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“Essas colisoes de valores fazem parte da esséncia do que eles
sdo e do que somos. Se nos dizem que essas contradi¢cdes serdo
resolvidas em algum mundo perfeito no qual todas as boas coisas
podem ser em principio harmonizadas, devemos responder, para
aqueles que assim falam, que os significados por eles atribuidos aos
nomes que para nos denotam os valores conflitantes ndo sdo 0s
nossos significados. Devemos dizer que um mundo sem conflitos de
valores incompativeis ¢ um mundo completamente além do nosso
conhecimento; que os principios que sdo harmonizados nesse outro
mundo ndo sdo os principios com 0s quais, em nossas vidas diarias
estamos familiarizados; se estdo transformados, € em concepcles
desconhecidas para nés na Terra. Mas é sobre a Terra que vivemos, é

aqui que devemos acreditar e agir.

A nocdo de conjunto perfeito, a solucdo definitiva, em que
todas as coisas boas coexistem, parece-me ndo ser apenas inatingivel
— isso é um truismo — mas também conceitualmente incoerente; ndo
sei 0 que se quer dizer com uma harmonia assim. Alguns dentre os
Grandes Bens ndo podem coexistir. Essa € uma verdade conceitual.
Estamos fadados a escolher, e toda escolha pode acarretar uma perda
irreparavel. Felizes sédo aqueles que vivem sob uma disciplina que
aceitam sem questionar, que obedecem livremente a ordens de lideres,
espirituais ou temporais, cuja palavra é tomada como lei inviolavel;
ou aqueles que chegaram pelo seus proprios métodos, a conviccdes
claras e inabalaveis sobre o que fazer e o que ser, convicgdes que ndo
admitem qualquer ddvida. S6 posso dizer que aqueles que descansam
nessas camas téo confortaveis dos dogmas séo vitimas de uma miopia
auto-induzida, viseira que talvez contribua para a satisfacdo, mas ndo

para a compreensao do que é ser humano.”

Isaiah Berlint

! Estudos Sobre a Humanidade, p.51-52.



RESUMO

O presente estudo parte do impasse em uma experiéncia formativa no ambito da
licenciatura em filosofia, representado pela questdo do outro na educacdo especial. Para
respondé-la, os registros da Modernidade como fato histérico e da Modernidade como
experiéncia subjetiva orientam o argumento. Busca-se, na historia das ideias, compreender o
surgimento da educacdo especial a partir da légica de um mundo partido por uma corrente de
dualismos e dicotomias, ocorrendo a principal delas entre o self e 0 outro. Procura-se refletir
sobre como essa problemética se desenvolve no &mbito educacional, intersubjetivo por
exceléncia, mas principalmente naquele nomeado como especial, onde a questdo do outro é
potencializada. Em resposta ao primado da subjetividade e ao ocultamento do outro
estabelecido na Modernidade, € introduzido o tema do reconhecimento. A tese € que o
reconhecimento é central nas questfes de escolaridade e educacdo, servindo como lente para
contextualizar as perspectivas que engendram e circunscrevem a educacdo especial — tais
como a caritativa, a médica e a politico-legal, de viés inclusivo. A pesquisa vincula a questédo
da alteridade as situacBes concretas em que ela é vivenciada, com efeitos nos campos da

moral, da ética e do agir pedagogico.

Palavras-chave: educacéo especial; outro; modernidade; reconhecimento.



ABSTRACT

This essay has its starting point on the impasse that occurs in an educational
experience in the scope of the licentiate in Philosophy — the guestion of the other in special
education. In order to respond to that question, records of Modernity as an historical fact and
also as a subjective experience are used to guide the argument. Based on the history of ideas,
this essay aims to comprehend the emerging of special education through the logical thought
of a world divided by a stream of dualisms and dichotomies — being the main one that
between the self and the other. The study seeks to reflect about how that problematic is
developed in the educational scope (intersubjective par excellence) and especially in the
special education scope, in which the question related to the other is potentialized. Answering
the primacy of subjectiveness and to the hiding of the other established in Modernity, the
recognition matter is introduced. The thesis is that recognition has a central role in issues
related to schooling and education and works as a lens to contextualize the perspectives that
engender and circumscribe special education, such as the charitable, the medical and the
political perspectives, with inclusive bias. This essay links the alterity matter to the concrete
situations in which it is experienced, with effects on the fields of moral, ethics and
pedagogical act.

Keywords: special education; other; modernity; recognition.
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1 INTRODUCAO

Talvez a educacdo se torne sempre melhor e cada uma das geracdes futuras
dé um passo a mais em direcdo ao aperfeicoamento da humanidade, uma vez
gue o grande segredo da perfeicdo da natureza humana se esconde no
préprio problema da educacdo. (KANT, 1999, p. 16).

Tornar 0 homem um verdadeiro homem, extraindo de si mesmo as qualidades naturais
que pertencem a humanidade. Um esforco em oposicdo a animalidade e em direcdo a
perfeicdo da natureza humana por meio do uso da razdo. Resumidamente, € nesses termos que
Kant apresenta a tarefa de educar na Introducdo de sua obra Sobre a Pedagogia. E é com
vistas a esses objetivos, em ultima instancia, que a educacdo tende e continua a operar. Em
outras palavras, tomando emprestado termos aristotélicos, € com vistas ao desenvolvimento
da poténcia humana — ou seja, da passagem da perfeicdo em poténcia a atualizacdo da
perfectibilidade da sua natureza — que essa arte nomeada Educacgéo tem tentado dar conta das
pretensdes do projeto pedagogico moderno que, mesmo diante da existéncia de algumas
reflexdes e apostas na aplicacdo de outras racionalidades ao agir pedagdgico, ainda se faz
hegemadnico nos dias atuais.?

Da ideia kantiana sobre a tarefa de educar antes exposta, e da afirmacdo de que o
homem “é aquilo que a educacéo dele faz” (KANT, 1999, p. 15) — proposi¢do que anuncia
todo o caréter de idealidade do processo pedagogico, e na qual “o fim da educagdo ¢é a ideia de
humanidade ¢ seu destino” (HERMANN, 1996, p. 33) —, parece légico concluir que o pleno
desenvolvimento do potencial de um aluno é o que deve nortear um planejamento pedagdgico
e as acoOes dele decorrentes. Isso, por sua vez, ocorre em consonancia com um ideal que
persiste no horizonte da educagdo, o qual expressa confianga em um sujeito “capaz de
construir, através de seu pensamento, um mundo regido por leis racionais e inteligiveis”
(HERMANN, 1996, p. 53).

Assim, qual ndo deve ser a satisfagdo de um professor quando um aluno faz aluséo a
esse ideal? Quando, por exemplo, um professor de matematica se depara com um aluno que

ndo apenas aplica com precisao certa formula na resolucéo de um problema, mas compreende

2 Nesse sentido, as palavras de Nadja Hermann soam fortemente atuais: “Embora esse quadro tedrico da tradigdo
pedagdgica se circunscreva no ambito da Aufklarung europeia do século XVIII, a realidade brasileira articula seu
projeto educativo sob o mesmo fundamento e isso se traduz pelas diferentes tendéncias pedagogicas (Saviani,
Gadotti), que, de uma ou outra forma, assumem compromisso com a formacgdo da cidadania, aprendizagem de
conhecimentos, promocao da consciéncia de si e do mundo, autonomia moral e intelectual. Ou seja, as assim
chamadas pedagogias libertadoras e progressistas, assim como as liberais, sdo expressfes pedagdgicas da
filosofia da consciéncia, tendo um conceito histdrico-filoséfico de razdo. (HERMANN, 1996, p. 52-53).



a logica que a subjaz; quando um professor de ciéncias encontra um aluno que levanta
questdes de modo disciplinado, com certo método, fazendo investigacdes e construindo
explicacOes de natureza cientifica e tecnoldgica; quando um professor de filosofia se vé diante
de um aluno que lhe oferece julgamentos criticos sobre aquilo que o rodeia, ou até mesmo
sobre a razdo primeira das coisas, deixando revelar o pequeno pensador que nele habita.
Tomemos esse Ultimo exemplo. Um exemplo bastante ilustrativo, ainda mais se
considerarmos a filosofia como uma maneira de pensar critica e abrangente — que permite
resolver confusdes, revelar pressupostos e corrigir distorcdes, além de procurar por razdes,
examinando visdes de mundo e questionando esquemas conceituais —, respondendo assim a
demanda da sociedade por sabedoria (PECORINO, 1985, p. 80). Uma demanda cuja
existéncia pode ser compreendida ndo apenas a partir da propria sabedoria, mas também pelo

grande valor percebido no exercicio da liberdade contido em sua busca pois

Que é o ensino da filosofia, se ndo o ensino de liberdade e do raciocinio
critico? Filosofia, na verdade, implica o exercicio da liberdade na e por meio
da reflexdo, porque é uma questdo de fazer julgamentos racionais e nédo
apenas expressar opinides, porque é uma questdo ndo apenas de saber, mas
de compreender o significado e os principios do saber, porque é uma questao
de desenvolver um espirito critico, baluarte por exceléncia contra todas as
formas de paixdo doutrinaria. (UNESCO, 2007, p. ix)3.

Nesse contexto, ler textos, extrair teses, destacar premissas e avaliar argumentos séo
capacidades e habilidades a serem exigidas e desenvolvidas nos alunos. Isso, por sua vez,
responde também a ideia de que cabe a essa disciplina “a capacidade de analise, de
reconstrucdo racional e de critica, a partir da compreensdo de que tomar posi¢des diante de
textos e argumentos propostos de qualquer tipo e emitir juizos acerca deles é um pressuposto
indispensavel para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 2009, p. 117).

E ndo pense que essas exigéncias s6 podem ser feitas aos alunos de séries mais
avancadas, e ndo aos alunos das séries iniciais. Obviamente, a idade de um aluno ha de ser
levada em conta, balizando o ensino. No entanto, ndo necessariamente deixando de lado certa
imagem que nos guia. Pois, se sabemos o0 que é melhor para um adulto, sabemos o que é
melhor para um jovem e, consequentemente, para uma crianca. Assim, adaptac6es podem ser
realizadas, a complexidade diminuida, mas mantemos o objetivo fundamental. Alias, quanto

mais cedo comegarmos com a transmisséo de conhecimento, quanto antes essas habilidades e

3 Nao havendo indicacdo em contrério, todas traducBes de textos originalmente em lingua inglesa, conforme
bibliografia, sdo de autoria e responsabilidade do autor desta dissertacao.



competéncias forem desenvolvidas, mais chances de éxito haverd diante de um mundo
complexo e em constante mudanga, onde “é necessario absorver novas ideias, analisar e
interpretar informac@es, aplicar conhecimentos [...] e desenvolver formas sistematicas de
pensamento e raciocinio” (ROZAKIS, 1998, p. 4).

Portanto, € com o pensamento voltado a exigéncia da sociedade por conhecimento e
sabedoria — com vistas a realizacdo de certa ideia de desenvolvimento do potencial humano —
e aos documentos que orientam o fazer educacional, que o professor, conforme exposto, por
exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, deve empregar seus
esforcos na formacdo de um cidaddo capaz de orientar suas condutas por valores que
respondam as exigéncias do seu tempo (BRASIL, 2000, p. 66). Isso deve ocorrer por meio de
uma formacdo voltada para a construcdo de identidades comprometidas com a busca da
verdade, a qual requer aquilo que € nomeado e destacado como a capacidade de aprender, e
que “é a unica maneira de alcancar os significados verdadeiros com autonomia” (BRASIL,
2000, p. 67). Em suma, ainda nas palavras do documento acima, o qual ndo deve ser pensado
como dissociado dos outros Parametros que também servem como referéncia para a reflexdo
sobre 0s objetivos da educacdo em nosso pais, a identidade auténoma ““precisa estar ancorada
em conhecimentos e competéncias intelectuais que deem acesso a significados verdadeiros
sobre o mundo fisico e social”. (BRASIL, 2000, p. 66-67).

Por sua vez, os esforcos na experiéncia formativa que conduzam a esse conhecimento
e ao desenvolvimento dessas competéncias, ndo devem ser vistos apenas como viabilizadores
da realizacdo de um aluno, mas da realizacdo do préprio professor. A resposta positiva do
aluno é um indicador de sucesso daquele que o ensina. Assim, 0s dois ndo estdo separados,
pois respondem nesse processo a expectativa do desenvolvimento da humanidade como um

todo e do aperfeicoamento que dela se espera.

No entanto, esse quadro tdo bem pintado, onde tudo € pensado com vistas a perfeicao,
pode ser borrado. Basta que surja no horizonte do professor, ou de um aluno em formacéo
docente, algo para o qual ele ndo estava preparado, algo para o qual os parametros e 0s
referenciais curriculares — ao menos aqueles tomados como base de seu planejamento

pedagdgico — ndo se voltavam. Pense na hipo6tese de, em uma disciplina obrigatoria de um



curso de graduagdo em licenciatura®, esse professor ser convocado a pensar em um aluno
diferente da maioria — aquele identificado como especial — e em uma intervencdo pedagdgica
que atenda a especificidade desse aluno no contexto da escola regular, em companhia dos
outros colegas, considerando o planejamento a ser desenvolvido para a turma como um todo.
Pense que esse professor em formago®, enquanto aluno dessa disciplina, deve entregar algo
como resultado da aprendizagem ao seu professor. Isso medird sua capacidade, seu
conhecimento adquirido, iSso 0 aprovara ou ndo ante seu grupo, o fara ou ndo reconhecido por
eles.

Ocorre que pode se colocar entre ele e a realizagcdo dessa tarefa nada menos que o
espanto, a perplexidade. Pois, como fazer a transposi¢cdo? Como deixar para tras o seguro
caminho do conhecimento, da certeza, e enfrentar a trilha do incognito, do indeterminado? Se
antes o processo vinha sendo pensado com vistas a formacdo ética, ao desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico do aluno (BRASIL, 2000, p. 10), o que fazer
agora? Como pensar a realizacdo de uma intervencdo pedagdgica em um cenario onde o
especial ndo tem uma conotacao positiva? Além disso: Como pensar essa intervencao sem a
desvincular do projeto de aperfeicoamento da humanidade que habita a educacdo? Qual o
proposito e o significado dessa intervengdo?

Talvez o termo especial, bem como outras nomenclaturas — como deficiente, cego,
surdo, superdotado, autista — que nomeiam esse como aluno diferente da maioria, em nada
ajude nessa compreensdo. Talvez o professor, naquele momento ainda aluno de uma
disciplina universitaria de carater obrigatério, se pergunte: O que essa educacdo especial quer
mesmo? Qual sua finalidade? Quais os principios que a sustentam? E diante de uma resposta
que ndo surge, entdo questione: Quem é o aluno nessa educagdo que parece se arrogar COmo
outra? Quem € o outro na educacao especial?

Qual a relevancia dessas questbes? Sera que, em algum sentido — para lembrar as
linhas que abrem esta pesquisa — elas dizem algo sobre esse segredo da perfeicdo da natureza
humana que se esconde no préprio problema da educacéo?

4 Referéncia a disciplina Intervencgdo Pedagdgica e Necessidades Educativas Especiais (EDU01013), de carater
obrigatdrio em cursos de licenciatura da Universidade Federal do Estado do Rio Grande do Sul. Essa disciplina
foi cursada pelo autor deste texto no semestre 2011/2, o que explica a forte referéncia aos Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio nesta Introducéo.

5 Nesta Introducio, a figura do aluno de licenciatura aspirante a professor e a daquele que ja exerce alguma
atividade docente se misturam, pois ambas refletem, de certo modo, a caracteristica do alunado da disciplina
antes referida.
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lacta alea esto®, dizemos, pois a tarefa esta posta. E ela ndo se resume a atividade
requerida a um aluno de licenciatura que se pretende professor; tampouco a situagdes
previsiveis e finitas que se colocam nesse desafio permanente que constitui a educacdo, em
qualquer area do conhecimento. A tarefa de pensar o outro na educacéo especial ndo se coloca
aqui apenas como uma politica de governo, ou resultado da adesdo a um pacto global, ou
mesmo do exercicio de um ideal. Mas, como tarefa irrecusavel do professor, onde o ensinar
estd fundamentalmente imbricado com a ideia, por alguns tomada como compromisso ético,
de possibilitar e contribuir para que todos desenvolvam suas capacidades, dando a seus atos
significado e importancia social.

O presente estudo — vinculado a Linha de Pesquisa Educacdo Especial e Processos
Inclusivos, do Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Estado do Rio Grande do Sul — constitui-se como tentativa de compreender e
buscar, mesmo que provisoriamente, respostas as questdes até aqui colocadas. Seu método de
pesquisa corresponde ao de uma investigacdo conceitual, de viés filosofico, que se pretende,
de certo modo, a servico de uma investigacao ético-pedagdgica. Busca-se, assim, manter em
destaque a subjetividade da relacdo pedagogica e afirmar o lugar fundamental do outro, bem
como a necessidade de reflexdo sobre essa questdo em um processo que se mostra como
intersubjetivo por exceléncia.

Pensar o0 outro na educacdo especial, por sua vez, nos leva ao tema do
reconhecimento. Deriva desse tema tanto uma politica de reconhecimento’, como uma teoria
que “é atualmente geradora de uma grande variedade de inquéritos e investigagbes em
dominios que compreendem ontologia e epistemologia, filosofia moral e politica, teoria
social, teoria da acéo, filosofia do direito, antropologia filosofica e historia da filosofia” (AM
BUSCH e ZURN, 2010, p. 1). Nessa perspectiva, a aposta é de que a investigacdo sobre o
reconhecimento — principalmente em razdo do que entendemos como sua estreita relagdo com
no¢Oes ou conceitos caros a nossa racionalidade, e que ilustram certa ideia da natureza e das
capacidades humanas, tais como identidade, autonomia e autorrealizagdo — pode nos oferecer
um poderoso insight para pensarmos o que esta em jogo na educagéo especial.

Desde ja se avisa ao leitor que este estudo ndo pretende, no entanto, defender, propor,

Ou mesmo operar com um conceito de reconhecimento valido de modo incondicional e muito

® “Deixe que a sorte seja langada”. Brado atribuido a JUlio César, no momento em que atravessou o Rubicéo, rio
gue marcava as fronteiras da Italia e que, portanto, nenhum comandante poderia atravessar armado sem tornar-se
inimigo de Roma.

7 Expressdo cunhada a partir de The Politics of Recognition, texto de 1992, do fildsofo canadense Charles
Taylor.
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menos universal. Tendo em mente a constatacdo de Paul Ricouer (2006, p. 9), quando se
refere ao sentimento de perplexidade experimentado em relagdo ao status semantico desse
termo no discurso filoséfico, e também em nossa linguagem cotidiana — onde sua polissemia e
equivocidade transitam —, 0 que se pretende € uma exposicdo ndo totalizante, tampouco
sistematica, de respostas contemporaneas a uma abordagem moderna sobre a questdo do
reconhecimento, abrindo-se 0 caminho para que esse conceito possa vir a ser pensado e
discutido no ambito desta pesquisa.

Ou seja, deve ficar claro de antemdo que ndo pretendemos mostrar “o que 0
reconhecimento realmente significa”, “o que € reconhecer”. Nesse sentido, as palavras a
seguir soam como uma espécie de lembrete ao nosso trabalho e uma ilustracdo, para o leitor,

do espirito que subjaz ao nosso esfor¢o e ao Nosso objetivo:

Em filosofia, sentimo-nos forcados a olhar para um conceito de certo modo.
O que eu fago é sugerir, ou mesmo inventar, outros modos de olhar para ele.
Eu sugiro possibilidades em que vocé ndo tinha previamente pensado. Vocé
pensou que havia uma possibilidade, ou duas no maximo. Mas eu fiz vocé
pensar em outras. Mais que isso, eu fiz vocé ver que era absurdo esperar 0
conceito se conformar a essas estreitas possibilidades. (MALCOLM e
WRIGHT, 2001, p. 43)

Para que a ideia de reconhecimento possa vir a ser pensada no contexto da educagéo
especial, empreenderemos uma investigacdo tendo como pano de fundo uma fenomenologia
do sujeito, o qual tem desde sua origem a intersubjetividade como algo que o constitui. Uma
subjetividade interpelada, provocada, tensionada, muitas vezes perturbada no embate
permanente com o outro, com o que lhe é diferente, estranho. Assim, se a educacéo — seja ela
especial ou comum — tem por principio movente a questdo da interacdo entre 0 eu e 0 outro,
cabe-nos inevitavelmente tematizar o outro na educacdo especial e buscar conhecer possiveis
contribuigdes da ideia de reconhecimento para a reflexdo nesse campo.

Uma abordagem de base fenomenoldgica tem seus propdsitos. Fazendo uso das
palavras de Hermann (2014, p. 81), o propdsito, em certo nivel, € o de evitar 0s equivocos
advindos de considerar o outro a partir de um processo de identificagdo, ou de um modelo
objetivo. Para isso, procura-se pensar o outro como ele nos aparece no plano da experiéncia.
Em outro nivel, que se funde com o primeiro, o0 proposito € o de pensar alternativamente a um
quadro referencial onde podemos ser vistos como fieis depositarios de uma dificuldade
historica constitutiva em reconhecer aquilo ou aquele que escapa a idealizacdo, que nédo

conhecemos, ou sobre o qual ndo estamos certos. E muitas vezes parece que s6 estamos certos



12

sobre nds mesmos, nossos pensamentos, nosso mundo interior. Nesse contexto, 0
reconhecimento pode ser visto como herdeiro direto de certa teoria do conhecimento, mas

também de suas dificuldades, onde:

O ponto de partida decisivo é a separacdo e oposi¢do alma e corpo (homem e
mundo, ativo e passivo, vivo e morto, sujeito e objeto), que traz consigo uma
aporia: como pode o sujeito atingir, captar, apreender o objeto? [...] e, entdo,
pergunta-se: como o dentro capta o fora? E possivel o conhecimento, o
saber? Como? Em que medida? Sob quais condi¢cdes? Surge assim o
chamado “problema da ponte”, quer dizer, da passagem, da mediac¢do ou da
intermediacdo entre sujeito cognoscente e objeto conhecido, entre homem e
mundo, entre alma e corpo. (FOGEL, 2002, p. 90)

Entdo, a transposicdo do problema do conhecimento dos objetos, das coisas, para a
dimensdo do conhecimento — e do reconhecimento — do outro apenas radicaliza a quest&o.
Pois, se a questdo do conhecimento, e sua teoria, estda “a servigo da realizagdo do ideal
moderno de verdade, ou seja, estd empenhada em fazer cumprir a certeza como critério de
verdade, como medida de realidade” (FOGEL, 2002, p. 91), o que sobra para a questdo do
reconhecimento, com 0 seu tdo complexo e inquietante objeto a ser conhecido e reconhecido?

E em uma tentativa de enfrentamento da dissonancia entre o nosso desejo e a realidade
que se impde, da perplexidade imposta pela presenca desse outro que parece ndo se deixar
capturar por certa racionalidade, que tentaremos atravessar a ponte ou construir uma. Para, em
algum momento, trazer o sujeito a um solo diverso do até aqui pisado. Uma vez que a questdo
do outro — mais especificamente do reconhecimento do outro na educagdo especial — é para
nés maior e mais importante do que aquelas colocadas em relacdo aos obstaculos do
conhecimento ou do reconhecimento, por um sujeito, de um objeto. E o qudo irbnica e
perversa essa analogia possa parecer, apenas mostra o potencial moral e ético de uma
investigacdo dessa natureza, vinculando a questédo da alteridade as situacdes concretas em que
ela é vivenciada; com efeitos, como pretendemos indicar, ndo apenas nos campos da moral e
da ética, mas também do agir pedagdgico.

