjetividade docente, por vezes
elucidando e evidenciando a relagdo saber-néo-saber dos/as docentes. Assim, é importante
compreender como 0s sujeitos sdo subjetivados por alguns discursos, bem como 0s usos
que sdo feitos desses discursos, tanto para incluir quanto para excluir na educacéo bésica e
no Ensino Superior

O dispositivo da escrita ao longo da formacéo possibilita que o/a docente va atribuindo
sentidos subjetivos sobre o ser docente. E importante organizar varios momentos de
formagéo nos quais os docentes sdo instigados a questionar suas concepcdes e a assumir
eventuais preconceitos e esteredtipos presentes na sua pratica e na cultura escolar. A
formacgdo docente deve ter como norte a construcdo de concepgfes que valorizem as
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singularidades de todos/as os/as estudantes. A questdo da formacéo inicial e em servico se
torna presente como ponto a ser mais bem trabalhado no interior das universidades, ao lado
de questdes relacionais que dizem respeito ao reconhecimento do outro e a superacao das
dificuldades experimentadas durante o processo educativo. O Ensino Superior tem uma
importante funcdo na formacéo de profissionais, seja no bacharelado, seja na licenciatura; e
a forma como a questdo da diferenca e da deficiéncia, em especial, é tematizada ou ndo nos
cursos de graduacdo pode conduzir a uma maior visibilidade ou silenciamento dessa
questao.

Ao enfrentarem o desafio de ter em seus cursos estudantes com demandas distintas, 0s
docentes ndo podem recorrer apenas aos conhecimentos formais que construiram durante 0s
processos de formacéo académica. E preciso, para além da formagéo tedrica, uma abertura
para viver a experiéncia docente em sua ampla concepcdo inclusiva, bem como um
comprometimento e um engajamento subjetivo a fim de se colocar em posicéo de saber/néo
saber. NOvoa j& apontava a perspectiva da reflexéo critica desde o inicio dos anos 1990:

A formacdo ndo se constroi por acumulagdo de cursos ou técnicas, mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
reconstrugdo permanente de uma identidade profissional (Ndvoa, 1992, p. 25).

A partir do pensamento de No6voa (1992), entendemos que a formacdo docente para
trabalhar na perspectiva inclusiva é um processo de permanente construcdo de sentidos
subjetivos. Para Scoz, Castanho e Tacca (2012, p. 131),

[...] a questdo da subjetividade vem sendo discutida com muita énfase nas
ltimas décadas, quando se percebeu que diversas situagbes humanas vividas
pela sociedade contemporanea podem ser compreendidas quando analisadas a
partir da subjetividade.

Lidar com o saber-ndo-saber € uma perspectiva colocada pela Psicanalise na formacao
docente, entendendo que precisamos avancar de uma posicdo em que a formacdo esta
pronta e concluida para uma perspectiva em que nos formamos continuamente e no contato
com a situacdo inédita e inesperada que se apresenta. Assim, 0s saberes docentes séo
elaborados e constantemente atualizados a partir das relagcbes com as pessoas com
deficiéncias, das vivéncias do exercicio profissional, das descobertas das diversidades de
aprender e de ensinar, da troca de experiéncias com o0s seus pares e, principalmente, dos
resultados da escuta constante dos proprios estudantes com deficiéncias, em um exercicio
constante de alteridade.

Portanto, uma formagdo docente que prime pela diversidade humana deve considerar
os valores, as normas, os discursos, 0s principios que 0s sujeitos interiorizam durante suas
trajetdrias de vida e, também, a maneira como os exteriorizam, transformando-os em atos
diante da realidade objetiva. Consideramos que a posicdo do sujeito no trabalho docente
antecede toda e qualquer formacéo e preparacdo para o exercicio da carreira profissional,
associando-se a propria historia de vida do/ educador/a. Sua trajetéria individual o induz a
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um percurso formador e, sem ddvida, ndo apenas marca, como, sobretudo, determina sua
vida profissional.

Embora haja uma busca por uma identidade docente, ou uma tendéncia em se pensar
algo que seja mais ou menos Unico como imagem docente, 0 que acontece de fato é a
deteccdo de indicios de identidades plurais, visto que o0s sujeitos possuem histdrias
diferentes, trajetorias e desejos diferentes. E os cursos de formacéo ndo tém conseguido
incorporar em seus principios a diversidade profissional e pessoal em que a educacéo esta
imersa, provocando a iluséria promessa de receitualizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem. A formacédo docente é processual e deve se fazer em continuidade a partir de
um itinerdrio de formacdo que considere a amplitude da educacdo e dos sujeitos nela
envolvidos.

De que forma podemos incorporar na formag&o docente o conceito de
alteridade?

A escola, apesar de ser um espaco onde as diferengas sempre coexistiram, nem sempre
reconheceu sua existéncia ou a considerou na sua complexidade. Durante muito tempo,
negou-se a existéncia das diferengcas no processo pedagdgico e essas foram percebidas
como “desvio”, tendo como referencial a dicotomia normalidade versus anormalidade,
demarcando a existéncia de fronteiras entre aqueles que se encontravam dentro da média e
0s que estavam fora desta.

