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RESUMO

Esta tese tem por objetivo analisar as praticas avaliativas dos professores que ensinam
Matematica, na tentativa de entender as regras constitutivas do jogo discursivo da inclusdo em
funcionamento nessas praticas. Para tanto, realizo uma pesquisa de inspiracdo foucaultiana,
utilizando ferramentas analiticas como norma/normalizagdo, governamentalidade e incluséo e
exclusdo — in/excluséo. Proponho-me como problema de pesquisa 0 seguinte questionamento:
de que maneira o jogo discursivo da inclusdo constitui as praticas avaliativas escolares dos
professores que ensinam Matematica? Minha investigagao é realizada na Secretaria Municipal
de Educacéo e Desporto de Novo Hamburgo/Rio Grande do Sul e em uma escola municipal
vinculada a ela. De acordo com a representante da Secretaria, a escola apresenta uma proposta
de educagdo inclusiva e tem dificuldades na avaliagdo em Matematica. No percurso da
investigacdo, examinei documentos da Secretaria que datam de 1988 a 2008, analisando as
enunciagdes e procurando conhecer os saberes do jogo discursivo da incluséo. Direcionei-me
também a mencionada escola municipal, onde analisei documentos, realizei entrevista com a
equipe diretiva e com cinco professores que ensinam Matematica e observei préticas
relacionadas a avaliacdo — em sala de aula, nos Conselhos de Classe e na sala da coordenacéo
pedagdgica. Constitui quatro unidades analiticas: 1) Praticas de individualizago e
diferenciacdo; 2) A avaliacdo como técnica de governo em funcionamento; 3) A avaliacdo
escolar na matematica: quando o aluno ndo é apenas um sujeito de conhecimento; e 4) A
terceirizacdo pedagogica. Nestas, observam-se as regras dos jogos discursivos da inclusdo em
funcionamento nas praticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica. Tais praticas
avaliativas, a partir dos jogos discursivos da inclusdo, utilizam-se de técnicas disciplinares e
mecanismos reguladores que visam a aproximar os sujeitos dos diferentes gradientes de
normalidade. Ao incidirem sobre os sujeitos individuais, impactam no gerenciamento da
sociedade como um todo, funcionando como forma de governamento da populagéo dentro da

racionalidade politica de uma época, a racionalidade politica neoliberal.

Palavras-chave: 1.Avaliacdo 2.Jogos discursivos; 3.Inclusdo; 4. Matematica



ABSTRACT

This thesis aims at analyzing Mathematics teachers’ evaluation practices, in an attempt to
understand the constitutive rules of discursive game of inclusion working in these practices.
To do so, | made a research inspired by Foucault, using analytical tools such as
norm/normalization, governmentality and inclusion and exclusion - in /exclusion. | propose
the following question as research problem: how does the discursive game of inclusion
constitute Mathematics teachers’ school evaluation practices? The research was carried out at
the Municipal Department of Education and Sports of Novo Hamburgo/Rio Grande do Sul
(MDES/NH) and also in a municipal school linked to it. According to its representative, the
school has an inclusive education plan and has difficulties in Mathematics evaluation. Along
the investigation, | examined the Department files, dated from 1988 to 2008, analyzing the
enunciations and trying to discover the knowledges of the discursive game of inclusion. I also
turned to the municipal school studied, where | analyzed files, interviewed the directive team
and five Mathematics teachers, and observed practices related to evaluation — at the
classroom, in the Class Council meeting and at the pedagogical coordination room. | have
built four analytical units: 1) Individualization and differentiation practices; 2) Evaluation as
governance technique in progress; 3) Mathematics evaluation in the school: when the student
isn’t only a subject of knowledge; and 4) The pedagogical outsourcing. In these analytical
units, one can notice the rules of the discursive game of inclusion working in the Mathematics
teachers’ evaluation practices. Such evaluation practices, from the discursive games of
inclusion, use disciplinary techniques and regulatory mechanisms that aim at approximating
the subjects to the different degrees of normality. On reaching individual subjects, impact the
management of the society as a whole, working as a form of governance of the population,

inside the political rationality of an age, the neoliberal political rationality.

Keywords: 1. Evaluation; 2. Discursive games; 3. Inclusion; 4. Mathematics.
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1 APRESENTACAO

Para apresentar esta tese, utilizo-me do pensamento de Foucault ao questionar-se: “de
que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicdo do conhecimento e
ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o descaminho daquele que conhece?”
(FOUCAULT, 1984, p.13). Desse modo, muito mais do que conhecer, permiti-me caminhar
por outros (des)caminhos, muitas vezes incertos, desnaturalizando algumas verdades que
considerava incontestaveis, olhando de outros modos para algumas questdes que ja vinham
me ocupando enquanto pesquisadora, como a avaliacdo em matematica e a incluséo escolar.

Nesta tese, trato das praticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica
escolar!, a partir daquilo que entendo como o jogo discursivo da inclusdo. Nesse sentido,
direciono meu olhar para tais praticas entendendo que “[...] € o olhar que botamos sobre as
coisas que, de certa maneira, as constitui” (VEIGA-NETO, 2002, p.30); uma vez constituidas,
as coisas experimentam diversos processos de significacao.

A pesquisa que empreendo para esta tese é de inspiracdo foucaultiana, o que néo era
algo habitual entre as pesquisas que j& vinha realizando. Considerando minha formagéo,
muito marcada pela Pedagogia Critica, este trabalho exigiu-me um deslocamento tedrico-
conceitual, por vezes, muito complexo e nada facil de realizar.

No Brasil, nas ultimas décadas, inimeras propostas tém sido implementadas a partir de
movimentos internacionais, como aquela suscitada pela “Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos”, realizada em Jontiem, na Tailandia, em 1990, que inaugurou um
grande projeto de educacdo em nivel mundial. Pela Declaracdo de Jontiem, diversos paises,
entre eles o Brasil, comprometeram-se com uma “educacdo de qualidade para todos”,
impulsionando propostas de inclusdo escolar, as quais ganharam novo folego.

O que se evidencia, entdo, é uma proliferagdo de discursos inclusivos, o que vem

movimentando a produgdo de saberes sobre a Matemética’ e o seu ensino na escola e

! Refiro-me a seis professores que ensinam Matemaética nos quintos e sextos anos do ensino fundamental em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental situada no municipio de Novo Hamburgo/Rio Grande do Sul, a qual
apresenta no seu Projeto Pedagdgico uma proposta pautada na perspectiva da educagdo inclusiva.

2 Utilizo Matematica com letra mailscula para nomeé-la como uma disciplina escolar. Em Foucault,
encontramos principalmente dois usos para o termo “disciplina”. Um na ordem do saber, como forma discursiva
de controle da producdo de novos discursos, e outro na do poder, como conjunto de técnicas em virtude das quais
os sistemas de poder tém por objetivo e resultado a singularizagdo dos individuos. Nesse caso, refiro-me a
Matematica como disciplina vinculada ao campo do saber. Ela determina, assim, “as condi¢cbes que uma
proposicdo deve cumprir para entrar no campo do verdadeiro: estabelece de quais objetos se deve falar, que



direcionando as condutas dos professores, produzindo modos de avaliar e definindo o que e
como as praéticas avaliativas devem ser realizadas.

Nesta minha analitica, a inclusdo, a partir de Wittgenstein, sera vista como um jogo,
isto é, como uma atividade regrada cujas regras funcionam “como um indicador de direcéo”
(MIGUEL; VILELA, 2008, p.109), que d&o sentido a nossos modos de pensar e agir,
produzindo constantemente aquilo que Foucault denominou de préticas. Ao ser revisitada a
histdria da escolarizacdo formal, pode-se ver que a inclusdo esta relacionada a propria histéria
da Educacéo Especial e se pauta pela ideia de uma educagéo para todos.

Atualmente, entretanto, uma das verdades que vém orientando as politicas voltadas
para a inclusdo escolar é o entendimento desta num ideario de plenitude, um ideal a ser
atingido, como se pudesse haver uma sociedade em que 0s processos e as forgas excludentes
pudessem ser completamente anulados. Assim, a incluséo é entendida como um imperativo de
nosso tempo, “um ‘mandamento’ com forga imperativa que age em todas as posigoes,
inclusive e de forma potente, sobre si mesmo”, funcionando, desse modo, “como tecnologia
de poder que vai atuar na objetivacdo dos tempos e espacos e na subjetivacdo dos outros e de
si mesmo” (FABRIS, 2010, p.4).

A ideia da inclusdo como um imperativo precisa ser problematizada, pois 0s processos
de inclusdo e exclusdo ndo podem ser pensados fora das condigBes histdrico-institucionais de
sua producdo e como se fossem dois processos independentes um do outro. N&o se pode falar
em uma sociedade com uma incluséo plena ou em um individuo plenamente incluido. No caso
da instituicdo escolar, ora estamos incluidos, ora estamos excluidos, sendo que, em uma
mesma situag&o, os dois movimentos podem ocorrer. A avaliagdo diferenciada, de acordo com
a peculiaridade de cada aluno, é um exemplo disso. O professor pode propor uma atividade
diferente da do grupo ao aluno que apresenta dificuldades, para poder avaliar a sua
aprendizagem e, com isso, possibilitar a inclusdo desse aluno naquele grupo; entretanto, ao
fazer isso, esse professor o estd excluindo do que é proposto ao grupo.

Com efeito, como primeiro movimento nesta tese, procurarei situar a inclusdo como
um jogo discursivo na atualidade, o qual produz saberes sobre a Matemética, conduz modos
de avaliar nessa é4rea e circula através de enunciaces® presentes em alguns documentos

oficiais que orientam o trabalho escolar em nivel municipal. Utilizarei, para esses efeitos, o0s

instrumentos conceituais ou técnicas ha que utilizar e em que horizonte tedrico deve inscrever-se” (CASTRO,
2009, p. 110 - 111).

® Utilizo enunciacdo como um conjunto de dizeres vinculado a determinados campos de saber, como a
Pedagogia, a Psicologia e a Medicina, entre outros.



documentos que orientam o trabalho das escolas vinculadas & Secretaria Municipal de
Educagédo e Desporto de Novo Hamburgo (SMED/NH), cidade onde me propus a realizar
minha pesquisa. Os documentos correspondem ao periodo de 1988 a 2007.

A opcao pela analise dos documentos a partir do ano mencionado ocorreu por ser esse
o periodo em que foi sancionada a Constituicdo Federal de 1988, sendo esta considerada um
marco da democratizacdo. No Titulo VIII, Capitulo Ill, art. 205 dessa Constituicdo, esta
previsto o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. Na mesma Constituicdo, muitos outros artigos
foram direcionados & Educacdo Especial, entre eles, o art. 5° — dos direitos fundamentais, os
art. 23 e 24 — da protegéo integral e social das pessoas portadoras de deficiéncia, o art. 37 — do
percentual dos cargos publicos para pessoas portadoras de deficiéncia e critérios de sua
admisséo e os art. 201 e 203 — dos planos de previdéncia social e assisténcia social.

Na perspectiva local, em Novo Hamburgo, em 1988, a proposta da Secretaria de
Educacdo tinha como uma de suas metas prioritarias “prover todas as escolas com, no
minimo, uma classe especial para atendimento de criancas portadoras de deficiéncia mental”
(1988, p.3), 0 que nos leva a ver a convergéncia dessa proposta com as discussdes nacionais.

Desde 1988 ate 2007, momento do inicio da tese, as discussdes foram se direcionando
para a inclusdo escolar. Sardagna, que desenvolveu a tese Praticas Normalizadoras na
Educacéo Especial: um estudo a partir da rede municipal de ensino de Novo Hamburgo/RS
na segunda metade do século XX e inicio do século XXI, diz que, “durante a década de 1990,
as politicas educacionais propostas pela Secretaria movimentam-se em favor da inclusdo dos
alunos com deficiéncia, praticas essas sendo articuladas com a criacdo de novos aparatos que
se ampliaram nos ultimos anos, tais como o0s servigos de apoio pedagdgico” (SARDAGNA,
2008, p. 90-91).

Com os documentos em méos, realizei leituras, fui destacando, organizando, revisitando
e reorganizando trechos, mostrando o caminho pelo qual — no meu entendimento — vem sendo
produzido o pensamento da avaliagdo, em especial, o da avaliagdo escolar em Matematica,
pelo jogo discursivo da inclusdo. Através de um exercicio sistematico, elegi enunciagdes
desses documentos que mostram a emergéncia e circulagdo de saberes, os quais funcionam
como regras para se produzir uma “avaliacdo inclusiva”, que estabelece o que se pode dizer e
0 que é valido numa sociedade como a nossa, configurando as praticas a serem desenvolvidas
nas escolas.

Penso que o jogo discursivo da incluséo produz as praticas ditas inclusivas e acaba por
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fabricar também os modos de avaliar desses sujeitos, professores que ensinam Matemética,
professores inclusivos. Olhando para essas praticas avaliativas, esses modos de avaliar na
escola, torna-se possivel ver funcionar as regras do jogo discursivo da inclus&o.

Realizo uma analitica das préaticas avaliativas dos professores que ensinam
Matematica, na tentativa de entender as regras constitutivas de modos de pensar e agir que
efetivam o processo de avaliagdo escolar a partir do jogo discursivo da inclusdo. Quando os
saberes produzidos nesse jogo sdo tomados como verdades e naturalizados, vé-se a relacdo de
poder operando estrategicamente na orientacdo de condutas.

Para minha analitica, utilizo-me das seguintes ferramentas tedrico-analiticas:
in/exclusdo (LOPES, 2004, 2005, 2007, 2009, 2011), norma/normalizacdo (FOUCAULT,
1999, 2001, 2008) e governamentalidade (FOUCAULT, 1979, 2008 a, 2008 b e VEIGA-
NETO, 2000, 2003, 2007).

Para olhar para as praticas avaliativas dos professores que ensinam Matemaética,
procurei uma escola da rede publica municipal, indicada pela SMED/NH, para participar da
pesquisa por ela apresentar, segundo seus representantes, “dificuldades na avaliagdo na
Matemética.

A aproximacdo de uma escola e, especialmente, as praticas avaliativas escolares dos
professores que ensinam Matemaética possibilitam-me mostrar as regras do jogo discursivo da
inclusdo em funcionamento. Assim, posso analisar como essas regras, ao operarem, produzem
e controlam essas praticas e conduzem as condutas dos professores.

O que pretendo com a tese aqui apresentada ndo € posicionar-me contra ou a favor de
alguns entendimentos sobre a avaliagdo escolar em Matemaética a partir daquilo que entendo
como jogo discursivo da inclusdo, nem tampouco criticar os seus efeitos na constitui¢do das
préticas de avaliagdo dos professores que ensinam Matemética. Tenho, sim, a intengdo de
pensa-la como um jogo regrado, em uma éarea especifica, a Matemaética, tensionando essa
questdo, que sugere uma prética de “avaliagdo inclusiva”, entendida como uma avaliagdo
processual e diferenciada a partir das necessidades e peculiaridades de cada um. Trata-se, a
meu ver, de uma avaliacdo que, além de diagnosticar, objetiva normalizar o sujeito a favor da
inclusdo.

O jogo discursivo da inclusdo e a produgéo das formas de ver e conduzir 0S processos
avaliativos na sala de aula ndo podem ser vistos, pensados, analisados fora de uma
racionalidade politica. Nesse sentido, a ferramenta foucaultiana de governamentalidade

(FOUCAULT, 2008 a), como grade de analise para se entender o pensamento politico de uma
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determinada época, neste caso, 0 neoliberalismo, € que me possibilita mostrar como a
inclusdo como imperativo e o jogo discursivo que movimenta fazem sentido dentro de um
projeto politico mais amplo de governamento das populagdes.

Nesta tese, proponho-me a responder, como questdo central: de que maneira o jogo
discursivo da inclusdo constitui as préaticas avaliativas escolares dos professores que
ensinam Matematica?

Inicio a tese com esta apresentacdo, onde mostro uma ideia geral sobre a temética, o
referencial tedrico, o percurso metodolégico realizado e as ferramentas tedricas com as quais
desenvolvo minha analitica.

No primeiro capitulo, Da constituicdo do problema de pesquisa e dos deslocamentos
empreendidos, apresento os deslocamentos tedrico-metodoldgicos que realizei e como fui
constituindo o problema de pesquisa. Foi necessario escrever sobre esse movimento,
considerando que ele ndo foi tranquilo para mim, possivelmente por ter me instigado a
questionar algumas das minhas certezas. O total incomodo que isso me causou desestabilizou
a minha trajetéria profissional e de pesquisadora, levando-me a olhar para algumas questfes
de uma forma que ainda ndo havia me ocorrido, suscitando questionamentos. Apos rever
minha trajetdria, realizo um levantamento das pesquisas divulgadas no site da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), considerando como elas articulam a
questdo da avaliagdo, inclusdo e Matematica. Esse processo possibilitou-me delinear o
problema de pesquisa que apresento também nesse capitulo.

No segundo capitulo, A inclusdo escolar como jogo discursivo, proponho-me a
discutir por que considero a incluséo escolar um jogo discursivo, uma atividade regrada, e
falo sobre como olhar para algumas préticas possibilita conhecer suas regras, vé-las em
funcionamento. Nesse capitulo, relaciono a proliferacdo dos discursos da inclusdo com a ideia
de uma educagdo para todos e com a histdria da Educacdo Especial, mostrando o jogo
discursivo da inclusdo como algo que ndo é estdtico, movimentando-se e reatualizando-se
constantemente.

No terceiro capitulo, O poder-saber da norma nos processos inclusivos e na avaliacdo
em Matemética, a partir de algumas préticas de inclusdo e exclusdo da Idade Meédia,
abordadas por Foucault (1975, 1978), procuro olhar para a constituicdo do que se entende
como incluséo e a forma do exercicio de poder que ocorre nas escolas hoje, abordando o
entendimento de inclusdo vinculado com o de exclusdo — in/excluséo, tensionando a ideia de

inclusdo que direciona as politicas publicas atuais, as quais entendem a inclusdo como um fim
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a atingir. Discuto também a ideia de que, com o imperativo da inclusdo, as préticas
avaliativas em Matematica se modificam e se voltam a normalizagdo do sujeito. Falo, entdo,
dos processos de normagéo/normalizagdo utilizados, que objetivam a inclusdo de todos na
escola, e de como a avaliagédo acaba sendo flexibilizada de forma que todos estejam em um
dos gradientes da norma, ampliando-se, assim, as possibilidades de vigilancia, controle e
regulacdo de cada um e de todos.

No quarto capitulo, Percursos da investigacdo, falo dos caminhos metodoldgicos que
me propus a trilhar, abordando desde a andlise de documentos da Secretaria Municipal de
Educacdo e Desporto de Novo Hamburgo (SMED/NH) até minha aproximagdo da escola, a
analise de documentos, as entrevistas com a equipe diretiva e professores e as observagdes das
préticas avaliativas na escola participante da pesquisa.

No quinto capitulo, intitulado O jogo discursivo da incluséo na Secretaria de Educacéo
de Novo Hamburgo e as préticas avaliativas em Matemética em uma escola municipal, mostro
saberes do jogo discursivo da inclusdo através de enunciagdes trazidas nos documentos e das
regras desse jogo em funcionamento nas praticas avaliativas de professores que ensinam
Matemética em uma escola municipal de Novo Hamburgo. Se considerarmos que estar
incluido é ter sucesso na escola, e que, € a area Matematica uma das &reas que mais reprova
na escola, veremos que muitos alunos estdo em iminente risco de exclusdo nesta area.
Entendo que se justifica, desse modo, discutir 0s jogos discursivos da inclusdo articulados a
avaliacdo em Matematica, por ser uma area com essa peculiaridade. Discuto também, nesse
capitulo, as quatro unidades analiticas que constitui.

No Capitulo seis, As préaticas avaliativas em Matemaética e o neoliberalismo: por que o
jogo discursivo da inclusdo faz sentido hoje? retomo algumas praticas avaliativas em
Matematica que sdo constituidas a partir do jogo discursivo da inclusdo, procurando situar a
inclusdo como um imperativo do neoliberalismo, do modo de pensar da época atual, o que
acaba por produzir efeitos sobre essas préticas.

Concluo a tese com palavras para finalizar, as referencias e 0s anexos.



1 DA CONSTITUICAO DO PROBLEMA DE PESQUISA E DOS
DESLOCAMENTOS EMPREENDIDOS

*““Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que néo se
pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer
um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa (FOUCAULT,
2008a, p. 9).

E pensando nas palavras de Foucault que dou continuidade a esta escrita — e com
novas leituras, muitos questionamentos, certa inquietacdo e muitas ideias, procurando
tematizar a inclusdo escolar e as préaticas avaliativas escolares em Matemaética. Utilizando-me
de uma perspectiva tedrico-metodoldgica que ndo me era familiar, senti a necessidade de
mapear alguns acontecimentos, mostrando o quanto esse movimento ndo foi tranquilo e gerou
conflitos que algumas vezes me imobilizaram e em outras me possibilitaram movimentos
muito importantes e produtivos em meu pensamento. A partir de muitas leituras, participacéo
nas aulas, discussdes em grupo de estudos e orientagdes no decorrer do doutorado, pude
operar certos deslocamentos tedrico-metodoldgicos, elaborando o problema de pesquisa e
podendo, assim, dizer algumas coisas sobre dele.

Posso dizer que meus interesses de pesquisa vém se direcionando para duas questdes.
A primeira delas € a inclusdo escolar e, mais especificamente, as préaticas dos professores das
séries finais do ensino fundamental sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular, das quais me ocupei inicialmente no mestrado. A segunda questéo
é a avaliacdo em Matemaética, sobre a qual, no mesmo periodo, desenvolvi estudos no grupo
de pesquisa Inovacdo e Avaliacdo na Universidade (INOVAL), da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

Na dissertacdo de mestrado,* utilizei as teorizagdes de Pécheux sobre ideologia, poder
e discurso; Pécheux, com base na concepcdo de Althusser sobre ideologia,® desenvolveu sua
teoria do discurso. Para ele, a formagdo discursiva é definida como “aquilo que, numa
conjuntura dada, estabelecida pelo estado de luta de classes, determina o que pode e deve ser
dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermé&o, de um panfleto, de uma exposicao,

de um programa, etc.)” (PECHEUX, 1997, p.160). Poder, naguele momento, era entendido

* Eidelwein, Monica Pagel. Concepcéo dos Professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre
0 Aluno com Necessidades Educacionais Especiais e sua Inclusdo na Escola Comum. Porto Alegre,
2006. Dissertacdo de Mestrado. Orientador: Hugo Otto Beyer.

*Para Althusser, “a ideologia exprime sempre, seja qual for a sua forma (religiosa, juridica, politica),
posicoes de classe” (1983, p.23).
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por mim como uma forma de dominacéo exercida de um sobre o outro, do opressor sobre o
oprimido, sendo algo do qual todos deveriam procurar libertar-se.

Nessa perspectiva, procurei conhecer o que se dizia sobre a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, ouvindo os professores diretamente envolvidos no
processo de inclusdo desses alunos. Entendia que os discursos dos professores sobre o0s
sujeitos com necessidades educacionais especiais e sua incluséo na escola regular mostravam
como esses sujeitos eram representados por eles. Ouvia os professores no intuito de
compreender como entendiam a inclusdo e quais as dificuldades que enfrentavam, podendo
contribuir com alternativas para que cada um atingisse o objetivo de efetivar a inclusédo dos
seus alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular, o que era considerado
um dos grandes fins da educagéo.

No doutorado, permiti-me produzir uma série de deslocamentos nesses entendimentos,
aproximando-me de outra perspectiva tedrica, que me levou a voltar o olhar para algumas
questdes, entre elas, o entendimento de inclusdo como um fim, da linguagem como forma de
representacdo da realidade e do poder como forma de dominagdo de um sobre o outro, de
outra maneira.

Como pesquisadora, a avaliacgdo em Matematica também tem sido meu interesse.
Sobre esse assunto, desenvolvi uma pesquisa® durante minha participacdo no grupo de
pesquisa INOVAL.

Nesse periodo, tive acesso a varios estudos sobre avaliagdo, entre eles, o estudo
realizado por Corazza (1976), segundo o qual a teoria escolanovista foi a primeira a modificar
os procedimentos avaliativos da dita “escola tradicional”, deslocando-os da evocacdo dos
conhecimentos memorizados, realizada através de interrogatdrios orais, provas e trabalhos
escritos, para a autoavaliagdo e a observagdo do comportamento do aluno. A autora mostra,
assim, a mudanca de énfase dos conhecimentos preestabelecidos as relagdes que ocorrem no
processo educativo.

Vérios sdo os autores que abordam essa segunda perspectiva e que estudam a
avaliacdo. No meu entendimento, a perspectiva desses autores converge no que se refere a

ideia de participagdo como uma forma de emancipacdo do sujeito. Eles utilizam diferentes

*EIDELWEIN, Monica Pagel. Portfélio como Alternativa para a Avaliacdo Participativa. In: XIlII
Encontro Nacional de Didatica e Pratica Pedagdgica - ENDIPE, 2006, Recife. Anais do XIII Endipe,
20086.
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denominacOes para designar a avaliacdo, entre elas: avaliacdo dialogica (FREIRE, 1999),
concepgdo dialético-libertadora do processo de avaliacdo escolar (VASCONCELLOS, 2000)
e avaliagdo construtivista (HOFFMANN, 1991).

Com efeito, ao empreender um olhar sobre a questdo da avaliagdo e da incluséo e
considerando minha formacdo inicial marcada pela Pedagogia Critica, tomava como verdade
que a escola devia formar cidaddos conscientes, através de vivéncias democraticas e de
respeito as diferencas, como pela avaliacdo participativa e pela inclusdo escolar. Entendia
naquele momento a avaliagdo participativa como forma de emancipagdo do sujeito pelo
conhecimento e a inclusdo escolar como um fim a ser perseguido pela instituicdo escolar
como forma de respeito as diferencas.

Na pesquisa sobre avaliagdo, ja apontava para sua “natureza pedagdgica e politica”. O
estudo concluia que descobrir formatos diferenciados de avaliagdo implicava discutir quem
detém saber e poder e esta controlando também a distribuicdo do conhecimento. Afirmava,
assim, que a avaliagdo se constitui como um dos instrumentos pedagdgicos que € capaz de
definir conhecimentos considerados validos, ou seja, 0 que podem ou ndo ser pensados, para
se ser aceito, ou ndo, incluido, ou ndo (EIDELWEIN, 2006). No momento em que desenvolvi
a pesquisa sobre a avaliacdo em Matemaética, aliei-me a essas ideias, entendendo que, para
pesquisar, era necessario enxergar por trds das aparéncias, buscando o sentido oculto e, desse
modo, ascendendo a “verdadeira realidade”, transcendendo a ideologia e podendo contribuir
para a emancipacdo de um grupo considerado oprimido. Tomava a avaliacdo em seu carater
prescritivo e realizava algumas problematizagdes, ainda que iniciais, sobre o poder implicado
no processo avaliativo.

Em ambas as investigacOes que realizei, tanto naquela sobre a incluséo escolar, como
a que abordava a avaliacdo em Matematica, o poder era entendido a partir de uma relagéo
binaria entre opressor e oprimido, sendo exercido de um sobre o outro e sendo necesséario
estar livre, fora dele.

Na realizagdo desta tese, procurei empreender outro olhar para a questdo do poder,
entendendo-o a partir da producdo de condutas pela instituicio de saberes e verdades.
Inspirada em Foucault (1979, p.14), também considero que o problema politico para os
intelectuais ndo deveria ser a critica aos conteidos ideoldgicos que estariam ligados a ciéncia
ou a preocupacdo em fazer com que sua pratica cientifica seja acompanhada por uma
ideologia justa, e sim, como ele afirma, “saber se é possivel constituir uma nova politica da

verdade”. Ele diz que “o problema ndo é mudar a ‘consciéncia’ das pessoas, ou 0 que elas tém
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na cabega, mas o regime politico, econémico, institucional de produgdo da verdade”
(FOUCAULT, 1979, p.14). Tal aspecto é reiterado por Deleuze ao dizer que “a verdade é
inseparavel do processo que a estabelece” (DELEUZE, 2005, p.72).

Assim, nessa perspectiva é que componho a tese, entendendo a verdade como
politicamente produzida, vinculada & racionalidade de uma época, em que determinadas
regras constituem os jogos discursivos inclusivos. Com efeito, ndo interrogo a verdade a partir
das condicdes e limites do sujeito de conhecimento, “um sujeito da representacdo, entendido
como ponto de origem a partir do qual o conhecimento é possivel e a verdade aparece”
(FOUCAULT, 2003, p.10). Interrogo-a, sim, a partir de “um sujeito que se constitui no
interior mesmo da histéria e que é a cada instante fundado e refundado pela historia”
(FOUCAULT, 2003, p.10). Desse modo, abordo os mecanismos e procedimentos, estratégias
e taticas de poder que atuam na producdo de discursos qualificados como verdadeiros
(CANDIOTTO, 2010) que produzem e constituem as praticas.

Ainda dentro dessa perspectiva, entendo a linguagem e o discurso como préaticas
instituidoras dos objetos dos quais falam (FOUCAULT, 2002). Assim, tanto a linguagem
quanto os discursos “séo capazes de determinar ou condicionar, tanto aquilo que pode ser dito
em relacdo a seus conteidos, seus limites e suas formas de se manifestar, quanto tudo o que
vale lembrar, conservar e reativar”. (VEIGA-NETO, 2005 a, p.114). As linguagens, assim
como os discursos, ndo representam os objetos — elas os constituem.

Assim como sustentam saberes, “os discursos ativam poder(es) e o(s) colocam em
circulacéo”. Desse modo, a producédo de saber e as relagdes de poder séo entendidas em sua
circularidade, o que significa dizer que ha uma implicag&o reciproca entre ambas, na qual “os
lugares seriam sempre moveis, jamais fixos, sempre marcados estrategicamente pela
mutualidade imprevisivel dos seus efeitos, nas relagdes que se estabelecem entre saber e
poder” (BIRMAN, p. 309, 2002).

Nesta tese, penso o poder e o saber em sua indissociabilidade. Inicialmente, entendia o
poder como opressor, pensando-o0 em uma estreita vinculagdo com as questdes de classes
sociais, com sua luta e a dominagdo de uma sobre a outra. Via-o como algo negativo que
deviamos expurgar. Operando um movimento no meu proprio pensamento, passo a entendé-lo
em sua produtividade, ndo necessariamente vinculado a questdes de classes.

Assim, pensar o poder nessa perspectiva implica fugir da busca incessante de
dialetizar o mundo, dividindo-o entre os discursos do poder e os discursos da resisténcia,

como ocorre, por exemplo, em grande parte dos estudos em educagdo. Como sugere Veiga-
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Neto (2005 a, p.125), “néo se trata de dialetizar o mundo... Em vez de entender que existem
tais blocos antagonicos e procurar contrapo-los, talvez seja mais interessante e produtivo, em
termos tanto tedricos quanto politicos, perguntar pelos processos que estabelecem uma
verdade”. Para ele, isso significa empreender um escrutinio e problematizar em torno dos
regimes de verdade, e ndo propriamente por dentro deles (VEIGA-NETO, 2005 a, p.125).