No esfor¢o de buscar elementos para a reflexdo sobre o outro na educacdo especial
conduzimos o estudo da seguinte forma. No Capitulo 2, apoiados em textos de pensadores
como lIsaiah Berlin e Charles Taylor, buscamos compreender, a partir da histéria das ideias, o
surgimento da educacdo especial. Para isso, trabalhamos a hipotese desse surgimento como
consequéncia do advento da Modernidade e de seu ideal humanista. Portanto, imbricado com
todas as dicotomias e dualismos que ddo corpo a esse projeto, implicando, em ultima

instancia, em um mundo partido, fundamentalmente, entre o self e o outro.
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O Capitulo 3 pode ser lido como nuance do primeiro. Nele, destacamos a ideia de
como se d&, na Modernidade, o estabelecimento do primado da subjetividade e a construgao
de uma identidade moral. Procuramos mostrar que disso resulta uma corrente de dicotomias
que funcionam como dispositivo para o controle, para 0 dominio do self, e que ddo uma
dimensdo problematica & questdo do outro. Mantendo o didlogo com o0s principais
interlocutores do primeiro capitulo, mas introduzindo a nuance, principalmente, a partir de
pistas deixadas por autores como Derrick Armstrong e Carlos Skliar, damos indicacGes de
como essa problematica se desenvolve no ambito educacional, intersubjetivo por exceléncia,
mas principalmente naquele nomeado como especial, onde defendemos que a questdo do
outro é potencializada. Esses dois registros — o da Modernidade como fato histérico e da
Modernidade como experiéncia subjetiva — orientam de modo geral a construcao da pesquisa
e ddo forma a um primeiro tempo de leitura, com indicacdes dos possiveis desdobramentos da
questdo do outro na educacdo especial. Em resumo, a Modernidade como fato histérico
engendra formas de pensar, de representar, de construir categorias, instituicdes, padrdes.
Como experiéncia subjetiva, tem por efeito formas de lidar, de narrar, de compor (ou néo)
com o outro, bem como de tentar explicar quem é esse outro.

No Capitulo 4 introduzimos aquilo que consideramos chave de leitura para refletir
sobre a questdo deste estudo. Trata-se do tema do reconhecimento, a partir da filosofia
hegeliana. Como observa Robert Williams (1992, p. 1), apesar de carregar 0 peso do
cartesianismo e parecer capturado pelo solipsismo, o idealismo alemdo, em particular nos
pensamentos de Fichte e Hegel, ja traz a tona o tema da intersubjetividade, sob a rubrica do
reconhecimento (Anerkennung). Desse modo, procuramos mostrar ndo apenas como a
dialética do reconhecimento apresentada por Hegel vai de encontro ao primado da
subjetividade e tenta responder a esse abismo colocado entre o self e 0 outro, mas indicar
porque o tema do reconhecimento passa a ocupar lugar de destaque na tradicdo filoséfica pos-
hegeliana, integrado a corrente de pensamento que fez da intersubjetividade seu problema
fundamental, como podemos ler, por exemplo, em trabalhos de Charles Taylor e Axel
Honneth. Alias, ndo parece ser por acaso que o trabalho seminal deste Gltimo, Luta por
reconhecimento, de 1992, surge em um periodo descrito como de recente interesse no
reconhecimento, em parte consequente da emergéncia do outro, ndo simplesmente como
problema da intersubjetividade, mas como problema que ameaca minar a filosofia como essa
é tradicionalmente concebida (WILLIAMS, 1992, p. 1-2). Essa ameaca, que ndo se restringe a
filosofia, mas se direciona a ela como produto de um movimento maior e abrangente — o

projeto moderno — representa a forca do tema da intersubjetividade, do outro e do
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reconhecimento, e leva um olhar mais critico & sua relagdo com categorias tais como
identidade, autonomia e dignidade, pelas quais, dentre outras, esses autores se deslocam em
seus textos, e que sdo caras & nossa cultura, como procuramos mostrar no Capitulo 5.
Seguindo principalmente a abordagem de Charles Bingham — o qual, em Schools of
Recognition, se apropria do tema hegeliano do reconhecimento para defender a importancia
de um discurso dessa natureza no dmbito educacional — e tambeém levando em conta escritos
de outros autores preocupados e envolvidos no debate contemporaneo sobre incluséo e
educacdo especial procuramos, no Capitulo 6, mostrar como questfes de reconhecimento sdo
questdes de escolaridade e educacdo. E mais, como pela lente do reconhecimento podemos ter
uma Vvisdo perspicua para avaliar como se ddo as relagbes no meio escolar, e 0s possiveis
impactos dessas relagdes na subjetividade dos alunos, seja em escolas comuns ou especiais.
No Capitulo 7, tentamos responder a questdo central deste estudo a partir de uma
pergunta preliminar: Como opera o reconhecimento na educagdo especial? As perspectivas
abordadas séo a da caridade, a médica e a politico-legal, de viés inclusivo, as quais sintetizam
0s modos de reconhecer e permitem, se ndo um vislumbre sobre o outro na educacéo especial,
ao menos a compreensao de que ai jaz um problema da natureza humana, por mais dificil que

seja falar dele.
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2 PARTICAO DO MUNDO

O que é valor, o0 que € certo, 0 que é homem, sdo questdes muito perigosas e
damo-las por encerradas o mais rapidamente possivel. (LYOTARD, 1997, p.
9).

Lyotard abre sua obra, intitulada O Inumano, afirmando que “O humanismo
administra-‘nos’ (?) ligdes. De mil maneiras, frequentemente incompativeis entre si”’, mas que
tomam “sempre o homem como sendo pelo menos um valor seguro que ndo necessita ser
interrogado” (1997, p. 9). No entanto, podemos pensar que, quanto mais 0 homem se assume
nessa posicdo, quanto mais se entrega a ela, mais tem de dar conta de sustenta-la. Em vista
disso, quanto mais essa assuncdo for genuina, ndo fruto de uma grande construcdo social ou
elaboracdo pessoal, menor o perigo, menor a chance de conflito com o inesperado, ou com
aquilo que é por ele negado. Por outro lado, como para aquele que conta uma mentira, a sua
sustentacdo permanente, o que é agregado a cada vez que ela é contada, acaba por se colocar
como um crescente problema.

De certo modo, uma importante questdo que se interpde ndao é que o homem tome
certas licdes que o cologuem como um valor seguro e, por essa razdo, ndo necessite ser
interrogado. Mas, que ele as incorpore e faca dessa ideia uma espécie de porto seguro porque
ndo deseja ser interrogado. Se 0 homem assume essa postura é porque talvez, a0 menos
aparentemente, ela seja interessante, confortante. Contudo, ao construir certas verdades sobre
si, ao erguer certos edificios que supostamente dao conta do que é ser humano, ele se coloca
diante de possiveis desafios. E esses desafios podem se apresentar tdo grandes quanto grandes
forem os edificios construidos.

Pensar o outro na educacgdo especial é um desses desafios, 0 qual se coloca em meio a
esse jogo de forcas que se da entre aquilo que consideramos a imperfeicdo e a perfei¢éo, o
inumano e o humano, o real e o imaginario, o desejo e a vontade, o irracional e o racional. E
de uma arvore que € plantada na modernidade, onde essas dicotomias, dentre outras, ganham
maior contorno e forca, que o fruto da educacdo especial cai. Conforme destaca Derrick
Armstrong (2003, p. 8), “os problemas enderegados pela educacdo especial s&o problemas
modernos; as necessidades que ela identifica sdo necessidades modernas”.

Isso significa lembrar que os termos “educacdo” e “especial” (e correlatos desse
ultimo, como deficiente e anormal), nem sempre estiveram sob as mesmas aspas. Além disso,
a juncdo dos dois sob um uUnico termo — uma convencéo relativamente recente, estabelecida

apenas no fim do século XIX — ndo pode ser compreendida sem considerar que 0s principios
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que moldam a educagdo especial remontam, em grande parte, a0 pensamento iluminista.
Assim, se essa relacdo ndo é estabelecida, as origens da educacdo especial podem ser mal
interpretadas, em vez de fundamentalmente atreladas a um quadro referencial que pode ser

resumido nas seguintes palavras de Isaiah Berlin (2002, p. 293):

O que todo o lluminismo tem em comum é a negacdo da doutrina cristd
central acerca do pecado original, acreditando em vez disso que o homem
nasce inocente e bom, ou moralmente neutro e maleavel pela educacdo ou
pelo ambiente, ou, na pior das hipdteses, com profundas deficiéncias, mas
capaz de um melhoramento radical e indefinido pela educacéo racional e por
circunstancias favoraveis [...]

Nesse contexto, respostas como as de John Locke em Pensamentos sobre a educacéo,
de 1693, bem como as de Jean-Jacques Rousseau®, em Emilio, de 1762, podem ser vistas
como paradigmaéticas para o pensamento educacional. Uma vez que o homem nasce inocente
e bom ou moralmente neutro e maleavel pela educacdo ou pelo ambiente, a questao principal
versara sobre aquilo que a crianca e 0 jovem devem se tornar e sobre como alcancar esse

resultado. Pois,

[...] se o entendimento humano deriva da experiéncia, entdo os individuos
tornam-se aquilo que € impresso na sua natureza. Por extensdo logica, o
debate filoséfico sobre as origens do entendimento humano torna-se um
debate sobre o que eles podem e devem tornar-se” (RICHARDSON e
POWELL, 2011, p. 59).

No entanto, cabe observar, esses debates que tematizavam a educagdo ndo a tinham
necessariamente como preocupacao genuina. Posto de outra maneira, ndo era a questdo da
educacdo gue movia a investigacdo, mesmo que essa se colocasse de certo modo como seu
tema. Em um sentido fundamental, o objetivo era mostrar como o pensamento iluminista
tinha expandido a investigacdo sobre o potencial humano, pretendendo responder, em um
nivel mais amplo, & questdo da perfectibilidade humana, projeto retomado por Kant em Sobre
a Pedagogia. E até mesmo a oposi¢do de um movimento como o Contra lluminismo, que
pretendia atacar ideias tais como a proclamada autonomia da razdo humana e o enaltecimento
dos métodos das ciéncias naturais, ndo deixou de apresentar certa convergéncia com o

pensamento iluminista. Como no caso do expressivismo romantico, e sua defesa de que cada

8 Aqui tomamos Rousseau como um dos teéricos do Iluminismo, o que ndo é ponto pacifico para historiadores
das ideias. Nesse sentido, tomamos como fundamento o fato de que, embora esse tenha tecido criticas ao
movimento iluminista, sempre as fez apelando, em Ultima instancia, a razdo como argumento.
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individuo possuia profundezas interiores que o faziam unico, com uma forma particular de
ser, uma voz interior que deveria ser expressa e ouvida. O que nos permite, por seu turno,
destacar como de grande importancia o fato de que, mesmo diante de certa oposicao, algumas
ideias pudessem ser tomadas como ponto pacifico entre esses movimentos. Pois, se por um
lado haviam profundas diferencas entre esses, também havia um grande consenso sobre
pontos importantes, fundamentais, formando um conjunto de principios que respondia pela
possibilidade da realizacdo humana. Esse “conjunto de principios universais e inalteraveis
governava 0 mundo para os teistas, deistas e ateistas, para os otimistas e pessimistas, para 0s
puritanos, para os primitivistas e aqueles que acreditavam no progresso e nos frutos mais ricos
da ciéncia e da cultura [...]” (BERLIN, 2002, p. 276).

Todavia, se dentro das fronteiras escolasticas o debate encontrava certa unidade em
seus principios, na esfera pratica as dificuldades impostas ao pensamento iluminista foram
mais contundentes, e enderecaram questdes que estabeleceram relagcdes fortes com o
surgimento da educacdo especial. Essas dificuldades se apresentaram ndo por meio de uma
teoria contraria a razdo e aos direitos individuais, como por exemplo, no Contra lluminismo,
mas sim por meio de uma realidade pratica que questionou o primado da razdo e do exercicio
de direitos por meio de seu proprio uso. Por sua vez, isso requereu respostas a questdo da
educabilidade no que se refere a casos empiricos, entre eles os de individuos e grupos tais
quais os loucos, os cegos e os surdos (RICHARDSON e POWELL, 2011, p. 26). Essas
respostas se apresentavam sob uma questdo ainda maior: a possibilidade de esses individuos
participarem na sociedade do mesmo modo que 0s outros, nomeadamente normais, e como
isso se relacionava a expectativa criada em relagdo ao homem, naquela formacao social, onde
certos aspectos entdo passavam a definir algo ou alguém, agora tomado como diferente dos
demais, como anormal.

Nesse novo contexto social, nesse tempo moderno onde a luz da razdo humana passa a
substituir de modo premente a luz de Deus, onde o homem comeca a buscar sua maioridade,
se colocando por meio do pensamento racional como seu proprio guia, € a ele que cabe entéo
a tarefa de lidar com aquilo que antes pertencia a um universo insondavel. O que antes da
Idade Moderna “ndo era um problema principal, nem visto de qualquer maneira especial®, [...]
simplesmente parte do lote da miséria humana” (ARMSTRONG, D., 2003, p. 9), portanto

passivel de piedade ou punicdo, passa a exigir resposta. E tomando emprestado o texto

9 Grifo nosso.
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foucaultiano®®, que essa passagem da época das trevas para a luz, o desafio, e certo tipo de
resposta que surge no horizonte moderno € retratada:

A imagem da ‘Nau dos Loucos’, velejando nas aguas entre os paises, sempre
ameacadoramente as margens, ‘simbolizou toda uma inquietude, soerguida
subitamente no horizonte da cultura europeia, por volta do fim da ldade
Média’. A ameaca externa de extin¢do foi transformada em uma ‘forma
continua e constante da existéncia’, ‘um sutil relacionamento que o homem
mantém consigo mesmo’. Alteridade se tornou uma parte da individualidade,
ndo algo separado e distinto, mas algo que sé tinha significado nos termos
de, e ameacadoramente como uma parte do selfl. ‘Normalidade’ ndo era
mais definida pela certeza da ordem social e religiosa, mas pelo dominio do
self, pela contencdo do desejo, pelo controle do que estava dentro, pela
seguranga contra o que alguém poderia ter sido ou poderia no futuro se
tornar. Insanidade e deficiéncia ndo eram mais ‘fatos da vida’ os quais
significavam diferentes elementos do mesmo conjunto social, mas foram
reconstruidos dentro da vida de todos; eles foram os marcadores, 0s
simbolos da vulnerabilidade e da alienacdo social que todos nods
enfrentamos. (ARMSTRONG, D., 2003, p. 9-10).

Muito esta contido na citacdo acima. Em primeiro plano, um longo processo histérico
(tomado neste texto de forma minima). Um processo que mostra como a sociedade se
transforma pelo proprio desejo e acdo do homem. Mas, que paga um preco por se alcar para
além das trevas medievais e fazer de uma ideologia humanista/racionalista o seu discurso: o
preco de ser lancado em um campo dindmico onde, a luz do conhecimento e do (auto)
esclarecimento, o processo civilizatorio se desdobrard para dar conta de certas relacdes
estabelecidas, por esse proprio processo, como oposicdes. Pois, ndo é apenas o termo normal,
derivado de norma, que surgird no seculo XVIII e serd incorporado gradativamente a
linguagem popular a partir de vocébulos especificos das instituicGes escolar e sanitaria; estas,
por sua vez, vinculadas ao projeto revolucionario francés (BUENO, 2003, p. 168). Outros
termos — como barbaro, identificado desde a Antiguidade com a ideia de estrangeiro, mas
ainda sem conotacdo deveras negativa até esse periodo — serdo ressignificados a fim de

manter firme os principios de um novo tempo e a ideia de homem entdo defendida,

10 As expressOes entre aspas foram retiradas, por Derrick Armstrong, da obra Madness and Civilization: A
History of Insanity in the Age of Reason, de Michael Foucault. A traducdo dos trechos, por sua vez, respeitou a
traducdo em lingua portuguesa dessa obra, intitulada Histéria da Loucura na Idade Cléassica, Editora
Perspectiva, 1978.

11 Nossa opgdo por nido traduzir o termo “self” neste texto encontra amparo em outras tradugdes, principalmente
de cunho filosoéfico, que optam pela manutencdo da grafia original, como na tradugdo da obra do nosso principal
interlocutor nessa passagem, Charles Taylor, bem como pelo fato de que uma defini¢do consensual do termo é
justamente objeto de discussdo no cenario filoséfico. Como destaca esse filésofo, certa confusdo ocorre pelo fato
da “prépria ideia de ter ou ser “um self”, de o agir humano ser essencialmente definido como “o self”, é reflexo
linguistico de nossa compreensdo moderna e da reflexdo radical que ela envolve. (TAYLOR, 2013, p. 231)
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produzindo, nas palavras de Joel Birman (2002, p. 129), uma “partigdo do mundo”.
Sedimentadas fundamentalmente pelo par “civilizacdo e barbarie”, onde a barbarie ¢
enunciada como “o Outro do ideario da civilizacdo” (BIRMAN, 2002, p. 128), oposicoes

como “Bem e Mal”, “belo e feio”, “primitivo e cultura” estabeleceram, portanto, uma forte

hierarquia de valores e

[...] passaram a se inscrever positiva e negativamente nestas formas de
subjetivagdo. Da atracdo a repulsdo, passando sempre pelo cheiro, pelo nojo
e pelo asco, nos quais o limpo e o sujo como marcas diferenciais estavam
certamente sempre presentes, certas afetacfes passaram a marcar
profundamente estas formas de subjetivagdo. (BIRMAN, 2002, p. 128-129).

Tentando lidar com a tarefa de resumir esse grande e complexo quadro, a partir de
certa postura de observacdo que interessa ao argumento deste texto, pode-se dizer que ao dar
cada vez mais corpo ao seu projeto moderno, ao enaltecimento de certo tipo de homem, a
humanidade se viu diante do dilema de dar conta daquilo que era indesejado ou ndo se
adequava a certa imagem por ela construida, mas que ndo poderia mais ser interpretado a luz
de uma ideia de pecado ou de uma teoria divina, como, por exemplo, a da Predestinacéo.
Aceitar o determinismo e a miséria humana, se incluir em certo sentido nela, seria um golpe
forte para a humanidade que se pretendia estabelecer, entdo legitimada por uma retérica da
razdo e um ideal de perfectibilidade. Restou certa aproximacdo, cautelosa, desse outro, o
diferente, para tentar compreendé-lo e o explicar; para controla-lo e ndo o temer; para afastar

0 perigo daquilo que alguém poderia ter sido ou se tornar.

O desdobramento disso é que os degenerados deveriam ser excluidos do
campo social, seja de maneira provisoria seja definitiva, dependendo isso da
possibilidade de regulacdo terapéutica de reversdo do processo em causa.
Isso porque ndo existiria neles qualquer positividade, mas apenas
negatividade. Poderiam assim comprometer seriamente o futuro da espécie
humana. O adestramento terapéutico deveria ser a proposi¢do inicial para
estes seres. Se ndo funcionasse como se esperava, em fungdo das maculas
irreversiveis da degeneragdo, deveriam ser pura e simplesmente excluidos do
espaco social, definitivamente. (BIRMAN, 2002, p. 133).

Como a insanidade e a deficiéncia ndo eram mais simples fatos da vida, tiveram de ser

reconstruidas dentro de nos, por meio de uma tentativa de incorporacdo intelectual e moral
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desse outro, com vistas ao tratamento do que podia ser tomado como doencal2. Esta por sua
vez, se ndo podia ser tratada, erradicada, ao menos teria de ser controlada. Como bem
ilustrado, o deficiente ndo estava mais nas méos da Inquisicdo; estava entregue, em vez disso,
as maos de uma medicina moral (MARQUEZAN, 2007, p. 83). Neste ponto, algo deve ficar
claro, pois se constitui como premissa fundamental, e da a tonica de um conflito que ainda
nos acompanha: “A Modernidade ndo era, e logicamente ndo poderia ser, sobre exclusdao”
(ARMSTRONG, D., 2003, p. 10). Assim, lembrando o texto de Ligia Amaral, em sua aluséo
aos trabalhos de Hércules para abordar o enfrentamento da deficiéncia, “Hércules ndo mata o
animal e sequer o fere — simplesmente domina o ‘perigo’, segurando-0 por Seus proprios
chifres” (AMARAL, 1995, p. 112), o que “representa uma tentativa de ndo negar o outro, e
sim fazé-lo conhecido; um procedimento de demarcacdo de suas caracteristicas de identidade
e de suas diferencas para torna-lo interpretavel e passivel de dominacdo”. (MARQUEZAN,
2007, p. 145)

Dominio, controle, administracdo. Algo que, mesmo sem aparentar, ironicamente pode
combinar com expressdes do tipo “somos todos desviantes”, “somos todos diferentes”,
“somos todos iguais”. E que disfarcam em um tempo histérico deveras longo, uma
interrelacdo entre particdo do mundo e alienagdo social. Um mundo partido entre 0 eu e 0
outro, entre nds e eles. Resultado de um pensamento alienado, mas também estimulo para ele.
E onde o isolamento do diferente, mesmo velado, é tomado como dispositivo de garantia da
ordem e de uma preciosa logica instaurada, que busca, mesmo em meio a algumas inegaveis
boas raz@es, apaziguar a finitude humana.

No caso dos loucos, figuras marcadas pela irreversibilidade da conduta anormal
(BUENO, 2003, p. 169), com toda a conotacdo moral negativa associada a involucdo, ndo
parecia haver muito a fazer. Pode-se dizer que a Idade das Trevas se encerrou, mas €esses
sujeitos continuaram como bodes expiatérios, carregando 0s nossos pecados. Neles, a doenca
era a representacdo do Mal por exceléncia. Portanto, algo que se distanciava de um estado
natural ou de uma neutralidade humana a ser educada com vistas ao Bem.

Situacdo um pouco diferente, por sua vez, era a experimentada por deficientes como
0S cegos e os surdos, onde havia “alguma perspectiva de recuperagdo ou, pelo menos, de
minimizagdo do ‘mal’” (BUENO, 2003, p. 170). Uma perspectiva que culminou na criacdo de
instituicbes com caracteristicas parcialmente distintas dos hospicios, mesmo que ainda

mantenedoras de uma l6gica segregacionista e, mesmo involuntariamente, institucionalizante.

2 Ao longo deste estudo, a insanidade, a loucura e a deficiéncia ndo sdo figuras equivalentes, contudo, se
equiparam ao tratarmos sobre aquilo que foge aos ideais de normalidade.
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Pois, se a funcdo desses internatos era a “de proporcionar a criangas com evidentes alteracoes,
tais como a surdez e a cegueira, acesso a cultura socialmente valorizada, bem como de
proporcionar o desenvolvimento de suas potencialidades e habilidades necessarias a uma vida
relativamente til” (BUENO, 2003, p. 170), isso acabou, ao mesmo tempo, por manté-las
“convivendo com seus ‘iguais’, protegidos contra aqueles que ndo lhe compreendem, isto &,
criando uma cultura propria em que a instituicdo total, mais do que sua algoz, é encarada
como sua aliada” (BUENO, 2003, p. 175). E ndo apenas sua.