Identificada como uma das mais importantes marcas do pensamento moderno, a
caracterizacdo das diferencas como anormalidade constitui a negacdo das mesmas como
uma primeira formac&o discursiva, a qual traz implicito o referencial de normalidade como
parametro. O que estd em jogo €, na verdade, a apologia do normal. A negacédo refere-se ao
fato de ndo se trabalhar explicitamente a questdo das diferencas. O que se busca é a
compreensdo de um universal calcado na esséncia da existéncia humana, no qual ndo séo
levadas em conta quaisquer caracteristicas individuais e/ou grupais numa homogeneidade
simploria e ideologicamente excludente. Sdo os casos das filosofias e das pedagogias
essencialistas, que falam de tragos gerais e, por isso mesmo, de sentido Unico e universal,
no dizer de Marques (2006).

Os nomeados como diferentes foram, assim, historicamente discriminados. Vitimas da
rejeicdo e/ou da compaixdo social, estes estiveram sempre a margem do convivio com 0s
cidaddos considerados normais, sendo, inclusive, segregados, em muitos dos casos, em
ambientes (instituicOes) restritivos, como sdo 0s casos dos asilos, escolas especiais,
hospitais psiquiatricos etc. Cabia, também, a escola classificar e selecionar os sujeitos,
isolando os que fugiam ao padrdo construido socialmente.

Na formacéo, ha que se interrogar essa concepcdo que nega as diferencas e trazer a
tona a concepcado de alteridade. O reconhecimento do outro como protagonista do teatro da
vida constitui o vetor da mudanca de paradigma. Consentir com a diferenca é mais do que
um simples ato de tolerancia, é a afirmacdo de que a vida se amplia e se enriquece na
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multiplicidade. Ser diferente ndo significa mais ser o oposto do normal, mas apenas "ser
diferente”. Este é, com certeza, o dado inovador: o multiplo como necessario, ou ainda,
como o Unico universal possivel. Para a existéncia ndo hé dados especificantes: o outro é e
ponto final. Nao se coloca o outro como diferente, mas compreendemos as diferengas como
formas concretas da existéncia, ou seja, como formas possiveis e dignas de se estar no
mundo. (Marques e Marques 2006).

E, segundo Skliar (2006), a pedagogia de um outro tempo. Uma pedagogia que n&o
pode “ordenar, nomear, definir, ou fazer congruentes os siléncios, os gestos, os olhares e as
palavras do outro” (Skliar, 2006, p. 214). E a pedagogia que pretendemos, mas nio
sabemos fazer. E a pedagogia de experiéncias ricas, de cotidianos diversos, que
empobrecemos na medida em que pesquisamos e tentamos traduzir em relatorios,
utilizando, para tal, referenciais do discurso colonizador no qual estamos mergulhados.

Na formacdo, a problematizacdo sobre as diferencas deve compor elemento
fundamental, j& que somos todos e todas diferentes. Na formacdo, os/as alunos/as-
professores/as tém a possibilidade de se abrir para buscarem em seu interior sua propria
transformacdo, tornando-se mais criticos para o enfrentamento das situacdes-limites que
Ihes sdo impostas na escola e na sociedade.

O discurso veiculado por psicanalistas do campo Psicanalise e Educacdo reafirma a
impossibilidade do ato de educar, objetivando desconstruir a racionalidade técnica imposta
pela pedagogia, que, na busca incessante pela eficiéncia, acaba privilegiando as questdes
didatico-metodoldgicas, suprimindo as questfes relacionais (relagdo professor-aluno) do
trabalho docente. Educar é tratar de uma “profissdo impossivel”® e, consequentemente, de
um sucesso insuficiente, ja que é marcada pela presenca do inconsciente. A educacdo de
criancas ndo pode tratar esses (des)encontros apenas por meio de técnicas, pois, desse
modo, acabaria caindo na armadilha da aplicacdo de regras e excluiria o lugar do aluno
enguanto sujeito desejante. Desejo este que ndo cessa de ndo se inscrever. No ato de educar,
0 insucesso € constitutivo e a técnica ndo é garantia de nenhuma prética de éxito, ja que as
rupturas estdo sempre se manifestando. Tendo esse cenario em vista, o professor ndo deve
recuar frente a seu oficio, e sim esvaziar o lugar do ideal metodoldgico e da racionalidade
técnica, aceitando o lugar da “contingéncia radical da experiéncia” (Pereira, 2012, p. 72).