Ao interessar-me, no doutorado, em dar continuidade ao que ja vinha pesquisando
anteriormente, ou seja, a inclusdo escolar e a avaliagdo em Matematica, procuro ver essas
questdes de um modo mais articulado e a partir dessa outra perspectiva. Realizando esse
deslocamento em relacdo a perspectiva tedrico-metodoldgica critica, fui tecendo alguns
questionamentos suscitados pela atuacdo profissional que realizava na época em escolas da
rede publica, os quais me levaram a constituir o problema de pesquisa.

Era comum, no decorrer do exercicio da minha prética profissional como
coordenadora pedagdgica nas escolas da rede publica municipal e, posteriormente, como
assessora na SMED/NH na area da pedagogia e psicopedagogia, ouvir professores dizerem
que precisavam fazer uma avaliagdo cada vez mais particularizada, diferenciada e meticulosa,
para poder, a partir dela, ver o processo de cada aluno. Eles afirmavam que, desse modo,
muitos alunos acabavam sendo aprovados, ou melhor, promovidos, como prevé a legislagéo, e
concluiam o ensino fundamental sem saber ler, escrever e calcular “para se virar na vida”.
Questionavam se deveriam fazer isso por ser uma exigéncia legal, se aquilo se tratava de uma
preocupacdo da mantenedora com 0s nUmeros, ja que menos aprovacdes resultariam em mais
custos ou, ainda, se eram obrigados a fazer isso, mesmo néo acreditando que seria 0 melhor.

A partir das opinides dos professores, de leituras, estudos e discussdes que realizei,
passei a suspeitar das verdades sobre a avaliagdo em Matematica sob a perspectiva da
inclusdo escolar, que eram por mim defendidas e que se alinhavam as politicas de educacédo
inclusiva propostas pela Secretaria Municipal de Educacéo e Desporto de Novo Hamburgo
(SMED/NH). Nela, entendia-se que os alunos com necessidades educacionais especiais
deveriam estar incluidos na escola regular, acreditando-se que a avaliagdo deveria ser
processual e diferenciada, a partir das peculiaridades e necessidades de cada um.

As afirmagfes que eram tomadas por mim como verdades Unicas, passaram a ser
problematizadas, principalmente ao ver que os professores atribuiam a avaliagdo realizada
dessa forma a ndo-aprendizagem dos alunos. Logo, ao realizar-se um processo de incluséo a
partir dessas diferenciacbes no ensino, é possivel inferir que também se excluem muitos de

uma série de conhecimentos importantes da nossa cultura. Comego aqui a suspeitar de uma
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aproximacéo e talvez indissociabilidade dos processos de incluséo e excluséo, apoiando-me
naquilo que Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 947) nominam como uma “inclusdo excludente”.
Nesse sentido, “o lado perverso da inclusdo escolar estd em democratizar 0 acesso a escola,
mas ndo possibilitar que os sujeitos ditos em posi¢es de ndo-aprendizagem permanegcam
nele” (LOPES, 2004, p.12), uma vez que vao se convencendo que ndo deveriam estar 4 por
ndo estarem aprendendo, e, vao sendo responsabilizados tanto pelo seu sucesso quanto pelo
seu fracasso.

Trés questdes eram centrais nas minhas discussdes: a Matematica, a avaliagdo e a
inclusdo. O meu interesse em discutir a avaliacdo em Matematica articulada & inclusdo tem
relacdo, como mencionei na apresentacdo, com o lugar que a Matemética vem ocupando nas
escolas. Ela vem sendo considerada uma disciplina dificil, na qual muitos alunos séo
reprovados. Como coloquei, se considerarmos que estar incluido € ter sucesso na escola, e
que, a Matemética é uma das areas que mais reprova, muitos alunos estdo em risco iminente
de excluséo nesta area. Além disso, a Matemética vem preconizando um sujeito cognitivo,
dotado de razdo, o que é, de certo modo, questionado a partir da inclusdo, ao colocar em
evidéncia outras formas de ser sujeito. Justifica-se, assim, 0 meu interesse nessa pesquisa.

Para ter uma nogdo do que ja havia de producdo académica em educagdo que
articulava essas trés questdes, tendo delineado como tema inicial da tese “a avaliagdo em
Matematica a partir dos jogos discursivos da inclusdo”, realizei um estudo no banco de dados
da CAPES,’ agéncia de fomento a pesquisa brasileira que atua na expansao e consolidacéo da
pds-graduacéo stricto sensu em todos os estados brasileiros. Tal empreendimento foi movido
pelo meu interesse em saber se havia pesquisas que articulavam a questdo da incluséo, da
avaliacdo escolar e da Matemética que pudessem contribuir com uma melhor definicdo do que
pretendia desenvolver.

Nos ultimos vinte anos, de 1988 a 2008, periodo ao qual direcionei a investigacéo, foi
possivel observar uma divulgagdo bastante restrita da producéo cientifica na area da educacéao
no que se refere a temas relacionados a pesquisa que empreendo. De 1988 a 2000, nenhuma
dissertagdo de mestrado ou tese de doutorado foi divulgada no referido site; de 2001 a 2008,

somente cinco teses de doutorado e 16 dissertacdes de mestrado sobre os temas em estudo

"Disponivel no endereco http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses, no link resumos. Nesse
site, constam pesquisas desde 1987. Para este levantamento, consultei pesquisas divulgadas de 1988 a
2008, conforme me propus a fazer para analise nesta tese. Para a busca, utilizei as palavras-chave
“avaliacdo”, “inclusdo” e “Matematica” isoladamente e, posteriormente, em conjunto: “avaliacdo,
inclusdo e Matematica”.
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foram divulgadas nesse site.

Detive-me em analisar o conteldo desenvolvido nas teses de doutorado. Das cinco
teses encontradas que versam sobre os temas da avaliagdo, da inclusdo e da Matemética
procurando articuld-los, as de Salim (2001) e Pannuti (2007) sdo as que tratam
especificamente da avaliacdo da aprendizagem em Matematica.

A primeira avalia as habilidades numéricas de uma crianga com paralisia cerebral
através de um estudo de caso, sendo realizada a avaliagdo cognitiva por meio de teste
psicométrico e de competéncia numérica. Constatou-se, na avaliacdo, que as principais
dificuldades estavam na compreensdo do sistema numérico: a l6gica posicional dos nimeros;
a conservacao; a contagem, na situagdo de adicéo, através do uso dos dedos, estratégia comum
em sua faixa de desenvolvimento; contagem de quantidades acima da dezena, com suporte de
material concreto e a transposi¢do de uma representacdo gréfica para outra; Foi realizado um
conjunto de intervengdes relativas a essas dificuldades, sendo observada, posteriormente a
essas intervengdes, de acordo com a pesquisadora, uma maior facilidade na contagem de
quantidades maiores e maior facilidade na transposi¢cdo da representacdo com suporte do
material concreto para a representacdo numérica na situagdo de lapis e papel. Além da
avaliacdo do aluno, a eficicia da intervengdo do professor também foi avaliada. O estudo
possibilitou, ainda, uma reflexdo sobre a incluséo.

A segunda pesquisa examina 0 papel das atividades de classificagdo, seriacdo e
conservacdo no dmbito do trabalho de Matemaética na educacdo infantil no que diz respeito a
construcdo de nogdes aritméticas. Utilizou o modelo experimental com um grupo de controle
e outros trés grupos, refletindo também sobre as implica¢fes do uso dessas atividades para a
educacdo infantil. Desse modo, articulou a avaliacdo com a Matematica, mas ndo se referiu a
questéo da inclusdo.

J4 as teses de Mello (2003) e Carvalho (2008) referiram-se a avaliacdo, mas ndo se
detiveram especificamente na aprendizagem em Matematica. A primeira propde a avaliacdo
da intervengdo do professor com um aluno com paralisia cerebral, objetivando a reflexao
sobre a sua propria prética. Foi realizada a gravacdo de cenas em sala de aula, e foram
organizados os temas prioritérios para a atuacdo da professora junto aos alunos, dando énfase
a leitura, escrita e Matematica. As cenas foram assistidas, e, ap6s reflexdo sobre elas, foram
realizadas novas gravacOes para verificar as modificagbes nas intervengdes da professora.
Além de qualificar a intervencéo realizada, foi possibilitada a reflexdo sobre a inclusdo do

aluno com paralisia cerebral. Assim, deu-se a articulagdo da avaliagdo, da Matematica e da
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inclusdo, porém a avaliacdo referiu-se a intervencdo da professora na area da Matemética,
leitura e escrita com um aluno com paralisia cerebral, e ndo especificamente & aprendizagem
da Matemética pelo aluno.

A tese de Carvalho procura avaliar como a politica publica de educagdo inclusiva
instituida pelo governo do Estado de S&o Paulo na Resolu¢do SE/SP n° 9500 se manifesta em
um sistema de educacdo, o que foi realizado através da comparacdo de como era antes e
depois dessa politica. A pesquisa descreve o desempenho académico de alunos que
frequentavam a sala de recursos paralelamente a sala de aula e a atitude social dos professores
diante da inclusdo. Também procura entender como estes percebiam o desempenho
académico e interpessoal desses alunos. Investiga, ainda, como o sistema educacional utiliza o
desempenho em leitura, escrita e Matemaética para dizer quais alunos sdo considerados com
necessidades educacionais especiais. Assim, novamente os temas da avaliagdo, incluséo e
Matematica sdo articulados, mas o foco principal é a avaliacdo das politicas publicas a partir
da perspectiva da incluséo.

A (ltima tese analisada foi a de Garcia (2006), que descreve a trajetoria escolar de
alunos que fracassaram na primeira série do Ensino Fundamental, foram encaminhados as
classes especiais para deficientes mentais e, posteriormente, retornaram para o ensino regular.
A classe especial foi tida por 11 dos 12 participantes como possibilitadora de retorno ao
ensino regular, minimizando o fracasso escolar. Apenas um dos participantes fez mencéo aos
preconceitos que sofreu por ter frequentado a classe especial, afirmando que teria condi¢Oes
de aprender no ensino regular. Chama a atencdo o fato de ser mencionado, no resumo da
pesquisa, que esse mesmo aluno foi aprovado no vestibular em Mateméatica em uma
Universidade Federal da regifo. Nessa pesquisa, a énfase ndo é dada a questdo da avaliacdo, e
sim & inclusdo, e é feita apenas uma alusdo & Matemaética, ao falar do aluno que fez algumas
criticas a classe especial.

A exemplo da maioria das pesquisas em educagdo, nestas pesquisas os saberes da
“Matemaética” sdo colocados em um lugar privilegiado, em detrimento de saberes de outros
campos em circulagdo no meio escolar, o que se d& em um jogo no qual o “poder se define na
medida em que saberes se posicionam com o estatuto de verdade” (BELLO, 2010, p. 569). O
privilégio dos saberes da Matemética que se d& na escola, pode ser visto em diferentes
situacOes apresentadas nas pesquisas, como: quando a Matematica é mencionada como uma
das &reas escolhidas para se avaliar e qualificar a atuagdo de uma professora; quando é o

sucesso nessa area que indica o aluno que tem ou ndo necessidades educacionais especiais;
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ou, quando se destaca, com certa admiracdo, o aluno que estudou em uma classe especial e
passou no vestibular para o curso de Matematica. Com efeito, vé-se na prética educacional o
uso da “Matematica” como um modelo para se mapear o desenvolvimento.

Do modo como é colocado nas referidas pesquisas, parece que o sentido posto para a
“Matematica” é o de um saber Gnico, transcendental, inquestionavel, estando acima de
qualquer suspeita. Concordo com as palavras de Bello ao dizer que, mesmo “assumida como
um bem cultural, a Matematica tem servido de ferramenta para a (des)qualificacéo de outros
saberes e 0 processo de legitimagéo de um mecanismo de validagdo que toma o conhecimento
matemético como ferramenta de normalizacdo dos saberes, de préticas, de individuos”
(BELLO, 2010, p.572-573).

A Matematica, ao ser significada nas referidas pesquisas como uma verdade Unica,
adquire um carater essencialista, como se houvesse uma esséncia capaz de garantir a sua
compreensdo. Nesse sentido, encontrei na obra do filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein
elementos para opor-me & imagem ndo apenas de uma Matematica, mas também de uma
linguagem que fosse subjacente e independente de nossa prética. Ele sustentava a ideia de que
os significados das palavras e das frases iriam muito além de uma possivel correspondéncia
com os objetos ou com as coisas (WITTGENSTEIN, 1999) e nem sempre corresponderiam a
concepgdes referenciais ou a objetos, mas encontravam-se nos usos, na praxis da linguagem
(WITTGENSTEIN, 1999).

Na perspectiva wittgensteiniana, os significados ndo estdo nos objetos, que seriam
representados pela linguagem; esta constituiria 0s objetos por constituir o nosso proprio

pensamento. Tal visdo contrapde-se a um entendimento tradicional da linguagem em que ela

(...) é concebida como algo natural e essencial, um veiculo
neutro e transparente de representacdo da “realidade”, o
que supde a existéncia de um elo natural entre as esferas
da “palavra” e da “coisa”. O que se chama de “realidade”
é compreendido como exterior a linguagem, pertencente a
uma ordem fixa, que a lingua somente expressa
(HEUSER, 2008, p. 64).

Vérios pesquisadores dedicaram-se a estudar o conhecimento da realidade, optando
por uma abordagem que assumia a dualidade sujeito-objeto, sendo o essencialismo uma das

caracteristicas dessa perspectiva filosofica. Poucas séo as pesquisas que se contrapdem a essa
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abordagem; entre elas, esta a tese intitulada A realidade nas tramas discursivas da
educacao matematica, desenvolvida por Duarte (2009). O trabalho problematiza o enunciado
que circula de forma recorrente no discurso da Educacdo Matematica escolar, que diz respeito
a importancia de trabalhar com a realidade do aluno. A autora mostra como o enunciado foi
sendo reatualizado ao atravessar os séculos XVII e XVIII e como, no século XX e na
contemporaneidade, continua sendo legitimado e sustentado ao ser entrelacado a outros
enunciados do campo educacional.

Nas pesquisas sobre avaliacéo, inclusdo e Matematica do banco de teses da CAPES, a
primeira abordagem evidencia-se, pois 0s entendimentos da essencialidade da Matemaética e
da dualidade sujeito-objeto levam & busca de uma forma de se conhecer o objeto, o que é
proprio da abordagem construtivista para o ensino.

As teses de Salim (2001) e Pannuti (2007) tratam especificamente da avaliagdo da
aprendizagem em Matemdtica. Nelas, pode ser verificada a abordagem construtivista,
preponderante tanto nas pesquisas atuais quanto nas praticas pedagogicas das escolas.

Miguel e Vilela advertem que, nas perspectivas construtivas piagetianas, os fatores
contextuais (geopoliticos, econdmicos, institucionais e situacionais) ndo teriam qualquer

poder de alterar uma rota que, em principio, é preestabelecida. Em tais perspectivas, “a
histdria da cultura matemética é vista como uma histdria universal, etapista, progressiva e
cognitivista” (MIGUEL; VILELA, 2008, p. 105).

Walkerdine (2004) faz algumas ponderacBes em relagcdo as teorias genéricas do
desenvolvimento cognitivo, que estipulam estagios em uma sequéncia fixa que leva do
raciocinio pré-l6gico ao raciocinio ldgico-matematico. Ela diz que essas perspectivas
funcionariam bem em contextos especificos, como aqueles em que essas teorias se
desenvolveram. Adverte que aqueles que séo acusados de ndo serem capazes de alcancar certo
estagio de desenvolvimento cognitivo levariam a questionar esse quadro de interpretacdes e a
sugerir que questdes de valores de diferentes classes sociais, da influéncia da riqueza e da
pobreza no modo de compreensdo de um problema matemético e do tipo de opressdo a que
essas criangas sdo submetidas influenciariam diretamente o aprendizado.

A perspectiva construtivista, que classifica e hierarquiza, € a que opera na escola. A
ideia de Matemética ainda preponderante alia-se a essa perspectiva. Gottschalk diz que nas

tendéncias construtivistas, ao longo da construcdo dos objetos matematicos estes parecem pré-
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existir, seja no empirico, no mental ou na inter-subjetividade social® (GOTTSCHALK,
2004). Para a autora

(...) a linguagem matematica é tida como um mero revestimento
de entidades matematicas, cujos significados sdo esséncias que
prescindiriam totalmente da simbologia matematica, espera-se
gue o aluno descubra esses significados naturalmente, da
mesma forma em que o0 cientista levanta hipdteses e faz
experimentacfes com o objetivo de revelar as propriedades dos
objetos do mundo empirico, ou da mesma forma que uma
comunidade formula suas leis ap6s um acordo de carater
intersubjetivo. Enfim, ha uma expectativa no sentido de que de
algum modo o aluno “construa o seu proprio conhecimento,
onde o professor passa a desempenhar o papel de mero
facilitador deste processo” (GOTTSCHALK, 2004, p. 309).

Na medida em que nas vertentes construtivistas apontadas por Gottschalk, sejam elas
empirista, cognitivista ou antropoldgica (GOTTSCHALK, 2004), os significados dos objetos
matematicos sdo buscados em alguma realidade independente da propria linguagem
matemaética, pode-se inferir que se pautam em um viés essencialista da linguagem,
desconsiderando a variacéo a partir de seus usos nas diferentes praticas. Assim como, pauta-se
na ideia de um sujeito cognitivo, capaz de conhecer através de sua a¢do sobre o mundo.

Nos questionamentos de alguns autores que consideram esses usos, estd “a recusa a
um pensamento representacional da realidade (abstracéo) que preceda a linguagem” (BELLO,
2010, p. 548), trazendo também consigo “a problematizacdo da existéncia de uma consciéncia

humana como fonte de todo significado e agdo” (BELLO, 2010, p. 548).

& De acordo com Gottschalk, existem trés tendéncias construtivistas atuais: a perspectiva experimental,
ou concepcdo empirista da matematica, para a qual “deve haver um mundo de experiéncias a ser
compartilhado, que revelaria uma realidade matematica a ser observada e descoberta, em que as
verdades seriam obtidas basicamente através de generalizacbes da experiéncia” (GOTTSCHALK,
2004, p. 306-307); a perspectiva cognitivista, a qual considera que a construcdo dos objetos
matematicos decorreria de opera¢cdes mentais que se desenvolveriam progressivamente em interacao
com o meio ambiente. Ela se aproxima, segundo a autora, da matematica institucionalizada, sendo que,
de certa forma, transparece uma concepcdo realista da matematica, quase platonica, na medida em que,
para 0s cognitivistas, os objetos matematicos vao sendo alcancados através da razdo de forma Unica e
universal (GOTTSCHALK, 2004); e a perspectiva antropologica, que desloca a posi¢do mentalista dos
cognitivistas para o social, ou seja, as verdades dos teoremas emergem no curso da interacdo social
(GOTTSCHALK, 2004). Para a autora, embora essa perspectiva “ndo seja propriamente empirica e
nem platonica, aparentemente permanecendo no ambito da linguagem”, pressupde uma “crenga de que
todos chegam aos mesmos resultados, nas mais diferentes comunidades”, sugerindo que, “de alguma
forma, os objetos matematicos pré-existam, inerentes as nossas formas sociais” (GOTTSCHALK,
2004, p. 308).
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Entendo que o significado dos objetos esta na construcdo linguistica que os define
ou, melhor dizendo, que é ao falarmos de algo que o inventamos, que instituimos esse algo,
“porque aquilo s6 pode ser pensado em estreita relacdo de dependéncia e correlagdo com o
que pode ser dito” (BELLO, 2010, p. 550). Assim, ao falar da Matematica, pretendo
desprender-me do entendimento das abordagens mencionadas anteriormente e comumente
encontradas nas pesquisas relacionadas ao conhecimento matemético e ao modelo de
conhecimento baseado na relagdo sujeito-objeto e no entendimento do sujeito tido como
cognitivo, que assume-se como sendo aquele que, dotado de uma capacidade psicologica de
conhecer, € tido como o sujeito do conhecimento. “Essa capacidade psicoldgica ndo é outra
coisa que a capacidade de inferéncia, é a capacidade de passar de um conhecimento qualquer
a outro; de um conhecimento simples a outro mais complexo; de uma ag8o préatica que busca
éxito a um questionamento que almeja a verdade, a explicagdo, a razdo, a compreenséo, 0
porqué” (BECKER, 1999, p. 76).

Como Foucault, considero o carater contingente daquilo que é dito, ja que entendo que
0 sujeito ndo passa de um efeito do discurso e do poder, ndo estando nele o processo de
“aquisicdo do conhecimento™.? Desse modo, meu interesse néo esta na relagdo cognitiva entre
sujeito-objeto, mas na produgéo de um sujeito por verdades e poderes que assujeitam.

Desloco, portanto, meu olhar da relagdo sujeito-objeto, direcionando-o para a relagdo
entre a linguagem e o mundo — relagdo essa contingente, que se estabelece, conforme
argumentam Veiga-Neto e Lopes (2007), entre aqueles que partilham social e culturalmente
dos mesmos esquemas linguistico-conceituais. Inspiro-me na virada linguistica, salientando a
énfase na linguagem como produtora dos sujeitos, ou seja, como produtora de suas formas de
ser e pensar, afirmando que ndo existe nada além da linguagem, ou seja, ndo existem modos
de se pensar e ser (sujeito) fora da linguagem (SANTQOS, 2009, p.28).

Voltando as teses divulgadas pela CAPES, nenhuma delas aborda a questdo da
avaliacdo em matemaética a partir de sua interlocugdo com o que chamo de jogos discursivos

da inclusdo, numa abordagem pos-estruturalista, da qual me valho nesta tese. Entretanto,

° Foucault, quando fala da relagdo sujeito e poder, apresenta dois sentidos para a palavra “sujeito”:
“sujeito como submetido ao outro, através do controle e da dependéncia; e sujeito preso a propria
identidade, através da consciéncia ou conhecimento de si. Em ambos os casos, sugere-se uma forma de
poder que assujeita” (FISCHER, 1999, p.43).
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outras pesquisas’® na 4rea da educagdo foram realizadas dentro desta abordagem,
contribuindo com os estudos que empreendo nesta investiga¢do, mas nenhuma delas realiza a
articulacéo entre a avaliacdo escolar em matematica a partir dos jogos discursivos da incluséo.

Retomo, entdo, a necessidade que me ocorreu de tornar visivel o processo de
deslocamentos tedrico-metodoldgicos necessarios ao desenvolvimento desta tese, ja que tal
movimento ndo foi tranquilo para mim como pesquisadora e ocupou grande parte do tempo
dedicado a elaboragdo da pesquisa. Posso dizer que todas as experiéncias profissionais e 0s
estudos, no decorrer do mestrado, foram importantes, pois me auxiliaram na escolha da
tematica a desenvolver.

J& no doutorado, pude olhar para a indissociabilidade entre inclusdo e excluséo, para a
ocorréncia de processos de normalizacdo na tentativa de incluir a todos na escola e também
para as suas mudangas na busca de garantir controle e regulacdo. O doutorado possibilitou-
me, ainda, pensar no entendimento da inclusdo como um jogo discursivo que tem suas regras
e a compreendé-lo e fundamentd-lo como um imperativo na contemporaneidade de uma
racionalidade politica neoliberal. Permitiu-me também ver a articulacdo dos jogos discursivos
da inclusdo com as préticas avaliativas que ocorrem na Matematica escolar.

A partir dos deslocamentos operados € que proponho como objetivo a ser alcangado
nesta tese entender de que maneira o jogo discursivo da inclusdo constitui as préaticas
avaliativas escolares dos professores que ensinam Matematica.

Né&o tenho como inteng&o agir diretamente nos procedimentos avaliativos do professor
— nesse “que fazer” escolar —, procurando transformar a pratica a partir de uma teoria que
tente trazer os seus problemas a consciéncia, para entdo iluminar tal pratica. O objetivo néo
estd em interferir nos procedimentos, tampouco em agir sobre as pessoas (sujeitos individuais)
e suas acOes, mas sim em olhar para as préticas da avaliacdo escolar em Matematica e ver
como o0s jogos discursivos da incluséo incidem sobre elas e orientam formas de ensinar e de
avaliar nessa &rea pela produgdo de saberes e poderes que se entrelagam, fazendo-a funcionar.
Por essas relagdes entre poder e saber, algumas regras do jogo discursivo da inclusdo séo

tomadas como verdade na nossa sociedade, constituindo o regime de verdade, a “politica

1% Klein (2008), tese: Reprovacdo Escolar: conjunto de préticas que governam; Duarte (2009), tese: A
realidade nas tramas discursivas de educacdo matematica escolar. Arnold (2006), dissertacao:
Dificuldades de Aprendizagem, o estado de corrigibilidade na escola para todos. Lockmann (2010),
dissertacdo: Inclusdo Escolar: saberes que operam para governar a populacdo. Sardagna (2008), tese:
Praticas Normalizadoras da Educacdo Especial: um estudo a partir da rede municipal de ensino de
Novo Hamburgo/RS na segunda metade do século XX e inicio do século XXI.
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geral” de verdade, o que ocorre através de mecanismos e instancias que, como diz Foucault,
“permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sancionam uns
e outros, as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtengdo da verdade”
(FOUCAULT, 1979, p.12).

Ao ndo incidir sobre a acdo dos sujeitos, e sim ao descrever as praticas procurando
entender as politicas de verdade que as abriga e lhes possibilita circular, penso que se torna
possivel contribuir com a formacdo dos professores. As praticas pedagdgicas e, mais
especificamente, as préaticas avaliativas escolares em Matemaética sdo constituidas pelos jogos
discursivos que instituem saberes e fazem circular poderes. Ao produzirem essas préticas, eles
produzem também subjetividades e saberes que possibilitam que cada um traga para Si
experiéncias, regulando, assim, as suas ages (LENZI, 2008). Debrugando-me sobre as
préticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica a partir dos jogos discursivos da
inclusdo, tenho a intengdo de dar visibilidade “ao carater contingente e arbitréario desses jogos,
que muitas vezes sdo aceitos de forma tranquila no campo educacional” (DUARTE, 2009,
p.17).

Coloco, assim, sob suspeita, a inclusdo como um imperativo atual, quase sempre
inquestionavel, e os saberes constituidos a partir dos jogos discursivos da inclusdo, tomados
como verdades consagradas nesse campo, tendo como intencéo “[...] sacudir a quietude com a
qual as aceitamos, mostrar que elas ndo se justificam por si mesmas, que séo sempre o efeito
de uma construgdo cujas regras devem ser conhecidas e cujas justificativas devem ser
controladas [...]” (FOUCAULT, 2002, p.29).



2 A INCLUSAO ESCOLAR COMO JOGO DISCURSIVO

Procuro, neste capitulo, sustentar o entendimento de inclusdo escolar como um jogo
discursivo. Para isso, discuto o carater regrado das préaticas e da linguagem, valendo-me das
contribuicbes do filosofo austriaco Ludwig Wittgenstein e do filésofo francés Michel

Foucault.

2.1 DOS JOGOS DE LINGUAGEM COMO ATIVIDADES REGRADAS

A filosofia de Wittgenstein costuma ser dividida em duas fases. Na primeira fase — do
Tratado Logico-Filosdfico —, ele se filiava a tradicéo filosofica, entendendo que a principal
funcdo da linguagem era denotacionista, ou seja, ele entendia a linguagem como capaz de
representar o mundo e tudo que havia nele (objetos, fendmenos, ideias etc.). Na segunda fase
— das InvestigacBes Filosoficas —, ele tinha o entendimento da linguagem como atributiva,
sustentando a ideia de ndo haver qualquer correspondéncia estrita entre as palavras e as
coisas, entretanto, entendendo que era pela linguagem que as coisas ganhavam sentido
(VEIGA-NETO, 2005 a).

Nesta tese, a linguagem é entendida ndo como forma de representacdo da realidade,
como se esta a precedesse, e sim como capaz de constitui-la. Evidencia-se, assim, uma
aproximacdo da nogdo de linguagem de Wittgenstein, na sua segunda fase, entendendo-a
como atributiva. Ele propunha: “ndo devemos perguntar o que é a linguagem, mas de que
modo ela funciona” (CONDE, 1998, p. 86).

Essa perspectiva leva-nos a evitar a busca pela esséncia da linguagem, convergindo
com a ideia de adotar-se uma atitude pragmética em relacéo a ela. A linguagem teria uma
variedade de usos — ela opera com uma pluralidade de funcBes e papéis. Isso leva
Wittgenstein a utilizar ndo mais “linguagem”, mas “linguagens” ou “jogos de linguagem”.

Nesse mesmo sentido, Heuser salienta a importancia da linguagem “pelas grandes
mudancas ocorridas na interacdo social, com as quais aparecem novas linguagens e jogos de
linguagem, com base numa heterogeneidade de regras” (2008, p.65). O autor sustenta a ideia
de ndo ser possivel falarmos em uma Unica linguagem ou num unico jogo de linguagem que
pudesse dar conta de explicar a realidade; ele supGe a existéncia de uma infinidade de jogos

linguisticos, de outras formas narrativas de estabelecer tal realidade mediante o discurso.
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Contrapde-se, assim, aos metadiscursos que pretendiam interpretar a realidade a partir de
um unico jogo de linguagem.

Retomando as discussdes empreendidas por Wittgenstein sobre os jogos de linguagem,
saliento que a ideia de uso passa a ser central para ele. Se inicialmente, na sua obra Tratado
Lagico-Filosofico, referia-se ao uso como emprego do signo dentro das proposi¢Oes, nas
Investigacdes Filosoficas, o conceito de uso™ é ampliado, considerando a dimenséo
pragmaética da linguagem, “o uso nas Investiga¢des ndo € meramente um uso de palavras, mas
de palavras, gestos e contextos” (CONDE, 1998, p. 90). Desse modo, consideram-se, além do
uso nas proposigdes, as diferentes situagdes de emprego das palavras ou expressoes. Esse
aspecto pragmatico, “presente no uso cotidiano que fazemos das expressdes [gestos] em
diferentes situacbes e contextos” (CONDE, 1998, p.91), é o sustento de uma posi¢io
totalmente contréria & concepgdo essencialista da linguagem, “uma vez que a significacdo é
construida pelo uso, modificando-se a cada uso que dela fazemos, ela ndo traz em si uma
esséncia invariavel” (CONDE, 1998, p.90).