Aqui, as figuras do louco, do cego e do surdo mostram como o entendimento humano
sobre os considerados diferentes ja implicava a estipulacdo de categorizacGes, abordagens e
instituicdes para o atendimento de suas especificidades, l6gica ainda muito presente em
nossos dias. Havia preocupacéo, e mesmo curiosidade, em relacdo as possibilidades de serem
incorporados, acomodados, a sociedade e a cultura de acordo com sua proximidade de certo
padrdo de normalidade. Inclusive havia, pode-se dizer, julgamentos a priori sobre quais casos,
dentre esses e outros, eram passiveis de algum processo educativo. Julgamentos que
encontraram oposicdo em algumas iniciativas, como a do caso paradigmatico de Victor — o
menino selvagem de Aveyron — e dos esforcos de Jean Itard, que acabaram por dar maior
abrangéncia ao projeto educacional moderno, contribuindo para o que mais tarde seria
nomeado educacao especial, ao abordar “o problema pratico da possibilidade de educagao do
selvagem em um campo [...] chamado de médico-pedagdgico” (BANKS-LEITE e SOUZA,
2000, p. 58).

Alias, de modo diverso dos casos dos cegos e dos surdos, nos quais a incorporagdo
pode ser pensada predominantemente a partir de um propoésito de natureza intelectual, no caso
do menino Victor podemos pensa-la como predominantemente de natureza moral, mesmo que
esses dois estejam vinculados. Pois, se do ponto de vista intelectual “o aparecimento do
selvagem é a ocasido esperada pelo estado dos conhecimentos na época das Luzes para
interrogar uma positividade sobre as questdes que tantos selvagens anteriores deixaram sem
resposta” (LUIS, 2000, p. 52), do ponto de vista moral “o menino selvagem vem, pelo viés da
histéria, mostrar o selvagem do homem civilizado, o lupus homini, segundo a férmula
hobbesiana [...]” (LUIS, 2000, p. 53), mas tomado, no projeto de Itard, e por essa razio
paradigmaticamente, como o selvagem educéavel.

A férmula hobbesiana, alias, € muito demonstrativa. Uma vez que ndo apenas pde em
evidéncia o carater selvagem, barbaro, que também nos constitui e se pretende apagado por
uma educacdo moral, mas permite refletir sobre o lobo no homem que ndo se apaga mesmo

diante de um discurso racionalista e civilizatorio. Itard, em seus relatorios, o descreve como
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“uma mao, mais disposta do que acostumada ao crime” (ITARD, 2000, p. 156), que se volta
contra a barbéarie que a inquieta, a assusta. Uma mao criminal que pode ser vista ndo apenas
como “um signo metonimico do estado de civilizagdo que contrapde ao idilico estado
selvagem” (LUIS, 2000, p. 55). Mas, como uma mao que responde, nem que seja por meio do
fechamento de um cadeado, do levantamento de uma cerca, ou da constru¢do de um muro, a
uma deficiéncia que “jamais passa em ‘brancas nuvens’, muito pelo contrdrio: ameaca,
desorganiza, mobiliza” (AMARAL, 1995, p. 112).

Sob diferentes disfarces, a particdo do mundo continua a ser realizada. E ndo esta
apenas em jogo se isso se da por meio da distincdo entre civilizados e barbaros na
Antiguidade; ou da identificacdo e separacdo entre normais e anormais por uma ciéncia
médico-pedagogica, a qual sustentou uma pedagogia cientifica preocupada com a higiene da
populacdo, e que se processou, em alguns casos sob a supervisao de organismos publicos de
inspecdo sanitaria® (KASSAR, 2013, p. 38-41); ou, se essa particdo se da por um modo
aparentemente mais digno, como no discurso muito atual de reivindicacdo e concessdo de
direitos. Esse, mesmo na forma da lei, nem sempre consegue disfarcar certo viés caritativo e
assistencialista (KASSAR, 2013, p. 54) que por vezes o impregna, tampouco a ideologia que
0 subjaz. Alias, um discurso que se apresenta por meio de “um texto constituido de capitulos,
artigos, paragrafos e alineas, vazado na terceira pessoa do singular; [...] ndo parecendo ser
escrito por pessoas historicas” (MARQUEZAN, 2007, p. 18), com sentidos possiveis que
“parecem ser todos evidenciados por um efeito ideologico que produz a ilusdo de que o
enunciado quer dizer o que realmente diz” (MARQUEZAN, 2007, p. 9).

Tendo como pano de fundo a histéria das ideias, 0 que estd em jogo também, nessa
reflexdo, é a partir de que tipo de pensamento as perspectivas que deram origem e hoje
circunscrevem a educagio especial vieram a se constituir'®. Além disso: como, mesmo diante
de toda uma aparente conotacdo ética que esses discursos pretendem carregar na tentativa de
lidar com a diferenca, um obstaculo, muitas vezes na forma de mal-estar, permanece. Como
alude Hermann (2014, p. 154),

Movimentos pedagdgicos diversos, desde a Escola Nova, reafirmam a
necessidade de atender as diferencas sem, contudo, dimensionar o problema
de forma adequada. Tais iniciativas fazem parte de nosso ideario, mas ndo
apreendem o problema da alteridade, porque esbarram em dificuldades

13 Como no caso do Brasil, conforme relatado pela pesquisadora citada.
14 As perspectivas que entendemos que deram origem e circunscrevem a educacdo especial serdo abordadas no
Capitulo 7.
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estruturais, “entulhos”, [...] em que o outro ¢ a diferenca ficam referidas a
um critério de normalizacao.

Os “entulhos” eram algo que a constru¢ao do projeto iluminista deveria ter dado conta.
Contudo, eles permanecem em nosso caminho até os dias atuais. Talvez, isso ocorra em razao
de certa logica pela qual ainda estamos aprisionados, onde alguns dualismos parecem
inevitaveis, mesmo que tenham sido criados pelo proprio homem. Uma dificuldade que
decorre, possivelmente e em parte, de uma subjetividade moderna que se constitui no duplo
registro da interioridade e da reflexdo sobre si mesmo. E que teve de dar conta, em certo
momento histdrico que perdura, daquilo que ndo se adequava a sua identidade, bem como dar
sustentacdo a certa nocdo de identidade, sob o risco, em caso contrario, de um
desmoronamento do proprio edificio moderno. Os efeitos desse movimento
incontestavelmente se desdobram no campo educacional, onde a educacdo ndo se coloca
apenas como uma figura que representa a modernidade; mas que garante a sustentagdo e

fortalecimento do discurso moderno.
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3 AIDENTIDADE E O BEM

O outro é um outro que ndo queremos ser, que odiamos e maltratamos, que
separamos e isolamos, que profanamos e ultrajamos, mas que o utilizamos
para fazer de nossa identidade algo mais confidvel, mais estavel, mais
seguro; é um outro que tende a produzir uma sensacdo de alivio diante de
sua invocagdo — e também diante de seu mero desaparecimento; € um jogo —
doloroso e tragico — de presencas e de auséncias. (SKLIAR, 2003, p. 121).

A citacdo acima evoca certo jogo de forcas que nos constitui, um conflito entre o que
esta presente e 0 que queremos ausente. Um jogo que apresenta, mesmo que de modo néo
explicito, a contradicdo que nos move. Um jogo gue jogamos com 0 outro € com nds mesmos;
com o outro de fora, com o outro de dentro. Um jogo que talvez tenhamos jogado desde
sempre. Mas, que possivelmente passamos a jogar com maior disposicdo e impeto, e com
argumentos mais refinados e aparentemente sélidos a partir de certo momento. Podemos
pensar esse momento em termos historicos, cronoldgicos, mas também por um viés um pouco
distinto, a saber, como uma das grandes experiéncias subjetivas do homem: a experiéncia da

Modernidade. Isso porque,

Muito além de considera-la época, periodo ou era, é possivel considerar a
modernidade uma experiéncia gque se torna consciente de si mesma, ou uma
vontade de existir em relacdo a uma necessidade ou um esforgo para definir
e classificar absolutamente todas as coisas. (SKLIAR, 2003, p. 53).

Pensar fazendo uso desses dois registros — o da Modernidade como fato histérico e a
Modernidade como experiéncia subjetiva — pode ser uma forma interessante de reflexdo. Pois,
€ nessa experiéncia, em meio aos conceitos e oposi¢bes por ela evidenciados, bem como
envolto por certa ideia de homem que ela historicamente produz, que o sujeito moderno que
invade o presente se constitui. Essa constituicdo se da, portanto, a partir de uma oposic¢éo, de
uma orientagdo dualista, metafisica, do mundo e de si. Uma metafisica aparentemente muito
apartada de uma ética ou uma moral, mas, em verdade, impregnada por um pensamento
valorativo, implicando uma identidade construida com vistas ao bem, ou seja, uma identidade
moral, como veremos a seguir.®

Nesse contexto, o controle do self ao qual Armstrong se refere anteriormente pode ser

também assim compreendido: como resposta — de viés metafisico moral — ao sutil

15 Temos em mente, aqui, o argumento geral de Charles Taylor em As fontes do self, o qual sera apresentado,
resumidamente, e naquilo que nos diz respeito, neste capitulo.
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relacionamento entre uma identidade que guarda toda a promessa do potencial humano e uma
alteridade que a essa se contrapde inquietante e permanentemente. Desse modo, procurar
entender como se deu a formacdo da identidade moderna diante dessa promessa € um ato
tomado aqui como potencialmente auxiliar para pensar a questdo do outro e do que esta
subentendido em uma légica identitaria e normalizadora, bem como seus desdobramentos
para a educacao.

Em As fontes do self, ao oferecer o seu entendimento sobre “a construcdo da
identidade moderna”®, Charles Taylor (2013, p. 50) nos informa que ha um modo pelo qual
nos referimos as pessoas como “seres da profundidade e complexidade necessarias para ter
(ou para estar empenhadas na descoberta de) uma identidade”, daquilo que é mais
fundamental sobre si, 0 que equivale a se referir a cada uma dessas pessoas como um self. A
identidade, por sua vez, € orientada no espago moral, implicando que a expressividade do self
se manifeste na medida em que algumas questdes nos importam. O self constitui-se, portanto,
a partir de auto interpretacGes que se ddo em certo universo linguistico (TAYLOR, 2013, p.
53), e é essa a situacdo original que confere sentido ao nosso conceito de “identidade”, dando
uma resposta a questdo de quem sou ao definir a partir de onde falo e a quem falo. (TAYLOR,
2013, p. 55)

Pode se dizer que a historiografia da identidade moderna apresentada por Taylor nos
oferece ao menos duas teses que convergem com a investigagao aqui apresentada. A primeira
é a relagdo entre identidade e moralidade, entre identidade e uma ideia de bem?!’, enquanto
finalidade a qual me dirijo, do que é bom para mim. Esse movimento relaciona a ideia de self
com a de autocompreensdo, onde certas configuracbes morais se colocam como um
“horizonte de significagdo™!® a partir do qual julgo o que é bom, desejavel, respeitavel, em
contraposi¢cdo ao que assim ndo considero. Portanto, € a partir desse horizonte que tomo uma
posicdo diante do mundo, definindo o que é relevante para mim. E, dada a intercambialidade
entre os termos self e identidade — ja que “o que sou enquanto self, minha identidade, define-
se essencialmente pela maneira como as coisas tem significagdo para mim” (TAYLOR, 2013,

p. 52) —, torna-se mais clara a relacdo entre identidade e moralidade.

16 Referéncia ao subtitulo da obra de Charles Taylor, As fontes do self: A construcdo da identidade moderna,
1989.

17 No decorrer de As fontes do self, Taylor caracteriza o bem (good) de diferentes modos, seja como um bem
forte ou como um bem constitutivo. A nds interessa, fundamentalmente, o que podemos tomar como a sua nogao
geral de bem, expressa do seguinte modo: “qualquer coisa considerada valiosa, digna, admiravel, de qualquer
tipo ou categoria” (TAYLOR, 2013, p. 127)

18 Aqui fazemos uso da expressdo empregada por Taylor, principalmente, em sua obra intitulada Etica da
autenticidade, de 2010.
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A segunda tese é a de que nossa ideia de self estd ligada, bem como também é
elaborada por certo sentido de interioridade, a partir de uma poderosa oposi¢ao entre o dentro
e o fora. O que ndo significa que sempre tenha sido e seja assim, uma vez que o peso do que é
mais valioso para cada sujeito pode estar em certo momento em oposicao ao interior, como na
I6gica platdnica que antecede a Modernidade. Nela, o “locus de nossas fontes de for¢a moral
fica do lado de fora. Obter acesso ao superior é voltar-se para essa ordem cdsmica, moldada
pelo Bem?®, e entrar em sintonia com ela” (TAYLOR, 2013, p. 189). O acesso, por sua vez, é
possivel pelo uso da razdo, espécie de canal para alcancar o bem, entdo representado pelo
mundo das ideias. Contudo, se essa logica é contradita na Modernidade, ha algo que
permanece fortemente inscrito, 0 que nos permite pensar a razdo, enquanto espécie de
instrumento para acessar 0 bem, como uma figura que inaugura a tradicdo metafisica e ganha
desde entdo, sob diferentes formas, corpo na historia do pensamento ocidental.

A partir da andlise de Taylor, pode-se compreender que a grande virada para a
interioridade, aquilo que desloca o bem do mundo das ideias para o interior do homem, é dada
por Santo Agostinho, quando ele apresenta uma nova linha de desenvolvimento em nossa
compreensdo das fontes morais (TAYLOR, 2013, p. 175) e, portanto, de acesso ao bem e a
verdade, estabelecendo *

identidade moderna?®’ (TAYLOR, 2013, p. 231), da qual fazem parte Locke, Descartes e

‘uma corrente de internalizacdo que participou da constru¢do da

outros pensadores racionalistas. A radicalidade de Agostinho estd fundamentalmente na
adogéo do ponto de vista de que “o mundo como o conhego existe para mim, ¢ vivenciado por
mim ou pensado por mim, ou tem significado para mim” (TAYLOR, 2013, p. 173). A
conclusdo: ndo é mais em um mundo das ideias, mas no interior do homem que esta o acesso
a Deus; a verdade mora no interior. Tanto poder em nossas maos, ou melhor, em nosso
interior, “tornou a linguagem da interioridade irresistivel” (TAYLOR, 2013, p. 174).

Mas, o que difere Santo Agostinho de Descartes, seu sucessor nessa “corrente de
internalizagdo”? Para Descartes, a razdo ainda ¢ o instrumento para acesso a verdade e a Deus.
No entanto, agora ela esta associada, em primeiro lugar, a sua condi¢do de garantidora de um
dominio do homem sobre si mesmo, de um controle de nossas vidas de acordo com certos

padrdes considerados apropriados e que, ao serem atingidos, possibilitam o acesso a verdade.

19 Aqui certamente temos um uso de bem que estd associado a uma ideia de bom, de verdadeiro, dada a
perspectiva platdnica da passagem.

20 Cabe destacar que o préprio Taylor ndo era ingénuo para pensar que estava oferecendo a Unica, tampouco a
melhor ou mais completa explicagdo sobre o tema. Ele salienta: “Em primeiro lugar, mesmo me mantendo no
nivel das “ideias”, ou da cultura, sequer mencionei todas as correntes que se fundiram para constituir a
identidade moderna (TAYLOR, 2013, p. 259).
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O que se tem como resultado desse processo € a revelagdo de uma postura de desprendimento
que o homem passa a adotar, a partir do

[...] ideal crescente de um agente humano capaz de remodelar-se por meio da
acdo metoddica e disciplinada. O que isso requer é a capacidade de adotar
uma postura instrumental em relacdo a suas propriedades, desejos,
inclinac@es, tendéncias, habitos de pensamento e sentimento, para que estes
possam ser elaborados, eliminando alguns e fortalecendo outros, até se
chegar a especificagdo desejada. (TAYLOR, 2013, p. 210)

A ideia de como se processa certo controle do self parece aqui ficar mais clara. Ele se
da por meio do desprendimento do homem de certas propriedades suas. E esse
desprendimento € induzido pelo entrelacamento, basicamente, de duas motivacgdes: a busca de
um dominio sobre si com certa concepcao de conhecimento (TAYLOR, 2013, p. 212). Pois,
para dominar a si, h4 de ocorrer um desprendimento — um deixar ir como se a mim néo
pertencesse ou constituisse — daquilo que parece se colocar como outro, ndo adequado, néo
ajustado, ou desconhecido da identidade, do mesmo, ndo parecendo se coadunar com a razdo,

com a verdade, com o conhecido, com o interior da cada um. De modo que aquilo

[...] que ndo se articula pela razdo tende a ser desvalorizado e até excluido.
Trata-se de um individualismo exacerbado, possessivo, uma atomizacao do
mundo, em que a luta de cada um pela autopreservacéo define aquilo que se
interpde a tal processo como barreira e como estranho. (HERMANN, 2014,
p. 36).

Um individualismo exacerbado, um racionalismo exagerado, um dominar a si que, em
uma de suas formas mais bem-acabadas, ndo apenas associard o interior, a razdo e a
identidade a uma ideia de bem, mas sera coroado por um ideal de autonomia e liberdade
moral; além de pela determinacdo de agir apenas segundo maximas universais, como
defendeu Kant. No entanto, agora esta bem claro, afirma Taylor, “porque isso € inseparavel
do crescimento da razdo. E a exigéncia central da razio em seu uso pratico” (TAYLOR, 2013,
p. 469). Dada sua medida, essa exigéncia dira quais sujeitos podem ser considerados
apropriadamente livres ou, na verdade, agentes morais (BERLIN, 2002, p. 288). Enfim, dira
algo sobre os sujeitos em si e sua relacdo com o bem, e propagaré a particdo do mundo sob
uma extensdo quem sabe ainda maior de categorias que muito dizem do self moderno.

A interioridade, a identidade e o bem se fundem entdo em um poderoso corpus
identitario, o qual atende a certa nogdo de self, a certa concepcdo de eu. Ao que essas

categorias se opOem parece estar claro, seus pares opostos ndo sdo dificeis de serem
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identificados e nomeados. Podem ser tomados como outro. Podem ser necessarios como
outro. Podem ser construidos como outro. E isso porque a “necessidade de construgdo do
outro ndo é de modo algum acidental, ndo acontece por acaso, ndo resulta de uma posicédo
ingenuamente egocéntrica [...] da mesmidade” (SKLIAR, 2003, p. 120). Resulta de um
necessario movimento, para insistir nas palavras de Derrick Armstrong, de controle do self.
Do self moderno que, precisa do outro, seja na figura do louco, do selvagem, do deficiente,
dentre outros que se opdem a certo ideal de homem, de normalidade, de identidade. Como
destaca Skliar (2003, p. 120), ao falar da mesmidade:

[...] e precisamos deles, basicamente, conforme uma invencdo que nos
reposicione no lugar de partida para nés mesmos; como um resguardo para
nossas identidades, nossos corpos, nossa racionalidade, nossa liberdade,
nossa maturidade, nossa civilizagéo [...].

Diante da necessidade de definir e classificar todas as coisas, de dar conta do que
desvia ou escapa a norma, garantindo uma ordem externa (negadora da exterioridade) e
interna a si; diante de um quadro iluminista que se pretende capaz “de apresentar solugdes
permanentes validas para todos problemas genuinos da vida ou pensamento” (BERLIN, 2002,
p. 293), evitando de modo exemplar o sofrimento humano, ¢ que parece se aprofundar “uma
espécie de abismo metafisico entre o eu e o outro” (HERMANN, 2014, p. 12). Mas um
abismo, vale lembrar, que ndo existe desde sempre; que, como toda construcdo ou elaboragéo
humana, serve a um proposito e, em alguns casos, pode ser interpretado como mais uma
possivel estratégia ou mecanismo de defesa, como mais um entre outros paliativos. Esses
paliativos, por sua vez, compreendidos como “expedientes de efeito passageiro”(TODOROQV,
2013, p. 130), apenas atenuam o0s sintomas sem se voltar para as causas de um problema, o
qual pode acabar, entdo, sem pedir licenga, por retornar como indesejavel refluxo. Ou sequer
serem atenuados, de acordo com o contexto em que se inserem, como no caso do “processo
formativo, que so se constitui porque ha um outro” (HERMANN, 2014, p. 13).

E no campo educacional, na especificidade do processo formativo e da instituico
social na qual ele por exceléncia se da — a escola — que o problema ganha propor¢Ges maiores.
Pois, se como afirmamos anteriormente, a educacdo pode ser vista como figura que representa
a modernidade, dando sustentagéo e fortalecendo seu discurso, € em instituicdes sociais como
a escola que podemos identificar e compreender as estratégias e mecanismos por meio dos
quais as sociedades e suas verdades se perpetuam, muitas vezes com a adesao tacita de seus

membros. Nessas instituic@es, inclui-se 0 que se ajusta a norma, ao padréo, as maximas e aos
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principios universais. E exclui-se aquilo que a isso foge, escapa, ndo se deixa categorizar.
Enfim, aquilo “que ndo se ajusta as estruturas de reconhecimento” estabelecidas
(HERMANN, 2014, p. 12); acontecimento que pode ser pensado, de modo potencializado, no
ambito da educacéo especial.

Neste ponto, trazer o reconhecimento em certa relagdo com a educacdo especial é
intencional. Pois se quisermos pensar a respeito do outro na educacéo especial, ndo podemos
prescindir de como a ideia de reconhecimento se coloca como um potente caminho de
interpretacdo do abismo antes mencionado. No entanto, também de contraposicdo a tal
abismo, ao ressaltar o carater intersubjetivo da formacdo da identidade pessoal, bem como o
fato de esse fendmeno poder ser compreendido como uma "necessidade humana vital”
(TAYLOR, 1994, p. 26).

Diante do projeto moderno, dessa experiéncia subjetiva da Modernidade, o
reconhecimento ndo é apresentado apenas como provocagdo, como obstaculo e desafio a
mesmidade e a certa nogéo de identidade adotada e defendida por centenas de anos no meio
educacional. Também ndo ¢ uma espécie de resposta que deve ser tomada como “estrangeira”
a esse meio. Poderia ser pensada, ante sua relagdo com nogdes caras ao discurso e mesmo a
politica nesse ambito, como se sempre estivesse 14, mesmo sem parecer fazer parte: como
“forasteira”. Talvez tendo tido sua importancia negada por uma estratégia de defesa. Quem
sabe, para evitar ao longo dos tempos reflexdes sobre o que, no ambito da educacéo,
distingue, por exemplo, o normal do anormal, e do especial. Uma questdo que se relaciona, no
plano de interesse desse estudo, com o problema da validade da acdo educativa, com a
pretensdo do homem de saber “o que € correto para si e também para os outros”
(HERMANN, 2014, p. 16).