Esse cenario demonstra a complexidade da profissdo docente, comegando pelo proprio
enguadramento do que seja uma profissdo relacional: s6 ha professor/a quando ha aluno/a.
Dessa forma, o/a professor/a esta cada vez mais longe de ser um técnico que desenvolve ou
implementa inovagdes prescritas. A complexidade da docéncia aponta que ndo se pode
pensar em educacao sem considerar aspectos relacionais e afetivos, assumindo tambem que
0s processos de ensino e aprendizagem lidam com as incertezas, os conflitos e a
possibilidade do fracasso. A partir da pluralidade de manifestagdes comportamentais,
religiosas, politicas, sexuais, estéticas, de pensamento e inUmeras outras, os/as profissionais
da educacdo tém se perguntado: o que fazer? Como agir em relacdo a essas diferengas?
Como lidar com os diferentes sujeitos que manifestam e querem manifestar-se de formas
variadas no tecido social e na escola (Diniz, 2011)? Para os formadores/as de futuros/as
profissionais da educacdo, resta o desafio de pensar o que e como transmitir aos
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profissionais da educagdo, no sentido amplo do termo (educagdo entendida como
transmissdo as geracOes presentes dos saberes acumulados pelas geracdes anteriores). A
comegar pela formagédo inicial de sujeitos, em sua primeira infancia, na qual as marcas
simbolicas ganham expressiva importancia, até, em indmeros casos, quando se tornam
formadores/as de adultos em sua formacgédo profissional. Nosso interesse em interrogar a
complexidade na educacdo e na formacdo docente se coloca na interface psicanalise e
educacéo, ainda que enfrentando resisténcias no campo educacional, por reafirmar, como
Freud (1937), que “educar ¢ tarefa impossivel”.

Diversidade, diferenca, incluséo, exclusdo: rumo ao reconhecimento das
diferencas

Sabemos que pensar na e sobre a diversidade é pensar a relacdo entre o eu e 0 outro,
pois, ao considerarmos o outro, o diferente, somos levados a pensar em nds mesmos, na
nossa historia, nos nossos valores. Pensar em diferencas significa estabelecer comparacgdes
nesse par de opostos: semelhancas e diferencas. Ao considerarmos alguém ou alguma coisa
diferente, estamos sempre partindo de uma comparacdo. Para que essa comparacdo se
efetive, é necessario que se estabeleca um tipo de padrdo ou de norma vigente no nosso
grupo cultural como ponto de referéncia. Pode ser um padrdo de comportamento, de
inteligéncia, de esperteza, de beleza, de cultura, de linguagem, de classe social, de raca, de
género, de idade, de sexualidade, bem como de condicdo fisica e mental. E o que se
observa, geralmente, é a tendéncia a padronizacdo de um tipo ideal, provocando assim
inimeros mal-estares diante do desvio a esses padroes.

H& sem duvida um deslocamento de sentido na direcdo da superacdo do modelo
excludente de sociedade por um modelo fundado no reconhecimento e no respeito as
diferengas. Nesse contexto, situa-se o confronto entre o discurso dominante da excluséo e
aquele construido a partir da voz dos nomeados como diferentes e/ou das pessoas com eles
envolvidas na luta pelo reconhecimento das diferencas como condicdo existencial possivel.
Tal formacdo ideoldgica tem seus pilares na organizacdo e na ascensdo dos movimentos
sociais, cujas vozes procuram — ou pela denlncia das préaticas discriminatorias ou pela
reivindicagdo de igualdade social — dar visibilidade as diferencas e ocupar 0s espagos
deixados pela ideologia dominante, fundadora do modelo social da exclusdo, o que se da
tanto em relacdo ao espaco fisico quanto em relagédo ao espaco discursivo.

O campo da psicanalise tem apontado a questdo da diferenca como foco dessa
discussdo, demarcando a distingdo entre diversidade e diferenca. A diversidade sera
referida quando se tratar das identidades forjadas em prol da construgdo de politicas
publicas. J& a diferenca aponta para a subjetividade pela via da constituicdo psiquica,
portanto, inconsciente. A diferenca é exatamente essa possibilidade de se perceber como
sujeito singular, legitimando inclusive a singularidade do outro — dizemos aqui de sujeitos
atravessados pela falta e pelo desejo, sujeitos da diferenca. Birman (2002) escreve que a
diferenca se conjuga pela singularidade.
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Nas polémicas que envolvem os conceitos de diversidade e diferenga, e com a
preocupacdo em diminuir os conflitos existentes principalmente no ambiente escolar, em
julho de 2004, durante o Governo Lula, foi criada a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), com o objetivo de contribuir para a
reducdo das desigualdades educacionais, para que os/as professores/as e demais
profissionais da educacdo exercessem seu papel de agentes em prol do respeito,
contribuindo para que a escola ndo seja um instrumento de reproducdo de preconceitos, mas
sim espaco de promocéo e valorizacdo das diversidades. E, assim, com politicas de fomento
a formacédo das/os professoras/es para tal, a SECADI ofertava cursos, palestras, eventos,
materiais com essa finalidade, tendo desaparecido do cenario no governo ilegitimo de
Temer, em 2017. Ainda que existissem inimeros cursos de formacdo, o que se observava,
na pratica, é que havia um recuo do corpo docente diante do que é diferente. Por qual
motivo estaria ainda o/a professor/a despreparado/a para lidar com tais situacdes? Ha nesse
caminho uma lacuna que nos convoca a buscar novas explicacdes.

Nessa perspectiva, ha que se constituir metodologias de formacdo que alcancem a
subjetividade e o reconhecimento da alteridade: o método autobiografico, com as narrativas
de formacéo, e as historias de vida, como movimento de investigacéo e formacéo no campo
da educacdo, que objetiva compreender a vida, ou parte dela, como possibilidade para
desvelar e retomar processos historicos e socioculturais vividos pelos sujeitos em diferentes
contextos, vém caminhando nessa direcdo, de acordo com Marques (2006). Para Névoa
(1988, p. 116), “[...] as histérias de vida e o método (auto) biografico integram-se no
movimento atual que procura repensar as questdoes da formagdo [...]”. Os autores dessa
linha, de acordo com Marques (2006), defendem que, ao retomar suas historias, as pessoas
podem caminhar para a compreensdo das aprendizagens que construimos ao longo da vida,
das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento de si e dos significados que
atribuimos aos diferentes fenbmenos que permeiam a vida. A palavra € proposta como
estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos, sendo o/a
professor/a quem aponta sempre o dizivel.