Para entender, por exemplo, o que significa a palavra “p&o”, ou o sentido que ela
produz nas expressdes “vou comprar pdo”, “ele comeu 0 p&o que o diabo amassou”, “o rapaz
é um pdo” e “vou visitar o Pdo de Aclcar”, ndo se pode apenas olhar para cada proposi¢éo
isoladamente. E nos usos que se faz da palavra em situagbes dadas que ela se torna
compreensivel. Os significados das palavras emergem dos usos que fazemos delas, de acordo
com as condicOes de producdo. Os usos ndo sdo aleatorios; eles seguem determinadas regras,
e seus sentidos podem ser procurados em convengdes e formas de vida.?

A nocdo de regra é também bastante produtiva na perspectiva wittgensteiniana, pois
ndo se pode dar qualquer uso as palavras e expressdes. Considerando tantas significacdes

possiveis, decorrentes de tantos usos possiveis de uma palavra ou expresséo, devemos fazer

1 para Condé, “a significacdo é dada pelo uso que fazemos das palavras nos diversos contextos, ou
melhor, nos diversos jogos de linguagem, todavia, o uso ndo € um procedimento indiscriminado.
Ainda que relativamente livre, 0 uso deve estar de acordo com determinadas regras” (CONDE, 1998,
p.99). A énfase no uso também pode ser vista quando se diz que “aprendemos o significado das
palavras aprendendo a utiliza-las, da mesma forma que aprendemos a jogar Xadrez, ndo pela
associacdo de pecas a objetos, mas sim pelo aprendizado dos movimentos possiveis para tais pecas”
(GLOCK, 1998, p.225). Nesse mesmo sentido, Glock diz que “o significado de uma palavra ndo é um
objeto da qual ela é sucedaneo, sendo antes determinado pelas regras que governam seu
funcionamento” (GLOCK, 1998, p.225).

12 Segundo Glock, “uma forma de vida é uma formacao cultural e social, a totalidade das atividades
comunitarias em que estariam imersos esses nossos jogos de linguagem”. (1998, p.176).
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escolhas. Com efeito, “as regras ndo tém, em si proprias, algum significado, mas apenas
condigdes de significacdo, de uso, as quais conduzem de certa forma, os modos como
devemos proceder” (MIGUEL; VILELA, 2008, p.109).

E a nogdo de regra que impde aos jogos de linguagem as “caracteristicas de atividades
reguladas, também em consonancia com as nossas formas de vida” (BELLO, 2010, p. 555).
Para que haja a compreensdo de uma regra, € preciso que seus critérios sejam publicos, sendo
a partir dai que ela passa a fazer sentido e, desse modo, acaba por constituir padrdes de
correcdo. Além disso, é preciso que se determine como o0s signos devem ser utilizados; para
que sejam entendidos, deve haver uma convencdo, uma forma de vida que indique o uso de
determinado modo. Um exemplo disso é o que diz Bello: “para que um signo como ‘dor’ seja
0 nome de uma sensacéo, é preciso que se determine como ele deve ser utilizado” (BELLO,
2010, p. 555).

Pensar “a producdo do ‘real’ pela linguagem significa pensar em um conjunto amplo e
variado de signos que, articulados por regras de significagdo, instauram, como num jogo, a
forma de perceber ou entender os objetos aos quais nos referimos” (BELLO, 2010, p. 551),
sendo que a linguagem abrange, além do ato de fala ou escrita, 0s modos de pensar e agir. S&o
esses modos de pensar e agir que me interessam ao discutir a questdo da inclusdo e a produgéo
de préticas avaliativas escolares em Matematica.

Wittgenstein refere-se ao jogo de linguagem como o conjunto da linguagem e também
das atividades com as quais ela esta interligada (WITTGENSTEIN, 1999). Ele mostra que
falar uma lingua faz parte de uma atividade que é guiada por regras. Entre muitos exemplos
de jogos de linguagem, para Wittgenstein, estdo: ordenar e agir segundo as ordens, descrever
um objeto pela aparéncia ou pelas suas medidas, produzir um objeto de acordo com uma
descrigdo (desenho), relatar um acontecimento, fazer suposi¢cOes sobre o acontecimento e
levantar hipéteses e examina-las.

E importante salientar que “falar uma lingua ¢é parte de uma atividade, de uma forma
de vida” (GLOCK, 1998, p. 176) Nessa perspectiva, 0s jogos s6 tém sentido pelas atividades
que constituem, e essas atividades sdo comunitarias. Desse modo, se para Wittgenstein 0s
jogos sdo ligados as atividades, para entendé-los, ndo basta conhecer o que expressa um
individuo ou grupo em determinado momento. E necessario conhecer o ambiente, 0 que se
deu antes e depois, a situacdo, pois é dessa maneira que se torna possivel entender o sentido

desse jogo de linguagem. Considero, assim, que a nocdo de jogo comporta 0 aspecto
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pragmaético presente na linguagem, envolvendo ndo somente as expressdes, mas também as
atividades com as quais essas expressoes estdo interligadas.

Para aprofundar as discussdes sobre a regra iniciadas anteriormente, valho-me das
palavras de Glock, que faz uma analogia entre jogo e linguagem, dizendo que, “assim como
um jogo, a linguagem possui regras constitutivas”, nomeadas por ele como regras da
gramatica, “que determinam aquilo que é correto e faz sentido, definindo, dessa forma, o
jogo/linguagem” (GLOCK, 1998, p.225).

Glock argumenta que “uma proposi¢do constitui um lance ou uma operacdo no jogo de
linguagem” (GLOCK, 1998, p.225). Assim, “ela seria destituida de significado na auséncia do
sistema de que faz parte” (Idem). Nesse sentido, “assim como no caso dos jogos, os lances
possiveis dependem da situagdo (posicdo no tabuleiro), e, para cada lance, certas reacdes
serdo inteligiveis, ao passo que outras serdo rejeitadas” (GLOCK, 1998, p. 226), ao
entendermos os jogos de linguagem como atividades regradas, veremos que ndo damos
qualquer uso as palavras e expressdes. Em meio a tantas significacdes possiveis, utilizamos
algumas delas, o que se da a partir de determinadas regras. “N&do somos obrigados pelas
regras, mas agimos em conformidade com elas; elas ndo sdo fixas, imutaveis e eternas, estdo
em continuo fluxo” (MIGUEL; VILELA, 2008, p.109), funcionando para nos indicar a
diregéo seqguir.

E importante salientar que, para Wittgenstein, ha uma diferenca entre uma regra e sua
expressdo ou materialidade linguistica. Tal diferenca reside entre a funcdo normativa que a
regra exerce e a expressdo linguistica utilizada para realizar e evidenciar essa funcéo
(GLOCK, 1998, p. 135). Nesse sentido, aceita-se a possibilidade de captura do entendimento
das regras a partir da investigacdo do papel e dos modos como se apresentam e circulam pelas
linguagens nas suas respectivas formula¢des (BELLO, 2010, p. 555).

Para olhar as préticas avaliativas escolares em Matematica ndo como resultado de
processos reflexivos dos professores e alunos e passiveis de ressignificacdo, mas como
préaticas regradas que se pautam nos jogos linguisticos da inclusdo, materializados nos
documentos da Secretaria de Educacédo e nos saberes que ali circulam, apoio-me inicialmente
na nocdo de jogos de linguagem desenvolvida até entdo e no entendimento do seu carater
regrado. Além dessa nocdo, a seguir discuto o entendimento de discurso como produtor de
praticas, pautando-me nas ideias de Foucault, para, desse modo, ir constituindo a nocdo de

jogo discursivo com a qual pretendo operar nesta tese.
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2.2 DO DISCURSO E DA PRODUGAO DE PRATICAS EM M. FOUCAULT

Assim como a linguagem, o discurso nesta tese também ndo é entendido a partir de
uma visdo tradicional, que o concebe como forma de representagéo ou expressao da realidade,
como exterior a ela.

Nesse sentido, entendo que nada estaria do lado de fora do discurso, j& que a realidade
é discursivamente construida. Renuncio, dessa maneira, a ideia de discurso como forma de
representacdo ou expresséo, abdicando da possibilidade de existir um sujeito da representacéo
ou, como diz Foucault, “um sujeito como fundamento, como ndcleo central de todo o
conhecimento” (FOUCAULT, 2003, p. 10), sugerindo-se “[...] a constituicdo historica de um
sujeito de conhecimento através de um discurso tomado como um conjunto de estratégias que
fazem parte das praticas sociais” (FOUCAULT, 2003, p. 10-11). Desse modo, o discurso é
entendido como uma pratica discursiva, ou seja, “como um conjunto de regras anénimas,
histdricas, sempre determinadas no tempo e no espago, que definem em uma época dada, e
para uma area social, econdmica e geogréfica ou linguistica dada, as condi¢des da fungéo
enunciativa” (FOUCAULT, 2002, p.133).

O discurso é bem mais abrangente do que a linguagem, pois nele estdo contemplados
outros aspectos antes ndo considerados. Levam-se em conta, além do sentido dado as
palavras, gestos e expressdes nos diferentes usos que séo feitos nas proposigdes nas mais
diversas situacOes, a producéo de condutas e comportamentos, a mobilizagéo e fabricacdo de
verdades e processos estratégicos pelos quais nos vinculamos a elas e agimos conforme tais
verdades.

Inspiro-me em Foucault, para quem o discurso &, por um lado, o conjunto regular de
fatos linguisticos que obedece a leis e regularidades internas da linguagem e, por outro, o
conjunto de fatos polémicos e estratégicos (FOUCAULT, 2003).

Na Arqueologia do Saber, o proprio Foucault propde

(...) ndo mais tratar os discursos como conjunto de signos
(elementos significantes que remetem a conteldos ou a
representacdes), mas como  praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente o0s
discursos sao feitos de signos; mas o que fazem é mais do que
utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que 0s
torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse “mais” que é
preciso fazer aparecer e que é preciso descrever” (FOUCAULT,
2002, p. 56).
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Ao ndo se entender os discursos somente como conjunto de signos carregado de
determinados significados, ndo faz mais sentido procurar por tais significados, nem por aquilo
que supostamente estaria oculto, por tras das aparéncias. E necessario, como indica Foucault,
ficar no nivel da existéncia das palavras, daquilo que € dito (FISCHER, 2001).

Em relacdo ao que me proponho a discutir nesta tese, posso supor que a incluséo,
entendida como jogo discursivo, nogdo que desenvolverei a sequir, fabrica determinados tipos
de préticas, que sdo sociais e regradas. As regras do jogo discursivo da inclusdo, ao serem
tomadas como verdades, indicam como professores que ensinam Matematica devem
conduzir-se. A partir desse jogo, selecionam-se e articulam-se determinados tipos de saberes,
e impdem-se procedimentos de avaliagdo nessa area especifica do conhecimento.

Retomando o entendimento de discurso, do ponto de vista histérico, a nocdo de
discurso, para Foucault, é importante por “mostrar como as préticas sociais podem gerar
dominios de saber que, além de formar objetos, conceitos, técnicas, tém constituido sempre
formas de ser sujeito” (BELLO, 2010, p. 561). Ja do ponto de vista analitico, a nogéo de
discurso destaca-se por sustentar, pelas praticas sociais, os fatos discursivos como jogos
estratégicos que constituem, para um espago-tempo especifico, os sujeitos do conhecimento
(BELLO, 2010).

Algo, entretanto, é particular das teorizagBes foucaultianas, sustentando os trabalhos
do filésofo em termos discursivos, que é “o estudo do que as regras, a0 mesmo tempo,
autorizam e proibem, isto €, as relacbes de poder que entre elas se estabelecem” (BELLO,
2010, p. 560), controlando, selecionando, regulando, organizando e distribuindo tudo aquilo
que pode ser dito, estabelecendo o que € verdadeiro e separando-o daquilo que é falso. Isso é
assim porque os discursos definem regimes de verdade que balizam e separam o verdadeiro
do seu contrario (FOUCAULT, 1998).

Com efeito, “os discursos ndo descobrem verdades, sendo as inventam” (VEIGA-
NETO, 2005, p. 122). Nesse sentido, hd uma variagdo de inUmeros elementos desses
discursos, como: quem fala e quem escuta, a posi¢do que ocupa na trama discursiva, suas
relagdes na instituicdo e entre as instituicdes, entre outros.

Talvez seja produtivo nos questionarmos sobre como se estabelecem os critérios que
definem o que é tido como verdadeiro, 0s processos que estabelecem uma verdade. Entende-
se que isso se d& arbitrariamente pela violéncia da exclusdo, sugerindo-se a problematizacéo

em torno dos regimes de verdade, e ndo por dentro deles.
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Os discursos ativam poderes e os colocam em circulagdo, sendo que, muitas

vezes, a relagdo entre discurso e poder é analisada aligeiradamente, ao que Foucault sugere:

E preciso admitir um jogo complexo e instavel em que o
discurso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de
poder, e também obstaculo, escora, ponto de resisténcia e ponto
de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e
produz poder; reforca-o mas também o mina, exp0e, debilita e
permite barra-lo. Da mesma forma, o siléncio e o segredo ddo
guarida ao poder, fixam suas interdicdes; mas também
afrouxam seus lacos e ddo margens a tolerancias mais ou menos
obscuras (FOUCAULT, 1993, p.96).

Em educacdo, € comum ouvirmos que, para haver saber, as relacbes de poder
precisam estar suspensas, 0 que Seria, na perspectiva foucaultiana, invidvel. O poder, em
Foucault, € entendido em sua positividade, ndo em um sentido tradicional, de um juizo de
valor positivo, mas no sentido de ser uma agdo que produz algo (VEIGA-NETO, 2005).

O autor ndo s6 aproxima poder e saber, mas também os diferencia. Para ele,
enquanto que o saber pode ser ensinado, é apreensivel, domesticivel, estabelecendo-se e
sustentando-se “nas matérias/contetdos e em elementos formais que Ihe séo exteriores — luz e
linguagem, olhar e fala” (VEIGA-NETO, 2005, p. 157). Ao contrério, “o poder da-se numa
relacdo flutuante, isto €, ndo se ancora numa instituicdo, ndo se apoia em nada fora de si
mesmo, a ndo ser em um mapa das relagdes de forga, sendo fugaz, evanescente, singular e
pontual” (VEIGA-NETO, 2005, p. 157).

Em relacdo ao saber, Foucault vai interpretar suas mudangas como “aparigdo de
formas novas na vontade de verdade” (FOUCAULT, 1998 a, p.4), dizendo que

(...) essa vontade de verdade, como 0s outros sistemas de
exclusdo, apoia-se sobre um suporte institucional: é a0 mesmo
tempo reforcada e reconduzida por todo um compacto conjunto
de praticas como a pedagogia, é claro, como o sistema dos
livros, da edicdo, das bibliotecas, como as sociedades de sabios
outrora, os laboratorios hoje. Mas ela é também reconduzida,
mais profundamente sem divida, pelo modo como o saber é
aplicado numa sociedade, como ¢ valorizado, distribuido,
repartido e, de certo modo, atribuido (FOUCAULT, 1998 a,
p.20).

Na perspectiva foucaultiana, o poder vai se definindo a medida que saberes se

posicionam com o estatuto de verdade, logo, as regras constituidas das praticas sociais ou dos



34

jogos de linguagem wittgensteinianos adquirem estatuto de verdade para Foucault, dai o

carater governamental do discurso, produtor de condutas. “Dar sentido, valorar — conhecer —
sdo atividades que exigem, implicam a aplicacdo de forcas. Puxa para |4, puxa para cé:
sentidos. Dizer ‘é isso’ ndo supde a existéncia de um isso, mas a existéncia da capacidade, do

poder, de dizer “é isso’” (SILVA, 2003, p.41). Concluindo, um discurso € tomado como
verdadeiro a partir do poder que ele exerce.

Foucault estabelece uma estreita relagéo entre poder e verdade ao dizer que “a verdade
ndo existe fora do poder ou sem poder”; ela é “deste mundo; ela é produzida nele gragas a

multiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder” (1979, p.12). Para ele

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral”
de verdade: isto é, os tipos de discurso que acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira COmoO Se sancionam uns e outros; as técnicas e 0s
procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade;
0 estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona
como verdadeiro (1979, p. 12).

Ainda para Foucault (1979, p.14), “a verdade esta circularmente ligada a sistemas de

poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem”.

Veiga-Neto e Lopes, concordando com Foucault, entendem que as relages de poder
se distribuem microscopicamente e se enraizam no conjunto da rede social. E gragas a esse
carater “que o poder se torna invisivel e, por isso, ainda mais efetivo” (2007, p.952).

Tendo desenvolvido a nogdo de jogo de linguagem e seu carater regrado e de discurso
como instituidor de préticas, considero ser preciso, ainda, operar com outra no¢do, que possa
situar-me, como sugere Bello (2010), dentro de uma teorizacdo de caréter social. Falo da
nocdo de jogo discursivo. Isso se faz necessdrio porque, “num ato pedagdgico, estdo
imbricados, além das questdes linguisticas, 0s saberes, 0s aspectos institucionais em que ele
[0 ato pedagdgico] acontece, bem como as exigéncias econdmicas imediatas e as urgéncias
politicas a que deve responder” (BELLO, 2010, p.560).

A seguir, partindo da ideia de jogo de linguagem de Wittgenstein e da nogéo de
discurso de Foucault como atividades regradas que, ao adquirirem o carter de verdade,
produzem condutas, discuto a no¢do de jogos discursivos e apresento meu entendimento de

inclusdo como um desses jogos.
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2.3 DA INCLUSAO COMO JOGO DISCURSIVO

As ideias desenvolvidas por Wittgenstein e Foucault apresentam algumas
aproximacoes, entre elas, o entendimento da instituicdo da realidade ora, seja pela linguagem
ora pelo discurso. Outra aproximacdo entre esses autores seria que ambos apontam para o
carater regrado da linguagem e do discurso respectivamente. Ambos convergem quanto ao
entendimento da arbitrariedade no estabelecimento dessas regras, no sentido de serem
inventadas e compartilhadas por seus jogadores, como ocorre em um jogo.

Ao mesmo tempo em que a ideia de jogo de linguagem desenvolvida por Witttgenstein
guarda algumas aproximacdes com a ideia de discurso de Foucault, também dela se distancia,
levando-me a elaboragdo de outro conceito, que considero produtivo para esta tese — o de jogo
discursivo.

Esses autores apresentam formas de abordagem diferenciadas. Wittgenstein direciona
a andlise aos jogos de linguagem, procurando entender as regras a partir do uso das palavras e
expressdes e dos seus sentidos, ndo somente nas proposices, mas também nas diferentes
situacdes de uso. Ja Foucault vai acrescentar outros elementos na analise do discurso,
entendendo as regras discursivas a partir do que elas autorizam e proibem, inserindo o estudo
das relagdes de poder que entre elas se estabelecem.

Foucault entende que

(...) teria entdo chegado o momento de considerar esses fatos do
discurso, ndo mais simplesmente sob seu aspecto lingiistico,
mas, de certa forma — e aqui me inspiro nas pesquisas
realizadas pelos anglo-americanos — como jogos (games, jogos
estratégicos, de agdo e reacdo, de pergunta e de resposta, de
dominacdo e de esquiva, como também de luta) (FOUCAULT,
2008 a, p.9).

Desse modo, passo a utilizar “jogo discursivo”, mantendo a ideia de atividade regrada
contida no jogo linguistico de Wittgenstein, porém acrescentando a discussdo sobre relacoes
de forca, baseando-me em algumas discussdes de Foucault. Tal empreendimento mostra que
minha analitica pretende direcionar-se também as questfes de poder envolvidas nas praticas
avaliativas dos professores que ensinam Matematica ao serem interpelados pelos jogos
discursivos da incluséo.

Para se entender a inclusdo como jogo discursivo, ndo é suficiente dizer que é um

discurso, nem apenas olhar para suas regras enquanto jogo. Faz-se necessario perceber as
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préticas que as regras desse jogo produz. Olho inicialmente para o jogo discursivo da
inclusdo procurando conhecé-lo, buscando sua expressdao ou materialidade nas enunciagdes
tedricas. A producdo de saberes desse jogo discursivo acaba por constituir formas de ser
professor, produzindo formas de avaliar em Matemaética. Isso ocorre quando tais saberes sdo
tomados como verdade.

Inspirados nas teorizagcbes wittgensteinianas, para entendermos as regras de
significacdo dos jogos de linguagem, estudamos as expressdes linguisticas. Ja, se pretendemos
entender as regras estratégicas do jogo discursivo, aquelas “que efetivamente orientam,
conduzem, governam, significam nossos modos de ser e agir” (BELLO, 2010, p.561), na
perspectiva foucaultiana, precisamos realizar o estudo das praticas sociais, ou 0 que o autor
denominou posteriormente como préaticas discursivas, sendo esse 0 jogo analitico discursivo
proposto por Foucault.

Assim como a percepcao das regras do jogo se da na realizacdo das préticas, é a partir
das préticas que o individuo perceberd, além das proprias regras desse jogo, aquilo que elas
interditam ou que elas possibilitam circular.

Para conhecer os jogos discursivos da incluséo e os saberes que operam nesses jogos,
procuro fazé-lo por sua expressdo ou materialidade, em primeiro lugar, nas enunciagdes
tedricas. Para isso, volto-me a alguns aspectos da histdria da educacdo, ndo com o intuito de
reconta-la, mas pretendendo dar visibilidade a esses jogos e aos saberes constituidos a partir
deles. Falo, assim, de sua constituicdo histdrica, entendendo-a ndo como uma histdria da
origem, na qual se pretende buscar “a esséncia exata da coisa”, como se ela fosse “o lugar da
verdade” (FOUCAULT, 1979, p.17 - 18), uma verdade maior que ali pudesse ser encontrada.
Procuro ver a emergéncia dos saberes dos jogos discursivos da inclusdo, a “entrada em cena
das forgas, o salto pelo qual elas passam dos bastidores para o teatro” (FOUCAULT, 1979, p.
24).

Desse modo, procuro ver a relagdo que a institui¢cdo escolar vai estabelecendo com os
individuos que ndo correspondem as expectativas da sociedade. Alguns jogos discursivos
proliferam, transformam-se e constantemente atualizam-se. Modificam-se assim, as proprias
instituicbes, de modo a atender esses individuos, tendo-se atualmente a inclusdo escolar de
todos os alunos como um imperativo.

De maneira geral, a educagdo formal tem sido privilégio de poucos. Em relacdo a essa

questéo:



37

Na antiguidade, apenas os ricos podiam usufruir da educacao
escolar. Na idade média, a educacdo formal tornou-se privilégio
dos alunos dos mosteiros e filhos da nobreza. Poder e gléria dos
intelectuais e iluminados consistiam no fato de que podiam ler e
escrever. As pessoas simples e comuns eram analfabetas.
Durante a Renascenca, a educagdo tornou-se instrumento de
ascensdo social, com certeza apenas para a burguesia. Somente
com a introducdo da obrigatoriedade escolar (na Europa) abriu-
se também para as criancas do povo 0 acesso a educagdo
formal. Porém as possibilidades de ascensdo econdmica e
social, mesmo com a introducéo da obrigatoriedade escolar, ndo
se alteram. Os filhos do povo tinham que se contentar com uma
formacdo minima; os filhos da burguesia obtinham uma
formacdo técnica para o comércio; engquanto a formacdo
superior era reservada apenas a elite social (BEYER, 2005,
p.12).

A forma de se lidar com as pessoas que ndo se enquadravam nos padrdes
preestabelecidos pela sociedade, como aquelas com alguma deficiéncia, foi se modificando no
decorrer do tempo, de acordo com os saberes de cada época.

Na Antiguidade, a pessoa que ndo correspondia as expectativas sociais era abandonada
e, muitas vezes, até exterminada, o que era aceitivel, ja que a pessoa diferente ndo era sequer
considerada humana. Para Rech, o exterminio de algumas pessoas devido as suas condicbes
atipicas era uma pratica considerada necesséria & manutencdo da ordem social (RECH, 2010,
p.69). Nesse periodo, a educacdo dessas pessoas era simplesmente desconsiderada e ndo
constituiam um problema, haja visto que a propria “deficiéncia mental ou outros tipos de
deformidades também ndo se constituiam como um problema: a sociedade simplesmente
ignorava-os” (TUNES, SOUZA E RANGEL, 1996, p.7).

Na Idade Média, com a difusdo da igreja cristd, algumas de suas ideias passam a servir
de orientacdo para muitas pessoas. Entre o que se dizia na época, estd que “a religido
assegurava a salvacdo e a felicidade a quem seguir seus preceitos de bondade e amor para
com seus semelhantes” (TUNES, SOUZA E RANGEL, 1996, p. 7). Segundo Rech, com a
instalacdo da caridade cristd, observam-se mudancas em relacdo aqueles que apresentam
algumas caracteristicas atipicas, deslocando-se a énfase dos movimentos de eliminacdo para
0s movimentos denominados como de segregacdo o que alcanga o status de pratica social,
aparecendo como diretriz de conduta dos individuos (RECH, 2010, p. 90). Com efeito, foi
nesse periodo que surgiram os primeiros hospitais de caridade, que abrigavam os indigentes e
também as pessoas com deficiéncia.

A partir dai, os individuos que apresentavam deficiéncia passaram a ser direcionados a

instituicdes, entre elas, residéncias, instituicdes hospitalares e manicomios. Isso se justifica,
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de acordo com Pacheco e Costas, pela “viséo assistencialista, de caridade e proteg&o a essas
pessoas, ou porque as mesmas representavam perigo para a sociedade, a solugéo, portanto, era
interna-las em instituicBes separadas” (PACHECO E COSTAS, 2004, p. 153).

Nesse periodo, a causa das deformidades passou a ser atribuida ao pecado. Conforme
Pessoti, “a condicdo de cristdos, dos deficientes, os torna culpados até pela propria
deficiéncia, justo castigo do céu por pecados seus ou de seus ascendentes” (PESSOTI, 1984,
p.6). Assim, como sdo vistos como cristdos, entende-se que apresentam determinada
deformidade devido a algum pecado e, por isso, estdo submetidos a um castigo divino. Outros
ainda mencionam que a pessoa deficiente estd possuida pelo demdnio, aconselhando o
exorcismo nesse €aso.

Essa situacdo, na maioria dos paises europeus, iniciou no final do século XVIII e
perdurou até meados do século XX. Desde entdo, o que foi se alterando foram os
atendimentos das instituicBes, e novas areas ganharam espaco; “o predominio da medicina foi
cedendo lugar a outras areas cientificas, como a Psicologia, que comecou a enfocar a
psicometria e a genética, como também a Pedagogia” (PACHECO E COSTAS, 2004, p.153).

O jogo discursivo que estava instaurado era o da exclusdo do sistema escolar do
individuo que ndo estava de acordo com as expectativas da sociedade, tanto na Antiguidade,
com o exterminio desses individuos, quanto na ldade Média, com a segregacdo em espagos
separados.

O lluminismo, ocorrido na Franca, com seu auge no século XVIII, defende a ideia da
razdo, em detrimento da explicacdo religiosa para as coisas, dando lugar ao que foi chamado
de humanizagcdo do homem. Constitui-se, assim, uma ciéncia pautada em medidas, dados
observaveis, verificacdes e comprovacdes, e ndo mais nas explicacbes religiosas para as
coisas.

Segundo Beyer, “h& pouco mais de 100 anos foi introduzida nos paises europeus e (no
Brasil, décadas depois) a lei de obrigatoriedade escolar” (BEYER, 2005, p. 14). Essa lei,
segundo ele, valia para todas as criangas e ndo incluia nem a obrigatoriedade, nem o direito
das criancas com deficiéncia fisica e mental de frequentar a escola pudblica, pois eram
consideradas como “sem prontid&o para a escola”. Desse modo, deveriam ficar em casa ou em
outras institui¢des, e a escola regular ndo se ocupava delas.

No final do século XIX e no inicio do século XX, “inicia a criacdo de escolas e/ou
classes especiais em escolas publicas, visando oferecer a pessoa com deficiéncia uma

educagdo moldada, além dos cuidados clinicos” (RECH, 2010, p.73). Entretanto, percebe-se a
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grande influéncia das praticas clinicas, baseadas no discurso médico, no trabalho

desenvolvido nesses espacos. Segundo Pacheco e Costas

(...) a educagdo inicia a segregacdo das pessoas com
deficiéncia quando s&o criados os testes de Binet-Simon
em 1905. Estes testes visavam separar das classes normais
aqueles alunos que ndo obtinham progressos e que
atrapalhavam o aproveitamento dos demais, sendo
chamados de ‘débeis mentais’. Assim, foram criadas as
classes especiais para os retardados de acordo com o grau
de educabilidade que o diagndstico medico-psicoldgico
determinava, e posteriormente foram criadas classes
especiais nas escolas regulares para atender os alunos com
menor comprometimento. Surge, entdo, a educagdo
especial, as instituicbes de educagdo especial e o0s
professores de educagdo especial (PACHECO E
COSTAS, 2004, p.153).

Embora as escolas e classes especiais sejam entendidas por muitos como espagos de
segregacao, sdo vistas por Beyer como espagos de atendimento especial no sistema escolar
(BEYER, 2005). O autor sustenta que, “somente com o surgimento das escolas especiais, as
criangas com deficiéncia obtiveram a chance de poder freqlientar, finalmente, uma escola”
(BEYER, 2005, p.14). Ele considera que um grande mérito dessas escolas é terem sido as
primeiras a atender alunos com deficiéncia. Para ele, “as escolas especiais, portanto, ndo
eram, como alguns pensam, escolas ‘segregadoras’, pelo contréario, integraram pela primeira
vez as criangas com deficiéncia no sistema escolar” (BEYER, 2005, p.14). Considero que
nelas ocorre a inclusdo em espacos segregados.

Um desses espagos onde se procurou a institucionalizagdo dos sujeitos com
necessidades educacionais especiais, ou anormais®®, termo que utilizarei no decorrer da tese,
foi o Instituto dos Meninos Cegos, criado em 1854, conhecido atualmente como Instituto
Benjamin Constant (IBC). Destacou-se também a criacéo do Instituto dos Surdos-Mudos, em
1857, hoje chamado de Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES). Bueno (1993), diz
que o marco da histéria da Educacdo Especial no Brasil é a criacdo desses dois institutos,

ambos na cidade do Rio de Janeiro, por iniciativa do governo imperial.

3 0 termo “anormais” é utilizado no mesmo sentido empregado por Lockmann (2010, p.23), “ndo
para classificar os sujeitos a partir de sua normalidade ou anormalidade, mas por entender-se que,
independentemente da nomenclatura utilizada para referir-se a esses sujeitos, estdo sendo marcadas
suas diferengas e eles estdo sendo posicionados como anormais no interior da norma”. Terminologias
como “pessoas com necessidades educacionais especiais”, consideradas politicamente corretas, ndo
sdo neutras e fazem também uma operacdo de classificagdo e ordenamento, buscando a normalizagéo.
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Pensava-se na época que, com métodos e técnicas especializados, os alunos
deficientes poderiam aprender, reforgando-se a ideia de que essa forma de ensino deveria
estar direcionada somente a esses alunos. Tal modo de pensar e agir levou a um grande hiato
entre a escola regular e a escola especial, pois ocasionou uma conduta segregadora, j& que,
para a escola especial, eram direcionados os alunos com deficiéncia e os profissionais
especializados e, para a escola comum, eram direcionados os alunos ditos normais e 0s
profissionais da educagdo em geral. Muitas criticas foram surgindo em relacdo ao atendimento
especial em uma escola ou classe especial, principalmente por ele ser entendido como forma
de segregagdo dos alunos com alguma deficiéncia nesses espagos separados dos demais
alunos.