Contudo, essa questdo ndo pode ser respondida simplesmente ao se voltar para fatos
empiricos, uma vez que ela “pelo contrario, ¢ uma questdo de fazer juizos de valor normativo
do que é bom e valioso para os alunos ¢ para as pessoas em geral” (VEHMAS, 2010, p. 91).
Se volta, portanto, as concepcdes, aos interesses e aos ideais que estdo na origem do nosso
modo de valorarmos e tratarmos uns aos outros. Enfim, se volta para 0 modo como se da o
reconhecimento do outro. E nos direciona ao pensamento hegeliano como ponto de partida
tedrico para se pensar esse processo de reconhecimento no contexto da educacéo especial e de

suas implicagdes ante a pergunta central desse estudo.
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4 O DESOCULTAMENTO DO OUTRO

Vale dizer que 0 homem ndo se abre ao mundo e ao outro como uma espécie
de ménada leibniziana, & qual tenham sido concedidos mirantes ou janelas
de onde a realidade exterior e, nela, a presenca do outro fossem descobertas
apenas como um espetdculo que a autossuficiéncia do sujeito aceita
contemplar. (VAZ, 2001b, p. 52).

Para o racionalismo moderno, a ideia de self estd ligada & consciéncia ou, de modo
especifico, a uma substancia pensante, racional. Conforme vimos anteriormente, é Descartes,
seguindo o rumo de Santo Agostinho, que vai dar o passo principal em um processo de
internalizacdo que seré elaborado pela era moderna, e que desaguard em uma perspectiva da
primeira pessoa que cruzara os mais diferentes dominios de nossa cultura ocidental, como
fruto da “construcdo conceitual da realidade a partir do sujeito, que se vé elevado a dignidade
de sol do mundo inteligivel” (VAZ, 2001b, p. 69).

Para 0 sujeito nesse processo de internalizacdo, se ha alguma possibilidade de
conhecimento, ele serd apenas da sua experiéncia. Em outras palavras, em uma perspectiva do
self, s6 minha experiéncia pode ser conhecida; desconheco a experiéncia do outro. S6 ha um
acesso aos dados dos sentidos, e esse & 0 meu acesso, interno, aos meus dados dos sentidos. O
que se coloca como questdo, ndo é o fato de se acreditar ou ndo em certa experiéncia alheia,
mas sim a impossibilidade de se falar sobre uma experiéncia que ndo seja a minha. Na Gtica
do sujeito internalizado, essa ndo é uma questdo de impossibilidade empirica ou fisica — mas
I6gica. Pois, do que estou realmente falando, o que estou eu significando ao falar de algo que
foge a mim, de outro que ndo eu, de algo que me é oculto? Como ter acesso ao outro (ja que
ndo internamente)? Como falar do que ndo conhe¢o? Como reconhecer o que desconhego?
N&o se trata de um caso de ddvida sobre o outro, mas da falta de sentido em relacdo a esse
outro.

A moral dessa historia — historia que ndo acaba aqui e ndo é tdo simples e breve como
expusemos — isto é, aquilo que guardamos dessa radicalizagcdo do primado da subjetividade, a
qual deu origem a diversos quebra-cabecas filosoficos, da modernidade aos dias atuais e
adentrou nossa cultura em diversos disfarces; aquilo que dela nos apropriamos e trazemos
para o contexto do reconhecimento e da educacdo especial, dado o seu caréter ilustrativo do
problema decorrente de uma perspectiva da primeira pessoa, & apresentado de modo
esclarecedor por Padre Vaz (2001b, p. 69), ao mostrar que “Esse heliocentrismo egologico

teve como consequéncia o surgimento de uma questdo que pode ser considerada uma das



31

aporias fundamentais do racionalismo: como justificar, a partir do Eu, a pluralidade dos
sujeitos?”.

E aqui que entra Hegel: como aquele que vai de encontro a uma perspectiva onde o
“Cogito envolve o outro, e de alguma maneira, o ofusca ou paradoxalmente o oculta” (VAZ,
2001b, p. 69); que vai de encontro a uma perspectiva em que a certeza de si se configura
apenas como uma “tautologia sem movimento” onde o predicado apenas repete o sujeito —
“Eu sou Eu” — sem significar nada mais, apenas a mesma coisa. E onde o outro, a diferenca,
“nao ¢” (HEGEL, 2014, p. 136), como resultado de uma logica onde “o sujeito aparece a si
mesmo como instaurador e portador da verdade” das coisas, onde o seu discurso ¢ essa
verdade (VAZ, 1981, p. 13). Ou seja, 0 questionamento de Hegel, na Fenomenologia do
espirito, se volta ao que ele denuncia como uma representacao inadequada do sujeito, a qual
nada diz de sua experiéncia, de seu encontro com o mundo objetivo. Ocultando, assim, o fato
de que “a consciéncia-de-si é a reflexdo a partir do ser do mundo sensivel e percebido; é
essencialmente o retorno a partir do ser-Outro” (HEGEL, 2014, p. 136).

Com Hegel, o tema da intersubjetividade, tratado como a questdo do reconhecimento,
ndo apenas € retomado enfaticamente?!, mas ganha fundamento e sistematizacdo que serdo o
ponto de partida para aquilo que hoje pode ser tomado, inclusive, como uma teoria do

reconhecimento:

E sabido que o tema do reconhecimento (Anerkennung), pressentido na
filosofia pratica de Kant e herdado da filosofia juridica e ética de Fichte,
constitui um dos temas fundamentais da filosofia do Espirito de Hegel. Na
verdade, porém, ele se insere, em Hegel, num contexto muito mais vasto do
que o da simples expressdo da relacdo de intersubjetividade, constituindo o
primeiro passo de um movimento dialético que abrangera todo o dominio do
Espirito. Libertado, porém, da construgdo sistemética de Hegel, o tema do
reconhecimento passou a ocupar lugar de relevo na tradigdo filosofica pds-
hegeliana, integrado a corrente de pensamento que fez do problema da
intersubjetividade seu problema fundamental. (VAZ, 2001b, p. 54).

Para Hegel, o sujeito ndo € mais visto somente como subjetividade. Constituido a
partir da intersubjetividade, ele passa a ser entendido, também como totalidade, na sua relacéo
com os diversos niveis da realidade: o0 mundo natural, a cultura, a histdria e 0 Absoluto; sendo
0 conceito de espirito o fio condutor dessa relagdo, dessa evolugdo do homem (VAZ, 2001a,

p. 118-120). O espirito pode ser entendido como a atividade que se atualiza por meio do

21 Cabe destacar que conceitos como “consideracdo”, trabalhado por Rousseau, e “atencdo”, proposto por Adam
Smith, antecederam a proposi¢do hegeliana do “reconhecimento” e apresentam com essa alguns pontos em
comum. (TODORQV, 2013, p. 41).
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pensamento de cada um de nds, na nossa compreensdo da realidade. Ele é um processo da
consciéncia, uma autodeterminacdo, uma autoconstituicdo com vistas a liberdade. Em outros
termos, esse conceito de espirito, em sua imbricada relacdo com as nocdes de liberdade e
autonomia, atravessa toda a obra hegeliana como resultado da experiéncia, na relagcdo entre
eu, o outro e 0 mundo. Todavia, se essa experiéncia opera com vistas a liberdade, é necessario
0 reconhecimento que permite a efetivacdo da liberdade. O conceito de reconhecimento é,
para Hegel, portanto, o aspecto pratico do conceito de liberdade (WILLIAMS, 1998, p. 97).

Assim, em seu empreendimento filosofico de apresentacdo da evolucao da consciéncia
— em uma exposi¢do que vai, portanto, dos momentos mais abstratos aos mais concretos dessa
experiéncia —, Hegel mostra como a consciéncia esta sempre representada por sua relacao
com um outro. Nessa relacdo, a primeira identidade da consciéncia-de-si € 0 desejo. O objeto
do desejo € o meio para a vida, havendo necessidade de apropriacdo desse objeto pelo sujeito,
ou seja, a satisfacdo do seu desejo. Esse desejo impulsionara a acdo que destroi o objeto
desejado, negando a oposicéo, a diferenca, e afirmando a consciéncia-de-si diante da dindmica
da vida.

No entanto, esse objeto, por ser consumido ou desaparecer nessa dindmica, “ndo ¢
capaz de permanecer em face do sujeito e exercer nessa permanéncia a fungdo mediadora que
faz passar o sujeito da identidade abstrata do Eu puro para a identidade concreta do Eu que se
pde a si mesmo na diferenga do seu objeto” (VAZ, 1981, p. 17). Em outros termos, a dialética
do desejo, dada sua natureza, implica uma consciéncia-de-si nunca satisfeita e, portanto,
distante da verdade da certeza que o sujeito busca de si. Desse modo, a pura idealidade do “Eu
sou Eu” permanece soberana, o que leva Hegel a dar um passo argumentativo no sentido de
formular que a “consciéncia-de-si s6 alcanca sua satisfagdo em uma outra consciéncia-de-si”
(HEGEL, 2014, p. 141). Nas palavras esclarecedoras de Vaz (1981, p. 17):

O sujeito humano se constitui tdo somente no horizonte do mundo humano e
a dialética do desejo deve encontrar sua verdade na dialética do
reconhecimento. Aqui a consciéncia faz verdadeiramente a sua experiéncia
como consciéncia-de-si porque o objeto que é mediador para 0 Sseu
reconhecer-se a si mesma nao € o objeto indiferente do mundo, mas é ela
mesma no seu ser-outro: é outra consciéncia-de-si.

E no encontro de duas consciéncias-de-si, de duas subjetividades desejantes, em um
enfrentamento humano que ocorre 0 momento do reconhecimento. Um movimento dialético,
da satisfacdo do desejo ao reconhecimento, o qual da a possibilidade de que a certeza que as

consciéncias-de-si tém subjetivamente de si mesmas se transforme em uma verdade objetiva.
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Pois, na logica hegeliana, “cada uma (consciéncia-de-si) esta certa de si mesma, mas ndo do
outro; ¢ assim sua propria certeza de si nao tem verdade nenhuma”. (HEGEL, 2014, p. 145).

A diferenca entre os momentos do desejo e do reconhecimento, em termos mais
usuais, pode ser pensada, como a diferenca entre o desejo do animal e o desejo do homem,
como a passagem da satisfacdo de um desejo biologico para um desejo propriamente humano.
Como destaca Todorov, “a segunda etapa ¢ muito mais espetacular”. (TODOROQOV, 2013, p.
43) Nela, o homem “nao se contenta, e, buscando algo além de sua satisfagdo material, aspira
ao reconhecimento de seu valor, o que somente alcanga através do olhar do outro”
(TODOROV, 2013, p. 41). Aqui, o reconhecimento alcancado por meio do olhar do outro €
imprescindivel para a verdade da certeza de si. Em termos hegelianos, esse € o movimento
dialético que permite que a consciéncia-de-si seja em-si e para-si. Como ele pontua, “a
consciéncia-de-si € em si e para si quando e porque € em si e para uma Outra; quer dizer, s6 é
como algo reconhecido. [...] O desdobramento do conceito dessa unidade espiritual, em sua
duplicagéo, nos apresenta 0 movimento do reconhecimento” (HEGEL, 2014, p. 142).

Ao comentar na Enciclopédia das ciéncias filosoficas sobre a consciéncia-de-si que
reconhece, Hegel d4 a dimensdo dessa etapa espetacular: “E uma luta: pois eu ndo posso me
saber no Outro como a mim mesmo, enquanto o Outro é para mim um outro ser-ai imediato”
(HEGEL, 1995, p. 201). E um encontro fundante com o outro, € a0 mesmo tempo um
“combate eterno” (TODOROV, 2013, p. 43) por um valor que se coloca como superior a
vida: o valor de ser reconhecido. Onde a capacidade de se defrontar com a morte é a
capacidade de mostrar que nada é mais importante do que esse valor. E a prova dada por
aquele que arrisca, de que a consciéncia-de-si € um puro ser-para-si, € ndo apenas um ser-
para-a-vida, como o animal. Este Gltimo busca apenas as garantias para a sua conservacao,
postura que, para Hegel, levada a ordem do humano, seria uma forma de escraviddo, uma
rentncia ao reconhecimento e, em Gltima instancia, a liberdade.

A ilustracdo da dialética do reconhecimento como uma luta, como aquilo que Vaz
nomeou uma parabola da filosofia ocidental — a dialética do senhor e do escravo — traz muito
da complexidade e da abrangéncia desse enfrentamento entre subjetividades e suas
possibilidades para se pensar 0 que esta em jogo nas relagdes intersubjetivas. Principalmente,
no seu cruzamento com as noc¢des de identidade e liberdade. Cabe aqui, porém, refletir,
mesmo que de modo breve, sobre as figuras utilizadas por Hegel para apresentar o encontro
de duas consciéncias-de-si, de modo a ndo se perder o foco de interesse deste estudo.

Por que Hegel utiliza as figuras do senhor e do escravo para ilustrar o momento do

reconhecimento? Por que ele fala em uma luta? Ora, 0 que temos na exposi¢do hegeliana da
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dialética do senhor e do escravo ¢ a ilustragdo da ldgica de funcionamento dessa relagdo. “A
ordem dos momentos (0 Desejo, o0 Reconhecimento...) descreve propriamente 0 movimento
dialético ou a logica imanente da Fenomenologia” (VAZ, 1981, p. 12), contextualizando e
dando sentido as figuras que surgem. Portanto, quando usa, no momento do reconhecimento,
as figuras do senhor e do escravo, Hegel ndo pretende expor, por exemplo, o problema da
origem da sociedade. Também ndo esta tratando somente de uma perspectiva antropoldgica da
consciéncia-de-si??. Tampouco de um momento particular da historia. Esta tratando também,
e aqui entramos naquilo que entendemos como o ponto a ser destacado neste texto, de uma
categoria para se pensar a historia, de “uma condigdo da experiéncia humana” (HYPPOLITE,
1999, p. 185): o momento da experiéncia das relaces de desigualdade no reconhecimento,
onde Hegel encontrou, nas figuras do senhor e do escravo, uma representacdo dramatica,
radical e ilustrativa.

Nas palavras de Jean Hyppolite (1999, p. 180), “somente sou consciéncia de si quando
me fago reconhecer por outra consciéncia de si, e se reconhego a outra do mesmo modo”. E é
uma luta de vida e morte pelo reconhecimento que permite desenvolver nos sujeitos um
sentimento racional atento as suas comunidades intersubjetivas, a medida que essa luta, ao
longo dos diversos estagios da consciéncia, chama sua atencdo para aquilo que
subjetivamente pretendem realizar. Uma luta, um combate, onde o outro ndo pode ser
aniquilado. “Porque, se um dos dois que estéo lutando entre si por seu reconhecimento mituo
perece — ainda que seja s6 um deles —, nenhum reconhecimento tem lugar: o sobrevivente
existe tdo pouco quanto o morto como um [ser] recognoscente” (HEGEL, 1995, p. 202).

Como destaca Hegel, procurando prevenir mal-entendidos?®, uma luta pelo
reconhecimento levada ao extremo so teria vez em um estado de natureza, e se constituiria,
nesse caso, em uma resolucdo negativa do conflito de duas consciéncias-de-si. Tal resolucao
precisa ser positiva, o que se da apenas por meio do reconhecimento muatuo. Esse é o ponto de
destaque na légica hegeliana. Como observa Axel Honneth, o0 movimento do reconhecimento
mutuo é o que garante que, a0 mesmo tempo que eu me (re)concilie com o outro, na medida
em que me sei reconhecido por esse em algumas de minhas capacidades e propriedades, eu

também me torne ciente de minha identidade. E na dimensdo de uma intersubjetividade

22 Aqui deixamos claro nosso entendimento de que, apesar de se utilizar de uma figura historica, que faz parte da
cultura — Hegel ndo pretende se ater apenas a uma perspectiva antropologica da consciéncia-de-si, como defende
Kojéve, um dos principais de seus comentadores, para quem “ a dialética historica é a dialética do senhor e do
escravo” (2002, p.15), e a partir da qual a ideia de reconhecimento acaba por ficar fortemente entrelagcada com
uma ideia de luta por poder.

23 Observagao feita no Adendo ao § 432, da Enciclopédia das Ciéncias Filosoficas — I11.
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pratica que os individuos, lancados num movimento de reconhecimento reciproco,
reconhecem a si mesmos, conhecem sua identidade inconfundivel, se contrapondo ao outro,
novamente, como um particular (HONNETH, 2003, p. 47).

O problema da constituicdo da identidade, da autonomia e da liberdade — desses e de
outros conceitos que se relacionam aquela ideia, ou sentimento, que nos faz ter a estima ou
consciéncia de nés como pessoas livres e dignas de respeito — acaba por ser, entdo, 0
problema desde 0os momentos mais abstratos, da relacdo de um sujeito com o outro. Uma
relacdo na qual o outro esta sempre presente. Uma dimensdo intersubjetiva que, de modo
equivocado (por algumas razdes aqui indicadas) “ndo ¢é geralmente concebida como
necessaria ao homem” (TODOROV, 2013, p. 15).

E desse ponto de partida hegeliano, que tem seu mérito principal na tentativa de
mitigar a “ocultagdo do outro no racionalismo moderno” (VAZ, 2001b, p. 69), e das
possibilidades que ele nos traz para pensar a questdo do outro pelo viés do reconhecimento,
que langamos nosso olhar para o aluno da educagéo especial e para as relagcdes intersubjetivas
nesse ambito. A presenca do outro ndo é um espetadculo que podemos ou ndo aceitar
contemplar, tampouco o aluno da educacdo especial é uma espécie de figurante na cena
educacional. O mundo partido passa a ser objeto, pela lente do reconhecimento, de uma
incOmoda provocagdo. A realidade se impde, o sujeito do racionalismo moderno nédo esta
mais oculto. Retomando as linhas que abrem este capitulo, ndo podemos negar esse encontro:

ndo somos autossuficientes para isso.
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5 RECONHECIMENTO, IDENTIDADE E COISAS AFINS

O nexo existente entre a experiéncia de reconhecimento e a relagdo consigo
préprio resulta da estrutura intersubjetiva da identidade pessoal: 0s
individuos se constituem como pessoas unicamente porque, da perspectiva
dos outros que assentem ou encorajam, aprendem a se referir a si mesmos
como seres a que cabem determinadas propriedades e capacidades.
(HONNETH, 2003, p. 272).

Como visto, Hegel pode ser considerado como responsdvel por uma virada
intersubjetiva, por uma provocacdo a um ideal moderno, ao evidenciar o papel do
reconhecimento na constituicdo da subjetividade, parecendo assim, com sua dialética do
reconhecimento, colocar em xeque certas licdes do humanismo. Essas licGes, como citado
anteriormente, apesar de incompativeis entre si, traziam sempre o0 homem como sendo um
valor seguro, a ndo ser interrogado. Seja por meio do instrumentalismo iluminista onde, sob a
égide de uma disciplina da razdo e do autocontrole, o self podia ser visto como desprendido
de seu exterior; seja por meio do expressivismo romantico, e sua defesa de uma voz interior,
da singularidade de cada um, esse valor seguro era representado, em ultima instancia, por uma
compreensdo associal da identidade moderna.

Se levarmos em consideracdo, por exemplo, os trabalhos de Charles Taylor e Axel
Honneth, os quais abordam a questdo do reconhecimento a partir do viés hegeliano, podemos
dizer, conforme Mendonga, que suas propostas “estdo centradas na autorrealizacdo e na
identidade. No cerne das preocupacOes deles, estdo a formacdo do self e sua capacidade de
manter uma relacdo saudavel consigo mesmo” (MENDONCA, 2009, p. 145). Suas teorias
tratam, em linhas gerais, de uma tentativa de estabelecer uma concepcéo formal de vida boa,
onde a validade dos principios morais depende de atitudes éticas, por sua vez possibilitadoras
da autonomia como autorrealizacdo, desde que condicionadas pela experiéncia do
reconhecimento intersubjetivo, desde a esfera intima.

Ou seja, para esses autores, bem como para Hegel, ha forte laco entre reconhecimento
e identidade, assim como entre reconhecimento e ética. H4 uma ética do reconhecimento cuja
origem esta na esfera intima, subjetiva. Nela compreendemos, por exemplo, a construcdo da
identidade como em constante didlogo com outros significantes. Compreendemos, ou se nao
compreendemos a0 menos experienciamos sem compreender, o carater fundamentalmente

dialdgico da vida humana. Conforme Taylor (2011, p. 42):
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Espera-se que no6s desenvolvamos nossas proprias opinides, perspectivas,
posicBes em relacdes as coisas, até um grau consideravel através da reflexdo
solitaria. No entanto, ndo é assim que as coisas funcionam com as questdes
importantes, tal como a definicdo de nossa identidade. Nds a definimos
sempre em didlogo, por vezes em conflito, com as identidades que nossos
outros significativos querem reconhecer em nods. E, mesmo quando
superamos alguns dos ultimos — nossos pais, por exemplo — e eles somem de
nossa vida, a conversa com eles continua em nos pelo tempo que vivemos.

Por seu turno, o ocultamento desse carater dialogico, situacdo imperiosa até a
proposicdo hegeliana do reconhecimento, € o que da o tom da seguinte afirmacdo de Taylor:
“O que surge com a Idade Moderna ndo € a necessidade de reconhecimento, mas as condi¢des
nas quais a tentativa de ser reconhecido pode fracassar” (TAYLOR, 1994, p. 35). Pois, a
partir de argumentos que ganham forca na experiéncia da modernidade?*, os sujeitos se veem
lancados cada vez mais em um processo de internalizacdo, na formacdo de uma identidade
que se pretende individualizada, constituida por uma verdade que mora no interior da cada
um. “H4a um modo certo de ser humano que é 0 meu modo”?® (TAYLOR, 1994, p. 30),
apoiado em certa nogdo de conhecimento ¢ controle de si, e da posse “de um sentido moral, de
um sentido intuitivo sobre o certo e o errado. [...] A moralidade tem, em um sentido, uma voz
interior” (TAYLOR, 1994, p. 28), caracterizando a identidade como moral e associando-a
com uma ideia de verdade. Assim, abrir mdo dessa minha verdade é abrir mao do que sou,

“ser infiel a0 meu proprio projeto”?®, sendo esse

[...] o poderoso ideal moral que chegou até nés. Concilia importancia moral
com uma espécie de contato comigo mesmo, com a minha propria natureza
interior, que se vé em perigo de estar perdida, em parte pelas pressbes de

24 Conforme Taylor, uma das razGes para o fortalecimento dessa nocéo de identidade individual esta no fato de
gue o reconhecimento baseado em um sistema de honras pré-moderno passa, na modernidade, a dar lugar ao
reconhecimento da igual dignidade de todos. Esse fato apenas da mais corpo a um ideal de autenticidade, de ser
fiel a si mesmo. Axel Honneth, que trard outra dimensdo e aprofundara o estudo sobre a questdo do
reconhecimento, também reconhece na passagem para a modernidade “uma espécie de mudanga estrutural na
base da sociedade, a qual corresponde também uma mudanca estrutural nas relacdes de reconhecimento: ao
sistema juridico ndo é mais permitido atribuir excec¢des e privilégios as pessoas da sociedade em funcdo do seu
status. Pelo contréario, o sistema juridico deve combater estes privilégios e excegdes” (SAAVEDRA e
SOBOTTKA, 2008, p. 11).