Porém, esses métodos nem sempre levam em conta as fissuras inconscientes que
perpassam 0s processos de formacdo docente. Oposta a universalizacdo, a psicanalise vai
em direcdo a posicdo singular de um sujeito que ndo so é falado, mas que pode tomar a
palavra e falar. Diversos dispositivos metodoldgicos tém sido constituidos abarcando a
perspectiva clinica na formacdo docente: o método clinico, os diarios de bordo, 0s
testemunhos, a confrontacdo e também a Conversacdo. O dispositivo da Conversacdo, de
acordo com Miranda (2010), funciona como uma extensdo do método de “associagdo livre”
de Freud, técnica fundamental da psicanélise. O que um diz, em grupo, pode tocar o outro e
produzir perspectivas inéditas. A construcdo de novos saberes, afirma Miranda, € o0 que
confere a Conversacéo a possibilidade de intervir e provocar mudangas, além de possibilitar
que se recolha ali material para analise. Falar, afirma Miller (2003), implica em abrir a
possibilidade de circunscrever a experiéncia a partir daquilo que afeta e ndo a partir daquilo
que um outro espera. Para Miller (2003), o que interessa ndo se resume ao que 0 sujeito
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pode falar sobre si, ao sentido que da a seus atos e desejos, mas aquilo que lhe escapa e que
se apresenta nos tropecos de sua fala, na hiancia entre o que diz e o que quis dizer.

A conversacdo como dispositivo de formacdao ética e estética em direcdo ao
reconhecimento da alteridade

A Conversacdo foi proposta por Jacques-Alain Miller como uma estratégia de trabalho
para 0 CIEN* - Centro Interdisciplinar sobre a Infancia, que desenvolve trabalhos de
aplicacdo da psicanalise a outros campos do saber. Este Centro®, ligado ao Instituto do
Campo Freudiano de Paris, € uma instancia internacional, fundada por ocasido do IX
Encontro Internacional do Campo Freudiano, em Buenos Aires, em 1996.

Os profissionais que conduzem as conversacfes ndo necessitam ser psicanalistas,
podem ser de qualquer profissdo, porém, é necessario que seja alguém atravessado pela
“experiéncia de palavra”, alguém que tenha experimentado e seja sensivel a discordancia
entre 0 que se diz — 0 enunciado — e o que se “quer” dizer (ou diz sem querer) - a
enunciacdo. Ndo basta que seja alguém “bem informado” ou “benevolente”, que “da a
palavra” as criangas ¢ adolescentes, mas que suporte 0s pontos de ndo-saber, de suspensao
ou falha no discurso daqueles que vém a conversagao.

Ela visa, como uma entrevista na clinica, ndo somente constatar, mas oferecer a palavra
para que aquele que fala possa, ele mesmo, ser tocado pelos efeitos de seu dizer, ora
apropriando-se dele, ora afastando-se, tomando distancia da palavra do outro, ora
localizando-se e posicionando-se de um novo modo frente ao seu dizer.

A Conversacgdo, como dispositivo, quando questiona a posicao do/a professor/a sobre a
docéncia, pode e vai ao encontro de questdes que remetem aquilo que é proposto pelo
préprio método das narrativas. Importante ressaltar que, dessa forma, elas se encontram
enquanto uma nova possibilidade de escuta a partir de uma perspectiva que é a da
implicacdo no ato educativo e ndo a da culpabilizacdo, levando em consideracao o sujeito, o
sujeito do inconsciente. Diniz (2005) fala da possibilidade, a partir da escuta psicanalitica
inserida na pesquisa/intervencdo, de penetrar em coisas concretas e ocultas por meio de
elementos pouco notados ou despercebidos, trabalhando com indicios e as chamadas “zonas
cegas”, também nos processos de formacdo docente.