A escola especial surgiu para atender alunos que a escola regular ndo tinha
capacidade de atender e, por isso, segundo Beyer, deveria ser encarada como uma “solugdo
transitoria” (BEYER, 2005, p.15). Uma das criticas ao atendimento nas escolas especiais
parte de elas terem tomado, com o tempo, um caréter permanente. Tal questdo suscitou a ideia
de que ndo se poderia educar os alunos com deficiéncia em outro lugar a ndo ser nas escolas
especiais (BEYER, 2005), levando ao que o autor nomeou como um “monopdlio”, uma
exclusividade no trabalho com esses alunos, como se fosse o melhor, mais apropriado e Unico
possivel para eles.

Os argumentos para essa critica estdo na forma de ver a deficiéncia, pois, desde as
primeiras tentativas de educar criangas com comprometimento mental, predominou o
pensamento de que “dificilmente seriam educéveis” e de que “sua situagdo requereria
cuidados que apenas a medicina poderia suprir” (BEYER, 2005, p.17). Isso levou a
supremacia dos saberes clinico-médicos sobre os saberes pedagdgicos.

Desse modo, “o olhar médico sobre a pessoa com histérico de deficiéncia e/ou
doenca induz a busca pelas causas das mesmas na esfera individual, ou seja, o estudo
etioldgico circunscreve-se, na maioria das vezes, aos limites pessoais e familiares” (BEYER,
2005, p. 17). Assim, subestimam-se as potencialidades e enfatizam-se os déficits dessas
pessoas, buscando-se a correcdo através de medidas terapéuticas. “O foco concentrava-se
fortemente no desempenho da pessoa e sua insuficiéncia diante do padrdo considerado
normal” (BEYER, 2005, p. 17).

Nesse jogo discursivo, no qual se procurava oferecer um atendimento especial no
sistema regular, outros aspectos acabavam sendo desconsiderados e a questdo da deficiéncia

ndo era relativizada. Os saberes da medicina exerciam grande influéncia sobre a educacdo;
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posteriormente, saberes de éreas especificas da medicina que procuravam explicar a
deficiéncia mental foram ganhando espago, como a psiquiatria, levando a um esvaziamento
dos saberes pedagdgicos. Ainda hoje, pode ser percebido que as praticas pedag6gicas se
mantém atreladas as orientacfes de carater clinico-médico.

Do atendimento especial no sistema escolar, com as classes e escolas especiais e uma
forte influéncia dos saberes médicos, percebe-se um movimento do jogo discursivo, que é
reatualizado e modificado, buscando-se a integracdo no sistema escolar regular, situagdo em
que os alunos com deficiéncia foram colocados nas mesmas classes dos alunos considerados
normais. Esperava-se a realizagdo das mesmas propostas por toda a turma, sendo que “era o
aluno que tinha que se adaptar ao sistema” (TONINI, COSTAS, 2004, p. 62).

Em muitas situacOes, a integracdo ndo foi efetivada, pois as tarefas propostas a
alguns desses alunos com deficiéncia ndo podiam ser realizadas, j& que ndo eram condizentes
com as caracteristicas deles, e muitos ndo conseguiam cumpri-las. Sentiu-se, assim, a
necessidade ndo apenas de os alunos se adaptarem as exigéncias do sistema escolar, mas de o
“sistema buscar se adaptar as necessidades educacionais especiais dos seus alunos, atraves de
uma educacéo de qualidade para todos” (TONINI, COSTAS, 2004, p. 62), o que levou a uma
nova proposta — a da incluséo escolar.

As discussdes sobre a inclusdo escolar iniciaram nos anos 60 em varios paises,
levando a um movimento internacional em favor dos direitos das pessoas com algum tipo de
deficiéncia. Esse movimento conduziu a elaboracéo de varios documentos que influenciaram
a educacdo no Brasil, entre eles, o Informe de Warnock, que foi langado em 1978, mas que ja
havia comegado a ser discutido em 1974, quando se constituiu uma comissédo no Reino Unido,
presidida por Mary Warnock, que teve o grande mérito de convulsionar os esquemas vigentes
popularizando novos saberes sobre a Educacéo Especial (MARCHESI E MARTIN, 1995).

O proprio entendimento de deficiéncia do modelo médico-clinico, pautado no déficit,
passa a ser revisto; de acordo com o Informe de Warcnock (1978), a deficiéncia passa a ser
reconhecida como uma necessidade educacional especial que, para Marchesi e Martin, se
refere “ao aluno que apresenta algum problema de aprendizagem ao longo de sua escolaridade
que exige uma atencdo mais especifica e maiores recursos educacionais do que 0s necessarios
para os colegas de sua idade” (MARCHESI E MARTIN, 1995, p.11).

O que muda aqui € a énfase, que antes era colocada na deficiéncia e no déficit
individual e agora passa a ser direcionada para a capacidade da propria instituicdo escolar,

cabendo a esta oferecer condicOes e recursos educacionais adequados diante das necessidades
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e peculiaridades de cada aluno. Desse modo, passa-se a adaptagéo as necessidades de todos
os alunos, em especial, daqueles que apresentam dificuldades, necessitando-se produzir novos
saberes sobre eles. Com isso, “a educagdo especial deixa de ser um subsistema paralelo que se
encarrega de determinados alunos considerados especiais, passando a ser um conjunto de
recursos especiais a servico da educacdo geral, em beneficio de todos os alunos” (TONINI,
COSTAS, 2004, p. 64). Assim, essa forma de educagdo passa a fazer parte da educagdo
comum, ndo mais se constituindo como um sistema especial e separado.

Com efeito, a Educagdo Especial, que antes estava restrita a um grupo especifico e a
um espaco delimitado, “estabelecida fisicamente em espagos circunscritos, basicamente nas
escolas especiais”, pode ser entendida, de acordo com a perspectiva de Beyer, a partir de um
“conceito de uma educagdo especial movel, dindmica, que se desloca para atender os alunos
nas escolas do ensino regular” (BEYER, 2005, p. 12). Vé-se, entdo, a descentralizagdo da
Educagéo Especial.

Em paises como a Alemanha, a It4lia e a Espanha, as discussdes sobre a integracdo
ou a inclusdo tiveram seu inicio em acdes conjuntas de pais e professores. J& no Brasil, houve
uma influéncia muito grande dos movimentos internacionais e pressdes a partir desses
movimentos. Dessa maneira, a integragéo ou inclusdo no pais “foi articulada por estudiosos da
area e técnicos das secretarias” (BEYER, 2005, p. 8), levando a um “descompasso entre o
surgimento e a formalizagdo da politica educacional nacional para os alunos ditos com
necessidades educacionais especiais e a realidade educacional brasileira” (Idem).

Entre 0s movimentos internacionais que influenciaram o Brasil quanto a incluséo
escolar, em 1990, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia. Dessa conferéncia, resultou uma declaracdo que versa sobre as necessidades
béasicas de aprendizagem e estabelece compromissos para garantir a aprendizagem de todas as
pessoas.

A Declaracdo de Salamanca é outro documento importante, resultante da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, realizada na Espanha em
1994. Nas discussOes desse encontro, foi reafirmado o direito a educagdo de cada individuo,
conforme a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, e foram retomadas as
demandas da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, de 1990. Nesse encontro,
propds-se a adogdo de Linhas de Acéo para a Educacdo Especial a partir do principio de que
“todas as escolas deveriam acomodar as criancas, independentemente de suas condi¢Oes

fisicas, intelectuais, emocionais, lingiisticas ou outras” (UNESCO, 1994, p.17). Desse modo,
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salientava-se que as escolas deveriam incluir “as criangas deficientes e superdotadas,
criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de populagdo ndmade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos em
desvantagem ou marginalizados” (ldem).

A implementacdo de escolas inclusivas é, na perspectiva trazida na Declaragdo, um
modo eficiente de se lutar contra a segregacdo. Essas escolas teriam o desafio de desenvolver
uma pedagogia que propusesse modos de ensinar e aprender para todas as criangas,
independentemente de suas caracteristicas. Vé-se, assim, que o prdprio entendimento de
inclusdo vai sendo revisto, de forma a tornar-se mais abrangente, podendo contemplar a todos
com suas diferencas.

No Brasil, vem se destacando a cria¢cdo de uma vasta legislagdo que regulamenta a
inclusdo da pessoa deficiente na escola, principalmente a partir da Constituicdo Federal de
1988, que prevé o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino, apresentando inimeros artigos voltados a
Educacdo Especial. Nesse mesmo sentido, posso citar a Lei 7.853, de 24 de outubro de 1989,
que prevé assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos a
educacéo.

Destaca-se também a Lei n® 8069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o Estatuto
da Crianga e do Adolescente, falando do direito a Educacdo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer;
no artigo 53, diz que a crianga e o adolescente tém direito & educacdo, visando o pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para a cidadania e qualificacdo para o trabalho.
Além disso, lhes assegura a igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola, o
atendimento especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino. Desse modo, vé-se a institucionalizagéo da pessoa com deficiéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96 apresenta o artigo 58,
direcionado especialmente & Educacdo Especial, o qual diz que se entende por Educacdo
Especial a modalidade de educacgdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino para educandos portadores de necessidades especiais. Entre outras questdes, menciona-
se, no artigo 58, que o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servi¢os
especializados sempre que, em fungéo das condi¢Bes especificas dos alunos, ndo for possivel
a sua integracgéo nas classes comuns do ensino regular. No artigo 59, aponta-se a necessidade

de os sistemas de ensino assegurarem aos educandos com necessidades especiais curriculos,
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métodos, técnicas, recursos educativos e organizacio especificos, para atender as suas
necessidades.

Cito também a criagdo do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de
Deficiéncia pelo decreto 3.076 de julho de 1999.

Destaco que, em especial, o ano de 2001 foi marcado pela criagéo de legislagfes que
fundamentam muitas das préaticas atuais nos sistemas de ensino quanto & incluséo. Entre elas,
aponto a Resolugdo CNE/CEB 02/2001, que institui as Diretrizes Nacionais & Educagao
Especial na Educacdo Bésica, especialmente no artigo 2° o qual prevé que os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condigBes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos; o Parecer do CNE/CEB
17/2001, que fala da organizagéo dos sistemas de ensino para o atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais e da formacao de professores, indicando que os sistemas
escolares deverdo assegurar a matricula de todo e qualquer aluno, organizando-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns.
Menciona, ainda, que sdo necessarias “a¢des em todas as instancias, concernentes a garantia
de vagas no ensino regular para a diversidade dos alunos, independentemente das
necessidades especiais que apresentam” (BRASIL, 2001); e o Plano Nacional de Educacédo
Lei 10.172/2001, onde uma parte fala especificamente da Educagédo Especial, mencionando
diretrizes para plena integragdo das pessoas com necessidades educacionais especiais em
todas as areas da sociedade.

Temos também alguns documentos mais recentes, como o Decreto n°® 5.626, de
dezembro de 2005, regulamentando a Lei 10.436, de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais. Além disso, a Lei 10.098, de dezembro de 2000, no artigo 18, diz que
cabe ao Poder Publico implementar a formacdo de profissionais intérpretes de escrita em
braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes, para facilitar qualquer tipo de
comunicacdo direta & pessoa portadora de deficiéncia sensorial e com dificuldade de
comunicacdo. Também menciono o Parecer CNE/CEB 6/2007, que traz o entendimento do
atendimento educacional especializado como uma parte diversificada do curriculo dos alunos
com necessidades educacionais especiais, organizado institucionalmente para apoiar,
complementar e suplementar os servi¢os educacionais comuns.

As legislacBes do conjunto de documentos instituem praticas de inclusdo para todo e

qualquer aluno, determinando a matricula de todos em classes comuns, e ndo mais em espacos
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separados, como as escolas ou classes especiais. Tais “legisla¢des funcionam como préticas
regulamentadoras dos sujeitos e das instituices de Educagdo Especial ao longo dos anos”
(SARDAGNA, 2008, p. 95).

Sardagna apresenta algumas informagfes sobre a histéria da Educagdo Especial no
municipio de Novo Hamburgo que nos possibilitam conhecer como novos arranjos e formas

I** no decorrer do

de organizagdo vao caracterizando as instituicdes de Educagdo Especia
tempo. Em 1980, na entdo Secretaria de Educacgéo e Cultura (SEMEC), foi criado o primeiro
setor para atuar na Educacéo Especial, conhecido como Centro de Avaliagdo, Diagnostico e
Orientacéo Educacional (CADOE)". A autora salienta que, de acordo com o relatério da
Secretaria de Educagao do ano de 1983, cabe a equipe desse centro localizar, avaliar, analisar
as situacOes educacionais dos problemas e dificuldades dos alunos, determinando suas causas
para que possam ser prevenidas e corrigidas (SARDAGNA, 2008, p.142).

Assim, era realizada a classificagdo dos alunos com deficiéncia mental atendidos pela
Educacdo Especial em trés categorias: os educéveis, que, embora apresentassem um
desenvolvimento subnormal, eram considerados com possibilidades de educabilidade em
assuntos escolares, em ajustamento social e independéncia, com um minimo de adequaco
ocupacional e condigdes de suprir-se total ou parcialmente na vida adulta; os treindveis, que
eram considerados criancas que ndo se alfabetizavam, nem adquiriam independéncia
completa social e ocupacional, mas que podiam desenvolver habilidades necessarias aos
cuidados pessoais, tornando-se relativamente Uteis no lar, no trabalho e na comunidade; e 0s
dependentes, que eram individuos que apresentavam desenvolvimento precério, com fala
deficiente ou ausente, sendo incapazes de tirar proveito do treinamento para ajuda propria e

apresentando incapacidade para adquirir habitos de higiene e alimentacdo, por isso, sem

“Destaco a tese de doutorado desenvolvida por Sardagna (2008), intitulada Praticas Normalizadoras
na Educacdo Especial: um Estudo a Partir da Rede Municipal de Ensino de Novo Hamburgo/RS na
Segunda Metade do Século XX e inicio do Século XXI, que apresenta contribuicGes importantes sobre
as condicOes para a emergéncia da Educacdo Especial no contexto da Rede Municipal de Ensino de
Novo Hamburgo nesse periodo.

> O CADOE foi composto inicialmente por: Médico Neurologista — 10 horas semanais —
Especializacdo em Residéncia em Neurologia; Psicologa — 10 horas semanais — Especializacdo em
Terapia Psicomotora; Orientacdo Educacional — 20 horas semanais; Coordenadora — 40 horas
semanais — Pedagogia, Magistério — curso Psicopedagdgico para professores de excepcionais
(Relatorio de 1984). A composicdo desse grupo quanto a nimero de profissionais e formacdo passou
por varias alteracfes no decorrer de seu tempo de funcionamento.
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possibilidade de ajustamento social e com necessidade de cuidados constantes
(SARDAGNA, 2008, p.142).

A autora menciona que, nos relatérios dos anos subsequentes sobre as atividades do
CADOE, consta a aplicacdo de um teste™ a alunos de primeiras séries e pré-escolas que 0s
classificava, servindo para indicar aqueles que deveriam continuar na escola comum e aqueles
que deveriam ir para as classes ou escolas especiais. Testes como esse Sd0 préaticas
classificatorias que, além de medir os desvios dos alunos em relacdo & média, procuram
orientar a disposi¢do dos corpos na instituicdo escolar. Desse modo, torna-se possivel melhor
vigié-los, assim como corrigir os desvios apresentados.

Em 1991, houve uma reforma administrativa, instituida pela Lei n°® 180/1991, e o setor
da educagéo passou a denominar-se Secretaria Municipal de Educacéo e Desporto (SMED),
como permanece até hoje. Em 1992, o setor de Educagdo Especial foi reestruturado, o
CADOE foi desfeito, e os profissionais que nele atuavam foram direcionados ao Servigo de
Orientacdo Educacional e a Secretaria de Saide e A¢do Social.

Novos arranjos puderam ser percebidos no que diz respeito a Educacéo Especial no
municipio na década de 90, periodo no qual as politicas educacionais se voltaram mais para a
inclusdo do anormal nas classes comuns. Nesse periodo, vé-se a criagdo de novos aparatos
que objetivam a efetivagdo da inclusdo, como os diferentes servicos de apoio pedagogico.

De acordo com Sardagna (2008, p.91), no relatério de 1992 da SMED/NH, consta que
foi criada uma secdo de Educagdo Especial com o objetivo de “propiciar o atendimento
educacional as criancas e adolescentes com necessidades educacionais especiais que
apresentam deficiéncia mental, fisica, sensorial, multipla deficiéncia e ao superdotado”. Ja
nos relatérios da mesma Secretaria, dos anos de 1984 e 1990, consta que as classes especiais
foram os espagos a serem frequentados “pelo alunado com Deficiéncia Mental Leve”. Elas
permaneceram em funcionamento até 2004, com algumas variagBes em quantidades de

classes e de escolas nos ultimos anos letivos.

' O teste Metropolitano de Prontiddo — Forma R tem o objetivo de medir as caracteristicas e
aquisicdes que contribuem para o grau de prontiddo na tarefa que deverdo enfrentar, tais
como: aptiddes e conhecimentos verbais, percepgdo visual e auditiva, coordenagdo muscular e
habilidades motoras, conhecimentos de numeros e a capacidade de seguir instrucdes
mantendo a aten¢do em trabalhos de grupo (POPPOVIC, 2007). De acordo com o relatério de
1984, analisado por Sardagna (2008), o CADOE utilizou o referido teste para avaliar 278
alunos; desses, 189 foram indicados para a classe especial e um para a escola especial. Nos
finais dos anos seguintes, o teste continuou a ser aplicado. Em 1987, dos 504 alunos avaliados
pelo CADOE, 355 foram encaminhados para a classe especial no ano seguinte.
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Ainda segundo a pesquisa desenvolvida por Sardagna, em 1997 o programa de
Educacdo Especial passa a contar com uma coordenadora, sendo instituido o Centro de
Atendimento Interdisciplinar a Escola (CAIE), que tem como objetivo dar suporte a esse
programa. Conta, para isso, com uma equipe interdisciplinar composta por uma psicéloga,
duas assistentes sociais, uma psicopedagoga, Varias orientadoras educacionais e uma
coordenadora também com formacdo em psicologia. O municipio conta também com uma
sala de recursos para deficientes visuais. A clientela atendida por esse programa € composta
por alunos com problemas de desenvolvimento, necessidades especiais, dificuldades de
aprendizagem, repetentes, com distdrbios de comportamento, distdrbios de visdo, audicdo e
fala e quadros psicopatoldgicos, clientela da escola aberta, clientela das creches com
necessidades especiais, egressos da APAE e vitimas de maus tratos.

Consta ainda que, no relatério da SMED/NH de 2000, que neste ano foi instituido o
Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Educacéo Inclusiva (GEPEI). O objetivo desse grupo foi
“fundamentar melhor o professor que atua com criancas inclusas” (SARDAGNA, 2008,
p.92).

Em 2001, h& uma reorganizacéo da SMED, e a diretoria de educacéo é subdividida em
trés setores: 0 Acompanhamento da Aprendizagem, o Desenvolvimento Curricular e a Gestéo
Escolar. A Educacdo Especial estd sob responsabilidade do primeiro setor e tem como
atividades: a assisténcia ao educando, os estagios de psicologia, as salas de recursos e as
equipes multiprofissionais. E nesse setor que é realizado o apoio & inclusdo escolar através de
vérias acOes, que vao desde encaminhamentos para a &rea da salde até o acompanhamento na
sala de recursos, atendimentos individuais e reuniées nas escolas, entre outros.

Em 2005, ja ndo ha mais classes especiais no municipio, pois foram extintas no ano
anterior, e vé-se a ampliacdo das equipes multiprofissionais na SMED, tendo como um de
seus principais objetivos assessorar as escolas quanto & inclusdo de alunos com necessidades
especiais nas classes comuns. Quatro equipes multiprofissionais acompanham quatro nucleos,
que sdo conjuntos de escolas de acordo com os bairros em que estéo localizadas. Cada equipe,
composta por uma pedagoga, uma psicopedagoga e uma psicologa, realiza um trabalho
articulado com o dos coordenadores das diferentes &reas do conhecimento.

Salientam-se, nesse periodo, a ampliagdo das parcerias para atendimento
clinico/terapéutico dos alunos da Rede Publica Municipal e a criagdo do Nucleo de Apoio
Pedagogico, que oferece atendimento em diversas areas, como psicopedagogia,

psicomotricidade, dancaterapia, aulas de Libras, sala de recursos para cegos e pessoas com
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baixa visdo, acompanhamento psicolégico para grupos de alunos e familiares,
brinquedoteca, entre outros. Ha, ainda, o Projeto AFA — Aprender Fazendo,'” no qual
estudantes de magistério das escolas da regido auxiliam nas salas de aula os professores que
recebem alunos com necessidades educacionais especiais.

Em 2009, a SMED/NH reorganiza-se a partir da nova administragdo. As equipes
multiprofissionais sdo desfeitas, e os grupos de escolas sdo organizados de outro modo,
procurando adaptar-se a uma estrutura existente na Secretaria de Saude. S&o novos grupos a
partir de quatro regides (norte, sul, leste e oeste). A SMED organiza quatro novos grupos para
assessorar as escolas, um para cada regido. Cada um deles é coordenado por uma pedagoga e
possui representante do setor psicossocial, que é um profissional formado em assisténcia
social ou psicologia, e um representante do setor de Educacdo Especial. As areas especificas
de linguagem, ciéncias, sdcio-historia e l6gico-matemética ndo tém representantes em todas
as regides e, por isso, circulam por todas as escolas. Cabe aos representantes do setor de
Educagéo Especial, entre outras coisas, discutir as questdes da diversidade e acompanhar as
salas de recursos multifuncionais, os laboratérios de aprendizagem, a incluséo dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns e o trabalho dos participantes do
projeto AFA e do Nucleo de Apoio Pedagdgico.

Enfim, a SMED/NH busca estratégia, estabelece parcerias, implementa diversos
servigos de apoio, visando a garantir a incluséo de todos na escola comum. O jogo discursivo
atual da educacdo inclusiva que vem pautando as politicas publicas, que estd na midia e que
leva as escolas & implementacdo de suas propostas apresenta a inclusdo como um fim da
educagdo. Conforme Beyer, “a escola inclusiva ou a escola com uma proposta de incluséo
escolar tem se proposto a atender todas as criangas, sem excecdo. Nao determina distingdes de
espécie alguma, no que tange as caracteristicas diversificadas de aprendizagem de seus
alunos” (BEYER, 2005, p.13).

Esse jogo discursivo esta pautado na garantia dos direitos de todos & educacéo,
entendendo que a educagéo deve respeitar a singularidade de cada aluno. Nessa perspectiva,
entre os principios da educacdo inclusiva, estdo: “a promog&o da convivéncia construtiva dos

alunos, preservando a aprendizagem comum” e o cuidado para ndo se “desconsiderar as

O projeto Aprender Fazendo — AFA é uma parceria entre a Rede Publica Municipal de Novo
Hamburgo e as escolas de formacdo de professores da regido. Prevé a atuacdo de estudantes de
magistério no turno contrario ao de sua aula, auxiliando os professores das turmas. O projeto prevé o
pagamento da escola aos estudantes das escolas privadas de magistério e o pagamento de uma bolsa
aos estudantes das escolas publicas de magistério.
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especificidades pedagdgicas dos alunos com necessidades especiais” (BEYER, 2005, p.28).
Para atender a esses principios, segundo Beyer, algumas condi¢bes tornam-se
imprescindiveis, entre elas: “a individualizagdo do ensino, o sistema de bidocéncia e o
conceito de educacdo especial subsidiaria” (BEYER, 2005, p.28).

Atualmente, para muitos profissionais da area da educagdo, a inclusdo escolar é
pensada como uma meta, como algo que se deseja atingir, como um fim a alcangar, aquilo que
se idealiza e pelo que todos devem lutar. E como se houvesse a possibilidade de se chegar a
uma sociedade em plena incluséo. S&o jogos discursivos produzidos e reatualizados que vém
pautando as pesquisas académicas, a midia, a legislacdo e as politicas publicas, entre outros.

Desse modo, entendo que os jogos discursivos da inclusdo instituem saberes, que ao
serem tomados como verdades, séo repetidos de diferentes formas, conduzindo as condutas
dos professores que ensinam Matematica, direcionando as formas de avaliar nessa area do

conhecimento e mostrando, assim, o caréter governamental dos discursos.



3 O PODER-SABER DA NORMA NOS PROCESSOS INCLUSIVOS E NA
AVALIACAO EM MATEMATICA

A norma é um conceito que me possibilita olhar para préticas avaliativas escolares em
Matematica constituidas por jogos discursivos da inclusdo. O jogo que orienta a producéo de
saber e sustenta as relagdes de poder segue as regras do movimento da inclusdo escolar e
direciona os modos de ensinar e de avaliar na &rea da Matematica.

E preciso admitir a necessaria articulacio entre poder-saber, pois, como diz Foucault,
ambos estéo implicados. Nao ha relacdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de
saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo relacdes de poder
(FOUCAULT, 1987, p.27).

Por outro lado, as préticas avaliativas em Matemética sdo a materialidade de algumas
das regras que configuram o jogo discursivo da inclusdo. E nessas praticas que podemos ver
essas regras em funcionamento e podemos ver, a0 mesmo tempo, 0 que essas regras proibem
e autorizam e as relagdes de poder que nelas circulam. Nessa articulagéo poder-saber, vé-se o
grande movimento dos jogos discursivos da inclusdo e sua constante movimentagdo e
reatualizagéo.

Conforme j& mencionei no Capitulo 2, essa movimentacdo ocorre no decorrer da
histdria, sendo que, primeiramente, na Antiguidade, havia o exterminio daquela pessoa que
era considerada anormal; dessa forma, sua escolarizagdo ndo se constituia como uma
preocupacdo da sociedade, e a pessoa estava excluida do sistema escolar. No decorrer da
Idade Média, observou-se a preocupacéo com a institucionalizagdo dos sujeitos considerados
anormais, primeiro em hospitais e manicomios e depois em escolas e classes especiais — eles
estavam incluidos, mas em espacos de reclusdo. Posteriormente, observou-se a inclusdo na
escola comum, com a possibilidade de maior circulagdo desses sujeitos.

Baseado na garantia de uma escola para todos, o0 jogo discursivo da incluséo sustenta
que todos devem estar na escola. Portanto, nessa perspectiva entende-se que, a0 mesmo tempo
em que se busca uma convivéncia construtiva dos alunos, preservando a aprendizagem
comum, se pretende ndo desconsiderar as especificidades pedagdgicas dos alunos com
necessidades educacionais especiais (BEYER, 2005, p. 28). Desse modo, as ideias de
aceitacdo, tolerancia e respeito a individualidade a partir da busca por uma educaca ;

humana e acolhedora vém pautando as propostas de incluséo escolar.
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Nesse sentido, o jogo discursivo da inclusdo vem constituindo as praticas avaliativas
escolares em Matematica, praticas essas que atualmente se caracterizam pela individualizacéo
e diferenciacdo de acordo com as necessidades de cada um e de acompanhamento sistematico
de tudo e de todos através da diversificacdo das formas de avaliar e dos tempos da avaliacdo.
E nessa diferenciacio que se da a produgio da norma.

N&o tive a intencdo de procurar uma origem, de desvendar no passado 0 porqué da
constituicdo desses jogos discursivos da inclusdo, e sim de conhecer as condi¢fes que 0s
possibilitaram. Debrucei-me inicialmente sobre a historia, elegendo alguns fragmentos que,
no meu entendimento, contribuiram para pensar os movimentos de incluséo e exclusdo da
escola de hoje.

Direciono, entdo, minha atencdo para algumas praticas de incluséo e exclusdo da Idade
Média ao século XIX, a partir dos exemplos da lepra, da peste e da variola, que foram
trabalhados por Foucault. Ndo quer dizer que o que ocorre hoje nas escolas brasileiras seja a
mesma coisa; sdo praticas diferentes, mas as praticas trazidas como exemplo contribuiram
para a constituicdo do que se entende hoje por incluséo escolar e para a forma do exercicio de
poder que ocorre nos dias de hoje.

Utilizo-me principalmente de duas obras do autor. Na primeira, Os Anormais, de 1975,
Foucault fala de como se constituiu a anormalidade e como ela foi sendo gerenciada. Nesse
livro, interessa-me especialmente o exemplo que ele trouxe da exclusdo do leproso e da
inclusdo do pestifero. Na segunda obra, Seguranca, Territdrio e Populagéo, de 1978, na qual
focalizo a atencdo no aprofundamento dos assuntos relacionados a lepra e & peste e nas
discussdes sobre a questdo da variola, o autor faz uma analise de como o poder opera em cada
situacao.

No decorrer da ldade Média, e principalmente no seu final, a excluso do leproso era
uma pratica social com a qual se pretendia a purificacdo da cidade. Foucault sustenta a ideia
de que essa pratica “comportava uma divisao rigorosa, um distanciamento, uma regra do ndo-
contato” (FOUCAULT, 2001, p. 54). Formando-se, assim, duas massas estranhas uma a outra
— aqueles que tinham lepra e os que ndo tinham —, implicando uma desqualificagdo tanto
juridica quanto politica dos individuos excluidos e expulsos (FOUCAULT, 2001).

Dizer que ocorria a desqualificacdo juridica e politica do leproso implica dizer que ndo
ocorria apenas o afastamento desses individuos das cidades, como menciona Foucault, e sim
que eles “entravam na morte”, havendo uma cerimdnia flnebre na qual eram declarados

mortos e seus bens eram transmitidos a outros (FOUCAULT, 2001). Ao expulsar-se o leproso
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da cidade, levando a “uma divisdo do tipo binario entre os que eram leprosos e 0s que ndo
eram” (FOUCAULT, 2008 a, p.13), e ao ter-se a lepra como uma ameaga, ndo se produzia
saber sobre esses sujeitos e sobre a propria doenga.

Sem conhecimento da doenca, também ndo havia controle sobre seu alastramento,
tornando-se inviavel manter o sujeito leproso na cidade. Assim, tornou-se necessario excluir,
segregar. Viu-se em funcionamento um “poder que expulsa, exclui, bane, marginaliza,
reprime” (FOUCAULT, 2001, p. 60). Nesse mesmo sentido, pode-se dizer que “a excluséo é
o afastamento, o desconhecimento; é o poder negativo, punitivo, é aquele poder que, por
exceléncia, marginaliza” (PINTO, 1999, p. 37).