% Essa identidade individualizada esta entrelacada com o ideal de fidelidade ao modo préprio de ser de cada
sujeito, sendo nomeado por Taylor como o ideal de autenticidade. Este é um importante conceito para se pensar
0 reconhecimento no pensamento desse autor. No entanto, optamos, neste texto, por ndo o abordar diretamente,
buscando nos ater aquilo que podemos chamar de pontos comuns entre o pensamento de Hegel, Charles Taylor e
Axel Honneth, tomando o primeiro como ponto de partida.

% Aqui nos referimos a seguinte leitura do texto de Taylor: “Essa autenticidade estd intimamente ligada a uma
mudanga na origem da propria nogdo ética, descrita como uma voz que vem do interior e que mostraria ao
individuo como viver. A capacidade de cada um, de criar e perseguir seu préprio modo de vida, torna cada
individuo original e coloca-o diante da questdo da fidelidade a esse projeto” (SAAVEDRA e SOBOTTKA,
2009, p. 388).
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encontro a conformidade ao exterior, mas também porque, ao tomar uma
postura instrumental em relagcdo a mim mesmo, posso perder a capacidade de
ouvir essa voz interior. Esse ideal aumenta grandemente a importancia desse
auto contato ao introduzir o principio da originalidade: cada uma de nossas
vozes tem algo Unico a dizer. Ndo apenas ndo devo moldar minha vida as
exigéncias da conformidade externa; eu ndo posso sequer encontrar o
modelo pelo qual viver fora de mim. Eu s6 posso encontra-lo dentro de mim.
(TAYLOR, 1994, p. 30).

Grande equivoco, diria Hegel. Pois de nada adianta ter a certeza de si mesmo. N&o ha
como moldar minha vida a partir de uma perspectiva monoldgica. E apenas em um processo
de reconhecimento intersubjetivo mutuo, “no jogo recursivo e sem fim do encontro com o
outro que as identidades se constroem e que a propria ideia de autorrealizacdo se configura”
(MENDONCA, 2009, p. 148). E nisso reside o fracasso do reconhecimento, se pensado em
termos modernos, ja que o ideal moderno de identidade, ao dar vazdo a um individualismo
exacerbado, nega o carater fundamentalmente dialdgico da formacdo da identidade,
impossibilitando, em termos hegelianos, que possa ser alcancada a verdade da certeza que um
sujeito tem de si, argumento aprofundado na seguinte tese, onde Taylor procuta sintetizar sua

critica a essa identidade moderna, ao afirmar a importancia do reconhecimento:

A tese é que nossa identidade é parcialmente formada pelo reconhecimento
Ou sua auséncia, e muitas vezes pelo reconhecimento incorreto dos outros,
podendo uma pessoa ou grupo sofrer prejuizo real, distorcdo real, se as
pessoas ou sociedade ao redor dela espelharem uma imagem confinante,
degradante ou desprezivel delas mesmas. N&o reconhecimento ou
reconhecimento incorreto pode infligir dano, pode ser uma forma de
opressao, aprisionando alguém em um modo falso, distorcido e reduzido de
ser. (TAYLOR, 1994, p. 25).

Do mesmo modo que para Taylor, a obra hegeliana também é de fundamental
importancia para a reflexdo de Axel Honneth, outro tedrico do reconhecimento. No entanto,
enquanto o primeiro tem como exemplar, para pensar a questdo do reconhecimento, a
dialética do senhor e do escravo (TAYLOR, 1994, p. 26), o segundo recorre, de modo
especifico, aos escritos do jovem Hegel, a partir da intuicdo de que “se pode encontrar no
conceito de reconhecimento intersubjetivo uma estrutura normativa subjacente que explica o
crescimento e desenvolvimento pratico dos individuos [..] ligada ao crescimento e
desenvolvimento pratico das sociedades” (ZURN, 2015, p. 24). De acordo com as indicac¢oes
do proprio Honneth em Luta por reconhecimento, € basicamente do Sistema da vida ética de
Hegel que ele tomara, como ponto de referéncia para sua tese, a ideia de “vida ética absoluta”,

termo que, conforme esclarece Jean-Philippe Deranty (2009, p. 189),
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[...] indica um ponto ideal na vida social, onde os individuos desenvolveram
suas capacidades tedricas e praticas individuais a0 méaximo, e onde suas
interacBes reciprocas também foram totalmente desenvolvidas. [...] Ja entdo
0 "reconhecimento” caracteriza-se proeminentemente como 0 nome da
interacdo social que faz com que 0s sujeitos se envolvam completamente uns
com o0s outros. "Vida ética absoluta” e "reconhecimento” encapsulam
perfeitamente a intuicdo-chave que Honneth, de agora em diante, toma
emprestado consistentemente de Hegel.

No entanto, Honneth, ao mesmo tempo em que defende a ideia de que, para um
desenvolvimento positivo e saudavel de suas identidades, os sujeitos “precisam ter a chance
simétrica de desenvolver a sua concepcdo de vida boa sem sofrerem os sintomas das
patologias oriundas das experiéncias de desrespeito” (SAAVEDRA e SOBOTTKA, 2008, p.
14), também enfatiza — apoiado em Hegel, e no que podemos chamar de sua teoria do
reconhecimento objetivo?” — que a unido politica ndo é natural, portanto o reconhecimento
também ndo é. Natural é o conflito. O motivo desse conflito, porém, fazendo jus ao texto
hegeliano, ndo é uma luta por auto conservagdo, por sobrevivéncia. O motivo é uma luta a
qual estamos sempre dispostos a lutar, por reconhecimento. O qual ndo se da por dever, por
uma norma imposta, que ndo é fruto, tampouco, da autoconsciéncia de um sujeito
transcendental. Pelo contrério, € algo a ser buscado, conquistado, mas que pode ser negado.

Disso, segue-se a ideia, defendida por Honneth, de que a construcdo da identidade se
da sempre em uma esfera intersubjetiva onde surge uma tensdo, onde o sujeito s6 pode
encontrar o reconhecimento de seu defrontante “quando demonstra, pela disposi¢do de uma
luta de vida ou morte, que a legitimidade de suas pretensdes vale mais para ele do que a
existéncia fisica” (HONNETH, 2003, p. 91); onde se empreende uma tentativa ndo apenas do
reconhecimento de uma individualidade enquanto tal, mas, onde, por meio de sucessivas
etapas de conflito e reconciliacdo é provado que essa individualidade é digna do
reconhecimento, onde esse sujeito, espelhado, identificado, pretende ser reconhecido em sua

totalidade. Em suas palavras:

27 Aqui, seguindo a orientacdo tedrica assumida por Honneth referimo-nos, basicamente, aqueles tidos como os
escritos do jovem Hegel, anteriores a Fenomenologia do Espirito, onde temos uma “teoria do reconhecimento
objetivo”, em vez de uma “filosofia da consciéncia subjetiva”. Segundo Honneth, nesta tlltima, o movimento das
relagdes humanas intersubjetivas perde sua forca, pois, na andlise das etapas da formacdo da consciéncia
individual, as relagdes comunicativas ndo sdo mais entendidas como formadora dos individuos, e o conflito
perde seu papel fundamental como agente mediador da consciéncia individual, tonando-se apenas um medium no
processo de universalizacdo social.
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[...] h& de ocorrer um conflito ou uma luta nessa experiéncia do reconhecer-
se-no-outro, porque s6 através da violagdo reciproca de suas pretensdes
subjetivas os individuos podem adquirir um saber sobre se 0 outro também
se reconhece neles como uma “totalidade” [...] (HONNETH, 2003, p. 63).

Por outro lado, como destaca 0 pensador alemdo, o ndo reconhecimento ndo leva
apenas a incerteza de um individuo sobre si e sobre o seu papel e importancia no meio em que
vive, mas interferem na estrutura fundamental de sua subjetividade — tese defendida também
por Charles Taylor em Politicas do Reconhecimento — uma vez que violam expectativas de
reconhecimento ligadas as condigdes de sua integridade psiquica (HONNETH, 2003, p. 260),

interferindo no entendimento que um sujeito tem de si mesmo. Isso o credencia a dizer que:

Conceitos negativos dessa espécie designam um comportamento que nado
representa uma injustica s6 porque ele estorva os sujeitos em sua liberdade
de acdo ou lhes inflige danos; pelo contrério, visa-se aquele aspecto de um
comportamento lesivo pelo qual as pessoas sdo feridas huma compreensao
positiva de si mesmas, que elas adquiriram de maneira intersubjetiva.
(HONNETH, 2003, p. 213).

Lembrando a trajetéria da consciéncia-de-si hegeliana exposta anteriormente, nédo
basta que eu pretenda definir o meu desejo, mostrar os limites de minha individualidade. Em
um encontro entre duas consciéncias-de-si, devo tornar isso reconhecido e saber-me
reconhecido pelo outro, saber-me digno de reconhecimento. E nesse sentido que Honneth
destaca que conceitos negativos, como ofensa, rebaixamento e humilhacdo, se referem a
formas de desrespeito, a formas de reconhecimento recusado, que comprometem de modo

geral a integridade dos individuos:

Nessas alusdes metaforicas a dor fisica e a morte, expressa-se
linguisticamente o fato de que compete as diversas formas de desrespeito
pela integridade psiquica do ser humano o mesmo papel negativo que as
enfermidades organicas assumem no contexto da reproducdo de seu corpo:
com a experiéncia do rebaixamento e da humilhacdo social, os seres
humanos séo ameagados em sua identidade da mesma maneira que 0 sdo em
sua vida fisica com o sofrimento de doencas. (HONNETH, 2003, p. 219).

Assim se pde o desafio do reconhecimento. Um desafio que surge com o advento da
modernidade e a necessidade de reconhecimento de um self que se compreende a partir de
uma perspectiva individualizada, auténtica de ser. E que se depara com o outro. Com 0 outro
que ele pode ndo conhecer, e ndo reconhecer. E pelo qual pode ndo ser conhecido, tampouco

reconhecido, podendo, citando novamente as palavras de Taylor, vir a sofrer alguma forma de
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prejuizo, opressdo, aprisionando-se em um modo falso, distorcido e reduzido de ser. O que faz
com que o reconhecimento se cologue entdo como um bem desejavel, quem sabe o de maior
valor, ja que pode ser dito como vital, “algo que os individuos necessitam para desenvolver e
manter recursos psicolégicos adequados para o florescimento da vida individual”.?

Um florescimento individual que se d& sobremaneira no espaco publico da escola. Um
espaco que, como dito anteriormente, ainda pode ser visto como representante da
modernidade, sustentando e fortalecendo o seu discurso. E onde alunos e professores,
herdeiros dessa “experiéncia”, se veem sob o conflito de serem verdadeiros consigo proprios,
mas também atenderem ao principio de que todos merecem respeito a individualidade que os
constitui, merecem dignidade, buscando resolver a célebre equacdo entre igualdade e
diferenca. Um espaco onde muitas das principais ideias e conceitos da modernidade sao
defendidos bem como postos a prova. Pois, se pensarmos nos propdsitos da politica
educacional, ndo é justamente com as ideias de identidade e outras que dela de certo modo se
seguem — como autonomia, liberdade, autorrealizagdo e dignidade — que nos deparamos??°

Desse modo, pode ser interpretado como aberto 0 caminho para pensarmos a questao
do reconhecimento no contexto da educacdo, bem como mais especificamente no contexto da
escola. E mais: Por que ndo também em relacdo a uma de suas expressdes mais potentes, qual
seja, no contexto da educacdo especial, com toda a resposta que ela pode vir a oferecer a
educacdo como um todo? Como destaca Deborah Youdell (2006, p. 22),

Necessidades Educacionais Especiais ou, em encarnagfes anteriores,
ineducabilidade, atraso e inadaptacdo tém sido ha muito a preocupacdo da
educacdo. De fato, [...] € possivel argumentar que, embora as Necessidades
Educacionais Especiais estejam frequentemente localizadas a margem da
educacdo, € nesse local, no limite, que as Necessidades Educacionais
Especiais atuam para definir e assegurar a continuidade do centro normativo
da educacéo.

Portanto, trata-se de, mesmo ndo perdendo de vista a margem, voltar-se para o inicio

desse caminho aberto.

28 Referéncia a citacdo contida na Simula do Curso de Filosofia Politica e Social Avancada
(ARTS3368/PHIL5008), do semestre 2/2013, da Faculdade de Artes e Ciéncias Sociais, na Universidade de New
South Wales, Australia, p. 03, ministrada por Heikki lk&heimo, abordando o tema do reconhecimento, tido por
esse professor como um dos temas mais intensamente discutidos na filosofia social e politica contemporanea.

29 Nesse sentido, recomendamos, por exemplo, a leitura das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, na Secéo
intitulada Etica da ldentidade, onde a educagio ¢ tida como “um processo de construgdo de identidades”.
(BRASIL, 2000, p. 64). Outros exemplos serdo apresentados no decorrer do texto.
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6 EDUCACAO E RECONHECIMENTO

Diante da lei, os individuos pedem igualdade; na vida social procuram uma
coisa completamente diferente de uma igualdade incolor e inodora: seu
reconhecimento através dos outros, uma confirmacdo de sua existéncia.
(TODOROV, 1999, p. 238).

Em Schools of Recognition, ao explicar os motivos de sua pesquisa, Charles Bingham
se coloca as seguintes questdes: “Mas por que reconhecimento? Por que escolhi estudar o
reconhecimento como uma preocupacdo educacional? ” (BINGHAM, 2001, p. 3) De certo
modo, essas questdes servem como um caminho a ser percorrido para a reflexdo sobre o outro
na educacao especial.

Com Bingham, compartilhamos a ideia de que os ‘“educadores necessitam de um
discurso do reconhecimento” (BINGHAM, 2001, p. 156). Isso ndo implica, como ja
observamos na introducdo deste texto, a necessidade de definir o que o reconhecimento deve
ser. O primeiro objetivo, que é o deste capitulo, € tentar mostrar, apoiado nas reflexdes desse
e de outros autores, a sua importancia no ambito educacional. E, a partir disso, trazer outras
questBes, voltadas para a preocupacdo especifica deste estudo. Pois: qual o papel do
reconhecimento se tomarmos a escola como um dos espacos onde as identidades dos alunos e
professores estdo potencialmente em jogo? Como se da o reconhecimento, de modo mais
especifico, no contexto da educacdo especial? O que ele pode significar em uma dimenséo
onde o que esta fortemente inscrito é o pathos da distancia e da diferenca?

Uma possivel abordagem a essas questdes, como ja enunciamos, pode se dar a partir
da andlise da relacdo intrinseca entre o “reconhecimento” e outras ideias, as quais podem ser
consideradas como conceitos-chave na formacdo®®, em um processo por vezes de mutua
reflexividade®!. Aqui destacamos por exemplo — e em meio a outras ideias possivelmente

articulaveis e ja mencionadas — as de identidade, autonomia e dignidade.

30 Aqui nos apropriamos da expressédo utilizada por Hans-Georg Flickinger em Autonomia e reconhecimento:
dois conceitos-chave na formacéo, 2011.

31 Nesse sentido, destacamos por exemplo a analise que Hans-Georg Flickinger faz da relacdo entre autonomia e
reconhecimento, tomando-os como “conceitos-chave na formagao”. Em suas palavras: “Qualquer que seja o
caminho para alcancar a autoestima ou autonomia pessoal, ele passa pelo reconhecimento de alguém, ao qual se
atribui também a autonomia sustentada pelo reconhecimento social. Trata-se, assim, da diretriz basica para o0s
processos que visam a conquista da maioridade, autonomia e liberdade pessoais. Na medida em que esse
objetivo subjaz também ao processo educativo, ele terd de levar em consideracdo essa relacdo de mdtua
reflexividade entre autonomia e reconhecimento”. (FLICKINGER, 2011, p. 11)



43

Essa tese, por seu turno, reverbera em documentos norteadores da educagéo especial®?,
como nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica®®. Nesse
documento, o estabelecimento do direito a educacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais esta fundamentado em alguns principios, sendo eles o da “busca da
identidade”, 0 da “preservagio da dignidade humana” e 0 do “exercicio da cidadania”®*
(BRASIL, 2001, p. 24). Se tomarmos como exemplo o principio da “busca da identidade”,

somos informados de que

Todo cidaddo deve primeiro tentar encontrar uma identidade
inconfundivelmente sua [...]. Assim, é possivel que, para encontrar sua
identidade especifica, cada cidaddo precise encontrar-se como pessoa,
familiarizar-se consigo mesmo, até que, finalmente, tenha uma identidade,
um rosto humanamente respeitado. (BRASIL, 2001, p. 25).

Tal citacdo, lida pela lente do reconhecimento®, poderia ser reescrita de forma

diversa, mas mantendo certa Idgica, e aqui retomamos ilustrativamente o texto de Honneth:

[...] na medida em que se sabe reconhecido por um outro sujeito em algumas
de suas capacidades e propriedades e nisso esta reconciliado com ele, um
sujeito sempre virad a conhecer, ao mesmo tempo, as partes de sua identidade
inconfundivel e, desse modo, também estara contraposto ao outro novamente
como um particular. (HONNETH, 2003, p. 47).

Essa semelhanca entre o discurso da politica educacional e o discurso filoséfico do
reconhecimento ndo € irrelevante, e aparece de modo mais claro, mesmo que ndo explicito, e
ainda que por uma associac¢do de ideias, em linhas posteriores do documento ja referido. Nele,
“a consciéncia do direito de constituir uma identidade propria e do reconhecimento da
identidade do outro traduz-se no direito a igualdade e no respeito as diferengas” (BRASIL,
2001, p. 26). Diante de tal perspectiva, o direito a igualdade e o respeito as diferencas sao,
pode-se dizer, os resultados da consciéncia do nosso direito & constituicdo da propria
identidade, bem como do reconhecimento matuo de outras identidades. Eles fundamentam,

como podemos ler, no dialogo com outro texto, o da Politica Nacional de Educagdo Especial

32 A referéncia aqui feita é a educacéo especial no Brasil.

33 A utilizacdo do texto das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica como parte do
argumento deste capitulo, de modo algum desconsidera documentos posteriores referentes a educagdo especial
em nosso pais, sendo seu uso fundamentalmente argumentativo.

34 Esse principio, por entendermos que esta voltado para uma dimenséo do reconhecimento mais politica do que
pessoal, ndo sera abordado neste texto.

35 Expressdo utilizada por Charles Bingham em Schools of Recognition e que adotamos para justificar nossa
abordagem de pesquisa.
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na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, o proprio paradigma tedrico da educacéo inclusiva®
(BRASIL, 2008, p. 1) e, consequentemente, da educacdo especial sob essa perspectiva. Em
outras palavras, poderiamos concluir que esses textos defendem a perspectiva de que sem o
reconhecimento do outro, da sua identidade, ndo ha igualdade, tampouco respeito as
diferengas. A consequéncia do ndo reconhecimento, nesse caso, seria 0 esvaziamento do

proprio projeto educativo, o qual defende que

Uma das formas pelas quais a identidade se constitui € a convivéncia e,
nesta, pela mediacdo de todas as linguagens que 0s seres humanos usam para
compartilhar significados. Destes, 0s mais importantes sdo 0s que carregam
informacGes e valores sobre as proprias pessoas. Vale dizer que a ética da
identidade se expressa por um permanente reconhecimento da identidade
propria e do outro. E assim simples. Ao mesmo tempo, é muito importante,
porgue no reconhecimento reside talvez a grande responsabilidade da escola
como lugar de conviver, e, na escola, a do adulto educador para a formagéo
da identidade das futuras geragdes. (BRASIL, 2000, p. 66)

Assim, ao voltar-se de modo mais especifico para a questdo da identidade, pode se
inferir, a partir dos contextos mencionados, a expressdo de algo que parece estar perceptivel
no discurso educacional de modo geral, mas nem por isso é tomado como premissa a ser
seguida no agir educativo/pedagogico. Um grande erro, ja que, como pontua Mark Bracher, “a
primeira coisa que os educadores precisam entender sobre a identidade é sua importancia
como uma forga motivacional” (BRACHER, 2009, p. 3). Para esse autor, uma identidade bem
desenvolvida, bem construida, traria ndo apenas implicagdes positivas para 0 nosso bem-estar
e a evitacdo ou superacdo de possiveis problemas sociais. Seria essencial, inclusive, para o
desenvolvimento da inteligéncia, da capacidade e da motivacdo para aprender (BRACHER,
2009, p. XI). Uma motivacdo que pode ser vista como um interesse profundo, uma
“identificacdo com quem e com 0 que noés desejamos saber” (BALLARD, 2003, p. 17). Uma
“identificacdo” que se coloca como modo de conhecer o outro, uma luta por consciéncia de
participacdo com esse (BALLARD, 2003, p. 17), de também ser reconhecido por esse outro.

Posto isso, tal raciocinio, colocado em termos negativos, implicaria ndo somente a
conclusdo de que identidades inseguras, vulneraveis, ndo reconhecidas ou reconhecidas de
modo incorreto interfeririam “no aprendizado, ensino, produtividade e bem-estar pessoal”
(BRACHER, 2009, p. XIII), mas também que essas identidades refletiriam experiéncias que

ultrapassariam a esfera subjetiva e adentrariam a esfera publica, interferindo “na harmonia

% “A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgio de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis”. (BRASIL, 2008, p. 1)
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social e justica” (BRACHER, 2009, p. XIII). Principalmente, no que diz respeito ao aspecto
da justica tocante a autodeterminacdo e sua relacdo com a as ideias de inclusdo e
democracia®’, colocando em xeque, inclusive, a sustentagio dessas ideias enquanto ideais.
Assim, seja a partir de uma concepcao de identidade como o entendimento das pessoas
daquilo que elas sdo, das caracteristicas que as definem como um ser humano (TAYLOR,
1994, p. 25), seja como o sentimento de alguém — sobre si mesmo — como uma for¢a que
importa no mundo (BRACHER, 2009, p. 6), parece estar clara a relagdo estabelecida entre
identidade, reconhecimento e educacdo, e a escola, prima facie, como o lugar do

reconhecimento:

Em grande parte, as questBes de reconhecimento sdo questdes de
escolaridade e educagdo. E talvez o mais importante, elas sdo questbes de
identidade e questdes de pedagogia e politica. Para ver como estamos
obrigados com o que diz respeito ao reconhecimento, precisamos refletir
sobre a natureza da identidade e as interagdes das identidades sociais [...].
Reconhecimento, como uma forca politica e foco da pratica pedagdgica, é
central para a formagdo da identidade nas escolas e nas salas de aula.
(JENLINK, 2009, p. 208).

Ocorre que, apesar desse entendimento, também se argumenta, que os educadores
necessitam de um discurso do reconhecimento. O que pode, para alguns, causar certa
estranheza, ja que tal necessidade, em tese, ndo precisaria ser reivindicada. Pois, no contexto
escolar a auséncia de reconhecimento ou o reconhecimento incorreto poderiam ser pensados,
e talvez sejam em alguns casos, como algo ndo usual, até mesmo de dificil e indevida
ocorréncia. A escola € o lugar do encontro, onde se inicia, para além da esfera familiar, o
processo de socializa¢do. Presume-se e espera-se, assim, que nela o reconhecimento esta ou
deveria estar a trabalhar. Alias, que isso estd em tese garantido por meio do texto de uma
politica educacional, ou mesmo de uma lei que a essa se sobrepde. E sendo o reconhecimento,
portanto, algo desejavel, ele se realiza com consequéncias nas praticas pedagogicas escolares.