E o que fazer com a falta de espaco verificada nas escolas para discutir, refletir e
trabalhar a subjetividade e a alteridade? Como considerar 0 mais além do conhecimento
teorico e pensar propostas pedagdgicas levando em conta a divisdo dos sujeitos envolvidos?
Seria possivel formar educadores/as para lidar com a liquidez do processo de ensino e de
aprendizagem? Seria possivel ensinar sem que 0 sujeito se perca no cimento do chao social
e escolar? Fica em nos a inquietacdo insistente de pensar os/as professores/as ndo s6 como
reflexivos, multiplicadores, mas sim como mobilizadores — de si, dos outros, de um
processo — com menos paralisacdo e mais mobilizacdo desses sujeitos de peculiaridades
sociais, historicas, afetivas e, também, inconscientes.
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Considerando que professores e professoras sdo sujeitos socioculturais e biogréficos,
com diferenciadas condicGes de trabalho e de clivagens de idade, género, classe, crencas,
racas e etnias, suas experiéncias e sua formacdo se distinguem. O recorte de género
evidencia essa mudanca radicalmente devido as atribuicdes doméstico-familiares inerentes
a condicao feminina. Ainda nos dias de hoje as mulheres acumulam fungdes domeésticas e
de cuidados com filhos e familiares, além do trabalho fora de casa, nem sempre
considerado profissional. Embora muitos direitos das mulheres tenham sido conquistados,
as assimetrias permanecem, e nao sO porque se multiplicam as dendncias de violéncia
contra as mulheres, mas justamente pelas denuncias néo realizadas, as assimetrias toleradas,
as humilhacdes caladas, as violéncias cotidianas silenciosamente aceitas, de acordo com
Marques (2006). Parece persistir um mesmo obstaculo a ser superado: aquele que limita as
mulheres as exigéncias do doméstico e do privado, seja pela forca do sentimento maternal
construido socialmente (o que se exterioriza em profissdes consideradas femininas, que se
aliam ao cuidado, como € o caso da docéncia), seja pela aceitacao tolerante da desigualdade
de género, seja pela forca que se legitima num conhecimento intuitivo daquilo que seria um
bem para o outro (maternagem), ainda com Marques (2006). Ndo é possivel ignorar que
esse é um problema social, relacionado com o lugar e as representaces sobre a mulher ao
longo da histéria e na estrutura socioeconémica e familiar, assim como cultural,
relacionado com os valores e as atitudes predominantes quanto ao género.

O século XX foi considerado, dentre outros aspectos, como o século das conquistas das
mulheres. Houve importantes mudancgas no perfil e no lugar que passaram a ocupar na
sociedade. As tendéncias de mudancas se estenderam a escolaridade, a participacdo na
forca de trabalho e as relacGes familiares, como enfraquecimento da autoridade patriarcal.
Os movimentos feministas e a organizacdo das mulheres questionaram e abalaram 0s
padroes de relagdes sociais dominantes. No entanto, 0s projetos que visam oS
deslocamentos femininos ndo podem prescindir de estarem atentos a uma perspectiva
critica e emancipatoria.

E nessa esteira que vimos acompanhando a profissio docente, como uma profissdo
majoritariamente feminina, que continua conciliando as questdes da mulher (na sociedade e
as questdes subjetivas) a maternagem e a docéncia, ainda considerada uma semi-profissao
sem prestigio social e econdmico e com poucas exigéncias de uma formacgéo qualificada
para exercé-la. Ainda que as mulheres se dirijam aos cursos de formacdo disponiveis, em
sua maioria no campo da pedagogia e das demais licenciaturas, constata-se uma baixa
qualidade desses cursos, considerados de menor prestigio nas universidades €, mesmo nas
ciéncias humanas, a formacao para a docéncia ocupa posicdo desprestigiada. Além disso, é
no campo da formacdo docente que se reitera toda a problematica de género com grande
pregnancia na triade méae-mulher-professora. Varios relatos de mulheres evidenciam que
sua formacdo é feita nos intervalos e entrelinhas, entre uma tarefa domeéstica e outra, entre
uma demanda materna e outra, entre o deslocamento de um trabalho e outro.

Em nossa pesquisa local em Ouro Preto — MG, acerca da educacdo e da formacao
docente para a diversidade, diferenca e inclusdo, constatamos que a categoria género
continua invisibilizada nas pesquisas, bem como em estudos que abordam a formacéo
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cultural de professores/as da educacdo basica. Nossa hipdtese para a dificuldade das
mulheres-professoras no trato com a questdo com a diferenca é que elas proprias, mulheres-
professoras, sdo invisiveis para si mesmas e para a educacdo. Como perceber o outro se ndo
se percebem a si mesmas?

Formacdao ética e estética de mulheres professoras: uma experiéncia

Por meio do programa de pesquisa/extensdo Caleidoscépio, o qual foi fundado em
2009, incorporando a¢es culturais e artisticas as acdes de formacdo continuada na regido
dos Inconfidentes, trabalhamos com as docentes da educacéo basica e discentes do ensino
superior, relacionando temas da subjetividade, da diferenca, da diversidade e incluséo.
Inicialmente, dentro do projeto “Luz, Camera e educacdo” foram organizadas, ao longo dos
ultimos anos, sessbes de cinema comentadas, a “formacédo ética e estética de mulheres-
professoras”, bem como visitas a museus, e a contextualizacao de cada histdria de fundagéo
dos mesmos, da cidade onde se localizam, agregando cultura e gastronomia local a cada
visita. Na pesquisa desenvolvida® detectamos o mal-estar docente na regido de Santa Rita
de Ouro Preto, com alto indice de adoecimento de mulheres-professoras nessa microregiao.
Com as Conversagdes trabalhnamos o mal-estar docente, por meio de uma
pesquisa/intervencdo, ja publicada, e projetos de carater extensionista, melhorando a
atuacdo das mulheres-professoras e produzindo indices de reducdo dos quadros de
adoecimento. Iniciada pela interrogacdo sobre o que causa mal-estar no exercicio da sua
profissdo, a nossa pesquisa-intervencdo buscou a possibilidade de escutar a professora em
um lugar diferenciado do que comumente ocupa no ambiente escolar — ela deixou de ser
apenas a professora para se falar e se colocar também enquanto sujeito. Foram realizadas
dez sessbes de Conversacdo em uma frequéncia quinzenal. Falar, afirma Miller (2003),
implica em abrir a possibilidade de circunscrever a experiéncia a partir daquilo que afeta e
ndo a partir daquilo que um outro espera. Miranda (2010) coloca a Conversa¢cdo como uma
extensdo do método de “associagdo livre” de Freud, técnica fundamental da psicanélise:

O que um diz, em grupo, pode tocar o outro e produzir perspectivas inéditas. A
construcdo de novos saberes, afirma Miranda, é o que confere a Conversagdo a
possibilidade de intervir e provocar mudangas, além de possibilitar que se
recolha ali material para anélise (Miranda, 2010, p. 146).

Trabalhamos com 21 mulheres, professoras da zona rural, atuando nos anos iniciais da
educacdo bésica (1° ao 5° ano) da rede municipal de ensino de Ouro Preto. A grande
maioria é casada, mae e responsadvel pelos servicos de suas casas. Essas professoras
trabalnam em uma Unica escola, 0 que aponta uma caracteristica bastante peculiar nesse
recorte: a frequéncia quase restrita & casa e a escola, uma relacdo estreita entre os/as
filhos/as e os/as alunos/as, do publico e do privado que se misturam, trazendo como efeito
aos sujeitos pouca mobilidade.
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A partir desses resultados, surgiu a proposta de formular um projeto de extensao de
formacéo continuada nomeado como “formacao ética e estética de mulheres-professoras”, a
fim de produzir deslocamentos ndo s6 no espago fisico em que elas circulavam, mas
também deslocamentos psiquicos, por meio do contato com a arte, a cultura e a historia
veiculadas em diversos museus brasileiros. As visitas guiadas aos museus brasileiros
visaram também ampliar a formacdo docente para a diversidade e a inclusdo da diferenca,
ja que esse tema foi apontado pelas professoras como de dificil assimilacdo e compreenséo.
A continuidade do trabalho prevé que a formacéo ética, enquanto posicao subjetiva diante
da profissdo docente, ganhara peso em torno de temas sobre a diversidade de género, raga e
etnia, bem como em relacdo aos aspectos ambientais, econdmicos e culturais que atingem a
regido. Além das Conversacgdes, foram disponibilizados textos, artigos e livros que tratam
sobre 0os museus visitados, subsidiando os itens que as professoras encontrariam durante as
visitas: elementos artisticos e culturais dos museus. Ap6s as visitas aos museus, as
mulheres-professoras também discutiram e escreveram sobre suas experiéncias, a partir da
metodologia do testemunho’.

Na primeira etapa do trabalho tinhamos financiamento de um projeto da SECADI®, o
que nos permitiu organizar e executar algumas viagens®. Nesse artigo nos sera possivel
abordar apenas uma das visitas. Em 2010, fizemos a visita ao Museu de Artes e Oficios de
Belo Horizonte, privilegiando o terceiro andar do Museu, cujas obras retratam as profissoes
femininas. O que se destacou na Conversacdo € que as mulheres-professoras nao
perceberam no museu nenhuma alusdo a profissdo docente, 0 que as deixou bastante
intrigada. Por que um Museu que retrata as profissdes antigas nao faz alusdo a docéncia
como profissdéo? Embora o Museu conte com um setor educativo, as professoras
elocubraram acerca da desvalorizacdo e invisibilidade da profissdo, pelo fato de ser
predominantemente feminina e tdo pouco valorizada em nossa sociedade. No entanto, ao se
depararem com uma foto de seu distrito em um lambe-lambe no Museu, esse encontro
surpresa teve um efeito de valorizagcdo e contentamento por encontrarem ali, naquele
espaco Visitado por brasileiros/as e estrangeiros/as, uma foto de sua localidade, e
consequentemente viram a valorizagdo de uma profissdo, que era a de fotografo. Na
Conversacao que sucedeu a viagem a Belo Horizonte, e a0 Museu de Artes e Oficios,
passando por um restaurante de comida tipica mineira e um tour pela Praca da Liberdade,
também considerada circuito cultural de BH, as mulheres-professoras destacaram essa
ampliacdo de seus horizontes e a identificacdo com a guarda e conservacdo de objetos
antigos, os quais, segundo elas, andavam jogados em seus quintais, sem nenhum cuidado e
atencdo. Mais tarde, em 2015, as mulheres-professoras criaram o Centro Cultural “Z¢
Trembeco”, em Santa Rita de Ouro Preto, aglutinando objetos e pecas antigas do pai de
uma das professoras, que também deu nome ao Centro. A reflexdo em torno da historia das
profissdes, a percepcao da auséncia de representacdo sobre a profissdo docente no Museu e
a importancia da preservagdo da memoria facilitaram muito a adesdo das mulheres-
professoras ao projeto e as escolhas dos sete museus que vistamos ao longo dos cinco anos
que o projeto aconteceu. Também a questdo da identidade das mulheres-professoras do
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ponto de vista étnico-racial foi retomada por nés em uma das visitas ao museu Afro-
brasileiro em Sdo Paulo, constatando que, para elas, a questdo racial era imperceptivel.