Diferente do exemplo da lepra, em que havia a exclusdo e nédo existia a preocupagédo
com a vida do leproso, nos exemplos da peste e da variola, com a incluséo, passa a ocorrer a
preocupacdo com a vida dos individuos. Torna-se visivel uma série de mecanismos que
possibilitam conhecer e controlar a salde e a doenca. “A inclusdo é o modelo do
conhecimento e do exame” (PINTO, 1999, p. 37).

Em relagdo a peste, os individuos ndo eram expulsos da cidade, como no caso da lepra,
mas a cidade passava a ser vigiada, entrando em quarentena. Foucault explica tal

procedimento:

[...] circunscrevia-se — e ai encerrava-se bem encerrado — certo
territorio: o de uma cidade, eventualmente o de uma cidade e de
seus subudrbios, e esse territorio era constituido como territorio
fechado. [...] Esse territorio era objeto de uma analise sutil e
detalhada, de um policiamento minucioso (FOUCAULT, 2001,
p. 55 — 56).

Ele sustenta a ideia de que se tratava “de quadricular literalmente as regides, as
cidades no interior das quais existia a peste, com uma regulamentacdo” (FOUCAULT, 2008
a, p.14) sobre a vida das pessoas, formando-se um sistema do tipo disciplinar (FOUCAULT,
2008 a). Diferente do caso da lepra, “ndo se trata de expulsar, trata-se, ao contrario, de
estabelecer, de fixar, de atribuir um lugar, de definir presencas, e presengas controladas. Nao
rejeicdo, mas inclusdo” (FOUCAULT, 2001, p.57).

A partir dos processos de inclusdo instaurados com a peste, h&d uma “aproximacéo cada
vez mais sutil do poder aos individuos, uma observacdo cada vez mais constante, cada vez
mais insistente” (FOUCAULT, 2001, p.58). Surgem e sdo cada vez mais necessarios
mecanismos e estratégias de controle e vigilancia permanente sobre os individuos, suas agoes,

a saude e a doenca.
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Desse modo, o poder disciplinar age sobre o corpo dos individuos, passando a
esquadrinhar todo o campo de visibilidade para controla-los; nada escapa a sua permanente
vigilancia, a observacdo continua, ao ver sem ser visto. Para Foucault, a disciplina fabrica
corpos submissos e exercitados, corpos “doceis”, sendo que “0 corpo entra numa maquinaria
de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde” (FOUCAULT, 1987, p. 119).

A organizagdo de uma cidade a partir da peste mostra um esquema do tipo disciplinar,
pois suas subdivisbes em pequenos distritos possibilitam que cada um seja vigiado
individualmente. Os inspetores e as sentinelas observavam cada detalhe e faziam seus
registros, constantemente captando possiveis ameacas a cidade.

Ha uma mudanca significativa na forma de poder. Na lepra, ao excluir-se, afastar-se,
ndo se produz saber, havendo um poder negativo. Ja para administrar a inclusdo do pestifero,
para que todos possam ficar nos limites da cidade, é necessario gerar um saber sobre o doente,
sobre sua doenca e sobre a propria cura. Ao incluir-se, gera-se “um poder positivo, um poder
que fabrica, um poder que observa, um poder que sabe e um poder que se multiplica a partir
de seus prdprios efeitos” (FOUCAULT, 2001, p.60).

Pela disciplina, opera-se o esquadrinhamento do corpo, que precisa ser dividido,
analisado, submetido a praticas de controle minuciosas, na busca pela eficicia. O poder “é
instituido para o controle do corpo do individuo, com o objetivo de torna-lo util e décil”
(RECH, 2010, p.71).

Foucault entende o poder disciplinar como uma técnica especifica de um poder que
toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio. Ele
diz que “a disciplina fabrica individuos” (FOUCAULT, 1987, p.143) utilizando-se de
instrumentos simples, como o olhar hierdrquico, a san¢do normalizadora e 0 exame.

A vigilancia ou olhar hierdrquico através de uma organizacdo dos espacgos
institucionais e de uma fiscalizagdo constante, com a especializacdo dessa funcéo, torna-se
uma das técnicas do poder disciplinar. S8o “pequenas técnicas de vigilancias maltiplas e
entrecruzadas, dos olhares que devem ver sem ser vistos, encaixe espacial das vigilancias
hierarquizadas” (FOUCAULT, 1987, p.144). Desse modo, “organiza-se um poder multiplo,
automatico e andnimo em que a vigilancia repousa sobre os individuos, e seu funcionamento é
de uma rede de relagcbes que sustenta o conjunto e o perpassa de efeitos de poder que se
apoiam uns sobre os outros”. (FOUCAULT, 1987, p.148).

A vigilancia hierérquica da-se através de um arranjo de espacos, da sutileza de um

olhar constante que possibilita uma visibilidade geral, dominando o comportamento de cada
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um, ndo sendo necessario para isso 0 uso de forca em castigos fisicos. Para Foucault

Gragas as técnicas de vigilancia, a fisica do poder, o dominio
sobre o corpo se efetuam segundo as leis da ética e de
mecanica, segundo um jogo de espacos, de linhas, de telas, de
feixes, de graus, e sem recesso, pelo menos em principio, ao
excesso, a forca, a violéncia (FOUCAULT, 1987, p.148).

A sangdo normalizadora constitui-se em mais uma técnica do poder disciplinar,
funcionando como um pequeno mecanismo penal que tem como objetivo punir a
inobservancia de “tudo o que esta inadequado a regra, tudo o que se afasta dela, os desvios”
(FOUCAULT, 1987, p. 149).

Essa técnica tem um carater corretivo, pois sua intencdo € reduzir as falhas e corrigir
os desvios, sendo que, para isso, funciona em um duplo sentido, de puni¢do e recompensa.
Dessa forma, ha uma qualificacdo dos comportamentos e desempenhos a partir de dois
valores opostos, do bem e do mal, sendo possivel estabelecer-se um jogo de quantificacéo, de
uma circulacdo de adiantamentos e dividas, gracas ao célculo permanente das notas a mais ou
a menos, hierarquizando os bons e 0s maus individuos.

Essa divisdo marca os desvios, hierarquiza as qualidades, as competéncias e aptiddes,
mas também castiga e recompensa. Para Foucault, “a disciplina recompensa unicamente pelo
jogo das promogdes que permitem hierarquias e lugares; pune rebaixando e degradando”
(FOUCAULT, 1987, p. 151).

O exame, para Foucault, constitui-se a partir da relacdo entre a vigilancia hierarquica e
a sancdo normalizadora. Ele “é um controle normalizante, uma vigilancia que permite
qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual
eles sdo diferenciados e sancionados” (FOUCAULT, 1987, p.154). Nessa técnica disciplinar,
todo um tipo de poder e um campo de saber acham-se implicados; ela estd no centro dos
processos que constituem o individuo como efeito e objeto do poder e como efeito e objeto de
saber, em especial, da psiquiatria e da pedagogia.

O poder na técnica do exame observa os individuos, capta-0s, objetivando-os,
colocando-0os num campo de vigilancia e situando-os em uma rede de anotacdes escritas.
Abre-se, assim, a possibilidade, por um lado, da “constitui¢do do individuo como objeto
descritivel, analisavel, servindo para manté-lo em seus tracos singulares, em sua evolucéo
particular, em suas aptiddes ou capacidades proprias, sob o controle de um saber permanente”
(FOUCAULT, 1987, p. 158). Por outro lado, abre-se a possibilidade da *“constituicdo de um
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sistema comparativo que permite a medida de fendmenos globais, a descrigdo de grupos, a
caracterizacdo de fatos coletivos, a estimativa dos desvios dos individuos entre si, sua
distribuicdlo numa populagdo” (FOUCAULT, 1987, p. 158). O individuo, entdo, é
transformado em um “caso” que “ao0 mesmo tempo constitui um objeto para o conhecimento e
uma tomada para o poder” (FOUCAULT, 1987, p. 159).

O exame tem trés caracteristicas basicas. Primeiramente, inverte a economia da
visibilidade no exercicio do poder, ja que, “tradicionalmente, o poder € o que se V€, se mostra,
se manifesta e, de maneira paradoxal, encontra o principio de sua forca no movimento com o
qual a exibe” (FOUCAULT, 1987, p. 156). No exame, uma forma de poder disciplinar, “[...]
ao contrério, se exerce tornando-se invisivel: em compensacéo, impGe aos que submete um
principio de visibilidade obrigatéria” (FOUCAULT, 1987, p.156), ou seja, uma vigilancia
constante. Em segundo lugar, faz a individualidade entrar em um campo documentario, pois
“[...] seu resultado é um arquivo inteiro com detalhes e minucias que se constitui ao nivel dos
corpos e dos dias. O exame que coloca os individuos num campo de vigilancia situa-os
igualmente numa rede de anotacgdes escritas” (FOUCAULT, 1987, p. 157). Por fim, faz de
cada individuo um caso que constitui um objeto para o conhecimento e uma tomada para o
poder. O caso € “o individuo tal como pode ser descrito, mensurado, medido, comparado a
outros, e isso em sua propria individualidade; e é também o individuo que tem que ser
treinado ou retreinado, tem que ser classificado, normalizado, excluido, etc.” (FOUCAULT,
1987, p. 159).

A escola, no meu entendimento, funciona como uma espécie de aparelho de exame
ininterrupto que compara, mede, sanciona, objetiva e extrai saberes de todos e de cada um. Ao
mesmo tempo, esta ligada ao exercicio de poder, constituindo cada um como objeto passivel
de ser descrito e analisado, compondo sistemas comparativos e estimativas de uma populagéo.

Técnicas de poder disciplinar, como o olhar hierdrquico, a san¢do normalizadora e o
exame, que surgiram nos seculos XVII e XVIII, eram essencialmente centradas no corpo
individual. Para Foucault, eram procedimentos voltados a assegurar “a distribuigdo espacial
dos corpos individuais (sua separacdo, seu alinhamento, sua colocacdo em série e em
vigilancia) e a organizacdo, em torno desses corpos individuais, de todo um campo de
visibilidade” (FOUCAULT, 1999, p.288). Além disso, através dessas técnicas, tentava-se
aumentar a forca Util dos corpos, com exercicio e treinamento, e da “maneira menos onerosa
possivel, mediante todo um sistema de vigilancia, de hierarquias, de inspecdes, de
escrituracoes, de relatérios” (FOUCAULT, 1999, p.288).
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Retomando o exemplo trazido por Foucault sobre a inclusdo do pestifero, foi o
poder disciplinar que a possibilitou. Ao estar em um espaco circunscrito, o individuo pode ser
vigiado e corrigido quando necessario, de acordo com uma norma preestabelecida.

O controle da variola foi uma situacdo que exigiu a instauracdo de outras formas de
poder e a constituicdo de outros saberes, somando-se ao poder disciplinar e ao saber sobre o
corpo do individuo. A variola foi uma das grandes preocupagdes do século XVIII. Houve
vérias tentativas de controle dessa doenga, o que se deu primeiramente pela inoculacdo ou
variolizagdo, que surgiu em 1720 e consistiu na implantagdo artificial da forma benigna da
doenga, com o intuito de provocar a defesa do organismo, partindo-se da ideia de que quem a
contraisse uma vez e sobrevivesse ndo mais teria a enfermidade (FERNANDES, 1999).
Posteriormente, o controle da doenga ocorreu pela produgdo em larga escala da vacina, sendo
que na Europa sua proliferacdo se deu no inicio no século XIX, com o objetivo de combater
os altos indices de mortalidade, que vinham se constituindo como um grande problema social.
Tanto a inoculacdo quanto a vacinagdo foram técnicas que se desenvolveram devido ao

alastramento da variola e que apresentaram quatro caracteristicas principais

(...) primeiro, de serem absolutamente preventivas; segundo, de
apresentarem um carater de certeza, de sucesso quase total;
terceiro, de poderem, em principio e sem dificuldades materiais
ou econdmicas maiores, ser generalizaveis a populacao inteira,
enfim e sobretudo [...] de serem completamente estranhas a toda
e qualquer teoria médica (FOUCAULT, 2008 a, p. 76 — 77).

Foi necessaria a utilizacdo do saber da estatistica, que trabalha com estimativas, com
célculos de probabilidade, entre outros, para mapear a vida da populagdo, criando estratégias
eficazes e, a0 mesmo tempo, sutis para governa-la. Desse modo, as estratégias de controle da
variola direcionavam-se ndo somente ao corpo do individuo, como também ao corpo coletivo,
a uma populacdo. Embora a disciplina ainda permanecesse atuando, desenvolveram-se outros
mecanismaos, relativos a seguridade da populagéo.

Né&o se trata de excluir ou de impor uma disciplina, como nos exemplos anteriores,
mas, como nos explica Foucault (2008 a, p.14), “[...] o problema fundamental vai ser o de
saber quantas pessoas pegaram variola, com que idade, com quais efeitos, qual a mortalidade,
quais as lesdes ou quais as sequelas, que riscos se corre fazendo-se inocular, para, a partir
disso, saber qual a probabilidade de um individuo vir a morrer ou pegar variola apesar da
inoculacéo [...]”. Ele diz que “a seguranca se apOia em dados materiais, a fim de minimizar os
riscos e inconvenientes” (FOUCAULT, 2008 a, p.14).
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Diferente do poder disciplinar que se dirige ao corpo, essa outra tecnologia de poder
que aparece na segunda metade do século XVIII e que ndo exclui a primeira, mas a integra,
dirige-se a “multiplicidade dos homens, ndo na medida em que eles se resumem em corpos,
mas na medida em que ela forma, ao contrério, uma massa global, afetada por processos de
conjunto que sdo proprios da vida, que sdo processos como O nascimento, a morte, a
producdo, a doenca, etc.” (FOUCAULT, 1999, p.299). Essa tomada de poder ndo €
individualizante e dirigida ao homem-corpo, e sim massificante e direcionada ao homem-
espécie. E o que Foucault chamou de biopolitica.

A biopolitica ocupa-se néo do individuo-corpo, mas de um novo corpo, que é multiplo,
se ndo infinito, pelo menos necessariamente numeravel. E a nogdo de populagdo. A
biopolitica esté afeta a essa populagdo (FOUCAULT, 1999). A biopolitica trata de fenbmenos
que ndo sdo individuais, e sim coletivos, dirigindo-se a acontecimentos aleat6rios que
ocorrem numa populagdo e que devem ser considerados num limite de tempo relativamente
longo.

Além disso, os mecanismos implantados pela biopolitica sdo reguladores, na medida
em que procuram “fixar um equilibrio, manter uma media, estabelecer uma espécie de
homedstase, assegurar compensacdes” nessa populacdo através de “previsdes, de estimativas
estatisticas, de medigGes globais; vai se tratar de [...] intervir no nivel daquilo que sdo as
determinagdes desses fendmenos gerais, desses fendmenos no que eles tém de global”
(FOUCAULT, 1999, p.293).

Retomando os exemplos da lepra, da peste e da variola, é possivel perceber como cada
uma dessas doencas colocou em funcionamento um mecanismo diferente de poder:

- O sistema legal pode ser pensado a partir do exemplo da exclusdo dos leprosos, na
Idade Média, uma exclusdo feita por um conjunto juridico, de leis, de regulamentos religiosos,
também de rituais “que em todo caso traziam uma divisdo de tipo binario entre os que eram
leprosos e os que ndo eram” (FOUCAULT, 2008 a, p.13). Excluia-se;

- O mecanismo disciplinar pode ser compreendido pelo exemplo da peste — no fim da
Idade Média, no século XVI e ainda no século XVII. Os regulamentos funcionavam, nesse
caso, de uma maneira bem diferente, tendo como objetivo quadrilhar as regi0es,
regulamentando as cidades e indicando o que as pessoas podiam ou ndo fazer. Incluia-se em
espacos segregados, disciplinava-se;

- Finalmente, na sociedade de seguridade, temos, a partir do século XVIII, o exemplo

da variola e das préticas de inoculacdo. N&o se trata de excluir ou de impor uma disciplina,
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como nos exemplos anteriores, e sim, a partir de calculos estatisticos e de probabilidades,
de regular, com apoio também da lei e da disciplina, garantindo, desse modo, a seguranca da
populacdo. Entendo que olhar para os exemplos da lepra, da peste e da variola abordados por
Foucault me possibilitou olhar para o entendimento dos jogos discursivos da incluséo escolar
atualmente e para as préaticas avaliativas escolares em matematica constituidas nesses jogos.

O modelo da lepra trabalhado por Foucault mostra-nos uma divisdo rigorosa entre
aqueles que tém lepra e os que nao tém, formando duas massas estranhas uma a outra, sendo a
primeira desqualificada juridica e politicamente pela declaracdo de sua morte e transmisséo de
seus bens. Penso que esse modelo é reativado, principalmente quando falamos das préticas de
exterminio de algumas pessoas devido as suas condi¢Bes atipicas, ou seja, aquelas que
apresentavam deficiéncia mental ou alguma deformidade, ocorridas na Antiguidade. Elas
eram simplesmente excluidas, ndo se constituindo um saber sobre elas ou sobre suas
enfermidades.

Gradativamente, as praticas de exterminio vdo sendo substituidas pela
institucionalizacdo desses sujeitos, o que ocorre direcionando-0s para espacgos separados,
primeiramente aos hospitais ou manicdmios e posteriormente as escolas e classes especiais.
Fazendo uma analogia com o exemplo da incluséo do pestifero, vé-se que, ao estarem em um
territorio circunscrito — hospital, classe ou escola especial —, esses individuos passam a ser
“objeto de uma andlise sutil e detalhada, de um policiamento minucioso” (FOUCAULT,
2001, p. 56), sendo foco de uma observagdo meticulosa, de uma individualizagdo e estando
sujeitos a um registro constante, constituindo-se um saber sobre eles. “Vai se avaliar sem
cessar cada individuo para saber se est4 conforme a regra, a norma de salide que é definida”
(FOUCAULT, 2001, p. 58). E por ela que se define o lugar de cada um. Os corpos s&o
organizados em diferentes espagos, em um ou outro tipo de escola, e desse modo podem ser
vigiados constantemente.

Penso que essas préticas, que foram consideradas por muitos como préticas de
exclusdo ou segregacdo, podem ser entendidas como préticas de inclusdo em espagos
especificos, ou espagos de reclusdo.

A inclusdo na escola comum também pode ser analisada a partir do exemplo da
incluséo do pestifero, pois nesse espaco também se vé& o poder disciplinar em funcionamento.
No entanto, diferencia-se da inclusdo nos espagos de reclusdo — hospitais, manicémios,
escolas e classes especiais —, ja que a escola comum permite uma maior mobilidade, podendo

ser considerado um espaco de circulagdo desses sujeitos, possibilitada através de estratégias,
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entre elas, a medicalizagdo. Observa-se, entretanto, uma preocupacdo ndo s6 com cada um,
mas com o todo. Novas técnicas comegam a ser utilizadas, como a estatistica, que possibilita
o célculo de probabilidades e a busca de alternativas para solucionar as dificuldades, vendo-se
a formacdo de saberes e préaticas também sobre a populacdo e o funcionamento de um poder
sobre a vida, o biopoder.

Um aspecto importante no tipo de sociedade em que se exerce o poder disciplinar € a
questdo da norma. Ela é tomada sempre como referéncia, ou seja, parte-se de um padréo, de
um modelo geral ao qual todos devem enquadrar-se, sendo “em relagdo a essa norma
estabelecida que a determinagdo e a identificagio do normal e do anormal se tornam
possiveis” (FOUCAULT, 2008, p. 75). Foucault sugere o uso da palavra “normacéo” para a
técnica que tem como objetivo trazer aquele que é considerado anormal para o0 mais proximo
possivel da norma.

Na sociedade disciplinar, objetiva-se a normacdo dos individuos, ou seja, busca-se a
aproximacdo do desviante da norma, que de antemao esta estabelecida e é tida como um
padréo de referéncia. Para isso, o poder disciplinar é muito util, pois propde instrumentos,
como o olhar hierdrquico, a san¢do normalizadora e 0 exame, que possibilitam a correcdo dos
desvios. Desse modo, a normagéo efetiva-se pelo poder disciplinar.

O que se nota é que, nas técnicas de normalizacdo vistas na Sociedade de Seguridade,
além dos mecanismos de seguranga, “as velhas estruturas da lei e da disciplina” também estéo
em funcionamento — com o intuito de corrigir o outro, de torna-lo normal a qualquer custo.
Isso quer dizer que o aparecimento de novas técnicas ndo faz com que as anteriores sejam
eliminadas: ndo existe seu apagamento. “O que existe sdo mudancgas no periodo histérico em
que elas se potencializam” (RECH, 2010, p. 76).

Percebe-se que as preocupagdes vao se tornando cada vez mais abrangentes, havendo
a necessidade ndo mais de olhar somente para as questdes corporais do individuo. Dessa
forma, novas técnicas tornam possivel extrair da populacdo a média que incidird sobre a
norma. Nessa perspectiva, vé-se em funcionamento o mecanismo de normalizagdo, através do
qual se identifica o normal e o anormal e as diferentes curvas de normalidade, sendo que “a
norma esta em jogo no interior das normalidades diferenciais” (FOUCAULT, 2008 a, p.83).

Em suma, no poder disciplinar, a norma emerge de um modelo, de uma medida padréo
para disciplinar o corpo — prescrita pelo agenciamento dos saberes das Ciéncias Humanas e
das disciplinas clinicas —, e 0 normal emerge dessa norma. Como j& mencionei anteriormente,

nesse caso, trata-se mais de uma *“normagéo” do que de uma normalizagdo, o que, de acordo
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com Foucault, marca “o carater primeiro e fundamental da norma” (FOUCAULT, 2008 a,
p.42). J& na acdo do biopoder, ou poder sobre a vida, as tecnologias de regulamentacdo véo
operar com dispositivos de seguranga, como técnicas preventivas no campo da medicina, da
educacgdo e da assisténcia social direcionadas a populacdo. Fala-se aqui em processos de
normalizagdo, nos quais o normal vai servir como parametro para os diferentes gradientes de
normalidade, ou seja, 0 normal possibilitard a emergéncia da norma. Dizendo de outra forma,
em uma Sociedade de Seguridade, pretende-se alcancar a normalizacdo dos individuos,
identificando-se primeiramente o normal, o anormal e as diferentes curvas de normalidade. A
operacdo de normalizag&o vai consistir em fazer essas diferentes distribuicdes de normalidade
funcionarem umas em relac8o as outras e [em] fazer de sorte que as mais desfavoraveis sejam
trazidas as que sdo mais favoraveis (FOUCAULT, 2008 a, p.83). H& uma multiplicagdo da
norma.

Rech aborda a questdo da normalizagéo, dizendo que, nesse caso, 0 movimento ndo
parte da norma, mas, ao contrario, faz dela um “gradiente”. Ela argumenta que, desse modo, a
norma é expandida e flexibilizada para outros enquadramentos, que fogem & dicotomia
“normal/anormal”. Ela sustenta a ideia de que a normalizacdo se d& através da naturalizacdo
da presenca do individuo e do seu enquadramento em uma das distribui¢ces permitidas pela
curva de normalidade, a fim de que haja o seu reconhecimento frente a sociedade (RECH,
2010). A autora ainda menciona a importancia de a populagdo tornar-se apta para aceitar a
presenca desse dito “anormal”, precisando ser educada para reconhecé-lo e conviver com ele
sem estranhamento.

Partindo das teorizagGes foucaultianas, entendo que a norma pode tanto aplicar-se a
um corpo que se quer disciplinar, quanto a uma populagéo que se quer regulamentar. Foucault
diz que, no século XIX, o poder “conseguiu cobrir toda uma superficie que se estende do
organico ao bioldgico, do corpo & populagdo, mediante o jogo duplo das tecnologias de
disciplina, de uma parte, e das tecnologias de regulamentacdo, de outra” (FOUCAULT, 1999,
p. 302), a tal ponto de o autor referir-se a uma sociedade de normalizacdo. Para ele, a
sociedade de normalizagdo € essa sociedade “em que se cruzam, conforme uma articulagéo
ortogonal, a norma da disciplina e a norma da regulamentacéo” (FOUCAULT, 1999, p. 302).

Com efeito, torna-se possivel desnaturalizar a inclusdo, discutindo as razdes que a tornam
algo bom para todos e algo naturalizado, a tal ponto de ser vista como um imperativo dos tempos
atuais. Os processos de inclusdo e exclusdo s6 podem ser pensados a partir das condi¢des que

possibilitaram a sua emergéncia. Desse modo, a incluséo ndo pode ser entendida apenas como



61

resultado de pressfes internacionais, culminando em politicas publicas voltadas a uma
educagdo de qualidade para todos, mais humana e democratica. Ela deve ser vista como
resultado de préticas sociais que tém como objetivo conhecer e controlar 0s sujeitos anormais
através de diferentes formas de poder. Ela é uma invencdo que objetiva a normalizacéo do
individuo e da populagéo.

Do mesmo modo, os processos de inclusdo e exclusdo ndo podem ser pensados como
se fossem dois processos independentes um do outro. N&o se pode falar em uma sociedade
com uma incluséo plena ou em um individuo plenamente incluido. Na instituicdo escolar, ora
estamos incluidos, ora estamos excluidos. Assim, inclusdo e exclusdo sdo indissociaveis por
fazerem parte de um mesmo processo, ideia que € defendida por Pinto, para quem incluséo e
exclusdo ndo podem ser pensadas como dois processos distintos, devendo ser entendidas
como “dois momentos diferenciados de um mesmo fendmeno, isto &, do fendbmeno da
construgdo, da tecitura do discurso” (PINTO, 1999, p.39). Para ela, tanto incluir quanto
excluir constituem-se no discurso, referindo-se aos sujeitos ja existentes, efeitos de outros
discursos, ou construindo novos sujeitos (PINTO, 1999). Utilizo, assim, a expressdo
“infexclusdo” (PINTO, 1999, VEIGA-NETO e LOPES, 2007, LOCKMANN, 2010),
entendendo a indissociabilidade entre esses processos, sendo que um termo ganha sentido a
partir do outro, fazendo parte de uma mesma logica.

A sociedade brasileira, por muito tempo, foi pensada a partir de uma relacdo de
classes, na qual o poder era entendido a partir da dominagéo de um grupo sobre o outro, como
dois blocos antagdnicos — 0s burgueses e 0s proletarios, os ricos e os pobres, por exemplo. A
nogdo de excluido substituiu, nos discursos brasileiros dos anos 90, uma série de agentes
sociais que estavam marcados ao longo da historia por essas lutas, oposi¢des e relacbes de
poder perversas. Diluiu-se, assim, a materialidade desses sujeitos historicamente construidos,
que passaram a fazer parte de uma massa disforme, os excluidos (PINTO, 1999, p. 34).

Uma das consequéncias importantes desse movimento € que o excluido perde sua
identidade corpdrea, ndo sendo mais o pobre ou o rico, o burgués ou o proletario. Todos
podem ser excluidos de alguma situacdo e incluidos em outra. N&o existe alguém
completamente incluido ou completamente excluido (PINTO, 1999).

Retomando os exemplos da lepra e da peste trabalhados por Foucault, neles se
evidenciava a coincidéncia entre o individuo e a sua condi¢do de excluido e incluido. O
leproso era excluido do grupo, do espago especifico daquela cidade; ja o individuo vitima da

peste era incluido, vigiado e rigorosamente acompanhado para ser corrigido. Em sociedades



62

contemporaneas complexas, tal coincidéncia ndo ocorre, devido as multiplas insercdes do
individuo no corpo social, fazendo com que cada um possa ser incluido por algumas
condicdes e, a0 mesmo tempo, excluido por outras (PINTO, 1999).

Outra consequéncia que também se destaca “relaciona-se ao fato de o excluido néo ter
seu contraditorio, sua oposicdo, seu antagdnico: o proletariado ndo objetiva ser burgués, dai a
possibilidade da relagcdo antagdnica; o excluido ndo se antagoniza com o incluido, ao
contrério, luta para ser um deles” (PINTO, 1999, p. 34). Inclusive, por ndo haver contradigdo,
abre-se espago para novas formas de relagdo de poder, e ndo mais se permite que algumas
agudas contradicdes se expressem e até mesmo se constituam. (PINTO, 1999, p. 34)

O termo “in/exclusdo escolar” também vem sendo utilizado pelo Grupo de Estudos e
Pesquisa em Inclusdo/Unisinos (GEPI), coordenado por Maura Corcini Lopes, na tentativa de
desnaturalizar o entendimento de inclusdo como ponto de chegada, como uma situagdo
permanente. Segundo Lockmann (2010, p.32), o GEPI entende que “ndo existe alguém que
possa estar completamente incluido nem mesmo alguém completamente excluido. Ocupamos
diferentes posigdes: ora estamos incluidos em algumas situagdes; ora estamos excluidos de
outras”.

Lopes e colaboradoras falam sobre diferentes gradientes de incluséo, de acordo com a
participacdo. Para elas, “qualquer sujeito dentro de seu nivel de participacéo poderd, a todo o
momento, estar incluido ou excluido de determinadas préticas, agdes, espacos e politicas”
(LOPES; LOCKMANN; HATTGE E KLAUS, 2010, p. 5-6), sendo que o0 que vai variar € 0
nivel dessa participacéo.

Tomo, entdo, in/exclusédo no sentido utilizado por Lopes, como “(...) invengdes de
nosso tempo. Invencdes completamente dependentes e necessarias uma para a outra” (2007,
p.11). Lopes e Veiga-Neto, ao tecerem algumas consideragdes sobre essa questdo, procuram
problematizé-la dizendo que, “afinal, se aquilo que esta em jogo é executar o melhor — mais
efetivo, mais econdmico, mais permanente — governamento da populacdo, entdo é preciso,
antes de mais nada, promover o maior ordenamento possivel dos elementos que a compdem”
(VEIGA NETO e LOPES, 2007). Para eles
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Tal ordenamento, nas l6gicas das politicas da inclusdo, funda-se
no direito a igualdade, aqui entendida como mesmas garantias
de acesso e permanéncia para todos. O ordenamento da-se por
operacGes de aproximacdo, comparacdo, classificacdo e
atendimento das especificidades. Portanto, as instituicdes que
garantem o acesso e o atendimento a todos sdo, por principio,
includentes, mesmo que, no decurso dos processos de
comparacao e classificacdo elas venham a manter alguns desses
“todos” (ou muitos deles) em situacéo de excluséo (p.958-.959).

Esses autores destacam, ainda, que tanto a inclusdo quanto a exclusdo acontecem no
ambito da norma, inferindo o quanto, ao ser naturalizada, também “aquelas operacdes de
ordenagdo — aproximagdo, comparacgdo e classificagdo e atendimento das especificidades —
parecem naturalmente necessarias” (p.959). A norma funciona, entdo, como uma matriz de
inteligibilidade, justificando as politicas e préaticas de incluséo e dando-Ihes sentido.