Apenas em tese, porém. Uma vez que, mesmo diante dessa expectativa, 0 que se tem na

37 Como diferencia Iris Marion Young, o autodesenvolvimento e a autodeterminagdo sdo valores que
correspondem a formas de justica ou injustica, estando a Ultima relacionada ao constrangimento institucional,
respectivamente nas formas de opressdo e dominacdo. Como destaca a autora, o autodesenvolvimento tem
relagdo direta com a opressdo, estando mais voltado a distribuicdo de bens e renda, e em razdo disso restando
como limitado para avaliar a justiga ou 0 bem-estar. J& a nogéo de autodeterminacéo, relacionada diretamente e
de modo oposto a dominagdo, que associamos de modo mais estreito a questdo da identidade e da autonomia,
consiste, conforme Young, em as pessoas participarem efetivamente na determinagdo de suas acles. Para a
autora, “pessoas vivem dentro de estruturas de dominagao se outras pessoas ou grupos podem determinar, sem
reciprocidade, as condi¢Bes de suas acles, quer diretamente, quer em virtude de consequéncias estruturais de
suas ac¢bes”. (YOUNG, 2000, p. 32)
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maioria das vezes € o reconhecimento estabelecido apenas como preocupacao educacional
implicita, como se estivesse sempre a trabalhar, mas, por alguma razdo, ndo sendo trazido a
tona.

Ao falar do processo educativo, Hans-Georg Flickinger apresenta um recado a essa
implicitude, recado esse trazido pela ideia de reconhecimento, quando tomada com seriedade,
na esfera pratica: “A teoria do reconhecimento coloca o dedo nessa ferida”, ao lembrar da
indissociabilidade entre educacdo e relacdes sociais éticas e moralmente justificaveis
(FLICKINGER, 2013, p. 33). E complementa:

Resumindo, uma vez que o sucesso do processo educativo depende
essencialmente da experiéncia social que este oportuniza, precisa-se de um
critério ético-moral capaz de dar conta desse fato e de encontrar aceitagdo
geral. A teoria do reconhecimento responde a essa demanda, ao fazer do
reconhecimento muatuo a diretriz ético-moral por exceléncia no palco social.
(FLICKINGER, 2013, p. 33).

Assim, na esteira do recado acima, uma possivel resposta a pergunta sobre por que
estudar o reconhecimento como uma preocupacao educacional pode ser a seguinte: hd uma
ferida antiga que precisa ser tocada. Pois, por mais que se admita o reconhecimento como
algo intuitivamente positivo; por mais que se presuma que a necessidade humana de
reconhecimento esta a trabalhar em varios modelos de educacdo, é importante que 0s
educadores percebam essa necessidade — moral e ética — em sua verdade prépria, pois ha
feridas e injurias que logo se tornam aparentes quando o reconhecimento esta sujeito & analise
(BINGHAM, 2001, p. 9-10). Portanto, é por meio da ideia de reconhecimento que podemos
refletir, de um modo mais agudo e incisivo, ndo apenas se essa ideia esta a trabalhar na
educacdo, mas também se ela responde a reivindicacdo de que os alunos e professores
necessitam de “algo” quando estdo juntos em locais como a escola.

A aposta de Charles Bingham é a de que esse algo que os seres humanos necessitam
quando estdo compartilhando o espaco publico de uma escola é dignidade. E ndo apenas
necessitam como tem direito a ela, merecem-na. Pode se dizer que esse € 0 conceito-chave
que, em Schools of Recognition, € relacionado ao reconhecimento, mesmo que nessa obra ndo
seja apresentada pelo autor uma definicdo para o conceito de dignidade. Nesse sentido,
também ndo é uma preocupacao de nosso estudo oferecer essa definicdo. Apenas nos cabe
destacar, em primeiro lugar, que de modo semelhante a importancia declarada por Bingham, é
essa a reivindicacdo que encontramos no texto das Diretrizes Nacionais para a Educacao

Especial na Educacdo Basica, onde temos a “preservacdo da dignidade humana” como valor
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fundamental, e um principio segundo o qual “toda e qualquer pessoa é digna e merecedora do
respeito de seus semelhantes e tem direito a boas condi¢Ges de vida e a oportunidade de
realizar seus projetos” (BRASIL, 2001, p. 24). E também nas leis e diretrizes de educacéo
especial subsequentes, que reivindicam os direitos a educacdo, a diferenca e a igualdade. Em
segundo lugar, cabe destacar algo que pode soar ébvio: a dignidade € nutrida por atos de
reconhecimento em encontros humanos (BINGHAM, 2001, p. 9), sendo o ndo
reconhecimento ou o reconhecimento incorreto®, por extensdo logica, uma afronta a
dignidade humana.

Defender a necessidade de que professores (e alunos) reflitam sobre a relagéo entre a
ideia de reconhecimento e nocdes tdo abrangentes quanto as de identidade e dignidade, pode
ter um grande impacto para 0 meio educacional. Mesmo que, para 0 argumento aqui
defendido, ndo esteja em jogo se € a identidade, a autonomia ou a dignidade que deve ocupar
fundamentalmente o posto desse “algo” necessario na escola. O que estd em jogo € como, por
meio da ideia de reconhecimento, podemos refletir sobre o fato de nogdes mencionadas como
caras a humanidade — e aqui lembramos outras como autorrealizacdo, liberdade e
emancipacao — estarem sendo realizadas ou ndo no espaco escolar.

Ao discorrer sobre as experiéncias de reconhecimento, Charles Bingham, tendo como
ponto de partida a abordagem de Taylor, oferece uma tipologia simples, provisoria, que ele
pressupde como insuficiente para dar conta de toda nuance contida nessa questdo
(BINGHAM, 2001, p. 3), contudo, satisfatoria para introduzir a questdo do reconhecimento
como tema fulcral para a educacdo. De modo sucinto, ele opBe a possibilidade de ser
reconhecido, de ser afirmado no seu senso de si mesmo — entdo qualificada como
reconhecimento — outras duas possibilidades que seriam contrapostas a essa: 0 nao
reconhecimento e o reconhecimento lesivo®®. O ndo reconhecimento se refere ao encontro
com o outro onde ndo ha afirmacdo, onde a pessoa ndo encontra a si mesma. O
reconhecimento lesivo, por sua vez, ¢ algo sofrido por um sujeito quando esse € reconhecido
em um modo no qual sua dignidade é afrontada; onde o sujeito € diminuido ou ridicularizado

em relagdo a ideia que tem de si mesmo. Por fim, o ndo reconhecimento e o reconhecimento

% Em inglés nonrecognition e misrecognition, respectivamente. Termos usados anteriormente por Taylor e
Honneth, nas obras ja citadas.

39 No original nonrecognition e malrecognition, respectivamente. Cabe observar que a expressio malrecognition
é introduzida por Bingham, em Schools of Recognition, oferecendo uma nuance adicional a apresentada pelos
termos nonrecognition e misrecognition, usados anteriormente por Taylor e Honneth.
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lesivo sdo compreendidos pela categoria geral do reconhecimento incorreto®’, que pode ser
tomado, de modo geral, como a alternativa indesejavel ao reconhecimento.

Tendo em mente 0 que ele nomeia como o historico argumento de Charles Taylor
sobre a importancia do reconhecimento, Bingham traz essa ideia para a arena publica da
escola, descrevendo-a em termos de espelhamento (BINGHAM, 2001, p. 34). Na escola, a
questdo do reconhecimento é potencializada ou, se poderia dizer, tem sua dramaticidade
explicitada. O reconhecimento passa a ndo ser mais uma questdo apenas de espelhamento
diante de parentes e amigos, ou seja, de outros significantes pertencentes a um circulo pessoal

mais restrito, como em nosso lar. Como destaca o autor,

Quando o estudante entra na escola, ele ou ela comegam a aprender como
buscar reconhecimento de outros nédo significantes os quais podem espelhar
de volta uma versdo publica dele ou dela. Tal reconhecimento educacional é
central para o sentido de si mesmo no espaco publico de uma sociedade ndo
hierarquica. (BINGHAM, 2001, p. 34).

Nessa abordagem, a metafora do espelhamento ganha o que ele considera como uma
dindmica diferencial ao que Taylor ja expunha. Pois ndo se trata apenas do fato de que os
sujeitos necessitam encontrar a si préprios ou a0 menos se deparar com uma imagem sem
manchas no espelho do encontro publico, como ele credita ao argumento do filésofo
canadense. Bingham defende que ha um modo duplo de reflexdo e constituicdo durante o
espelhamento com esse outro nao significante, seja ele representado por um professor, um
colega, ou mesmo um curriculo escolar. Um espelhamento que ndo apenas reflete a imagem
de cada sujeito, mas fornece, a cada oportunidade, uma informac&o adicional sobre ele. De
modo que esse pode ser pensado como um encontro que reflete o self e trabalha sobre esse
self (BINGHAM, 2001, p. 35).

Trazendo a distin¢do j& apresentada por Taylor e Honneth entre o reconhecimento na
esfera intima e na esfera publica, Bingham, a partir do espelhamento duplo, de reflexdo e
constituicdo, salienta a grande possibilidade de ocorréncia de uma disjuncéo da identidade
qguando da passagem do reconhecimento de uma para outra esfera. Se em uma esfera intima o
reconhecimento pode se dar de modo mais facil, seja no tocante as relacGes familiares, seja
em relacdo aos outros significantes, na esfera publica ele se da de modo diverso. O espaco
escolar, por exemplo, “pode exigir mais compartilhamento e mudangas de rumo do que ¢

exigido na privacidade do lar de alguém” (BINGHAM, 2001, p. 30). E isso pode resultar em

40 Em inglés, misrecognition.
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tensbes decorrentes do entendimento prévio que um sujeito tem de si e revelacdes que vao
surgindo em um novo ambiente publico que ele passa a frequentar.

O sujeito ndo adentra a esfera publica ja formado, como uma versdo diminuta do
homem ideal, certo de si, autodeterminado. Assim, se na esfera intima podemos pensar o
reconhecimento como forma de espelhamento, de identificagdo, de um encontrar a si mesmo
no outro, na esfera publica da escola 0 que temos é o reconhecimento desejado como algo

mais — como confirmagao*!,

O self, como exemplificado em uma teoria do reconhecimento, ndo é
autonomamente situado. Em vez disso, o self sempre olha para 0s outros em
busca de seu senso de identidade: ele olha para o “espelho”, para o self
espelhado que reflete o que os outros veem, 0 modo como a sociedade nos
vé, e a0 mesmo tempo isso molda e constitui nossa identidade. A
importancia do "espelho" que define e redefine a identidade reside no
entendimento de que experienciar 0 outro é tdo importante quanto conhecer
0 outro, e que a confirmacdo interpessoal é fundamental para o
reconhecimento nas estruturas de escolaridade. (JENLINK e TOWNES,
2009, p. 7).

Em uma linguagem metaférica, espelhos seriam redundantes se ja soubéssemos a
imagem que eles contém (BINGHAM, 2001, p. 35). No entanto, se ndo sabemos o que eles
contém, que imagens podem refletir, ai esta apresentada tanto a dimensdo promissora, quanto
a dimensdo incerta do encontro publico escolar. Nele, 0 sujeito é “dramaticamente afetado”
(BINGHAM, 2001, p. 32). E essa esfera age sobre ele, permanentemente e de modo
imprevisivel, como resultado de uma complexa rede de contextos inter-relacionados —
politico, econdmico, cultural, social e pessoal — que se cruzam e fornecem confirmacéo e
conflito sobre quem s&o e quem seréo esses alunos (HORN JR, 2009, p. 103).

Portanto, é diante do exposto que defendemos a hipétese de que na ideia de
reconhecimento encontramos ndo somente uma espécie de lente de aumento para observar
questBes centrais em educagdo, mas tambeém para observar feridas e injurias que
possivelmente permeiam o espaco publico da escola, seja no curriculo, na relagdo entre
professores e alunos, e mesmo na relagdo entre alunos. Essas injurias se expressam pelo ndo

reconhecimento ou por formas de reconhecimento incorreto, interferindo na compreensdo

41 Espelhamento, confirmagéo, sujeicdo e reciprocidade sdo as quatro abordagens que Charles Bingham da ao
reconhecimento, a partir de sua compreensdo dessa questdo a partir da filosofia hegeliana, sob a seguinte
observagdo metodoldgica: “Quando eu uso quatro diferentes modos para descrever o reconhecimento, ndo estou
tentando oferecer uma visdo geral que reivindique descrever o que o reconhecimento realmente é. Estou antes
tentando mover sensibilidades do reconhecimento para dentro do pensamento educacional por meio de varias
descricbes que oferecem diferentes modos pelos quais o reconhecimento pode ser entendido” (BINGHAM,
2001, p. 12).
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positiva que alunos (e professores) tém de si mesmos, a qual é adquirida de maneira
intersubjetiva, e que esperam confirmadas. Esperam, como nas palavras de Todorov
anteriormente citadas, que ao ser confirmada essa compreensdo de si mesmos, tenham entéo
confirmada a sua existéncia.

Tais argumentos sdo decisivos para pensar 0 outro na educacao especial.



o1

7 O OUTRO NA EDUCACAO ESPECIAL

Aqueles as margens confrontaram a sociedade com o caos que estava no seu
cerne e ameacaram consumi-la. O dominio do caos da razdo individual
exigiu a incorporacdo daqueles as margens na ordem da sociedade. A
modernidade ndo era, e logicamente ndo poderia ser, sobre exclusdo. A
natureza dessa incorporacdo era para ser intelectual e moral. Era preciso
entender e explicar o que se temia, bem como controlar e desarmar aqueles
medos. (ARMSTRONG, D., 2003, p. 10).

O reconhecimento — como processo voltado para a constituicdo da identidade — esta
comprometido com o espaco escolar, sendo esse espaco repleto de encontros diversos que
impactam essa constituicdo; o aluno e o professor, como ja mencionado, sdo dramaticamente
afetados nesses encontros. No entanto, esses encontros devem ser pensados mediante a
suposi¢cdo de que nem o conhecimento nem o reconhecimento estdo sob nosso dominio, que
as subjetividades ndo sdo algo estavel, nem algo possuido interiormente pelo sujeito do
autoconhecimento. Pelo contrario, as “subjetividades sdo artefatos de discursos que produzem
esses sujeitos” (YOUDELL, 2006, p. 55), sdo o produto de certas perspectivas que orientam
0s modos pelos quais opera o reconhecimento.

Tais perspectivas, conforme Julie Allan (1999), constituem uma rede que da forma a
educacio especial, aos modos de saber e agir neste campo*?. Essa rede de perspectivas, as
quais podem se expressar por meio de discursos formais e informais, “tem privilegiado certas
‘verdades’ sobre outras” (ALLAN, 1999, p. 5) Em razdo disso, 0 reconhecimento precisa ser
considerado dentro do contexto das suposi¢cdes culturais amplamente tacitas que as informam
(JENLINK e TOWNES, 2009, p. xiii). Em outros termos, precisa ser considerado em relacdo
a perspectivas que inevitavelmente trazem intencdes e valores envolvidos, os quais se referem
a uma cultura, a visdo da sociedade como um todo, da qual a educagdo é apenas uma parte
(BARTON, 2010, p. 93). Do que se pode considerar que questdes frequentemente
apresentadas em termos puramente “educacionais” podem refletir, de fato, interesses sociais,
politicos e profissionais mais amplos (TOMLINSON, 1982, p. 58). Podem refletir, inclusive,
uma motivacédo e interesse profundos. Podem refletir, fundamentalmente, um mundo partido
gue se pretendia esquecido, mas que se efetua por intermédio de perspectivas discursivas

capazes de impactar a educagdo especial, como, por exemplo, a perspectiva da caridade e a

42 As perspectivas que Julie Allan relaciona a questdo da educacdo especial sdo a caritativa, a médica, a de
direitos, a corporativa e a mercadolégica. As duas Gltimas ndo serdo abordadas no decorrer deste texto por ndo
apresentarem relacdo direta com o argumento do estudo, e também por serem possivelmente compreendidas
como derivadas das perspectivas entdo abordadas.
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perspectiva médica; ou mesmo que ndo se efetue, a0 menos se mantém resistente, insistente,
mesmo diante de uma perspectiva politico-legal, de viés inclusivo.

Assim, pensar sobre as perspectivas que forjam a educacao especial é pensar também
sob quais interesses ela se desenvolve. Se esses interesses sd0 0S mesmos que sustentam a
educacdo ordinaria, comum ou normal, para 0s sujeitos assim nomeados, ou ndo. Nesse
aspecto, € importante lembrar que “grande parte do que acontece na vida social é o produto de
lutas de poder e de interesses proprios®®, e a educacdo especial ndo é exce¢do”
(TOMLINSON, 1982, p. 8). Nesse sentido, uma possivel resposta a questdo antes colocada
pode ser encontrada ao se voltar para a terminologia empregada, para a rotulagem usada para
descrever e identificar o aluno da educacdo especial, bem como para nomeéa-lo, de modo
geral, sob o aspecto da deficiéncia. Essa “¢é complexa e em constante mudanca. Isso ndo €
acidental [...]” (TOMLINSON, 1982, p. 58). E algo que pode ser visto, hipoteticamente, e em
um nivel fundamental, ainda como reagdo a indesejavel ancoragem da “Nau dos Loucos” em
nossas terras. Aqui a rotulagem se apresenta como dispositivo de fundamental importancia

para a manutencdo de certo status espacializante:

Rétulos com frequéncia implicam uma espécie de remocdo ou separacdo
literal e sdo, portanto, parte dos processos espacializantes de exclusdo. Ao
mesmo tempo, também nomeiam certos individuos e grupos como "outros",
enquanto conferem aos rotuladores (frequentemente “profissionais”, como
médicos, psicologos, terapeutas) o poder de nomear. Finalmente, a
rotulagem alcanga um consenso hegemonico — reconfortante para a maioria
— do que significa ser "um ser humano normal”. (ARMSTRONG, F., 2003,
p. 72).

Do ponto de vista reconfortante da normalidade, portanto, € que se lanca o olhar para o
outro na educacdo especial, que se reconhece esse outro. Mas que olhar? Que modo de
reconhecimento é esse? Se esses alunos ndo sd@o normais (0 que pode ser interpretado a partir
da sensacdo reconfortante experienciada), o que sdo? Figuras outras, como que vindas de
outro lugar, mas agora nesse mesmo espaco compartilhnado por nos. Vitimas do destino,
lancadas neste mundo — trazidas para nossa terra por alguma correnteza inesperada —, mas
sem capacidade para enfrenta-lo. Nesse caso, a pena e a compaixao — possivelmente vistos

também como modos de sobrepujar 0 medo ou a culpa em relacdo a certos individuos, ou de

43 No original “vested interest”. Cabe aqui observar que ndo encontramos termo em lingua portuguesa que
expressasse com fidelidade o sentido da expressdo em lingua inglesa. Nela, o interesse visa a obtengdo de uma
vantagem para o interessado: “a personal reason for wanting sth to happen, especially because you get some
advantage from it”. Oxford Advanced Learner’s Dictionary, 9th Edition. Oxford University Press, 2015.
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mascarar a agressividade em relacio a eles (ALLAN, 1999, p. 8)* — engendram uma
perspectiva aparentemente impregnada pelo sentimentalismo, pela vontade de caridade,
fazendo com que a terminologia ‘“sofrimento/sofredor” seja usada para caracterizar a
experiéncia da deficiéncia (FRENCH e SWAIN, 2004, p. 34). E onde, como consequéncia,
permanecem 0s ecos de diagnosticos desacreditados em relacdo a educabilidade desses
alunos, figuras entdo tragicas, fracas, de nossa sociedade, as quais precisam de ajuda
(YOUDELL, 2006, p. 23; ALLAN, 1999, p. 8) Ajuda permeada por uma ideologia de
pretenso humanitarismo benevolente, talvez, porém, carregada de preconceito, que preveé todo
um quadro moral dentro do qual os profissionais trabalnam (TOMLINSON, 1982, p. 5), o
qual, ao fim, no entanto, parece fornecer nada mais que mecanismos para delinear o normal e
o0 anormal, para partir, para separar e proteger.

Assim, desvela-se certa falacia subjacente a ideia de que o desenvolvimento da
educacédo especial esteve voltado ao interesse de "fazer o bem" (TOMLINSON, 1982, p. 7),
uma vez que aquilo que pode ser visto como "empreendimento individual e de caridade™
também estd relacionado com valores e interesses dos membros de uma sociedade
(TOMLINSON, 1982, p. 28). Nesse viés, a caridade, o sentimentalismo e a bondade podem
ser pensados como uma reacdo necessaria a tragédia personificada pelo deficiente e, por
conseguinte, pelo aluno da educacdo especial. Como observa Amaral (1995, p. 35), “[...]
talvez um aspecto interessante a abordar seja a correlagéo entre doencga/deficiéncia e perigo, e
seus desdobramentos psicossocioculturais”. Pois, como invoca a afirmacdo que sintetiza o
principio da tragédia*, “[...] a morte fisica é melhor do que a morte social da deficiéncia”
(FRENCH e SWAIN, 2000, p. 572). No entanto, essa perspectiva, de forma nefasta, ndo se
restringe apenas ao imaginario daqueles ditos normais, na compreensdo de si mesmos e de
suas proprias vidas. E extrapolada para suposicdes sobre os deficientes e suas vidas
(FRENCH e SWAIN, 2004, p. 35). Isso se da, inclusive sob o argumento, presumido, de que
as pessoas deficientes querem ser “normais” (FRENCH e SWAIN, 2000, p. 573).

Enfim, era preciso entender e explicar o que se temia, bem como controlar e desarmar
aqueles medos. Em termos mais categoricos, “a tragédia deve ser evitada, erradicada ou
‘normalizada’ por todos 0s meios possiveis (FRENCH e SWAIN, 2004, p. 34). Como néo era

possivel evita-la (os tripulantes daquela nau ja estavam caminhando sobre a terra), tampouco

4 No original: “Several writers (for example Goffman, 1963; Nietzsche, 1961; Sinason, 1992) have suggested
that pity is a way of overcoming fear or guilt towards individuals or of masking aggression (Lacan, 1977)”
(ALLAN, 1999, p. 8-9).

4 0 Principio da Tragédia é abordado por David Hevey, em The tragedy principle: strategies for change in the
representation of disabled people. In: Disabling Barriers—Enabling Environments, London: Sage (1993).
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erradica-la (qual o peso da exclusdo para o contexto moderno, humanista?), restou a tentativa
de normaliza-la por meio da perspectiva médica. Uma perspectiva de tamanha forca que, ao
fazer a defesa e contribuir para a constitui¢do do estatuto do homem “normal” e da nossa
civilizacdo, tornou-se o ideal de muitos ideais; nas palavras de Jean Clavreul (1983, p. 74) , “o
modelo no qual os ideais que ela preconiza se acham representados”.