Buscando concluir...

Trabalhar a diversidade, a diferenca e a inclusdo, considerando a subjetividade e a
alteridade, sdo questdes de longa data e ainda hoje continuam sendo um entrave, um no na
rotina escolar, no manejo do oficio de educar, um desafio posto a formacdo inicial e
continuada de professores/as, que se desvela em inumeras queixas, adoecimento,
absenteismo, sendo em um fendmeno conhecido como mal-estar docente.

O contexto sécio-politico-econdmico nos aponta a necessidade de ressignificar e
democratizar a educacdo, rompendo com a ideia de empregabilidade derivada da visdo
mercantilizada da educacédo e, assim, considerar 0s processos subjetivos que permeiam 0
campo, fomentando novas praticas de formagdo docente com atencdo para aspectos que
contribuam especialmente para as ideias de autogestdo da escola, cidadania, ou seja, do
direito das pessoas participarem dos processos de decisdo e de seu proprio processo de
formacdo — é a légica da implicagdo que mencionei acima e mais uma vez aponto como
possibilidade no trajeto das construcbes em educacdo (Diniz, 2005). De acordo com a
autora:

E necessario que permaneca viva e intensa a inquietagio de interrogar os modos,
0s usos e os resultados da formagdo docente standart, de modo a ressignificar a
educacdo, potencializando-a em seus aspectos subjetivos, politicos, cognitivos,
sociais, afetivos — para que a diversidade e a diferenca possam ter lugar.
Lembrando que a diversidade comega com o olhar atento para as diferengas
daqueles/as que sdo os dispositivos para a sua consolidacéo, para aqueles/as que,
antes de professores/as, sdo sujeitos da diferenca, com suas crengas e historias,
sua vida sexual, sua cor e seu género (Diniz, 2005, p. 240).

Ola professor/a pode até operar com as teorias acerca das politicas e das formagoes
para a diversidade, porém, o que se torna impossivel é dar conta da diferenga — da sua e do
outro. Voltamos ao que foi escrito por Birman (2002) para pensar aqui com ele que a ideia
de alteridade se relaciona com a possibilidade de acolher a angustia emergida da
onipoténcia narcisica de conhecer e controlar o objeto que se desfaz. Seria, segundo ele,
essa angustia a via para o reconhecimento da incompletude e da finitude de ser e do outro,
instalando a condicéo de alteridade — e a possibilidade da diferenca.

Para a Psicanélise, um possivel encontro, quando ocorre, faz-se na diferenca e ndo na
similitude, considerando a particularidade e a histéria de cada um/a. Dessa forma, na
discussdao que estou fazendo é fundamental que antes de ver uma deficiéncia e/ou
necessidade especifica que o sujeito apresente, ou alguma das especificidades de género,
sexualidade, raca e etnia, consigamos perceber quem é 0 sujeito que apresenta tal
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caracteristica e como ele lida com ela, considerando assim sua singularidade, sua historia.
Porém, 0s processos segregativos existem mesmo em uma escola que se nomeie inclusiva,
aberta a diversidade, pois, se estamos no campo discursivo, é preciso considerar que o
préprio discurso segrega o real.

Para Lacan (1992), na cultura contemporanea, 0s processos segregativos tém sido cada
vez mais intensos e a diferenca considerada, ndo raro, como um fator de afastamento dos
sujeitos. H& de forma muito explicita uma pulverizacdo dos lacos sociais: se nao € possivel
se fazer UM, na maior parte das vezes evita-se estar com o outro em sua singularidade. Para
se pensar em inclusdo e préticas educativas e formativas que acolham a diversidade, faz-se
necessario reconhecer a importancia de se reconhecer a diferenca. Um laco social que se
possa fazer deve levar em conta que podemos sim viver juntos, mas que, para tal, é
necessario reconhecer cada um/a na relacdo, seja esta de professor/a-aluno/a,
homem/mulher...

A busca por modelos de formacgédo que rompam com o tecnicismo ja comprovadamente
ineficaz tem me impulsionado a aprofundar a busca em outros dispositivos de formacéo que
alcancem o sujeito do inconsciente.

Dessa forma, ao operar com a Conversacao, a aposta se faz no possivel deslocamento
do discurso docente fixado e arraigado, pensando, em especial, nos mecanismos possiveis
de serem inventados, construidos e buscados por eles/as préprios/as, para que o0s/as
professores/as possam se reposicionar diante da sua pratica, da sua subjetividade, bem
como diante das diferengas que os/as alunos/as apresentem. Um posicionamento capaz de
refletir no processo de ensino e de aprendizagem, possivel de amenizar, inclusive, as
queixas relacionadas aos baixos indices de educacdo. Lembrando, com Diniz (2005), que
h& sempre um ponto onde o sujeito ndo encontra resposta, tanto em sua relacdo com o saber
quanto em sua vida, e, dessa forma, faz-se necessario o caminho da invenc&o.