Com o imperativo da incluséo escolar, os jogos discursivos da inclusdo vao produzir
novos saberes que incidem sobre as préticas avaliativas escolares em Matemaética. Por muito
tempo, as énfases dessas praticas recairam sobre a memorizacdo de conhecimentos
preestabelecidos, constatados através de testes e provas e com resultados expressos por notas
ou conceitos. Com o projeto de uma educagdo para todos, mais humana e democrética,
deslocam-se as énfases, trazendo-se o aluno e suas necessidades para 0 centro do processo
educativo e enfocando-se as discussdes sobre metodologia e formas de avaliar de acordo com
ela. Assim, a autoavaliacdo e observacdo constantes passam a fazer parte das praticas
avaliativas, e a expressdo da avaliagdo passa a ocorre atraves de relatorios e pareceres
descritivos.

No meu entendimento, as formas de avaliar a partir dos jogos discursivos da inclusdo
funcionam na perspectiva da in/excluséo escolar. Um exemplo disso € quando um professor
escolne um conjunto de atividades diferenciadas para determinado aluno devido as
dificuldades que apresenta, com o objetivo de que esse aluno possa estar incluido em uma
determinada turma. Com efeito, esse aluno acaba incluido no ambito social, podendo
participar daquele grupo, entretanto, € excluido no ambito curricular, j& que saberes
curriculares que sdo trabalhados com toda a turma ndo sdo trabalhados com ele. Em um
exemplo dessa forma de in/exclusdo, observei uma professora propor a um aluno que
realizasse a contagem de materiais, como palitos de picolé e tampinhas de garrafa, enquanto

os demais colegas da turma operavam com algoritmos. Para a professora, tal acdo estava
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possibilitando a inclusdo desse aluno, pois, segundo ela, todos estavam trabalhando com o
mesmo assunto. Para mim, embora o aluno estivesse em sala, em termos de saberes, ndo era a
mesma coisa solicitar a contagem de materiais e fazer os referidos calculos matematicos. Por
iSS0O, penso que estava ocorrendo, nesse exemplo, a in/excluséo escolar — inclusdo social, pois
se estava possibilitando ao aluno estar naquele grupo, e exclusdo no ambito curricular, ja que
0s saberes desenvolvidos na atividade de contagem de objetos concretos e no
desenvolvimento de algoritmos ndo sdo a mesma coisa, entdo, esse aluno estava sendo
privado desses saberes da Matemética escolar.

Considerando que estar incluido remete a ideia de se ter sucesso na escola, qualquer
um que ndo consiga corresponder as expectativas escolares acaba em risco iminente de
exclusdo, merecendo uma atencdo diferenciada na escola. Nesse sentido, a Matematica vem se
constituindo historicamente como uma &rea que produz o fracasso escolar de muitos alunos,
sendo nela que os sujeitos mais encontram dificuldades. Assim, sustento a ideia de que a
in/exclusdo escolar deve ser vista de maneira mais abrangente, ndo se restringindo apenas
aqueles sujeitos com deficiéncia, de quem a Educacdo Especial vem se ocupando, mas
estendendo-se a todos que estdo na escola, sujeitos a situagdes de in/excluséo escolar.

Na dissertagdo de mestrado desenvolvida por Fabiana Boff de Souza da Silva,
intitulada A(prender) matematica é dificil: problematizando verdades do curriculo escolar,
ela se propbe a problematizar o enunciado “aprender matematica é dificil”, procurando ver
como ele vai se instituindo como uma verdade no curriculo escolar. Para ela, ditos como “sé
pode ser inteligente para estar cursando matemaética!”, “a matematica é importante para a
vida”, “a matematica € dificil”, “a matematica é para poucos”, entre outros, fazem parte do
discurso pedagodgico que legitima tal disciplina, posicionando-a como “algo privilegiado”
dentre as areas de conhecimento escolar. Esses ditos, ao serem tomados como verdades,
passam a ser naturalizados tanto dentro quanto fora da escola.

Nesse mesmo sentido, Bampi diz que o discurso da Educacdo Matemética, “ao
posicionar a Educacdo Matematica e, particularmente, a Matematica como um saber que tudo
pode descrever e explicar, pode ser uma fantasia, mas tem efeitos reais e concretos — efeitos
de dominio e de controle” (1999, p.27). Para ela, nesse discurso, o saber matemético €
entendido como um conhecimento universal, “um saber que esclarece, que ilumina os
individuos e a realidade, desde que ele seja aprendido com métodos adequados” (BAMPI,
1999, p.27).

Na investigacdo desenvolvida por Silva, ela propde discussdes com alunos de um



65

segundo ano do ensino médio de uma escola publica da cidade de Canoas/RS sobre
questdes relacionadas & matematica, a partir das quais sdo produzidas duas unidades de
sentido: “o formalismo da matemaética escolar como dificultador da aprendizagem” e “a néo-
aprendizagem em matematica como uma posi¢do ocupada pelos sujeitos escolares”.

A partir da primeira unidade de sentido produzida: “o formalismo da matemética
escolar como dificultador da aprendizagem”, a autora apresenta os termos utilizados pelos
alunos ao se referirem a matemética escolar, argumentando que, ao estarem ligados a
féormulas, regras, sinais e letras, nos remeteriam a constituicdo da matematica escolar como
um conjunto de jogos de linguagem marcado pelo formalismo, instituindo determinados
critérios de racionalidade. Estes constituem a matematica escolar com as marcas da escrita, da
abstracdo, do rigor, da “pureza” e do cumprimento de regras, e seguem uma sequéncia
determinada, em que “no inicio é f&cil e depois vai complicando e ficando mais dificil”
(SILVA, 2008, p.84). A autora sustenta a ideia de que as matematicas vinculadas as diferentes
formas de vida se constituem em diferentes conjuntos de jogos de linguagem, com critérios de
racionalidade especificos. “A gramatica da matematica escolar seria, entéo, constituida por
regras especificas que sdo ligadas ao formalismo e ao pensamento abstrato” (SILVA, 2008,
p.81). Entretanto, a gramética da matematica de fora da escola tem outras regras, que, por isso
mesmo, muitas vezes ndo sdo reconhecidas pelos alunos.

Para Silva, os alunos “ndo s6 ndo reconhecem essas gramaticas como diferentes, como
acabam atribuindo a sua dificuldade ndo a matematica como uma ciéncia exata e abstrata, mas
sim a eles proprios, dizendo que “‘aprender matematica é dificil’, ja que eles ndo se esforcam,
ndo prestam atencdo, ndo tém interesse e empenho” (SILVA, 2008, p.84). Desse modo,
aqueles que ndo aprendem Matematica sdo situados numa condigdo natural ou essencial de
nao-aprendizagem.

Silva produz, a partir disso, a segunda unidade de sentido, “a ndo-aprendizagem em
matematica como uma posi¢do ocupada pelos sujeitos escolares”. Nas discussdes com 0sS
alunos, eles dizem ser atencdo, interesse, capacidade e esforgo “essenciais” para a
aprendizagem dessa disciplina. Para a autora, isso ocorre devido & linguagem matematica ser
carregada de simbolos que ndo sdo 0os mesmos usados nas outras disciplinas escolares. Assim,
“por ndo ser a mesma linguagem, necessitaria de mais ‘esforgo’, ‘capacidade’, ‘interesse’ e
‘atencdo’” (SILVA, 2008, p.94).

Silva (2008) contrapde esse entendimento da ndo-aprendizagem da Matematica como

uma condigdo natural ou essencial de ndo-aprendizagem, apoiando-se nas ideias de Lopes e
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Fabris para quem “alunas e alunos ocupam, na escola, posicdes em relacdo ao referencial
aprendizagem; uma dessas posi¢des € da ndo-aprendizagem” (2005, p. 4). Essas posi¢des “séo
condigdes inventadas que fazem com que 0 sujeito se assujeite aos saberes que, autorizados
dentro do campo do saber cientifico, o descrevem e o constituem como alguém probleméatico
que merece atendimento diferenciado para poder aprender como a maioria dos sujeitos
aprende — que séo chamados de aprendentes” (LOPES; FABRIS, 2005, p.5).

Nesse sentido, as autoras advertem que pensar esses sujeitos “que ndo estdo
aprendendo aquilo que a escola quer ensinar, como e quando ela prop&e ensinar” como
ocupando uma posi¢do de ndo-aprendizagem é diferente de “situa-los numa condicdo natural
e essencial de ndo-aprendizagem. Isso porque, ao ocupar uma posic¢ao de ndo-aprendizagem, a
permanéncia do sujeito pode ser transitoria e dependera de outras relagdes que o posicionem
em outros lugares, ou até da apropriagdo por parte da escola de outras formas de conhecer”
(LOPES; FABRIS, 2005, p.5).

E comum que os sujeitos sejam situados numa condicdo natural e essencial de néo-
aprendizagem a partir de uma avaliagdo apontando aqueles que séo aprendentes, os que ndo
sd0 e aqueles que estdo sob o risco de tornarem-se ndo-aprendentes. Quando os alunos
participantes da pesquisa falaram sobre avaliacdo, relacionaram a ideia de ser dificil aprender
Matematica com suas notas, mencionando notas inferiores a média, notas vermelhas ou notas
baixas. Assim, sdo comparados continuamente quanto & média escolar e posicionados quanto
a sua aprendizagem ou ndo, desconsiderando-se a ideia da escola como produtora desses
sujeitos ndo-aprendentes.

Entendo que as discussdes propostas por Silva na sua investigagdo me possibilitam ver
como as verdades sobre a Matematica vao sendo produzidas discursivamente, levando a uma
hierarquia que posiciona a Matematica em um lugar privilegiado entre as diferentes
disciplinas do curriculo (SILVA, 2008). Assim, a Matematica, ao ser essencializada, vai
sendo marcada pela ndo-aprendizagem dos alunos e pelo insucesso na avaliagéo escolar.

Retomando as discussdes sobre 0s jogos discursivos da incluséo, entendo que, com eles,
as praticas avaliativas escolares na Matematica se voltam para a normalizacdo do sujeito,
lancando-se ao ambito individual, do corpo, ao acompanhar o aluno através de uma vigilancia
constante e da corregdo dos desvios, tentando aproximar cada um da norma e operando
estrategicamente na producdo de sujeitos de maneira propria do poder disciplinar. Assim, tais
préticas classificam e hierarquizam os alunos de acordo com 0s seus niveis cognitivos e

propdem estratégias para que eles sejam corrigidos constantemente.
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Do mesmo modo, passa-se do ambito especifico do aluno para um &mbito mais
amplo, prdprio da seguridade, com o direcionamento da populacdo no sentido preventivo,
regulando-se o desempenho de cada um e do grupo como um todo por meio de célculos
estatisticos. Assim, enquadra-se cada um nos diferentes gradientes da norma, fazendo-se com
que todos sejam regidos por ela.

Com efeito, a avaliagdo produz e também consolida formas de governar a todos e a cada
um a partir das mudancgas que vdo sendo propostas nos modos de classificar os alunos
(KLEIN, 2010). Para Klein, a avaliagdo passara a ser, a partir dos ideais modernizadores,
muito mais preventiva, através da observagdo permanente e continua do professor. Este
deverd ndo apenas almejar a classificacdo do aluno, mas também intervir em seu processo de
aprendizagem, a fim de considerar as capacidades do estudante. Essas capacidades
reconhecidas, segundo a autora, “visam a inclusdo do aluno na escola e a garantir a sua
permanéncia e sucesso também em relagdo ao Projeto Social Moderno” (KLEIN, 2010, p. 72).

Ha um alargamento da norma, pela flexibilizacdo da avaliacdo, a fim de que todos
possam estar incluidos na escola. Diferencia-se e individualiza-se a avaliacdo de acordo com
as peculiaridades de cada um, criando-se estratégias vigilancia, de correcéo e regulagdo, como
0s servicos de apoio, e novos saberes vao sendo constituidos — tudo isso buscando a incluso,
que, como visto, em muitas situagdes, é excludente. Dessa forma, com o processo de incluséo
de todos na escola, torna-se possivel um melhor governamento, uma melhor condugdo das

condutas de todos e de cada um.



4 PERCURSOS DA INVESTIGAGCAO

Neste capitulo, falo dos percursos metodoldgicos empreendidos nesta tese que me
possibilitaram a andlise do corpus empirico, a partir das ferramentas que fui elegendo no
decorrer da investigagao.

Registrei em um diario de campo as informagdes trazidas pelas representantes da
Secretaria Municipal de Educagéo e Desporto de Novo Hamburgo (SMED/NH) que me
permitiram ler e entender melhor as enunciacbes do material de pesquisa. Realizei uma
analise de documentos dessa Secretaria. Posteriormente, direcionei-me a uma escola
municipal, na qual analisei documentos, entrevistei a equipe diretiva e professores e observei
préticas relacionadas a avaliacdo — em sala de aula, nos conselhos de classe e na sala da
coordenacédo pedagdgica.

O dialogo com representantes da SMED/NH ocorreu em dois momentos.
Primeiramente, em marco de 2008, conversei com a Diretora de Educagdo, tendo como
objetivo apresentar a proposta da pesquisa. Depois, em maio de 2008, conversei com a
representante da &rea da Matematica, com o objetivo de conhecer melhor o universo onde
pretendia desenvolver a investigacdo. Ambas as conversas foram registradas em um diério de
campo.

Desse modo, ap6s a aceitagdo da Diretora de Educa¢do da SMED/NH em participar da
pesquisa, pude conhecer a organizacdo dessa Rede de Ensino e também algumas questdes
sobre a avaliagdo na &rea da Matemaética, principalmente no que se relaciona ao que chamei
de jogos discursivos da inclusdo escolar, a partir dos dizeres da representante da éarea da
Matematica dessa Secretaria. Assim, elaborei um breve panorama do universo no qual
pretendia pesquisar — a Secretaria Municipal de Educacéo e Desporto de Novo Hamburgo e
uma das escolas vinculadas a essa Secretaria.

A Secretaria Municipal de Educagdo e Desporto de Novo Hamburgo possui um total
de 20 Escolas de Educagéo Infantil, 56 Escolas de Ensino Fundamental e um quadro de 1.379
professores vinculados a sua administragdo. Quarenta Escolas de Ensino Fundamental
possuem turmas com atendimento na disciplina de Matematica, totalizando 227 turmas, nas
quais atuam 69 professores nessa disciplina especifica.

Algumas escolas, segundo a representante da SMED/NH, apresentavam muitas
dificuldades na avaliacdo escolar em 2008, periodo do inicio da pesquisa, em especial, em

algumas areas especificas, entre elas, a Matemaética, principalmente em relacdo a proposta da
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SMED/NH, que apresentava uma politica de educagéo inclusiva. A meu ver, essa proposta
possibilita a mobilizacdo e reatualizagdo daquilo que venho chamando de jogo discursivo da
inclusdo, produzindo saberes que, ao serem tomados como verdades, orientam as praticas
avaliativas dos professores que ensinam Matematica nas escolas vinculadas aquela Secretaria.
Algumas escolas foram ditas pela SMED/NH como tendo “dificuldades no processo de
avaliacdo na area de Matematica” por apresentarem um “alto indice de reprovagdo” nessa
disciplina especifica.

Em conversas com a representante da SMED/NH, foram mencionadas, ainda, algumas
preocupagdes relacionadas ao que chamei de jogo discursivo da inclusédo. Entre elas,
mencionou-se a dificuldade de aprendizagem de muitos alunos que, segundo os professores,
estavam muito aquém do que era esperado para a série — 0 que para eles podia ser decorrente
da proposta da Secretaria em relacdo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais. Esses professores relacionavam essas dificuldades a aprovagdo nas séries iniciais de
alunos que, segundo eles, ndo teriam as condigdes necessérias para acompanhar o que era
exigido pelas areas especificas, entre elas, a Matematica.

Como acbes propostas pela SMED/NH, salientaram-se o0s investimentos na formacéao
de professores que trabalham com a inclusdo, sendo propostos encontros sistematicos,
mensalmente, no decorrer de todo o ano, para discutir questdes diversas relacionadas a esse
tema, entre elas, a avaliagéo dos alunos.

Também se viu a ampliacdo de servigos de apoio a inclusdo, como as Salas de
Recursos, com o objetivo de atender, prioritariamente em turno contrario ao da aula regular,
os alunos que estavam apresentando dificuldades no processo de aprendizagem, destacando-se
a discussdo entre os professores que atuavam em sala de aula e aqueles que participavam
desse servico. Nesse mesmo sentido, é criado em 2007 o Nucleo de Apoio Pedagégico (NAP),
que tem como um de seus objetivos realizar o atendimento de alunos com Necessidades
Educacionais Especiais e com Dificuldade de Aprendizagem, assessorando as familias e
escolas quanto ao processo de incluséo desses estudantes nas escolas regulares, minimizando
a quantidade de encaminhamentos para as escolas especiais.

Nos anos seguintes, no decorrer da tese, h4 uma reorganizagdo dos servicos, e sdo
implementadas as Salas de Recursos Multifuncionais, direcionadas ao atendimento de alunos
com deficiéncia, sendo equipadas com diversos materiais, de acordo com necessidades
especificas dos alunos. Também sdo criados os Laboratorios de Aprendizagem, com o

objetivo de atender os alunos com dificuldades de aprendizagem em turno contrario ao das
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aulas.

Em 2011, a SMED/NH institui o Pacto pela Aprendizagem, em que se propde uma
série de acBes que visam & aprendizagem dos alunos e a superacdo da reprovacao escolar.
Entre elas, sdo ampliadas as parcerias com outras Secretarias, principalmente de Saude e
Assisténcia Social, no sentido de buscar atendimento aos alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem e também as suas familias, entendendo-se que, muitas vezes, as dificuldades
que aparecem na escola estdo atreladas a questdes de salude e organizacdo familiar, entre
outras.

Nesse sentido, também é constituida uma comissdo responsavel pela implementacéo
da proposta do Ministério da Educacdo, de progressdo continuada, conforme o Parecer
CNE/CEB 11/2010 e a Resolucdo CNE/CEB 7/2010%. Ela é constituida por representantes
das Redes Publicas, Municipal e Estadual e da Rede Privada e envolve também as instituicoes
que formam professores na cidade em nivel médio e superior. Varias das a¢fes propostas pela
SMED/NH foram desencadeadas pela constatacdo das dificuldades relacionadas as praticas
avaliativas dos professores.

Ao conversar com as representantes da Secretaria, conhecer suas preocupagoes e ver a
proliferacdo de servigcos de apoio a incluséo e as inumeras agdes que delas decorriam, varios
questionamentos passaram a me ocorrer. Questionei-me: qual a relacdo existente entre
dificuldade na avaliacdo e reprovacdo? Como as préticas avaliativas nas escolas sdo

influenciadas pela incluséo escolar? Como isso ocorre na area especifica da Matematica?

'8 O Parecer CNE/CEB 11/2010 fixa diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
nove anos, que no Art. 30 propde que, nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, devem assegurar,
conforme o inciso 111, a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de
alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um todo e,
particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.
Propde ainda, no § 1°, que, mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opcdo pelo regime seriado, serd necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrup¢éo, voltado
para ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens basicas, imprescindiveis para 0 prosseguimento dos estudos. A Resolucdo CNE/CEB
7/2010 fixa diretrizes para o ensino fundamental de nove anos e, no Art. 27, diz que os sistemas de
ensino, as escolas e os professores, com o apoio das familias e da comunidade, envidardo esforgos para
assegurar 0 progresso continuo dos alunos no que se refere ao seu desenvolvimento pleno e a
aquisicdo de aprendizagens significativas, lancando mao de todos os recursos disponiveis e criando
renovadas oportunidades para evitar que a trajetoria escolar discente seja retardada ou indevidamente
interrompida. § 1° - Devem, portanto, adotar as providéncias necessarias para que a operacionalizacdo
do principio da continuidade ndo seja traduzida como "promocgdo automatica" de alunos de um ano,
série ou ciclo para o seguinte, e para que o0 combate a repeténcia ndo se transforme em
descompromisso com o ensino e a aprendizagem.
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Desse modo, direcionei-me & escola indicada para a pesquisa, procurando conhecer as
préticas avaliativas dos professores que ensinam Matemaética e ver como 0s jogos discursivos
da inclusdo as constitui.

Trata-se de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental que atendia, em 2010,
momento em que iniciei o trabalho de campo, 973 alunos, da educacéo infantil (faixa etaria de
cinco anos) ao 6° ano do ensino fundamental, oferecendo também a educacéo de jovens e
adultos — da etapa 3 (5% série) & etapa 6 (8% série de oito anos). Tinha um total de 52
professores e 16 funcionarios. Possuia quatro turmas de 5° ano (oito anos), cinco turmas de 5°
ano (nove anos) e trés turmas de 6° ano (oito anos), com um total de cinco professores
atuando nessas turmas na disciplina de Matematica, mas somente um deles tinha formacéo
especifica nessa érea.

A escola aliava-se a politica da SMED/NH de desenvolver uma educagdo inclusiva,
tendo na sua Proposta Politico-Pedag6gica (2009) que a finalidade da escola é “a educagéo
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, visando o
desenvolvimento integral do aluno e o seu preparo para o exercicio da cidadania” (p.5).
Propde, para isso, que a educagdo oportunize “que o aluno se torne um cidadéo capaz de dar
continuidade & construgdo de uma nova sociedade, com direito a participacéo igualitaria, sem
distingdo de classe social, raca e credo” (p.5). Salienta, entdo, “a importancia da Coordenacéao
Pedagdgica no sentido de viabilizar a formag&o continuada dos professores para a diversidade
que envolve a comunidade escolar” (p.16), indicando a necessidade de “uma escola aberta a
mudanca e que atenda aos interesses e as necessidades dos educandos e da comunidade
escolar” (p.18); o compromisso da equipe diretiva da escola estaria em “estudar e manter-se
atualizada quanto as realidades e probleméticas da inclusdo, assumindo-a como direito de
todos, independente de necessidades educativas especiais” (p.27 e 28). Aponta também para a
“necessidade dos atendimentos de profissionais especializados (orientadora educacional,
psicologo, assistente social) para intervir nos casos mais urgentes” (p.15).

Quanto a analise dos documentos da SMED/NH, ela foi realizada no decorrer de 2008,
sendo retomada em varios momentos da elaboracdo da tese. Esses documentos constituiram
0 meu material empirico inicial, através do qual olhei para o jogo discursivo da incluséo,
procurando conhecé-lo por sua expressdo ou materialidade nas enunciagdes tedricas. Entendo
que saberes produzidos nesse jogo funcionam como regras gque, ao serem tomadas como
verdades, instituem formas de ser professor, determinando como avaliar em Matematica;

evidencia-se, assim, que “o saber entra como elemento condutor do poder, como
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correia transmissora e naturalizadora do poder, de modo que haja consentimento de todos
aqueles que estdo na malha do poder” (VEIGA-NETO, 2005, p.143). Os documentos colocam
em andamento discursos — filosoficos, morais, “cientificos” —, instituindo préaticas, definindo a
organizacdo do espago, orientando decises pedagdgicas e administrativas na escola (BUJES,
2002).

Nas enunciagdes do jogo discursivo da inclusdo nos documentos da SMED/NH, certas
coisas podem ser ditas, e um determinado grupo de profissionais ou instituicbes esta
autorizado a fazé-lo, sob certas circunstancias. Esses limites circunscritos, para Foucault, sdo
0s “regimes de verdade”. Veiga-Neto sugere:

“0 que mais interessa, entdo, € tomar o texto menos por aquilo
que o compde por dentro, e mais ‘pelos contatos de superficie
que ele mantém com aquilo que o cerca’, de modo a
conseguirmos mapear o regime de verdade que o acolhe e que,
ao mesmo tempo, ele sustenta, reforca, justifica e da vida”
(VEIGA-NETO, 2005, p. 127).

Nesse sentido, Bujes diz que os regimes de verdade associados aos campos tedricos,
entre eles, a educacdo, operam realizando um estrito controle sobre os discursos e levando a
uma naturalizagdo dos conceitos — produzindo o apagamento das relacdes de poder que os
constituiu historicamente. Para a autora, “ao por em evidéncia esse controle exercido sobre os
discursos, as formulagdes provenientes do universo foucaultiano afirmam que a producédo da
verdade é um empreendimento historico, uma coisa deste mundo, um mecanismo
centralmente envolvido com o exercicio do poder” (BUJES, 2005, p.184).

Ao garimpar os documentos da SMED/NH, minha ideia foi trabalhar com os Projetos
Pedagogicos dessa Secretaria. Entretanto, fui surpreendida com essa variedade de
documentos, nomeados de vérias formas e com diferentes conteddos e estruturas de
organizacdo, entre eles, Projetos Pedagdgicos, Diretrizes, Orientacfes Gerais e Propostas
Curriculares, todos orientando o trabalho desenvolvido nas escolas vinculadas a Secretaria,
que escolhi como espago para o desenvolvimento da pesquisa. Esses documentos, além de
serem bastante diversos, na sua grande maioria, apresentavam imprecisdo ou auséncia de
dados de identificacdo, como data, responsdveis pela elaboracdo, objetivos, entre outros.
Essas caracteristicas levaram a certa dificuldade na sua compreenséo, além de apontarem para
uma descontinuidade quanto as propostas desenvolvidas, que a meu ver esté relacionada a
mudancas na administragdo puablica a partir de processos eleitorais.

Assim, o corpus de andlise inicial da pesquisa conta com 12 documentos (anexo 1): 1 -
Educagéo e Mudanga - Lema do Ano 88 — (1988), 2 - Proposta Curricular (1992), 3 - Plano
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Decenal de Educagdo, Cultura e Desporto (1992-2001), 4 - Diretrizes Bésicas da Proposta
Curricular das Séries Iniciais do 1° Grau (1995), 5 - Manual de Organizacdo da Secretaria
Municipal de Educagdo e Desporto (1999), 6 - Coletanea de Dados (2002), 7- Coletanea de
Dados (2003), 8 - Coletanea de Dados (2004), 9 - Projeto Qualificagdo de Diretores da Rede
Municipal de Ensino de Novo Hamburgo (2004), 10 - Plano de Estudos — Rede Municipal de
Ensino — Edi¢do Revisada (2005), 11 - Plano Municipal de Educagdo de Novo Hamburgo
(2007-2016) e 12 - Projeto Politico-Pedagdgico (2007).

Optei por utilizar os documentos da SMED/NH de 1988 a 2008, considerando um
periodo de 20 anos, pois, no Brasil, foi um periodo de muita importancia na area da educacdo.
Nessa época, viu-se a transformacéo e reatualizacdo do jogo discursivo da inclusdo, com esta
funcionando como um imperativo, como algo a ser perseguido por todos.

Relaciono a reatualizagdo dos jogos discursivos da inclusdo com as caracteristicas
desse periodo, no qual se viu uma grande luta por garantia de direitos, tendo a sua
materializacdo na Constituicdo Federal®, que foi sancionada em 1988 e é considerada um
marco quanto ao retorno do pais ao regime democratico.

Na década de 80, no Brasil, varios acontecimentos serviram como condi¢fes de
possibilidade para a elaboracéo da Constituicdo Federal de 1988 como “a mais democrética e
a que mais incluiu, no sentido estrito de Foucault” (PINTO, 1999, p. 53). Entre os episddios
desse periodo, ocorreram grandes mobiliza¢bes, como em 1983, quando se viu 0 movimento
pelas “diretas j&”, com as pessoas nas ruas lutando pelas elei¢des diretas para presidéncia; ja
em 1985, viu-se o povo mobilizado pela recuperacéo do presidente eleito Tancredo Neves; e,
em 1986, logo apés o Plano Cruzado, novamente 0 povo estava nas ruas, agora se
mobilizando como fiscal do Sarney. Além disso, marcou essa década a proliferacdo de
movimentos sociais e identitarios (como de mulheres, negros, indigenas, da pessoa com
deficiéncia), e também se observou a desorganizagdo econdmica e o0s fracassos na
estabilizacdo da moeda.

Na Constituicdo Federal de 1988, a populacéo brasileira é

19 A Constituicdo Federal de 1988 foi promulgada em 3 de outubro de 1988 pelo entdo

Presidente da Camara de Deputados, Ulysses Guimardes. No seu discurso, referiu-se a “Constituicdo
Cidada”, devido a grande mobilizacdo popular ocorrida ao seu redor. Foram enviadas 122 emendas
populares, somando ao todo 12.265.854 assinaturas (PINTO, 1999).
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(...) classificada, dividida, nomeada em diversos grupos, com
direitos especificos e diferenciados. O trabalhador deixa de ser
s6 o trabalhador e passa a ser o trabalhador urbano, o rural, o
domeéstico, o desempregado involuntario. Cada um com seus
direitos particulares; o cidaddo tem direitos claros mesmo
quando cumprindo pena, e mesmo ai tem diferenciacdo de sexo
— a mulher presidiaria tem direitos como mde e como membro
de uma familia; independente de sua condicdo, os cidaddos
votam e tém direitos universais a salde e a educagdo; este
cidaddo é homem, mulher, indio, crianga, adolescente, filho
adotado, idoso, carente, invalido, deficiente fisico, a mée, o pai
(PINTO, 1999, p. 53).

Em relagdo as pessoas deficientes, essa Constitui¢do procurou garantir os seus direitos
nos mais diversos segmentos da sociedade, entre eles, a educagdo. Tal questdo pode ser vista
no Titulo VIII, Capitulo I1l, art. 205, que prevé o atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. Além disso, muitos
outros artigos dessa Constituicdo foram voltados aos direitos da pessoa deficiente, entre eles:
0 art. 5° dos direitos fundamentais; o art. 23° e 24°, da protecédo integral e social das pessoas
portadoras de deficiéncia; o art. 37°, do percentual de cargos publicos para pessoas portadoras
de deficiéncia e critérios de sua admissdo; e o art. 214°, da educagdo especial.

A partir dai, muitas outras leis, decretos e regulamentacdes foram divulgados, no
sentido de garantir os direitos das pessoas deficientes em todos 0s segmentos da sociedade e,
em especial, na educagéo. Tal questdo foi ainda mais reforcada pela presséo de movimentos
internacionais, como a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos e a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais.

Retomando o que vinha discutindo anteriormente, justifico, assim, ter iniciado a
pesquisa com os documentos de 1988. Explico, ainda, que o ultimo documento analisado
datava de 2007 e servia como referéncia para os trabalhos de 2008 das escolas vinculadas a
SMED/NH, pois foi o ultimo documento a ser elaborado quando iniciei a pesquisa. Desse
modo, os documentos utilizados foram dos Ultimos 20 anos, o que considerei um periodo
adequado, visto que foi nesse periodo que a incluséo escolar mais esteve nas politicas publicas
brasileiras, circulou na midia, fez parte das discussdes académicas, enfim, se constituiu como
um imperativo. Dessa forma, nesse periodo, os jogos discursivos da incluséo proliferaram,

transformaram-se e atualizaram-se como nunca.
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Quanto a andlise dos documentos, minha inten¢do néo foi esgotar todos os assuntos
abordados por eles, e sim procurar conhecer, a partir das expresses ou enunciagdes tedricas,
0s saberes constituidos a partir dos jogos discursivos da inclusdo sobre a avaliagdo, em
especial, na area especifica da Matematica, como a expressdo ou materialidade linguistica de
determinadas regras. Através de um exercicio sistematico de leitura, organizagdo e
reorganizagdo de trechos, procurei conhecer expressdes e enunciagOes tedricas dos jogos
discursivos da incluséo e os saberes sobre avaliagdo produzidos nesses jogos.