A perspectiva médica se apresenta, entdo, como apaziguadora do medo que se
impunha. Se é provavel que em um primeiro momento “o horror do rosto ¢ das feridas dos
leprosos tenha sido mais determinante na origem dos leprosarios que o temor da
contaminagdo” sendo “preciso designar o monstro e suprimi-lo da vista, curando-o ou
trancafiando-0”, acabou por se fazer “o mesmo mais tarde para o louco quando foi preciso
estabelecer o reino da razdo” (CLAVREUL, 1983, p. 227). E, por conseguinte, para a
manutencdo desse reino no decorrer da histéria humana, contra todo aquele que, por desafiar
0 estatuto do homem normal, ndo interessa & medicina, ndo interessa a civilizagéo.

“O que funda a relagdo médico-doente é a exclusdo das posicOes subjetivas de um e de
outro”; “o que ordena a relacdo médico-doente é o distanciamento do médico em relacdo a seu
doente” (CLAVREUL, 1983, p. 211). E um apagamento da subjetividade do doente, uma
negacao dessa subjetividade. A relacdo médico-doente ndo existe; essa é a tese geral de Jean
Clavreul. A relacdo do médico é com a salde, com a normalidade. O que permite que se
chegue a seguinte conclusdo: de que “ndo é a ele que o médico se dirige, mas a0 homem
presumidamente normal que ele era e que deve voltar a ser” (JORGE, 1983, p. 12).

Assim, pela identificacdo de um nimero cada vez maior de doencas e caracterizacdo
de seus sintomas, o médico busca apaziguar o medo, propondo a cura do que foge a
normalidade, visando ao controle de si, ao dominio do self. A supressdo de algo da vista, 0
trancafiamento do monstro, da lugar a movimentos mais sutis contra aquilo que se coloca

como um questionamento da ordem, e tem seus efeitos inegaveis na educagéo especial:

Rotulagem desempenha um papel importante nos processos de manutencao
dos limites e da ordenacdo social [...] O uso rotineiro de rétulos tais como
“necessidades educacionais especiais”, “dificuldades de aprendizagem”, [...]
sdo exemplos de respostas sociais a diferenca da "norma" que é percebida,
ou o desvio dos valores e comportamentos dominantes na sociedade.
(ARMSTRONG, F., 2003, p. 24).

O rétulo é a salvaguarda que a medicina concede a si mesma. Ele oferece certa
tranquilidade por pretensamente acomodar o estranho em uma logica explicativa por nds

muito bem-vinda. Ele aparentemente da um espaco, um lugar ao estranho, a aberragéo, ao
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anormal, ao que pode ndo ter tratamento, ndo ter cura. Contudo, como isso se coaduna com a
afirmacdo de que “a censura®® que exerce o discurso médico provém de que ele ndo deixa
nenhum lugar para o que ndo entra na coeréncia que lhe é propria” (CLAVREUL, 1983, p.
38)? Nao, ndo estamos diante de um paradoxo. Pois o rotulo, enquanto processo
espacializante ndo € nenhum lugar; é sim um “ndo lugar”, uma negacao, com todo seu peso e
estatuto valorativo. Porque s6 ha lugar para o que o homem, enquanto ideal, é: “Porque o
doente, enquanto tal, ndo existe, sua liberdade ndo lhe é reconhecida” (CLAVREUL, 1983, p.
247).

Desse modo, quais as possiveis consequéncias da adocdo da perspectiva médica ao
lidar com aquele aluno pertencente a educacao especial, e mesmo para identifica-lo? Se, por
exemplo, um discurso representa a hegemonia das interpretacbes médicas, que definicdo
havera desse aluno que nao aquela voltada as suas deficiéncias, ao seu déficit, a falta em
relacdo aos demais? Que identidade sera constituida que ndo seja aquela marcada por essa
falta? Alids, uma falta que pode inclusive antecipar 0 momento escolar, e que pode estar
sendo apenas, ao contrario do possivelmente esperado, reforgcado neste, ja que “0s conceitos
de identidade e reconhecimento estdo em vigor para essas criangas desde 0 nascimento. Em
outras palavras, sua deficiéncia sempre ajudou a definir sua ‘ldentidade’. Elas foram
reconhecidas por sua deficiéncia em sua comunidade e em seu lar antes de entrar na escola”
(STEWARTS, 2009, p. 129-30).

Portanto, se o aluno é definido, rotulado pelo que lhe falta, se ele é reconhecido pela
marca que carrega, que imagem esse aluno tera de si mesmo, do que o constitui? Se o
reconhecimento incorreto, por sorte, ainda nao tiver se instaurado na esfera intima, familiar,
como enfrentar o reconhecimento na forma de diagndstico quando ele chega a escola? Tal
pergunta ndo permite esquiva, ja que “defini¢des clinicas de varios tipos e graus de defeito e
subnormalidade tornaram-se a prerrogativa dos médicos” (TOMLINSON, 1982, p. 11) e,
diante de seu pretenso carater de verdade e certeza, bem como de neutralidade, contribuiram
para que o diagnostico médico-psicologico se tornasse “central ao determinar as préaticas
pedagogicas e, sobretudo, limitar as formas de conhecer em educacdo especial” (VASQUES,
2015, p. 52). Sua centralidade e utilidade, por sua vez, ndo sdo de dificil compreensdo, pois
“diagnosticar é, também, decidir sobre normalidade e patologia. E novamente a medicina que,
primeiramente, lida com essa quest&o e, para preservar a vida, decide sobre estados morbidos,

estabelecendo diferentes gradacGes para com a saiude (VASQUES, 2015, p. 53)”. De modo

4 Aqui a censura deve ser interpretada na poténcia que o termo representa para a teoria psicanalitica.



56

que “[...] as historias desses individuos, verificaveis em suas anamneses e em seus relatorios
escolares, sdo as historias de suas deficiéncias, de suas dificuldades, de seus fracassos, de suas
crises emocionais ¢ de suas atitudes sociais inadequadas” (BUENO, 1993, p. 51). Sao, em
outros termos — e aqui a nuance oferecida por Bingham é muito ilustrativa — a historia de um
prolongado e persistente reconhecimento lesivo.

N&o se pode esquecer a forca dessa perspectiva médica como um dos grandes ideais de
nossa civilizacdo, se confundindo em algumas de suas prerrogativas, com o proprio ideal de
civilizacdo. Ndo se pode esquecer a “hegemonia do modelo de deficiéncia na educagdo
especial” (SKLIAR, 2003, p. 161). Nao se pode esquecer que “o procedimento de exclusdo se
instaura quando ndo se possui 0s meios da cura. Trata-se de excluir o outro quando o
espetaculo de sua alteridade coloca em questdo a normalidade de que cada um é supostamente
portador. Em toda doenca ha um questionamento da ordem” (CLAVREUL, 1983, p. 227). Do
que se pode acrescentar que em todo desvio ha um questionamento da ordem. E que a
transposicdo dessa perspectiva médica, desse discurso para 0 ambito da educagdo especial

tem, assim, os efeitos logicamente esperados, uma vez que

A partir dessa alianga, os esforcos pedag6gicos devem submeter-se,
subordinar-se permanentemente, a uma potencial e quimérica cura das
deficiéncias. O questionamento implicito nessa concepcdo é o seguinte: as
diferencas se apagam quando acabam as deficiéncias. (SKLIAR, 2003, p.
161).

De modo que, se a perspectiva médica se coloca como um grande ideal, como
ordenadora e garantidora da civilizacdo, e sendo a educacdo um produto do mesmo processo
civilizatdrio, sera que algo que ndo interessa a essa perspectiva interessara a educacao? Se a
relagdo médico-doente ndo existe, como, tendo-a no horizonte, fazer existir a relacdo
professor-aluno doente? Se o doente, enquanto tal, ndo existe, se sua liberdade ndo lhe é
reconhecida; se 0 que ordena a relagdo médico-doente € o distanciamento do médico em
relacdo ao seu doente, o que deve ordenar a relagdo de um professor com seu aluno doente
sendo o distanciamento, o0 ndo reconhecimento? Se a relacdo do médico é com a saide, com a
normalidade, como abrir mdo desse ideal? E enquanto parte de uma mesma civilizacéo,
parceiros de um mesmo projeto, por que caberia logo ao professor lidar com a anormalidade?
Se ndo é ao doente que o médico se dirige, mas ao homem presumidamente normal que ele
era e que deve voltar a ser, a quem o professor deve se dirigir? Ao aluno doente, porém

especial, ou ao que ele sequer poderia voltar a ser, por nunca ter sido? Como superar a
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censura que ndo deixa nenhum lugar para 0 que ndo entra na coeréncia do discurso
educacional e do espaco escolar, entdo herdeiro de um discurso médico, civilizatério?

Dando destaque as palavras de Bueno (2003, p. 163), o que esta em jogo ndo é o
tratamento do conceito de normalidade ou de “anormalidade em geral, porque este ndo passa
de mera abstracdo, mas o de anormalidade enquanto manifestacdo concreta”. Nesse viés, o
que esperar, por exemplo, de uma situacdo pratica onde o professor se depara ndo mais com
um aluno, mas com a anormalidade em si, com essa marca que foge a sua propria capacidade
de explicacdo e dominio enguanto tambem sujeito do saber e transmissor de conhecimento?

Se podemos pensar que ai, de modo geral, j& ha um problema, este parece se tornar
mais agudo diante daquilo que pode ser estabelecido como o confronto entre condigdes
normativas e ndo normativas no que se refere as categorias utilizadas para classificar e
nomear o aluno da educacdo especial (TOMLINSON, 1982, p. 65). Pois, apesar do conceito
de normalidade ser vago, a medicina é normativa (CLAVREUL, 1983, p. 228). Dessa
maneira, se por um lado o discurso médico se imp&e na educacdo especial de modo soberano,
definindo certas categorias — como cegueira, surdez e deficiéncia fisica — e essas sdo de certo
modo apropriadas pelo senso comum e pelo professor, trazendo certa atenuacdo do
estranhamento, do incobmodo e da incerteza em razdo das explicacBes oferecidas, ha de se
destacar que nem tudo é contemplado ou pretensamente explicado na esfera de competéncia
médica. No caso da deficiéncia mental, por exemplo, a “especificacdo de um diagndstico se
reveste de mistério pelo seu carater limitrofe com as dificuldades de aprendizagem”, podendo
essa categoria ser afirmada como “uma ‘invencdo’ do processo de ampliagdo do acesso a
escola” (BAPTISTA, 2004, p. 6), e ndo tendo carater normativo como defende Tomlinson
(1982, p. 65):

Por outro lado, as categorias do débil mental, do educacionalmente
subnormal, do desajustado e do disruptivo nédo séo, e nunca seréo, categorias
normativas. Nao existem instrumentos de medicdo adequados ou critérios
acordados no mundo social para decidir sobre essas categorias particulares.*’

Assim, se, mesmo diante de uma miriade de diagndsticos e prescrigcdes oferecidas pelo
discurso meédico e seus manuais, e adotadas muitas vezes pelo senso comum, o professor
ainda assim ndo se sente responsavel pelo sucesso no aprendizado dos alunos com deficiéncia

como 0 é em relacdo aos alunos tidos como normais (STEWARTS, 2009, p. 130), a néo

47 Sabemos que as nomenclaturas ndo se adequam aos manuais classificatérios atuais. Contudo mantemos a
citacdo em sua forma original, por entendermos que a légica classificatéria ndo foi alterada em seu fundamento.
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conformacdo desse aluno a uma rotulagem — a um diagnostico preciso, ou mesmo a um
diagnédstico global, amplo ou vago do qual o professor se torna dependente — pode
potencializar o problema, conduzindo a um impasse inegavel na conducdo do trabalho

formativo, ao relegar a subjetividade do outro a esfera do invisivel. De modo que

Se nada ha de um aluno ali... se seus comportamentos, respostas e relacdes
pouco se assemelham aos modelos aprendidos, as expectativas e
representacdes relativas ao que é ser crianga e ser aluno, como ser professor?
E ndo havendo professor, como constituir-se como aluno? [...] Diante dessa
auséncia de reconhecimento, a propria possibilidade de inscrever-se como
sujeito, seja aluno e/ou educador, problematiza-se. (VASQUES e
BAPTISTA, 2013, p. 279).

Aqui, se torna evidente a importancia de se olhar o outro na educacao especial pela
lente do reconhecimento. Pois, essa desresponsabilizacdo formativa, mas, sobretudo, ética, se
da tanto no reconhecimento lesivo, por meio da rotulagem, como por meio do nao
reconhecimento. Refém do rétulo, o professor, e com ele a sociedade, experimenta o grande
prejuizo dessa adesdo, ja que, além da acdo discriminatdria que por muitas vezes ocorre, “o
diagnostico compreendido como normalizador suspende 0s enigmas e possiveis surpresas
advindas do encontro: é um desejo de nada saber sobre o outro, um desejo de nomeacao e
controle” (VASQUES, 2015, p. 56). No entanto, a razdo da adesdo inconteste ao diagnostico

parece clara:

Do lado do homem normal e sdo estd 0 Bem, a imagem a qual se pode e se
deve se identificar. E do lado da doenga estd o Mal, o que se deve eliminar
por todos os meios possiveis. Tal é o diptico no qual se inscreve
fundamentalmente a ética portada pelo discurso médico. (CLAVREUL,
1983, p. 228).

Uma ética que se estende para outros campos do saber e do agir social, como o
educacional e responde, ao fim e ao cabo, aos valores do humanismo. Alias, “ndo constitui
duvida para médico algum que ¢ aos valores do humanismo que ele se refere” (CLAVREUL,
1983, p. 73-74). Em relacdo a esses valores, os médicos ndo deixam, na intimidade, de estar
de acordo (CLAVREUL, 1983, p. 252); bem como talvez os professores e a sociedade de
modo geral, as vezes, a0 ndo compreender, justamente por ser esse um processo complexo e
multifacetado, como se constitui, inclusive, a alianca da medicalizagdo com a caridade e a
beneficéncia: “Trata-se da legitimidade moral com que a atividade missionaria e o auxilio
caritativo sdo aceitos como respostas validas em educacdo especial, com o objetivo de

humanizar, naturalizar e normalizar a alteridade deficiente” (SKLIAR, 2003, p. 162).
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Retomando uma passagem antecedente deste texto, pode se dizer que a interioridade, a
identidade e 0 bem — mas também a normalidade — entdo se fundem em um poderoso corpus
identitario, o qual atende a certa nocdo de self, a certa concepc¢éo de eu, e de nés. Ao que se
opdem: ao outro, a eles, a exterioridade, a alteridade, ao anormal (ou especial), ao mal. Isso
pode ser experienciado como um permanente mal-estar, que confronta nosso senso de
humanidade, bem como confronta uma poderosa e cara ideia que temos de n6s mesmos. Pode
ser que ndo nos consideremos responsaveis por essa situacdo, por essa espécie de
perplexidade instaurada. Contudo, € nessa situacdo, a partir dessa perspectiva, que 0 outro na
educacdo especial pode estar sendo reconhecido. Portanto, de modo incorreto, lesivo; ou

sequer reconhecido.

Que o olhar lancado sobre a perspectiva da caridade e a médica nos cause um mal-
estar, um desconforto, nada ha de estranho; pelo contrario. Que essas perspectivas, por meio
de diversos modos e argumentos — educacionais, profissionais ou politico-sociais — sejam
fortemente questionadas, criticadas e pretensamente superadas, talvez seja 0 movimento
necessario do homem constituido pela histéria, e que por vezes se depara com seus limites.
“Se algumas contestacdes da medicina surgem aqui e ali, desde ha alguns anos, € porque os
valores do humanismo se acham recolocados em questdo” (CLAVREUL, 1983, p. 74).

Por outro lado, esse movimento, esse questionamento, pode ndo ser facilmente
realizado. Como conclui Charles Taylor, ao abordar a construcdo da identidade moderna em
As fontes do self, “de todos esses exemplos emerge uma verdade geral: os mais elevados
ideais e aspiracfes espirituais também ameacam impor as cargas mais esmagadoras a
humanidade” (TAYLOR, 1994, p. 661). Nesse contexto, onde os valores do humanismo séo
recolocados em questdo, onde se busca a0 menos atenuar esse mal-estar causado por aquilo
que pode ser pensado como o vies mais profundo do dilema da diferenca, qual seja, o dilema
do outro, é que se apresenta, a partir, por exemplo, de um modelo social de deficiéncia, a
perspectiva inclusiva na educacéo especial.

Importante compreender que a educacdo inclusiva se caracteriza como um novo
principio educacional e procura substituir uma logica de integragéo, pretendendo ser inclusiva
ao mesmo tempo em que considera as diferengas de alunos. Diferentemente da integragéo,

onde o sistema de ensino, de modo geral, permanece inalterado, com arranjos extras para
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acomodar todos os alunos, a ideia de inclusdo encoraja a escola comum a revisar suas
estruturas e abordagens de ensino para o grupo de criangas como um todo (FARREL, 2010, p.
20). Assim, busca produzir o reconhecimento da pessoa com deficiéncia por meio dos direitos
a igualdade e a diferenca, visando garantir que essa ndo sofra nenhuma espécie de
discriminagao, de reconhecimento lesivo, conforme preconizado, por exemplo, no art. 4°, § 1,

da Lei Brasileira de Inclusdo:

Considera-se discriminacdo em razdo da deficiéncia toda forma de distincao,
restri¢cdo ou exclusdo, por acdo ou omisséo, que tenha o propdsito ou o efeito
de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo
a recusa de adaptagdes razoaveis e de fornecimento de tecnologias assistivas.
(BRASIL, 2016).

Desse modo, a perspectiva inclusiva na educacdo deve sua forca ndo apenas a
imposicdo dessa légica de inclusdo, com marcante presenca nas politicas atuais, a qual serve
como fundamento para avancar além da integracdo escolar. Mas, também ao fato de que o
conceito de inclusdo, que a sustenta, tenha sido construido para ter um significado mais
abrangente e universal que o de integracdo (NORWICH, 2008, p. 18).

Ocorre gque ainda podemos, mesmo sob essa perspectiva, como alertou Hugo Beyer
(2006), propor a educacdo inclusiva e ter uma pratica de integracdo escolar, incorrendo em
um possivel problema, ja que a integracdo pode ser caracterizada, a partir de certa ideia de
inclusdo, como pratica indesejada em relacdo a educacdo nessa perspectiva. No entanto, por
que podemos cair, com frequéncia, nessa espécie de armadilha entre distintos projetos
pedagOgicos? Serd por ndo termos clareza sobre “quais sdo os principais aspectos
diferenciadores entre os conceitos pedagogicos, ndo semanticos, da educacdo inclusiva e da
integragdo escolar” (BEYER, 2006, p. 75), como sugere esse autor? Essa poderia muito bem
ser uma razdo na qual se apostar. Mas, poder-se-ia pensar, também, que esses conceitos
pedagdgicos, por serem como que reflexos de conceitos semanticos, incorporariam certa falta
de clareza que, nesse caso, subjaz a esses ultimos. Ou mesmo, que certa intercambialidade
entre 0s conceitos de integracdo e inclusdo, encontrada em textos chaves para se pensar a

educacio especial, como a Declaracgdo de Salamanca*®, de 1994 — bem como a sua traducéo

4 Entendemos que certa intercambialidade pode ser notada em passagens, como por exemplo, a contida no
inciso 111, alinea 6, da Declaracéo de Salamanca (Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura, 1994).
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em conformidade com a terminologia educacional de alguns paises* — faz com que n&o
chegamos a um acordo, j& que apesar desse uso internacional de “inclusdo”, “inclusivo” e
“integragdo”, parece que nem as proprias palavras, nem os conceitos que elas denotam e que a
elas estdo subjacentes sdo comumente entendidos (SIKES, LAWSON e PARKER, 2010, p.
241).

Em outras palavras, mesmo que o pensamento sobre a inclusdo, como tipificado na
referida Declaracéo, tenha tido um impacto no pensamento educacional nos ultimos anos, isso
ndo implica que ao falar de inclusdo e educacéo inclusiva estejamos falando de um discurso
univoco, de uma interpretacdo comum. Pelo contrario, estamos falando de possiveis
confusdes e tensdes decorrentes de ambas falta de clareza e complexidade de um conceito,
que levam a diversas intepretacdes que sao introduzidas e admitidas no contexto educacional,

muitas vezes de modo superficial. Como destaca Baptista (2004, p. 5),

Ao nos interrogarmos sobre o acolhimento de uma pluralidade de sentidos
associados a inclusdo, identificamos um campo que poderia ser definido por
um termo: a superficialidade. Nada casual nesta definicdo, pois a
superficialidade tende a uma busca réapida e “digestiva”. Rapida porque
supostamente facilita o entendimento e cria codigos compartilhados.
“Digestiva” porque transforma, fragmenta, reduz um fendmeno complexo a
elementos que sdo mais facilmente assimilaveis.

Concedamos, no entanto, que tivéssemos clareza, e de modo compartilhado, sobre
esses conceitos pedagdgicos — ndo semanticos — de integracdo e inclusdo, sobre o que eles
significam no plano educacional. Ainda assim, em que sentido esse conhecimento permitiria a
superacdo de dicotomias tais quais “alunos com deficiéncia versus alunos sem deficiéncia” e
“alunos com necessidades especiais versus alunos sem necessidades especiais”. Se um projeto
pedagdgico inclusivo busca superar essa dicotomia, sera que esse objetivo é alcancado ao
caracterizar, a0 nomear o grupo de alunos com necessidades especiais ou alunos com
deficiéncia como “um grupo de alunos que apresenta algumas necessidades diferenciadas dos

demais”, como no seguinte trecho:

Porém, ha um grupo de alunos que apresenta algumas necessidades
diferenciadas dos demais, singulares, que demandam metodologias e
procedimentos pedagdgicos apropriados, para que Seu processo de
aprendizagem nao seja prejudicado. (BEYER, 2006, p. 75).

4% Nesse sentido, é importante a observacdo feita na nota de rodapé das Diretrizes Nacionais para a Educagdo
Especial na Educacdo Bésica, 2001, p.14: “[...] Do mesmo modo, considerando que a tradugdo do documento
original de Salamanca deve ser adaptada a terminologia educacional brasileira, tomamos a liberdade de alterar as
expressoes ‘integrada’ ou ‘integradora’ por ‘inclusiva’ [...]".
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Porém? H& um grupo de alunos? Necessidades diferenciadas? Dos demais? Novas
palavras. Todavia, novos sentidos? Supera-se, nessa perspectiva, a necessidade de nomear
certo aluno e certa educacdo como especial? Deixa-se de carregar, mesmo que
involuntariamente e subliminarmente, uma ideia de excluséo que alguns autores entendem
que permeia a concepc¢do de educacdo especial? Pode se responder que ndo. E que talvez a
razdo para isso resida no fato de que, no que se refere a inclusdo, o discurso das politicas, a
sua linguagem e préaticas sao permeados pelo "nds" e "eles", ou seja, em termos de tentativas
de incluir alunos vistos essencialmente como outros, em razéo de algo que os torna diferente
dos demais (SIKES, LAWSON e PARKER, 2010, p. 250). Ou seja, resultam de uma “politica
social dominada pela retorica da inclusdo” (ARMSTRONG, D., 2005, p. 1), a qual se
expressa, persistentemente, em uma realidade de visivel e sensivel exclusdo.