Neste contexto de mal-estar em que vivemos, a sensacdo de vazio, de falta, fixa-se
como premissa e 0 sujeito fica sujeitado a necessidade de preencher os vazios. O
consumismo, as tecnologias, o individualismo e o discurso da dissolucdo das diferencas
surgem entdo como os grandes condicionantes da atualidade. Vivemos a aceleracdo da
nossa vivéncia temporal e a perda do valor das experiéncias, das vivéncias, inclusive das
vivéncias de dor e sofrimento que sdo cotidianamente burladas por farmacos da felicidade.
Séo tantos estimulos protagonizados pela virtualidade que nossa memadria fica evanescente.

Nosso projeto visa contrapor-se a essa avalanche de gadgets ofertados para tamponar
esse vazio. Entre a proposta, a preparagdo para a visita, a visita em si ao museu escolhido
coletivamente e o retorno, a Conversacdo sobre o que causou em cada uma a experiéncia
tem sido possivel devido as pausas entre um acontecimento e outro, um intervalo, um
tempo de recordacdo, para entdo permitir a elaboracéo, seja por meio da palavra, seja por
meio da escrita.

Para nos formadores/as também ha um efeito que busca contornar e entender o lugar da
formacdo continuada na docéncia contemporanea, em meio a tantas cobrangas e exigéncias
sobre o/a professor/a, que deve realizar uma atividade fragmentaria, atuando
simultaneamente e em frentes distintas: manter a disciplina e ser afetuoso; atender
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individualmente aos alunos/as e seus ritmos de aprendizagem e atender as exigéncias de
avaliacdes externas e/ou dos sistemas escolares e/ou dos pais; passar por uma formacao
especializada e ter que atuar como um docente polivalente. Interrogamos as metodologias
de formacdo docente standart e buscamos sustentar uma metodologia que considere a
subjetividade, a diferenca e a diversidade.

Precisamos de mudancas, mesmo paulatinamente. Visto que a alteridade constitui a
subjetividade como resposta e responsabilidade pelo “outro”, esse ¢ um caminho para que a
acao educativa ndo seja violenta (Hermann, 2010). Do mesmo modo, se toda a educacéo
visa formar o/a educando/a para o pleno exercicio de sua liberdade, no contexto da ética da
alteridade aqui proposta, tal formacdo visa a construcdo de relagfes sociais mais justas e
responsaveis com o “outro”.

Notas

L Um conjunto de documentos expressam as lutas e avangos do movimento inclusivo no Brasil e no mundo: a
Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convengdo
Interamericana para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminagdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia
(1999), bem como a Constituicdo Federal Brasileira (1988), a Lei Nacional de Diretrizes e Bases - LDB 9.394/96, a
Politica Nacional de Educacéo Especial e as Diretrizes Nacionais para a educacéo especial (2001). Esses documentos
salientam a importancia de se respeitar o sujeito na sua totalidade, considerando suas diferencas e potencialidades,
objetivando, assim, assegurar ao mesmo o bem-estar fisico e psiquico. Em 2008, comegaram a ser implementadas as
salas de recursos multifuncionais, com equipamentos que aumentam a oferta do atendimento especializado.

2 A teoria Charloteana, mesmo tendo como publico das investigacdes os/as estudantes, remete explicitamente a estudos
da relagdo com o saber sobre outros sujeitos, tais como o/a professor/a. Essa possibilidade justifica-se pela ideia do
aprender como condi¢do humana: como um ensinante/aprendente.

Freud, em 1937, no texto “Anélise terminavel e interminavel”, a espelho do que introduzira em 1925, em “Prefacio a
Juventude Desorientada, de Aichhorn”, anuncia a existéncia de trés profissbes impossiveis: governar (politica),
educar (educagdo) e curar (psicandlise). O impossivel de educar postulado por Freud nos leva a apostar que a
educacédo estd consolidada com base num insucesso constitutivo, pois sempre existird a falta de éxito quanto aos
objetivos alcancados. E preciso ter cuidado ao dizer que a educacfo tem em sua estrutura um insucesso constitutivo,
pois isto vem sendo muito utilizado para justificar a falta de preparo e a desresponsabilizacdo de professores/as em
relacdo ao que acomete seus alunos/as. Concordar com o fracasso da educacdo seria um conformismo e Cifali (2009)
vai entdo optar por usar a expressdo “sucesso insuficiente”. Tendo em vista o campo de pesquisa da educacéo,
percebemos que se estd sempre na busca por modos de maximizar os efeitos educativos sobre a crianca (adolescente,
jovem ou adulto) na direcdo em que se deseja.

4 MILLER, Judith. CIEN: apresentagdo por Judith Miller. Correio Express - Escola Brasileira de Psicandlise, Belo
Horizonte, n. 1, p. 62-69, 2003.

5 Desde sua criagdo, o CIEN é coordenado por Judith Miller.

6 FERRAZ, Claudia Itaborahy; DINIZ, Margareth. Nem tdo contemporanea assim: a mulher-professora e seus
tropecos diante da diferenca. S&o Paulo: Editora Paco, 2014.

- Esse trabalho pode ser conferido na dissertacdo de Natalia Goulart, orientada por Margareth Diniz: A escrita autoral
de mulheres-professoras. Mestrado em Educacéo — UFOP (2017).

8. SECADI - Secretaria de Assuntos da Diversidade e incluséo, atualmente extinta.
% Todo o contelido do projeto pode ser conferido na Revista do Programa Caleidoscopio (UFOP, 2019).
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