Entendo que os saberes dos jogos discursivos da inclusdo, ao serem tomados como
verdades, colocam em funcionamento as regras do jogo discursivo da incluséo, ja que neles
estdo implicadas relagBes de poder que vao, atraves de uma luta de forcas, determinando
modos de ensinar em Matematica e de avaliar nessa area especifica do conhecimento. Como
diz Foucault, “ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de saber, nem
saber que ndo suponha e n&do constitua ao mesmo tempo relagdes de poder” (FOUCAULT,
1987, p.27).

Para conhecer as préticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica e ver
como 0s jogos incidem nessas praticas, ver suas regras estratégicas em funcionamento e
aquilo que elas autorizam e proibem, escolhi uma das escolas ditas pela representante da
SMED/NH como tendo “dificuldades na avaliacdo em Matematica”. O critério utilizado para
identificar as escolas com essa caracteristica foi relacionado pela representante da SMED/NH
ao “alto indice de reprovacdo” que apresentavam.

Defini para a participagdo na investigacdo uma escola que se colocava como inclusiva,
a partir da sua Proposta Politico-Pedagdgica, e que apresentava em sua trajetéria, e ndo
apenas no ano de proposicao da pesquisa, altos indices de reprovacdo em Matemaética, baixo
indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB). Além disso, essa escola possuia um
namero significativo de professores atuando no ensino na rea especifica da Matematica.

Quanto ao IDEB, a escola selecionada para participagédo na pesquisa apresentava, nas
séries iniciais do ensino fundamental (4° e 5° anos), 3,7 em 2007 e 3,6 em 2009, sendo
inferior a média municipal, que foi de 4,8 em 2007 e 4,8 em 2009, e também a média
nacional, que foi de 4 em 2007 e 4,4 em 2009.

Em relacéo aos participantes da pesquisa, foi definido que seriam os professores de 5°s
e 6% anos da escola, totalizando cinco professores que ensinam Matematica, além da diretora
e da coordenadora pedagdgica. Tal definicdo deu-se em concordancia com a direcdo e

coordenacéo da escola, sendo priorizados os professores que apresentavam dificuldades na
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avaliacdo na &rea de matematica e que, segundo a equipe da escola, eram 0s que
apresentavam alto indice de reprovagdo nessa éarea, reforcando o posicionamento da
representante da SMED/NH sobre essa quest&o.

Quanto aos indices de reprovacdo, solicitei 8 SMED e a Escola que me fornecessem
esses dados, de 1998 a 2010. Entretanto, a Escola possuia apenas os dados atuais, devido a
troca da equipe diretiva, e a SMED conseguiu apresentar-me informag6es da Escola a partir
de 2006.

Com esses dados, foi possivel ter uma nocdo da Mateméatica no contexto geral da
Escola quanto aos indices de reprovacdo. Se fizermos um comparativo entre os indices de
reprovacgdo dos Ultimos cinco anos da Escola na area da Matemaética nos 5° anos, teremos: em
2006, 23,%; em 2007, 14%; em 2008, 4%; em 2009, 17%; e, em 2010, 31%. Embora tenha
havido uma diminuig&o na porcentagem de alunos reprovados em 2007 e 2008, veremos que
esse nimero ainda é bastante significativo se considerarmos que em torno de 20 alunos séo
reprovados anualmente.

J& nos 6% anos, se fizermos um comparativo entre os indices de reprovacdo em
Matematica dos Ultimos cinco anos da escola, teremos a seguinte situacdo: em 2006, 16% de
reprovacdo; em 2007, 11%; em 2008, 15%; em 2009, 15%; e, em 2010, 14%. Foi pouco
significativa a variacdo dos indices de reprovacéo nessa série.

A Matemética foi a disciplina que mais reprovou nos 5° anos na escola participante
da pesquisa em 2006, 2007, 2008 e 2009. Em 2010, teve um alto indice de reprovagdo,
superado apenas pelo da disciplina de Lingua Portuguesa.

Nos 6° anos, a situacdo foi similar. Em 2006, 2007 e 2010, a Matematica foi a
disciplina que mais reprovou. Em 2008, foi a disciplina que mais reprovou, juntamente com a
disciplina de Ciéncias, que teve um indice equivalente. Em 2009, teve um alto indice de
reprovacao, sendo superado apenas pelo da disciplina de Lingua Portuguesa.

Realizei um primeiro contato com a Escola e procurei formalizar o convite para
participacdo na pesquisa, 0 que se deu inicialmente através da apresentacdo da proposta de
pesquisa a diretora da Escola em novembro de 2010, momento em que expliquei o porqué de
a SMED ter indicado a escola para participagdo na pesquisa.

Também solicitei o Projeto Pedagdgico da Escola, com o objetivo de ter uma nogédo
sobre a organizacdo da Escola e sua proposta.

Posteriormente, em fevereiro de 2011, expliquei a proposta e formalizei o convite para

participacdo na pesquisa a coordenacdo e a cada professor indicado a participar,
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individualmente. Nesse mesmo momento, foram esclarecidas todas as davidas, e houve o
aceite em participar por todos os convidados, sendo assinado o termo de consentimento
informado (ANEXO II).

Realizei, entdo, uma entrevista semiestruturada (ANEXO I11) com a coordenadora da
Escola e com os professores participantes da pesquisa, mais especificamente, com 0s cinco
professores de 5° e 6° anos do ensino fundamental que ensinam Matemética. O objetivo dessa
entrevista foi perceber como os jogos discursivos da incluséo e os saberes produzidos nesses
jogos incidem nas préticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica.

A escolha da entrevista semiestruturada deu-se para possibilitar a flexibilidade e a
inclusdo de novos questionamentos e também de assuntos que ndo estivessem
preestabelecidos, caso houvesse necessidade. Desse modo, tomei a entrevista ndo como uma
simples técnica, mas olhando-a como um evento discursivo complexo, forjado pela dupla
entrevistado/entrevistador, assim como por tudo o que ocorre no momento e situagéo de sua
realizacdo no decorrer das trocas entre ambos e nos caminhos imprevistos que podem trilhar.
Considero, assim, que “é nesse terreno entre o esperado e o inesperado, entre a repeticdo e a
inovagao, que resvalam as entrevistas” (SILVEIRA, 2002, p. 126 — 127).

Aproximo-me da ideia de Silveira ao ndo conceber a fala do entrevistador como
instrumento de extracdo de verdades, e sim como um “provocador de outras verdades, outras
histdrias, outras ldgicas” (SILVEIRA, 2002, p. 134). Com a realizacdo das entrevistas, ndo
tive a intencdo de extrair as verdades sobre a avaliagdo em Matematica a partir dos jogos
discursivos da incluséo, mas entendo estar fazendo parte da constituicdo de verdades ao
propor alguns questionamentos sobre o assunto.

Além disso, ao se responder a uma entrevista, 0 entrevistado leva em conta o
destinatario, “procurando provocar uma interpretagdo (sua interpretacdo) e procurando
controla-la” (LARROSA, 1996, p.474), momento no qual “se abrem mdltiplas diferengas,
multiplos espagos de sentido. Em primeiro lugar, porque nossas historias sdo distintas
conforme a quem as contamos” (LARROSA, 1996, p.474).

Entendo, desse modo, que “as palavras de um entrevistado séo respostas a perguntas
enunciadas por um locutor situado, numa circunstancia previamente definida de uma ou outra
forma...” (SILVEIRA, 2002, p. 134) e sobre as quais se busca entender muito mais as
significagcbes compartilhadas do que as verdades. Assim como Silveira, também compreendo
a entrevista como uma “arena de significados”, onde estdo imbricadas as relagdes de poder.

Através dela, o entrevistado € convocado a falar sobre suas experiéncias e sobre as praticas



78

avaliativas que desenvolve em Matemaética a partir dos jogos discursivos da inclus&o.

Nesta investigagdo, procuro colocar em relevo a importancia das palavras, pois, como
diz Larrosa, “ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de
uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras” (LARROSA, 2002,
p.21). E, como diz Foucault, as palavras tém uma histdria, pertencem a uma época, obedecem
a regras, estdo inseridas em determinada ordem discursiva (1998 a). Nessa perspectiva,
Fischer sugere que “linguagem e representacdo, discursos e enunciados, sdo parte vital das
préticas — eles mesmos sdo praticas, e estas se impdem aos sujeitos” (FISCHER, 2002, p.66).

Todas as entrevistas foram previamente agendadas, de acordo com as possibilidades
de substituicdo do professor em sua sala, caso estivesse dando aula, ou com a hora atividade
de cada professor. Foram realizadas individualmente em um local privado, sendo registradas
por escrito a partir da autorizagéo de cada entrevistado. Foram realizadas as entrevistas com
0s sete participantes da pesquisa no més de abril, tendo a duragdo de duas horas cada uma,
aproximadamente.

Na entrevista, a coordenadora, além de responder as questdes, afirmou que alguns
dados ndo poderiam ser fornecidos devido a mudancas de componentes da equipe diretiva da
escola, dando-me a entender que ndo tinha acesso aos registros anteriores.

No decorrer das entrevistas com os professores e inicio das analises a partir dos
registros feitos, fui sentindo a necessidade de realizar algumas observagdes em sala de aula
para poder acompanhar as préaticas avaliativas em Matematica. Solicitei aos professores que
me informassem sobre quando ocorreriam avaliagdes, para que eu me dirigisse a Escola e
pudesse fazer observagdes em sala de aula. A proposta foi bem aceita, e houve concordancia
de todos os professores quanto a realizacdo dessas observacOes. Entretanto, apenas uma
professora, inicialmente, deu-me retorno sobre essa questéo, sendo realizada a observacdo em
uma de suas turmas. Outros dois professores comentaram, em uma de minhas visitas a Escola,
que ndo haviam me dado retorno porque eles avaliavam tudo e a todo o momento, mas
disseram que eu poderia ir as suas salas de aula quando desejasse. Fiz contato com eles,
avisando, entdo, que iria a Escola para fazer essa observagdo no dia seguinte, sendo que um
professor me recebeu e o outro faltou & escola, ndo justificando a sua auséncia. Os demais
professores simplesmente ndo se manifestaram quanto ao assunto, mesmo ap0s eu reiterar a
solicitacdo. Desse modo, foram realizadas observagdes nas salas de aula de dois professores
que efetivamente se sentiram a vontade para receber-me. Acompanhei um turno de trabalho

de um dos professores no més de maio e de outro no més de junho, totalizando oito horas de
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observacdo em aula. As observacOes foram registradas para posterior analise.

Ao propor, além das entrevistas, a observacdo das praticas avaliativas em Matematica
em sala de aula, ndo pretendi buscar o descompasso entre aquilo que se diz e aquilo que se
faz, nem mesmo comprovar se aquilo que se diz é realmente o que se faz, ja que, assim como
Foucault, entendo os discursos como “préticas que formam sistematicamente os objetos de
que falam” (FOUCAULT, 2002, p.56). Penso que o que se faz é constituido pelos diferentes
jogos discursivos; estes constituem saberes que, ao serem tomados como verdades, acabam
por incidir sobre as préticas.

Acompanhei também os Conselhos de Classe das turmas de 5% e 6° anos, em 2011,
realizando observagdes desses momentos e registros escritos das falas, dos comentéarios, das
discussdes e dos gestos. Considero os Conselhos de Classe muito oportunos para ver as
praticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica, pois € o locus
institucionalmente definido para que essa questdo seja discutida coletivamente pelo grupo de
professores. Participei de dez Conselhos de Classe, nos meses de maio e junho de 2011,
totalizando 40 horas de observagdes, todas registradas em um didrio de campo e
posteriormente analisadas. Além disso, tive acesso aos diversos registros escritos desses
Conselhos: perfil da turma feito por cada professor conselheiro e discutido por todos os
professores no Conselho de Classe, planilha de cada turma com registros sobre todos o0s
alunos, planilha individual de cada aluno com registros detalhados de cada um, na qual consta
a dificuldade, o que ja foi feito para recuperar essa dificuldade e o que se pode fazer.

Nos Conselhos de Classe, uma série de decisdes foi tomada, ocasionando algumas
préticas a serem desenvolvidas na escola pela coordenagdo pedagdgica. Observei também
algumas dessas praticas, que foram decorrentes dos referidos Conselhos, 0 que ocorreu em
observagdes realizadas em dias seguintes aos dos Conselhos de Classe de que havia
participado, totalizando 12 horas de observagéo.

No meu entendimento, o jogo discursivo da inclusdo que esta nas expressdes ou
enunciacdes tedricas dos documentos da Secretaria de Educagdo produz saberes que também
estdo nas falas dos professores, tanto nas entrevistas quanto nos Conselhos de Classe, que séo
tomados como verdades sobre a incluséo, conformando, conduzindo e produzindo as condutas
dos professores e direcionando suas praticas avaliativas em Matematica. Desse modo,
funcionam como jogos estratégicos, e a materialidade de suas regras esta nessas praticas.

Nas condutas dos professores, na forma como avaliam em Matematica, enfim, nas

suas praticas avaliativas, estdo em funcionamento as regras instituidas pelo jogo discursivo da
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inclusdo. Olhar para as praticas possibilita capturar tais regras estratégicas e o que elas, ao

mesmo tempo, autorizam e proibem, isto é, as rela¢des de poder que se estabelecem.



5 O JOGO DISCURSIVO DA INCLUSAO NA SECRETARIA DE EDUCAGAO DE
NOVO HAMBURGO E AS PRATICAS AVALIATIVAS EM MATEMATICA EM
UMA ESCOLA MUNICIPAL

Neste capitulo, articulo as enunciagdes tedricas dos documentos da SMED/NH com as
falas dos professores nas entrevistas e as praticas avaliativas registradas durante as
observacBes em sala de aula e também no decorrer e apds os Conselhos de Classe, para
constituir as unidades de analise. Minha énfase est4 na andlise das praticas; quando recorro
também ao que aparece nos documentos e nas falas dos professores para analisar as praticas, é
porque me ap6io no entendimento de discurso de Foucault, tratando-os como praticas. Assim,
entendo nao existir um descompasso entre aquilo que dizemos e o que fazemos ou, dizendo de
outro modo, entre os discursos e as préaticas. Nesse sentido, concordo com Sommer quando
diz que “ndo se pode afirmar que existe uma contradicdo entre o dito e o feito em nossas
escolas, o que se faz € condicionado pelo que se diz [...]” (SOMMER, 2005, p.14).

Percebi que os saberes do jogo discursivo da incluséo produzidos nas enunciagdes
tedricas dos documentos da SMED/NH apareceram também nas falas dos professores que
ensinam Matema@tica, que, ao serem atravessados pelas relagdes de poder, os tomam como
verdades, naturalizando-os. As regras desse jogo discursivo estavam em funcionamento na
producdo das préticas avaliativas escolares em Matematica desses professores, as quais dao
sustentacdo a esse jogo e, a0 mesmo tempo, 0 questionam, movimentando-o constantemente.

Ha, entdo, quatro unidades de analise, que apresento a seguir. Faco em cada uma delas
uma breve introducdo, que antecede um conjunto de quadros mostrando as enunciagdes
tedricas, dizeres e préticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica; nessas
enunciagoes, estdo alguns saberes do jogo discursivo da incluséo, e podem ser percebidas as
regras desse jogo em funcionamento nas praticas. Finalizo cada item apresentando minhas
analises e argumentacfes a partir do objetivo inicial que me propus: ver de que maneira 0s
jogos discursivos da inclusdo vdo constituindo as préaticas avaliativas dos professores que
ensinam Matematica na contemporaneidade.

Contei com a colaboracdo de sete professores para o desenvolvimento da investigacéo
— a diretora da Escola, a coordenadora pedagdgica e cinco professores que ensinam
Matematica nos quintos e sextos anos da Escola. Eles foram identificados aqui como

professores 1,2,3,4,5,6¢e7.



82

5.1 PRATICAS DE INDIVIDUALIZACAO E DIFERENCIACAO

O jogo discursivo da inclusdo esta pautado na ideia de uma educacéo para todos, mais
humana e democrética, na qual a avaliacdo precisa ser flexibilizada, de forma que consiga
abarcar a todos. Para isso, tudo deve ser avaliado a todo o momento, devendo haver uma
individualizacdo e diferenciagéo da avaliagdo, contemplando, assim, as necessidades de cada
um.

A partir da realizagdo da analise dos documentos e dos registros das observacdes e
entrevistas, direcionei-me a analise do material, destacando trechos e organizando
enunciagoes.

Este movimento permitiu-me ver um primeiro conjunto de enunciacgdes teéricas dos
documentos da SMED/NH, que mostram a produgéo de alguns saberes sobre a avaliagdo a
partir do jogo discursivo da inclusdo, evidenciando-se a “avaliagdo como um processo

constante™ que direciona as praticas escolares.

Acdo avaliativa cumpre também o papel de identificar dificuldades para que sejam programadas
atividades diversificadas de recuperacdo ao longo do ano letivo, adequando o planejamento as

necessidades dos alunos para que possam produzir novas aprendizagens. Documento 10, p.67, 9°p.

A avaliacdo deve cumprir com sua funcdo didatico-pedagdgica, ou seja, auxiliar na melhoria da
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e por isso deve se realizar de forma dinamica,

participativa, sistematica, objetiva e valida. Documento 4, p.25, 2° p.

A avaliacdo como elemento do processo de ensino e de aprendizagem tem que ser dinamica, como € o
ensino e a aprendizagem. Se em cada momento podem ocorrer novas aprendizagens, o resultado da
avaliacdo deve ser provisorio, e a avaliacdo deve ser realizada no decorrer do processo de ensino e de
aprendizagem. A avaliacdo deve ser a mola propulsora, o elemento que dinamiza a acdo pedagdgica do
professor. S&8o os resultados que o professor constata, no decorrer do processo, que indicam a
necessidade de interferéncia e qual o tipo de interferéncia que deve ser feita para prosseguir na

caminhada de construcéo do conhecimento. Documento 4, p.25, 3° p.

Nas préaticas avaliativas escolares, é possivel ver funcionar a regra do jogo discursivo

da inclusdo que entende a avaliacdo como processo constante que deve direcionar as praticas
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dos professores. Um exemplo disso esta na fala do professor 5 e da professora 4 sobre suas

préticas avaliativas, apresentada abaixo:

O referido professor, como os demais professores participantes da pesquisa, concordou que eu
pudesse ver as praticas avaliativas em Matematica, observando-as nas salas de aula. Ficou, assim
como os demais, de informar-me em que momento estaria realizando uma dessas praticas, para que eu
pudesse fazer a observacdo. Ao encontrar-me determinado dia na sala dos professores, questionou-me:
“ndo vieste observar as minhas avaliagfes?”. Comentei entdo que, como haviamos combinado, estava
aguardando o seu contato informando o dia de sua realizacdo para que pudesse me dirigir a Escola
para esse fim. De imediato, ele comentou: “néo fiz contato porque avalio tudo e o tempo todo, entéo,
poderias vir quando quisesses”. A professora 4, que também ensina Matematica e que acompanhava a
conversa, concordando com o colega, disse que pensava do mesmo modo. Assim, marquei as

observagdes nas turmas dos dois professores para o dia seguinte.

Esse momento na sala dos professores mostrou que os saberes dos jogos discursivos
da inclusdo que aparecem nas enunciagdes tedricas dos documentos da SMED/NH estéo
também nas falas dos professores e sdo tomados como verdades, instituindo formas de ser
professor e de avaliar na &rea da Matematica.

No segundo conjunto de enunciagdes, sdo evidenciados outros saberes produzidos a
partir do jogo discursivo da inclusdo, também objetivando abarcar a todos, propondo, a meu
ver, uma diferenciagdo e individualizagdo da avaliagdo de acordo com as necessidades de

cada um para que ocorra a inclus&o.

O professor precisa, pois, desenvolver uma verdadeira “engenharia de manipulacdo de tarefas”, das
mais faceis as mais complexas, estudando as diferengas individuais, observando os pontos fortes e

fracos de seus alunos. (Documento 2, p. s/n, 4° par.)

Acdo avaliativa cumpre também o papel de identificar dificuldades para que sejam programadas
atividades diversificadas de recuperacdo ao longo do ano letivo, adequando o planejamento as

necessidades dos alunos para que possam produzir novas aprendizagens. (Documento 10 — p.67, 9°

par.)
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O parametro é a individualidade, comparar a crianga com ela mesma, conhecer, acompanhar,
registrar seus avangos, sao aspectos essenciais na pratica avaliativa. (Documento 10 — p.67, 7° par.)
A avaliagdo auxilia o professor e o aluno a refletir sobre as condi¢des de ensino e aprendizagem
oferecidas e ajustar sua pratica as necessidades educacionais individuais, especiais e coletivas do

grupo, orientando e redirecionando o processo como um todo. (Documento 10 — p.67, 8° par.)

Esses saberes sdo naturalizados e tomados como verdades pelos professores, passando
a funcionar como regras que incidem sobre suas préticas avaliativas em Matematica.

Vé-se que a regras do jogo discursivo da inclusdo postas em funcionamento nas
préticas avaliativas dos professores que ensinam Matemética pressupdem a flexibilizagdo da
avaliacdo. Assim, esta estabelecido como regra que deve se avaliar a tudo e a todo o
momento; para isso, 0 professor deve realizar uma avaliacdo diferenciada e individualizada,
de acordo com as necessidades de cada aluno. Ao seguir as regras desse jogo, o professor serd
um “professor inclusivo”, realizando uma “avaliac¢éo inclusiva”.

Um exemplo de diferenciacdo e individualizacdo da avaliacdo estd na fala da
professora 3, que menciona uma pratica avaliativa com um aluno que apresentava

dificuldades em realizar as atividades matematicas exigidas pela escola:

Tem alunos que s6 conseguem fazer oralmente, vamos valorizar isso... Como um aluno que
vende algoddo doce, concluiu o ensino fundamental com avaliacdo diferenciada, ndo conseguia
registrar, formalizar, mas vende, compra, produz... Sabe fazer a conta de cabeca. (Entrevista 1 -

Professora 3)

Nessa situacdo, a professora diz que avaliou o aluno na escola a partir dos
conhecimentos matematicos de uma pratica cotidiana. Segundo ela, tais conhecimentos
deveriam ser considerados, pois nessa pratica o aluno mostrou que conseguia lidar com o
dinheiro, manipulando-o, contando-o e fazendo troco. Em contrapartida, era exigido dos
demais alunos da turma que fizessem um registro, formalizando aquilo que sabiam.

Essa estratégia, de individualizacéo e diferenciacdo da avaliacdo, na qual a professora
considera o que o aluno trouxe das préticas sociais, est4 relacionada a questédo do ensino e
aprendizagem do que é tido pelos professores como “conhecimento matematico escolar” a ser
ensinado. Para a discussdo que empreendo, opto por utilizar “saberes matematicos”, por

entender que aquilo que é ensinado ndo se constitui como campo autbnomo, disciplinar, como
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no caso do conhecimento, e sim constitui as préticas sociais e também é constituido por
elas, sejam elas escolares ou ndo escolares. Para Bello, na perspectiva foucaultiana, se tem o
entendimento que “as praticas sociais podem gerar dominios de saber que, além de formar os
objetos, conceitos, técnicas, tém constituido sempre formas de ser sujeito”. (BELLO, 2010,
p.561)

De certa forma, esses saberes da pratica cotidiana que foram considerados pela
professora, ao estarem na escola e serem aceitos, estdo sendo legitimados, institucionalizados,
adquirindo o estatuto de verdade. Consideré-los nesse espaco torna-se condi¢do importante
para que o aluno siga o fluxo da educacédo bésica, permanecendo e fluindo na escola; dizendo
de outro modo, esse saber da vida — “fazer de cabega” —, ao tornar-se um saber valido, tanto
possibilita que o aluno seja aprovado quanto Ihe permite a socializacdo. Com efeito, o aluno
consegue estar na escola e conviver em sociedade.

No meu entendimento, a partir dessas regras do jogo discursivo em funcionamento,
individualizou-se e diferenciou-se a avaliagdo, o que implicou o reconhecimento de um saber
matematico de praticas sociais outras, que ndo as escolares. Assim, a professora preocupou-se
com a questdo do saber matematico escolar, mas este precisou ser repensado a partir do jogo
discursivo da inclusé&o.

Outro exemplo de individualizagéo e diferenciagdo da avaliacdo ocorreu no Conselho
de Classe do 6° ano D, no qual a professora 4 fala sobre sua pratica avaliativa, mostrando essa

regra em funcionamento ao referir-se ao aluno M, que apresenta dificuldades em Matemética:

E dificil avaliar. Realiza contagem até o 20, mas ndo tem nocdo de quantidade.
Trabalho com bastante material concreto, mas, no dia seguinte, ndo lembra mais... Que
avaliacdo a gente faz? N&o d& para fazer um parecer escrito e ndo colocar nota? Fiz revisdo de
tabuada, todos trabalharam multiplicacdo e, com ele, fiz contagem de material concreto, esta
dentro do assunto. No parecer dele, vou colocar o que ele consegue para ndo ficar tdo ruim.
(Conselho de Classe 3 - 6°ano D - 9 anos - Prof. 4)

Nessa situagdo, a professora relata que propds a realizagdo de uma atividade
diferenciada, de contagem de material concreto, por um aluno que apresentava dificuldades
em realizar as atividades mateméticas propostas & turma. A professora realizou uma

facilitacdo da atividade, de modo que se tornasse acessivel aquele aluno, enquanto os demais
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alunos trabalhavam com algoritmos da multiplicagdo. No entendimento da professora, a
questdo do “conhecimento matematico escolar” estava sendo trabalhada, tanto que procurou
justificar a escolha da atividade dizendo que “estava dentro do assunto”.

Diferente da primeira situagdo, neste caso, considero que a professora opera com um
entendimento de saber matematico fabricado a partir do jogo discursivo da incluséo, que ndo é
um saber matematico escolar, e também ndo é um saber matematico de praticas sociais outras.
A atividade que propde ndo desenvolve um saber matemético que possibilite o fluxo na
escola, nem a socializagdo, como no exemplo anterior.

Entendo que, a partir do jogo discursivo da incluséo, a prética realizada pela primeira
professora, de avaliagdo processual e de individualizacdo e diferenciacdo da avaliagdo de
acordo com as necessidades de cada aluno, — envolvendo o uso do dinheiro —, mostra a
efetivacdo da politica da inclusdo. Nessa politica, sair da escola ou ser reprovado sdo questdes
que ndo podem acontecer. Entdo, a professora produz estratégias que permitem aos alunos
permanecer ali e dar continuidade no fluxo da escolarizagéo basica, o que faz parte da ordem
estratégica da inclus&o.

Desse modo, o carater politico, de direito & educacdo, é respeitado, e o carater
estratégico, de participacdo em um grupo, é viabilizado. Assim como, a questdo do saber
matematico é contemplada, seja pelos saberes matematicos escolares ou por aqueles saberes
matematicos de préticas sociais outras.

Entretanto, devemos olhar com cautela para essas praticas avaliativas nos aspectos
relacionados aos saberes matematicos, pois, algumas vezes, como no exemplo da contagem,
ha um entendimento de saber que ndo € um saber matematico escolar, e também ndo é um
saber matematico de praticas sociais outras. Nessas situacdes, o carater epistemoldgico é
desconsiderado. Assim, acaba ocorrendo uma inclusdo excludente.

Penso que a vasta discussdo na area da educagdo sobre as questdes que devem ser
trabalhadas na escola, entre elas, o cotidiano, a vida, a cultura, acaba mudando ou interditando
o referencial estrutural das disciplinas. Sdo propostos outros saberes, e os professores acabam
por definir saberes de préaticas sociais outras que possibilitem “estar ali”, pois permitem a
socializacdo e a participagdo, em detrimento daqueles saberes escolares disciplinares. No meu
entendimento, um ndo pode sobrepor-se ao outro.

Se, por um lado, hd uma maior abrangéncia daquilo que deve ser ensinado nas escolas,
0 que ocorre na tentativa de se superar “um curriculo tradicional essencialmente técnico”

(CEREZER, 2002, p.1), que ndo responde as demandas da contemporaneidade, inserindo-se
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contetdos que h4 bem pouco tempo jamais fariam parte das propostas escolares, por outro,
os saberes das areas especificas parecem ficar enfraquecidos.

Entre as discussbes na area da educagdo que repercutiram na insercdo de outros
conhecimentos na escola, estda 0 movimento de reconceitualizacdo do curriculo, em 1970, na
tentativa justamente de superar o seu carater tecnocratico. Nesse movimento, destaco duas
concepgdes que considero pertinentes por inserirem outros conhecimentos no curriculo
escolar que até entdo ndo eram considerados: a concepgdo fenomenoldgica, para a qual “o
curriculo é concebido como lugar de experiéncia e como local de interrogacdo e
questionamento da experiéncia” (CEREZER, 2002, p.2); e a concepg¢do do curriculo como
autobiografia, para a qual “o curriculo é entendido de forma ampla, como experiéncia vivida,
se entrelacando o conhecimento escolar, as histérias de vida e o desenvolvimento intelectual e
profissional, permitindo a transformacédo do préprio eu” (CEREZER, 2002, p. 2)

Ainda nesse mesmo sentido, considero que Paulo Freire, através da Pedagogia
Libertadora, também influenciou a entrada de outros saberes na escola. Ele criticou o
curriculo tradicional por sua distancia da situacdo de existéncia das pessoas envolvidas no
processo de conhecer, considerando que o curriculo deveria conceber a experiéncia como
fonte priméria para temas significativos ou geradores (CEREZER, 2002, p. 3).

Além disso, outras discussdes atuais, como as das questdes género e sexualidade, de
identidade e diferenca, as ideias de curriculo multiculturalista e a inclusdo escolar, vém
possibilitando debates sobre aquilo que deve ser trabalhado na instituicdo escolar.

A definicdo de saberes produz determinadas verdades. Na éarea especifica da
Matematica, a Etnomatematica tem problematizado as verdades do saber matematico
disciplinar, que estdo naturalizadas nos curriculos escolares, trazendo a possibilidade de
outros saberes passarem a compor esse curriculo nas escolas, 0 que ndo se da de maneira
tranquila, mas por disputas pelas relacdes de poder-saber que se estabelecem. Assim, alguns
saberes vao sendo legitimados, passando a integrar o curriculo escolar, e outros vdo sendo
descartados.