Por sua vez, é justamente a tentativa de escapar dessa estigmatizacdo que pode levar
ao questionamento de praticas entendidas como inclusivas — levando o debate a outra
dimens3o — em defesa de uma nocéo de incluso total®. Nessa perspectiva, o termo “especial”
se torna redundante (CORBETT, 2001, p. xiii) e com conotacdo negativa, apresentando-se
como uma demonstragdo de um sistema social ndo inclusivo (THOMAS e LOXLEY, 2007, p.
5). Assim, a inclusdo total, ao pretender responder a todas as necessidades dos individuos,
sendo a educacional apenas uma entre varias dessas, acaba por “representar um valor puro,
que ndo aceita graus, condicdes ou limites”, mas que, por essa posi¢do extrema, “leva a um
fim de linha conceitual” (NORWICH, 2008, p. 19).

No entanto, quer se defenda uma ou outra posicdo — ou mesmo que ndo se considere
Obvias essas distingdes, bem como seus prejuizos e beneficios (NORWICH, 2008, p. 19) — o
que deve ser destacado é que a esperada grande diferenca, o desejado éxito dessa nova ldgica
educacional, é sustentada por uma ideia geral de inclusdo que ndo tem sua origem no discurso
educacional, mas ganhou grande destaque, desde a segunda metade do século passado, por
tentar abranger todos tipos de problemas sociais e politicos enfrentados.

Nesse contexto, por ser o conceito de inclusdo voltado principalmente para uma
ideologia de justica social — levando a educacdo inclusiva a ser explicada majoritariamente
como politica, e ndo como provisao (RAYNER, 2007, p. 36) — teremos diversos
entendimentos sobre o tema da educacdo especial, tanto quanto forem as diferencas

encontradas em uma mesma sociedade e entre diferentes sociedades, ou mesmo em razao de

%0 Do inglés full inclusion.
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diferentes entendimentos de justica, permitindo diversas formas de interpretar as diretrizes
politicas, os processos de implementacdo e as formas organizativas do trabalho pedagdgico.
Enfim, teremos até mesmo dificuldade, nesse didlogo internacional e nacional truncado em
torno do tema da educacdo inclusiva, de operar com certos conceitos, como o especial, o que
talvez explique o fato de que “permanecem grandes ambiguidades na politica brasileira de

escolarizagdo das criangas com necessidades especiais”, visto que,

[...] de fato, esta se define como Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva. Consequentemente, pode-se questionar
a pertinéncia de uma coexisténcia do especial e do inclusivo, que tangem, no
entanto, a paradigmas opostos e orientam para politicas radicalmente
diferentes. (PLAISANCE, 2015, p. 236).

Entretanto, entendemos que do mesmo modo que a pertinéncia dessa coexisténcia
pode ser questionada, outros questionamentos também podem ser feitos. Do mesmo modo que
uma das questdes de grande importancia nos dias de hoje € se “a inclusdo deve ser especial?”,
fundamentada por um objetivo radical de desconstrugdo dessa modalidade de educagéo
(BOSTON-KEMPLE, 2012, p. 65), poderia em contrapartida se perguntar, por mais que a
pergunta soasse como politicamente incorreta, como aparentemente retrograda e
estupidamente provocativa: Deve a educacdo especial ser inclusiva? Se a resposta parece
claramente afirmativa, serd que a sua justificativa é clara também? Sera que um ideal de
incluséo — e aqui a palavra “ideal” faz toda a diferenca — ndo coloca certos obstaculos para a
educacdo de pessoas com deficiéncia? Além disso, sera possivel pensar em uma educacdo
para essas pessoas sem escapar de certa dicotomia, sem usar a linguagem do especial, do
diferente, como pode ser observado ao se realizar uma andlise de certos conceitos em

educacdo inclusiva e as diferencas entre discursos de inclusdo concorrentes?

Essas diferencas surgem do fato de que a meta da inclus&o é radical, ou seja,
a educacdo de todos os alunos na sala de aula do ensino regular. No entanto,
0 processo que temos detalhado na andlise conceitual da deficiéncia destaca,
para o desconstrucionista, que mesmo a inclusdo de alunos com deficiéncia
na sala de aula do ensino regular ainda vem ao preco desses terem que ser
identificados, em primeiro lugar, como tendo uma deficiéncia. (BOSTON-
KEMPLE, 2012, p. 65-66).

N&o obstante, “embora seja tentador concordar que a falta de uma definicao clara ou
consenso sobre a educacdo inclusiva seja um problema” (FLORIAN, 2014, p. 291), disso ndo

se segue que esse seja um motivo para ndo refletir sobre essa questdo e suas possiveis razdes,
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bem como as implicagdes para a educacdo especial. Nessa linha, é que se adverte que
“reconhecer a diversidade de interpretagdes da educagao inclusiva € um passo, mas se essas
interpretacdes sdo incompativeis, entdo uma resposta ¢ exigida” (NORWICH, 2008, p. 19).
Uma resposta que deve ser buscada, talvez inevitavelmente, em meio a uma moldura
dilemética. E aqui lembramos que a modernidade, e com ela a contemporaneidade, nao
poderia ser sobre exclusao.

O que fazer entdo com toda essa complexidade e ao mesmo tempo obscuridade que
acaba por invadir o plano educacional e o espago escolar; com toda essa falta de acordo que
deixa muito em aberto? E aqui ndo se faz referéncia a abertura a qualquer interpretacéo,
reinterpretacéo, a um espago neutro para possiveis novas perspectivas. Mas, a um espago que,
de modo figurado, permanece em aberto porque é ainda vazio, mesmo transbordado. Um
espaco que parece expressar um desconcertante excesso de sentidos, fruto da inquietude
diante daquilo que ndo abarcamos dentro da logica rotulante, explicativa e totalizante da qual
somos signatarios.>> O que pode justificar o comprometimento de muitos com uma
confortante — e aqui a expressdo referenciada é deveras representativa — “panaceia da
inclusdo” (ARMSTRONG, D., 2005, p. 1). Essa panaceia pode passar a impressao de que o
reconhecimento, nessa perspectiva, se da de modo positivo; 0 que pode ndo ser o caso. Porém
— e nesse ponto se concentra a énfase desse estudo pelo viés do reconhecimento —,

Se examinamos, por meio de lentes do reconhecimento, o que ensinamos e
como ensinamos, assim como interagimos social e subjetivamente, sobre as
préticas pedagogicas e curriculares e sobre como elas impactam todos os
alunos, nds nos encontraremos movendo-nos além de fronteiras ideoldgicas,
as quais muitas vezes trabalham para marginalizar e por outro lado
subordinar os alunos como "outros", ndo como nds, ou diferentes. Se
entendemos como 0s nossos alunos estdo espelhados nas estruturas de
escolaridade — a curricular, a politica, a epistemoldgica, a pedagdgica, etc. —
isso pode se tornar uma base para uma mudanca social transformadora. No
entanto, ndo é possivel resolver um problema ou questdo até que se

51 Nesse sentido, ao analisar o discurso sobre o sujeito deficiente enunciado nas Constituicdes e Leis de diretrizes
da educacdo brasileira, Reinoldo Marquezan observa que: “A analise do corpus revela uma sobreposicdo de
discursos politico, médico, psicoldgico, pedagdgico, significando e subjetivando o sujeito deficiente de distintas
maneiras. Assim, alunos necessitados, excepcionais, pessoas portadoras de deficiéncia, educandos com
necessidades especiais se substituem em posicdo parafrastica, significando a deficiéncia que significa o sujeito
deficiente. A sobreposi¢cdo dos enunciados, no entanto, ndo iguala os sentidos de alunos necessitados, de
excepcionais, de pessoa portadora de deficiéncia, nem educandos com necessidades especiais. Ha, nesses casos,
deslizamentos metaféricos decorrentes da producdo desses discursos que os tornam outros. Aluno necessitado
surge e se reforca nas politicas assistencialistas/intervencionistas do Estado sobre a cidadania. Excepcional
mostra a presenca do discurso da medicina na construcdo do sentido e na constituicdo do sujeito deficiente.
Pessoa portadora de deficiéncia e educando com necessidades especiais, transparece a relacdo simbiética do
discurso médico com o psicoldgico e com o pedagdgico sobre o sujeito deficiente que se constitui no/pelo
entrecruzamento desses discursos.” (MARQUEZAN, 2007, p. 147-48)
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reconhega que existe um problema. Um discurso de reconhecimento é uma
forma de iluminar as injusticas que prosperaram sob o disfarce ou a
cobertura protegida da tradicdo e da estrutura organizacional. (JENLINK e
TOWNES, 2009, p. 5).

Reconhecer que existe um problema e procurar compreender sua dimensdo. Eis parte
de um importante caminho. Pois, se é a partir do reconhecimento que os sujeitos vém a
constituir sua identidade — mesmo em um sentido ndo idealista, iluminista desse termo —,
inclusive como parte de algo que vai além deles mesmos, como um grupo ou uma sociedade,
0 que pensar do outro na educacdo especial nas diversas e insuficientes tipologias que o
categorizam? O que pensar do outro ndo reconhecido ou reconhecido de maneiras que
implicam modos redutores, ou mesmo lesivos de sua identidade? O que pensar do outro como
resultado de perspectivas que engendram e ddo forma a educacdo especial; perspectivas que
raramente expressam sua voz, mas falam por ele?

As perspectivas e seus discursos nesse contexto, os quais podem ser interpretados
como diferentes respostas a um mesmo problema fundamental, ganham dimenséo
inversamente proporcional as vozes ndo ouvidas. A propria questdo do reconhecimento, desse
modo, ganha uma dimensdo substancialmente moral e ética, pretensamente evitada, mas que
volta a desacomodar, como a ferida a ndo cicatrizar. Pois € no minimo inconveniente a ideia

de que

Nem sempre nossa experiéncia ética é orientada pela pretendida clareza do
entendimento e pela autodeterminacgdo individual, pois é o outro que nos
atrai, nos perturba e nos convoca a acolhé-lo. Tornamo-nos quem somos pela
resposta a essa convocagdo, e também somos, muitas vezes, surpreendidos
pelo outro que nos habita. (HERMANN, 2014, p. 13).

Enfim, talvez ndo fosse tdo facil. Quem sabe ndo fosse possivel entender e explicar o

que se temia. Tampouco controlar e desarmar aqueles medos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

N&o apreciamos a diversidade se ela nos parece nociva; quer dizer, o
julgamento de valor do diferente e do idéntico esta subordinado ao do bem e
do mal. (TODOROV, 1999, p. 233).

Esta dissertacdo tem como epigrafe uma citacdo de Isaiah Berlin. Uma constatacéo,
mas também uma espécie de aviso do autor sobre a colisdo de valores, sobre principios ndo
harmonizaveis, sobre contradi¢des de impossivel resolugdo. Enfim, sobre uma realidade a
qual se opde a nocdo de um conjunto perfeito onde alguns dos Grandes Bens nao podem
coexistir. Marcante, instigante, incomodo, o texto contido naquela citacdo poderia servir
como guia, como uma péagina de cabeceira, a permanecer aberta para nunca ser esquecida.
Ocorre que ndo somos seres que tém o controle, o dominio de si, que podem garantir uma
autodeterminacdo ao seu self. Nao somos sequer seres que tém controle sobre a memdria e 0
esquecimento. Alias, muito ndo estd sob nosso controle, nem o que vem ao pensamento. E
como a memoria ndo esta sob nosso controle, talvez, por isso, esquecamos.

Este estudo pode ser pensado como resultado de certo esquecimento, ou de certo tipo
de negacdo. Pois, € essa espécie de mecanismo, nao consciente, que nos pode levar a tomar,
enquanto envolvidos no processo formativo, o aluno a partir de certo ideal, a pensar o
processo pedagdgico com uma imagem no horizonte: a da educacdo como possibilitadora da
realizacéo da perfeicdo da natureza humana. Assim, se a imagem que nos aparece refletida no
espelho da realidade se opGe a esse ideal, esta aberto o caminho para a perplexidade.

Uma vez surgida a perplexidade, experiéncia originaria deste estudo, tratou-se de
tentar compreendé-la e a ela responder. Levados, assim, por diversas questdes menores, mas
nem por isso ndo importantes, chegamos a questdo norteadora sobre o outro na educagéo
especial. Respondé-Ila, no entanto, ndo teve como objetivo alcangar & VVerdade, nem produzir,
nesse sentido, conhecimento. Ndo se tratou, portanto, de afirmar ou defender possiveis
posicdes tedricas no ambito da educacdo especial. Tratou-se de dar vazdo a uma espécie de
processo terapéutico ao qual o pesquisador se submete no intuito de buscar compreender a
prépria questdo norteadora de seu estudo — as razdes dessa questdo — um processo no qual ele
se lanca a propria sorte. No entanto, ndo no sentido de uma mera afirmagdo da
irreversibilidade do destino, de uma conformagéo a necessidade. Que a sorte seja lancada®?
dissemos entdo, optando pela formacgdo no imperativo do brado atribuido a Julio César ao

52 Em latim, lacta alea esto; em vez de lacta alea est que, em lingua portuguesa, ¢ traduzida por “a sorte estd
lancada”.
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atravessar 0 Rubicdo. Com isso, mesmo que de modo ndo explicito, mas intencional, ndo
colocamos a tonica na necessidade, mas no risco que decidimos correr.

Em primeiro lugar, coube entdo notar, e posteriormente refletir, sobre porque algumas
questdes, a respeito do valor, do certo e do homem, eram pensadas e dadas por encerradas o
mais rapido possivel. Um desejo de ndo ser interrogado pareceu ser o motivo. A reflexdo
levou-nos a uma hipotese, a uma imagem. Um edificio vistoso, a altura da humanidade, havia
sido construido. Seus pilares, por sua vez, apresentavam-se em numerosos pares, ilustrando
uma vasta dicotomia. O belo edificio estava soerguido sobre um mundo partido, dividido
fundamentalmente entre o self e o outro, entre 0 Bem e 0 Mal. Inscritos nos pilares, diversos
dualismos e outras dicotomias estavam nomeadas, dando um acabamento confidvel a essa
estrutura. Mas, cabe lembrar, o edificio ndo estava erguido desde sempre, havia sido
construido a partir de certo momento que pode ser pensado como histdrico, mas também
como uma complexa experiéncia que perpassa a Historia desde entdo, como experiéncia
subjetiva. Talvez para que se pudesse olhar de cima, a distancia, certa nau que rondava o
horizonte moderno. Essa nau, apesar de causar inquietacdo, servia a um Util proposito.
Distante do topo do edificio, mostrava 0 quanto a humanidade tinha de valor, o quanto
daquela estava afastada e segura. E como sua identidade, seus corpos, sua racionalidade e sua
liberdade estavam em uma posicéo confiavel, estavel, no alto, proximas ao céu. A civilizacdo
parecia resguardada. E seus projetos, como o pedagdgico, garantiriam seu éxito.

No entanto, aquela nau — dos loucos e de todos que a ele se assemelhavam em sua
anormalidade, como o selvagem e o deficiente — apresentou-se como muito mais do que
apenas um espetaculo que a autossuficiéncia do sujeito aceitava contemplar. A inevitavel
experiéncia da intersubjetividade rasgou de forma ofuscante o horizonte da objetividade e do
primado da subjetividade. O outro, mesmo distante, dizia algo, constituia de algum modo o
self que a ele se opunha. O outro se fazia sempre, de algum modo, presente. E a integridade
do ser humano passou a responder, mesmo que de maneira subterrdnea, a padrbes de
assentimento ou reconhecimento do outro. Negar, excluir o outro, portanto, ndo era algo
possivel; tampouco desejavel a um projeto que ia além de cada self. O edificio humanista
moderno ndo contemplava essa premissa em suas estruturas (a palavra excluséo era no
maximo sussurrada pelos corredores). Mas — e entdo se instaura o paradoxo que pode levar a
perplexidade — também n&o se desejava reservar a esse outro um espaco naquele edificio (ou
escola, ou sala de aula).

Nesse ponto acaba parte de uma histéria sobre um mundo partido. E comega uma

tentativa de 1é-la de outro modo, por uma lente diversa: a do reconhecimento. Pois identidade,
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dignidade, autonomia, entre outras categorias caras a cultura ocidental, ndo sdo apenas
questBes de escolaridade, educacdo e civilizagdo; sdo também questdes de reconhecimento e 0
produto desse processo. O reconhecimento, como defendido neste estudo, funciona entéo
como uma espécie de chave de interpretacdo, capaz de oferecer uma visdo perspicua para
avaliar os modos pelos quais se d& o impacto, sobre o outro e sua identidade, de certas
perspectivas que orientam a educagdo especial e seus processos, permitindo pensar de modo
critico sobre o estatuto do outro nessa educacao.

Por meio das lentes do reconhecimento, a perspectiva da caridade e a perspectiva
médica se apresentaram como formas de reconhecimento lesivo, bem como de n&o
reconhecimento, sendo nada mais que a perpetuacdo, sob certos disfarces, de um persistente
mundo partido, habitado, ndo apenas por um aluno visto como doente, nomeado especial.
Também, por um homem doente, mas que se julga, em outro sentido (e as palavras se prestam
a isso, confundindo-nos) especial. Homem que contrapde a si, ndo reconhecendo ou
reconhecendo de modo lesivo, todo e tudo que ndo corresponde ao ideal por ele mesmo
criado; o qual, pela forca do costume, tornou-se verdade. Um ideal que defende o self como
verdade, o belo e o perfeito como verdades, o conhecimento e a certeza como verdades, 0
Bem como verdade. Verdades que talvez ndo sejam nada mais que o retrato de um homem
para o qual, tudo aquilo que foge ao seu dominio, ao seu conhecimento, que ndo pode ser
explicado, passa a ser posto como problema. No entanto, um problema a ser negado e
internalizado (eis a razdo da doenca), como oposi¢do a ndo ser enfrentada, tensdo a nao ser
suportada. E onde o outro na educacdo especial, por se colocar como exemplo daquilo que
escapa a esse ideal, passa ser a representagdo de um mundo de sofrimento e dor.
Forgcosamente, porém, colorido pelas cores mais apraziveis que a fraqueza humana encontra
para falsea-lo.

A perspectiva inclusiva, permeada pelo excesso de sentidos, por ambiguidades,
superficialidade, contradicdes e desacordos, ndo trouxe elementos para que pudessem ser
pensados modos de reconhecimento que nao estivessem implicados direta e fortemente por
essas caracteristicas. Por outro lado, com seus paradoxos e faltas, foi essa perspectiva que
desestabilizou o firme edificio da certeza, produzindo perplexidade capaz de sustentar uma
pergunta norteadora. Se essa perspectiva nos forca, nos obriga a pensar sobre as relacfes
intersubjetivas e sobre a emergéncia do outro, ai temos tanto 0 seu maior mérito quanto seu
mais profundo limite. Onde e por que se da esse limite, talvez seja uma questdo para a qual
tenhamos, enquanto humanidade, ainda de desenvolver folego suficiente para enfrenté-la.

Porque a nocdo de conjunto perfeito, a solucdo definitiva, em que todas as coisas boas
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coexistem permanece, ndo obstante, inatingivel; bem como o reconhecimento do outro, em
sua acepcdo positiva, ndo garantido. E a questdo do outro na educagédo especial torna mais
clara algumas impossibilidades de certa imagem ideal que se quer projetada diante de nossos
olhos e de nossa humana pretensao.

Que a impossibilidade de certa imagem ideal tenha se tornado mais clara, disso néo se
segue, no entanto, que estejamos preparados para algo inesperado, que possa nos contradizer e
tensionar, inquietar. Tampouco, que nao estranhemos algo que, apesar de estar hd muito
tempo em nossas terras e ao nosso lado, ainda € avistado como radicalmente diferente,
apresentando-se como um espelho quebrado a ndo cumprir a sua funcdo de espelhar, de
refletir a ideia que se tem do humano; e sim fragmentar esse humano, desconstituir sua
unidade, a sua totalidade.

Assim pode ser pensado o aluno da educacdo especial. O outro que marcado e
reconhecido pela presenca da deficiéncia atuaria como um espelho quebrado. Dai adviria,
possivelmente, a perplexidade do encontro entre um professor e um aluno. A imagem-sintese
advinda desse (des)encontro refletiria o impossivel de alguns de nossos ideais — de
racionalidade, de autodeterminacdo, de autonomia (mas também de salde, vitalidade e beleza)
— constituindo um espelhamento tortuoso e fragmentado, ou um ndo espelhamento, ndo sem
efeito para alunos, professores e o proprio agir pedagogico. Porque, sem saber, os alunos da
educacdo especial fazem ferida na imagem desse homem ideal e, sobretudo, no préprio
projeto pedagogico que funda a educacdo e que é retratado na abertura deste texto.

Como respondemos a esse (des)encontro? Resta um mal-estar e um mal-entendido,
constitutivos do proprio ato de educar. Restos ndo despreziveis, justamente porque capazes de
significar o encontro com o outro/aluno na/da educacéo especial a partir de outra dimensé&o.
Pois, ndo é apenas, e de um modo redutor, a questdo da normalidade que esta posta; é a
questdo da idealidade, como antitese, como violacdo da realidade, que esta instaurada, ndo nos
permitindo escapar as perspectivas apresentadas, as quais podem ser vistas como centrais
nesse forjar da educacgéo especial e de suas praticas.

Uma idealidade que pode ser pensada, inclusive, como constituinte da propria nocéo
de reconhecimento, aqui usada como instrumento de analise e critica, implicando que, em
certo sentido, a logica até agora empregada para pensar as relacfes intersubjetivas — por lidar
com diversas dessas categorias carregadas de idealidade aqui mencionadas — possa estar
fadada a inaplicabilidade em contextos ndo abstratos, conflitantes, pulsantes, reais.

Portanto, refletir sobre o outro na educacdo especial pela lente do reconhecimento,

permitiu ndo apenas perceber as injdrias cometidas com esse outro. Possibilitou também
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pensar 0 quanto a educacdo especial desafia a propria no¢do de reconhecimento que se quer
livre das amarras e armadilhas do pensamento moderno, desafiando assim o projeto
pedagdgico que dele se constitui. Desse modo, o esforgo deste estudo em buscar ndo apenas
cotejar diversos autores, mas fazer dialogar diferentes areas do conhecimento teve como
pressuposto que um encontro de ideias deveria ser realizado sem, contudo, negar os ruidos e
interferéncias. Certas feridas estdo expostas, pulsam. E isso € um problema a ser reconhecido.

O que nos levou a compreender que talvez tenhamos, em algum momento, de aceitar o
fato de que o acordo nem sempre € possivel. Estamos fadados a fazer escolhas, mesmo que
nem sempre tenhamos os elementos para escolher (e toda escolha pode acarretar uma perda
irreparavel). Entdo, até o reconhecimento podera ser pensado em uma perspectiva para além
do bem e do mal, levando-nos a repensar o estranho, a tensdo, o conflito e o sofrimento em
nossas vidas. Inevitavelmente, disso também se constitui nossa existéncia, da qual nao
podemos abrir m&o. Aceitar o conflito, o enfrentamento, a luta de vida ou morte, é aceitar que,
talvez, o outro ndo pode ser reconhecido de modo pleno. No entanto, esse ndo saber, que
também pode significar saber um pouco sobre nds mesmos, tragicamente ndo retira

responsabilidade alguma sobre aquilo que fazemos de cada encontro.
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