Nas palavras de Knijinik, “o que move a Etnomatemética a pesquisar e a analisar as
possibilidades de incorporagdo das diferentes matematicas no curriculo escolar ndo é o fato de
estas serem consideradas como um ‘ndcleo valido’ para o acesso ao saber hegemdnico”
(KNNINIK, 2004, p.105). Se fosse entendida dessa forma, serviria apenas como uma ponte
para se ascender a Matematica oficial, o que seria uma visdo bastante simplista para a questao.

Na perspectiva da autora, a Etnomatematica problematiza a questdo do acesso ao
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conhecimento, sustentando a ideia de que as historias dos grupos desprivilegiados
socialmente ndo sejam apagadas, passando a compor o curriculo escolar.

Ha o reconhecimento pela Etnomatemética de o saber matematico disciplinar ser
aquele legitimado pela sociedade e o entendimento de que todos 0s grupos sociais, se assim o
desejarem, tém direito de acessa-lo. Entretanto, ela vem problematizar o acesso a outros
saberes historicamente apagados na institui¢éo escolar.

Carmen Becker Leites (2005), na sua dissertacdo de mestrado, onde utiliza teorizagdes
sobre Curriculo e Etnomatematica para pesquisar sobre a cultura da violéncia a partir da sua
propria prética, argumenta que a Etnomatemadtica se interessa pelas culturas, narrativas e
préticas sociais dos individuos. Segundo ela, “sdo essas narrativas que 0s constituem como
sujeito ou como grupo, ndo se desqualificando, como simplificadamente alguns séo levados a
pensar, 0 conhecimento matematico oficial” (LEITES, 2005, p.12).

Na escola participante da pesquisa, trazer a vida, as experiéncias e a cultura do aluno
acaba sendo um saber util para a individualizagdo e a diferenciacdo da avaliacdo na
Matematica a partir das necessidades de cada um. Fica evidenciado o lugar central que o
aluno passa a ocupar na organizagao da propria proposta escolar e, em especial, da avaliacéo,
sendo suas necessidades e particularidades que definiréo a agdo do professor. A ideia de partir
da necessidade dos alunos naturaliza-se e é tomada como verdade pelos professores,
direcionando suas préticas.

O professor observa cada aluno, vé quais sdo suas necessidades e, a partir disso,
organiza a sua avaliacdo e a sua pratica pedagodgica. Dispensa-lhe uma atencdo exclusiva,
escolhendo atividades avaliativas diferenciadas, fazendo um atendimento individualizado e,
principalmente, propondo uma série de encaminhamentos para outros profissionais de dentro
da escola e também externos a ela para acompanharem seu desenvolvimento e aprendizagem,
sendo essas estratégias avaliativas direcionadas aos alunos que ndo conseguem aprender a
Matematica escolar, aqueles tidos como anormais.

Essa centralidade no aluno a partir das suas necessidades, que vem sendo evidenciada
nos jogos discursivos da incluséo e caracterizando as préaticas escolares e, em especial, as
préaticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica na escola participante da
pesquisa, parece ser comum & propria escola contemporénea. Entretanto, j& podia ser
identificada nos discursos do Movimento da Escola Nova, evidenciando os saberes da

psicologia articulados as praticas escolares.
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O trabalho desenvolvido por Jean Itard, em 1800, na Franca, j& mostrava o
entrecruzamento da educacdo com saberes médicos e psicoldgicos, mesmo antes do
Movimento da Escola Nova. Itard, examinando o menino Vitor de Aveyron, que havia sido
criado por lobos e encontrado em uma floresta, sustentou a ideia de “educé-lo e reintegra-lo a
sociedade” (BANKS-LEITE e GALVAO, 2000, p.15). Realizou uma série de intervengdes,
descrevendo-as, discutindo-as com a comunidade cientifica da época e publicando-as. Seu
trabalho articulou diferentes campos do saber, tornando-se referéncia para medicos,
psicologos e pedagogos. Foi, entretanto, com o Movimento da Escola Nova, também
denominado como pedagdgico-terapéutico ou psicoeducativo, através da articulacdo que
implementou entre a educagdo e a area da psicologia, modificando as praticas escolares, que
ocorreu o fortalecimento dos discursos da psicologia e dos saberes dessa &rea na educacéo.

Maria Montessori, médica italiana, foi uma das precursoras da Escola Nova. Ela,
inclusive, teve acesso aos relatorios de Jean lItard, entusiasmando-se com eles (BANKS-
LEITE e GALVAO, 2000). Inspirada nos seus estudos, ela argumentava que era necessario
investir na organizacdo do ambiente escolar para que estivesse adequado as necessidades e
interesses da crianca. Para ela, se houvesse um ambiente preparado adequadamente, a crianga
“assimilaria qualquer cultura difundida no ambiente sem necessidade de ensino”
(MONTESSORI, 1971, p.11). Montessori desenvolveu também varios materiais que tinham
como objetivo educar as criangas, acreditando que “trabalhando com eles o tempo que deseje
[...] poderd ter uma aprendizagem livre de coacBes” (VARELA, 2002, p.95). A liberdade
constituiu-se em um dos principios do seu trabalho. Um dos materiais desenvolvidos por
Montessori, bastante conhecido e mencionado pelos professores da escola participante da
pesquisa, foi o material dourado.?°

Claparede, outro precursor do Movimento da Escola Nova, em 1911, utilizou pela
primeira vez a expressdo “educacdo funcional” para designar aquela que se assentava na
questdo da necessidade. Para ele, “a atividade é sempre suscitada por uma necessidade, e um
ato que ndo seja ligado de alguma forma a uma necessidade é uma coisa contra a natureza”
(CLAPAREDE, 1940, p. 194). Esse autor acreditava que as praticas oriundas da necessidade

eram mais eficazes que as praticas de punicéo, esforco e repeticdo da escola tradicional.

% Material que tem como objetivo auxiliar no ensino e aprendizagem do sistema de numeracdo
decimal-posicional e dos algoritmos. E composto por pecas de madeira em trés dimensdes: as
unidades sdo representadas por quadrinhos; as dezenas, por uma barra composta por dez quadrinhos;
as centenas, por um quadrado composto por cem quadradinhos (unidades)/dez barrinhas de dezenas; e
a unidade de milhar, por um cubo.
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Decroly, outro representante da Escola Nova, dizia que a énfase das propostas
escolares deveria assentar-se sobre as necessidades basicas, que eram: alimentar-se, abrigar-
se, defender-se do perigo e produzir, ou seja, trabalhar, divertir-se e descansar. No seu
entendimento, as necessidades basicas geravam interesses e estes levavam ao conhecimento.
Ele sugeria que as propostas escolares fossem organizadas através de centros de interesse a
partir das necessidades bésicas.

No Movimento da Escola Nova, a crianga e 0 seu desenvolvimento estdo no centro do
processo educativo, sendo necessario conhecer seus interesses e necessidades para
desenvolver o trabalho na escola. Desse modo, “préaticas psicoeducativas ou pedagdgico-
terapéuticas inserem-se no campo pedagoégico pelas articulagbes dos saberes médico-
psicoldgicos e pedagdgicos” (LOCKMANN, 2010, p. 103).

Os pensadores do Movimento da Escola Nova preconizavam uma proposta pedagdgica
inovadora, que respeitasse as necessidades e o desenvolvimento das criangas. O modo de
trabalhar com os contetidos escolares, a organizacao das aulas, as atividades desenvolvidas e a
forma de avaliar sdo ressignificadas no interior dessa concepgdo pedagogica. Assim, de uma
avaliacdo centrada no resultado final, a partir de conhecimentos memorizados, propria da
educacéo tradicional, passa-se para uma avaliagdo que considera o aluno e sua aprendizagem,
trazendo-o0 para o centro do processo educativo.

Esses discursos do Movimento da Escola Nova ndo sdo 0s mesmos que estdo nas
escolas brasileiras hoje, mas constituiram-se como condi¢des de possibilidade para a
emergéncia de um discurso contemporéaneo que traz o aluno e as suas necessidades para o
centro das discussdes sobre educagédo e sobre a avaliagdo, a partir do jogo discursivo da
inclusdo. N&o percebemos, entretanto, que foram constituidos historicamente e ja haviam sido
apontados, de alguma forma, por outros pensadores.

A partir do jogo discursivo da incluséo, os discursos da Escola Nova atualizam-se e
sdo reinventados, rompendo com os principios ja desgastados da escola tradicional — mantém-
se a ideia de ter o aluno e suas necessidades como centro do processo educativo, e inventam-
se novas formas de conduzir o trabalho na escola. No lugar de atividades repetitivas e sem
significado, parte-se do interesse, propondo-se diferentes estratégias para tornar a escola um
espaco mais atrativo ao aluno.

Nas préaticas avaliativas em Matematica, estratégias como considerar na escola
atividades cotidianas vivenciadas em outros espacos e utilizar materiais concretos foram

proposicdes dos professores, mostrando a ressignificagdo da avaliagdo tradicional com carater
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apenas de punigéo e coergdo. Ao serem guiados pelas regras do jogo discursivo da inclusdo
de “individualizar e diferenciar a avaliacdo de acordo com as necessidades de cada um” e
considerando que h4 diferentes individuos a incluir e que cada um apresenta necessidades
especificas, parece-me que as praticas avaliativas precisam ser cada vez mais flexibilizadas,
na tentativa de abarcar todos esses individuos.

A incluséo vai dar-se especialmente pela via da participacdo e socializagéo, pois,
embora diversos saberes estejam fazendo parte da escola — do cotidiano, da cultura do aluno,
do seu desenvolvimento psiquico —, os saberes da Matemaética escolar acabam sendo algumas
vezes negligenciados. Com isso, posso dizer que as praticas de diferenciagdo e
individualizagdo propostas como atividades para inclusdo do aluno acabam sustentando
processos de excluséo, ja que nelas se inclui socialmente ao se possibilitar o convivio com os
demais alunos a partir de um saber bésico e politicamente pela garantia do direito a educag&o.
Por outro lado, exclui-se de determinados conhecimentos da Matematica escolar, dos
conhecimentos disciplinares.

Um aspecto que considero importante € que, a partir dos jogos discursivos da incluséo,
ao propor atividades avaliativas, diferenciando-as e individualizando-as de acordo com as
necessidades de cada um, o professor ndo pode esquecer-se de seu COMpPromisso com o ensino
e avaliacdo dos saberes da Matemética escolar, embora tenha o compromisso com a
construcdo de saberes basicos necessérios a vida contemporanea, como aqueles que
possibilitam a socializagdo, a participagdo e o relacionamento com os demais do grupo e na

vida em sociedade. Nesse sentido, concordo com o que adverte Lopes (2005) ao dizer que

A inclusdo que reduz o processo de integracdo ao simples estar
junto em um mesmo espaco fisico ou que reduz o estar junto a
socializacdo € muito mais perversa que 0 seu outro — a exclusao,
¢ uma inclusdo excludente. Nao quero dizer com isso que a
escola ndo deva proporcionar espacos de socializagdo, mas que
ela ndo pode ser reduzida ao papel de socializadora,
esquecendo-se da exigéncia do conhecimento e de outras
fungdes que Ihe cabem (p.2).

Outro aspecto importante é que os professores, ao realizarem préticas avaliativas que
respondam as necessidades de cada aluno, assumem a heterogeneidade como base dessas
préticas. Traversini (2011) sugere que, assim como a sociedade se regula por desigualdades e
diferenciagdes, a escola ndo tem como ficar fora dessa logica. Por isso, é necessario e

imprescindivel abarcar as heterogéneas aprendizagens e situa-las no gradiente de
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normalidade. A autora refere-se a normalidades no plural, mencionando que, se a
multiplicacdo das normalidades, por um lado, é problematica, por outro, traz a possibilidade
de posicionar como normal aquele que estava situado como anormal (TRAVERSINI, 2011, p.
5-6).

Assim, as praticas avaliativas vao sendo flexibilizadas através da utilizacdo de
estratégias variadas, direcionadas principalmente aqueles alunos que ndo aprendem a
Matematica escolar no ambito disciplinar e sdo tidos como anormais. Essas préaticas
avaliativas dirigem-se a cada aluno, com o objetivo de conduzir a sua conduta. Direciona-se,
assim, cada sujeito em particular, buscando-se aproximé-lo, tanto quanto possivel, da zona de
normalidade. Ele precisa aprender Matemética escolar ou aprender a Matematica escolar
basica — pelo menos o essencial para que consiga conviver com 0s demais, socializar-se,
participar. Assim estard na zona de normalidade, em um dos seus gradientes, fazendo parte do
grupo daqueles que aprendem Matematica.

Lockmann, em relacdo as préticas escolares, diz que, “quando operam sobre o0s
sujeitos, modificando suas formas de ser e agir, também estdo produzindo efeitos na
organizagdo da vida social e coletiva” (LOCKMANN, 2010, p.86-87). Ao passarem a seguir

regras coletivas, 0s sujeitos deixam de ser uma ameaca a sociedade.

5.2 A AVALIAGCAO COMO TECNICA DE GOVERNO EM FUNCIONAMENTO

Com o objetivo de realizar as préticas avaliativas em Matemaética seguindo as regras
da “avaliagdo processual, na qual se avalia tudo a todo o momento” e da “diferenciacdo da
avaliagdo de acordo com a necessidade de cada um”, incitadas pelos jogos discursivos da
inclusdo, os professores utilizam diversas estratégias.

No més de junho de 2011, realizei a observagdo na sala de aula de um dos 6° anos,
atendida pelo professor 5, com o objetivo de ver as praticas avaliativas em Matematica.

Destaquei alguns episodios que me possibilitaram pensar sobre elas:
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Entrei na sala junto com o professor, e este logo me apresentou a turma como haviamos

combinado, dizendo: “esta é a professora M. Ela estd fazendo uma pesquisa para conhecer
como € a avaliacdo aqui da nossa escola e vai passar a manhd conosco, ok?”. Os alunos
fizeram gesto, acenando positivamente com a cabega. Cumprimentei-os e dirigi-me a uma
classe vazia no fundo da sala. O professor fez a chamada, solicitando que cada aluno
respondesse a tabuada ap6s o seu nome (por exemplo, Ana — 3x5=. A aluna Ana tinha que
responder a chamada dizendo o resultado da tabuada). Logo ap6s a chamada, o professor
aproximou-se de minha classe e comentou que fazia a chamada dessa forma porque avaliava
tudo, e todos prestavam mais atencdo. A seguir, colocou algumas contas no quadro e ia
chamando nominalmente os alunos para auxilia-lo a resolvé-las. Cada aluno ia dizendo como
fazer, e o professor ia anotando no quadro. Varios alunos respondiam aos questionamentos do
professor junto com o colega que havia sido chamado para fazé-lo. O professor escreveu o
nome do aluno “R” no canto superior direito do quadro, e a turma logo ficou em siléncio e
passou a observar o colega que estava auxiliando o professor. Posteriormente, perguntei a um
aluno que estava sentado ao meu lado o porqué de o professor ter anotado o nome do colega
no quadro, ao que ele me explicou: “perde um ponto na nota porque esté atrapalhando a aula”.
Posteriormente, a conversa recomegou, ao que o professor falou: “lembrem o que eu disse,
dependendo do comportamento, na sexta-feira ndo tem aula de informética” (Observacéo no

6° ano de nove anos A - Professor 5)

Duas situacdes chamaram-me a atencdo, possibilitando-me algumas analises:

A primeira situagéo foi a relacionada ao momento em que o professor fez a chamada,
interrogando os alunos sobre a tabuada; para respondé-la, eles precisavam dizer o resultado. O
professor, ao justificar a sua prética, disse que fez dessa forma porque “avalia tudo, e todos
prestam mais ateng&o”.

A segunda situagéo foi a da atividade de realizagdo de algoritmos no quadro, na qual
cada aluno foi auxiliando oralmente o professor e varios colegas interferiram, falando junto
com aquele aluno no decorrer da tarefa. O professor utilizou como estratégia para conter a
conversa a anotagdo do nome de um aluno no quadro, ao que um dos alunos me explicou:
“perde um ponto na nota porque esta atrapalhando a aula”.

Na primeira anélise que fago parte dessas situacdes — a da chamada e a da realizacdo
dos algoritmos no quadro —, noto que a questdo do saber da Matematica escolar esta presente,

porém, o que o professor espera e acaba avaliando é o comportamento do aluno: “prestar
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atencdo”, “ndo atrapalhar a aula”. Parece-me, entdo, que o comportamento é colocado como
condicédo para o conhecimento curricular ou até mesmo que se confunde com ele.

O estudo recente desenvolvido por Fabris e Traversini (2011) auxilia-me a pensar
sobre essa questdo. As pesquisadoras investigaram praticas escolares, partindo de estudos
foucaultianos, para entender os efeitos que os deslocamentos da sociedade disciplinar para a
sociedade de controle estdo produzindo no que elas nomearam como conhecimentos
escolares, posicionando-se em defesa da centralidade do conhecimento na escola publica.

Na sociedade disciplinar, até meados do século XX, a escola desenvolvia seu curriculo
escolar como um corpo de conhecimentos linear e fixo no qual a disciplina incidia sobre o
corpo para que O sujeito que vivia em pleno processo de industrializagdo adquirisse um
conjunto de saberes. Dessa forma, estaria habilitado a produzir de forma mais intensa e
eficiente (GODOY; AVELINO, 2009), o que estava em consonancia com a sociedade na
época.

As condigdes em que os conhecimentos e 0 acesso a eles ocorriam estavam
evidenciadas na sociedade através da sua organizagdo. “Quem poderia estar dentro e quem
poderia estar fora era definido de forma suméria. O regramento e classificacdo disciplinar ndo
deixavam apenas contetdos, mas também sujeitos da diferenca fora da escola” (FABRIS;
TRAVERSINI, 2010, p.4). Em relagdo aos conhecimentos, eles “obedeciam a regras para
serem autorizados ou desautorizados, impedidos ou liberados para circulagéo, conforme a
ordem ocupada pelo discurso pertencente & episteme de uma época” (FABRIS;
TRAVERSINI, 2011, p.5).

Deleuze (1992), ao falar das sociedades disciplinares, menciona institui¢des, como a
familia, a escola, a fabrica, o hospital e a prisdo, como espacos fechados “de confinamento”,
com suas leis disciplinares. Traz alguns exemplos que, para ele, sdo “frageis, mas que
permitiriam compreender melhor o que se entende por crise das instituicbes, isto é, a
implantag&@o progressiva e dispersa de um novo regime de dominagdo” (DELEUZE, 1992, p.
225). No regime das escolas, evidenciam-se formas de controle continuo, como a avaliacéo,
que, como ele diz, se torna cada vez mais continua.

Nesse sentido, pela metade do século XX, instaura-se uma légica ndo mais voltada as
disciplinas, mas com énfase no controle. Dentro da l6gica da sociedade de controle, “o corpo
torna-se flexivel, adapta-se as realidades, e o saber € um conjunto contingente, avaliado
constantemente e de forma episddica” (FABRIS; TRAVERSINI, 2011, p.4). No

deslocamento da disciplina para o controle, ha uma atenuacdo das fronteiras entre o que é
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entendido como conhecimento disciplinar e conhecimento na I6gica do controle. Parece que

0 nlcleo de atuagdo do governo do outro passa do corpo para a mente, para a interiorizacdo
dos exercicios de docilizagdo, para os exercicios de flexibilizagdo do sujeito na producéo de si
mesmo, sendo nesse sentido que se pode dizer que “o sujeito age sobre si e torna-se
empreendedor de si mesmo” (FABRIS; TRAVERSINI, 2011, p.4).

Associo-me as ideias desenvolvidas pelas pesquisadoras, que, ao analisarem 0s
conhecimentos escolares colocados em agdo pelas escolas, se deparam com préticas que déo
mais énfase & produgdo de um modo de conducdo dos sujeitos do que as &reas do
conhecimento disciplinar. Em minha investigagdo, também percebi, nas préaticas avaliativas
dos professores que ensinam Matematica, a priorizacdo de a¢fes que tém como objetivo a
“conducédo dos sujeitos”, levando os alunos a agirem de determinada forma, em detrimento
dos saberes da Matematica escolar. Embora tivessem disponibilizado aos alunos atividades
avaliativas sobre saberes disciplinares, parece-me que as praticas dos professores se
direcionavam mais a avaliacdo de comportamentos em aula do que ao prdprio conhecimento
escolar, conforme denominaram Traversini e Fabris (2011).

Entre os professores participantes da pesquisa, parece-me haver uma preocupagéo
maior com uma avaliacdo diferenciada e individualizada, de acordo com as necessidades de
cada um, e com a sua efetivacdo como um processo continuo do qual nada escape — nenhuma
fala, nenhuma atitude, nenhum gesto — do que com os proprios saberes matematicos. Isso foi
referido por Fabris e Traversini como um “esmaecimento do conhecimento disciplinar”
(2011).

Se, na logica disciplinar, o conhecimento era uma questéo central na avaliagéo, sendo
verificado através de provas, na logica do controle, é apenas um entre varios aspectos a serem
considerados; em contrapartida, os aspectos comportamentais s&o superdimensionados, tendo-
se como objetivo situar alunos e instituicdes em determinada posi¢do. No entendimento de
Veiga-Neto, quando o controle ganha centralidade, “mudam-se os focos daquilo que pode ser
mais importante na educacéo escolar, multiplicam-se processos de avaliagdo, classificam-se e
ranqueiam-se instituicdes e pessoas” (VEIGA-NETO, 2008, p. 147).

Né&o quero dizer com isso que as técnicas disciplinares ndo sejam vistas na escola, e
sim que mecanismos de controle gradativamente vao adquirindo maior relevancia, havendo
um movimento no sentido de internalizagéo da vigilancia, em que cada um passa a olhar para
si proprio e a vigiar-se. Parece-me que na escola, atualmente, temos em funcionamento as

técnicas disciplinares caracteristicas da sociedade industrial, na qual “todos o0s sujeitos
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deveriam ser vigiados e corrigidos, o tempo todo, para serem enquadrados na esteira da
normalidade” (SANTQOS, 2009, p.77) e onde, muito mais do que punir, se pretende controlar e
corrigir os sujeitos. Essas técnicas sdo complementadas pelo biopoder, cuja funcéo ndo é
excluir, marginalizar, mas incluir e fixar todos os individuos, liga-los ao aparelho de produgéo
através das técnicas disciplinares e das regulacdes biopoliticas, em um complexo sistema de
ortopedia social (SANTOS, 2009, p.77). Além disso, se vé& a multiplicacdo da norma, pela
flexibilizagdo da avaliacdo, para que se possa encaixar a todos e ninguém escape, ficando de
fora.

E nesse sentido que discuto a situagio apresentada, na qual os alunos sdo questionados
a todo o momento na sala de aula, seja sobre a tabuada, seja sobre os algoritmos, numa
vigilancia constante do professor. Notei, com isso, que a grande maioria dos alunos estava
sempre atenta, pois cada aluno podia ser chamado para responder alguma questéo a qualquer
momento. Parece-me que, através dessa regra do jogo discursivo da incluséo, que incide sobre
a pratica avaliativa dizendo que esta deve ser processual — o que é entendido por esse
professor como uma avaliagdo realizada a todo 0 momento —, os alunos ficam sempre atentos,
pois estdo em risco iminente de serem questionados.

Assim, penso que, por meio dessa pratica, se institui um modo de ser aluno,
determinando-se regras de conduta que cada um busca seguir para que possa ser posicionado
como aluno que aprende Matematica. Entendo que a valorizacéo e a legitimacdo desse modo
de ser aluno tém efeitos importantes, pois determinam formas de pensar e de agir, que séo
internalizadas, atingem cada um, e ao mesmo tempo, fazem funcionar ao grupo, na medida
em que todos estdo nos gradientes de normalidade, aprendendo Matematica.

Dessa forma, autorizo-me a dizer que o poder disciplinar e o biopoder estdo em
funcionamento na escola. A inclusdo estd “articulada a estratégias sociais e politicas no
sentido de regular a vida e a conduta das criancas e jovens através de uma acdo sobre a
capacidade fisica, mental e psicolégica” (SANTOS, 2009, p.77-78).

Entendo também que, na situacdo apresentada, ao ser internalizada certa conduta,
“parece que é funcdo de cada individuo conhecer suas tendéncias e administrar seus riscos,
numa forma de autopoliciamento privado que implica o dever de lutar contra o proprio
destino” (SIBILIA, 2002, p.199). No meu entendimento, isso mostra uma “tendéncia ao
empresariamento dos sujeitos na sociedade atual, refletindo o estimulo que é dado a
autonomia individual” (SANTOS, 2009, p.78). Ao ser empresario de si mesmo, gerenciando

sua propria vida, o aluno passa a ser responsabilizado pelo proprio sucesso ou fracasso.
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Selecionei mais um episdédio que me permitiu pensar sobre como as praticas
avaliativas dos professores que ensinam Matematica na escola participante da pesquisa vém

funcionando como técnica de governo.

Enquanto os alunos resolviam uma folha com histdrias matematicas, o professor disse que
j& voltava e saiu da sala. Pediu a um dos alunos da sala que anotasse 0os nomes daqueles
que fizessem bagunga. Nesse momento, alguns alunos levantaram e comegaram a circular
na sala, e outros continuaram realizando os exercicios e eventualmente levantavam a
cabeca e olhavam para esses colegas, como se estivessem desaprovando suas atitudes. Um
aluno e uma aluna iniciaram uma guerrinha de papel, e os colegas advertiram, dizendo que
o0 professor jé estava retornando. O professor voltou com um cesto de pascoa nas méaos e
disse: “na semana passada, o ganhador foi a ‘A’”. Entregou, entdo, o cesto de pascoa para
uma aluna, com varias guloseimas. Nesse momento, todos se voltaram para a aluna, que
sorriu e ficou bastante entusiasmada, mostrando a cesta aos colegas a sua volta. O menino
ao meu lado logo j4 foi explicando: “tem mais um desafio, e quem acertar ganha”. Logo
depois, o professor falou que iria colocar um novo desafio no quadro (consistia em uma
historia matemética para ser resolvida) para a proxima semana, perguntando quem
gostaria de participar, ao que todos os alunos da turma levantaram os bragos. O professor
fez uma expressdo de contentamento diante da intengdo dos alunos em participar.

(Observagéo no 6° ano de nove anos A — Professor 5)

As questdes abordadas em relacdo ao primeiro episodio se repetem nesse episodio, ja
que o saber da Matematica escolar, ou os conhecimentos curriculares, como referiram
Traversini e Fabris (2010), apareceram na proposta da atividade, que consistiu na resolucéo de
histérias matematicas. Porém, a énfase do professor estava no comportamento, o que ficou
evidenciado ao solicitar que, na sua auséncia, um dos alunos anotasse o nome dos colegas que
“fizessem bagunga”.

Pretendo, neste momento, aprofundar as discussdes sobre as praticas avaliativas em
Matematica como técnicas de governo. Para isso, direciono a atencéo para os acontecimentos
que ocorreram quando o professor se ausentou da sala de aula. Um dos alunos ficou
encarregado de anotar o nome daqueles colegas que fizessem bagunca. Observei que, além
desse aluno, havia outros alunos que se manifestaram quanto & atitude dos colegas que

circularam pela sala e também daqueles que fizeram guerrinha de papel, advertindo-os quanto
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ao retorno do professor. Alguns, embora ndo tenham falado, viram com ar de reprovagao a
atitude dos colegas, principalmente aqueles que pareciam estar se esforgando para cumprir o
que o professor havia orientado, procurando manter um autocontrole.

Pude perceber, no funcionamento da sala de aula, uma proximidade com as técnicas
disciplinares, de controle do corpo, principalmente com a vigilancia hierarquica, na qual ha
uma especializacdo do olhar, uma hierarquizacéo, que ocorre do professor em relagdo aos
alunos e de um aluno em relacdo a outros alunos. Também, com os mecanismos de controle,
h& uma internalizacdo daquilo que é exigido, um autocontrole. Argumento que o professor, ao
delegar a vigilancia ao prdprio aluno, institui outro funcionamento, menos hierarquizado, no
qual h4 uma horizontalizacdo da vigilancia, mostrando os micropoderes agindo nas relacoes
que se instituem em sala de aula.

Na continuidade da aula, ao retornar a sala, o professor deu uma cesta de pascoa a uma
aluna, que demonstrou muita satisfacdo. Depois, colocou mais um “desafio” no quadro,
perguntando quem gostaria de participar, ao que todos levantaram o brago, respondendo
positivamente. O professor demonstrou contentamento com o desejo de participacdo dos
alunos.

No meu entendimento, estava em funcionamento a san¢do normalizadora, que é
estratégia do poder disciplinar. Nesse exemplo, a aluna teve como bénus ndo somente a cesta
de pascoa, mas o reconhecimento do professor e dos colegas, passando a fazer parte do grupo
de alunos que aprendem Matemética, o que para muitos significa “ser inteligente”, “ser
normal”, e, em Ultimo caso, fazer uso da raz&o. Além disso, essa pratica provocou nos demais
alunos o desejo de participar da proposta, sendo essa uma das regras da inclusdo. Viu-se,
assim, a inclusdo operando pela via da participacéo — todos precisam participar, ninguém pode
estar fora.

Apresento a seguir um episddio que observei no més de maio de 2011. Trata-se da
prética avaliativa da professora 2, que ensina Matematica em uma das turmas de 5° anos da
Escola. A professora entrou em contato comigo, dizendo que seria interessante observar a
avaliacdo que realizaria naquele 5° ano, j& que, para ela, era uma das turmas com mais
dificuldade, pois “tinha muitos alunos que ndo conseguiam se sair bem em Matematica, que
ndo estavam nem ai, que eram repetentes, tinham outros interesses, pensavam em muitas

outras coisas, € ndo na escola”.
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Entro na sala, e logo a professora me apresenta, dizendo que eu estou estudando sobre a

avaliagdo e que por isso fui conhecer a avaliagdo da turma. Cumprimento os alunos, e todos
me cumprimentam. Sento proximo a janela, bem na frente da sala, em uma classe vazia
colocada anteriormente pela professora, que aguardava minha chegada. Ela pergunta para a
turma: “o que temos hoje?”. A turma responde em coro: “prova”. A professora diz: “quero
somente cinco filas, uma tem que sumir”. Os alunos de imediato vdo arrumando as classes
conforme a solicitacdo da professora. Ela pede que os alunos levantem e vejam se 0s espagos
entre as filas s&o os mesmos, e logo eles vdo reorganizando a distancia entre as filas. A
professora vai até a sua classe seguida de uma aluna que de imediato comeca a auxilid-la na
distribuicdo das provas. A professora circula entre as classes e diz aos alunos que podem
consultar os seus materiais, mas que ndo podem conversar com os colegas. Ela chega perto da
minha classe e diz: “dos trés quintos anos, € o que tem mais dificuldade, ficam perguntando
coisas que tem no caderno”. Os alunos que véao terminando, vao pegando folhas e canetinhas
ou livros que a professora havia disponibilizado previamente em uma classe na frente da sala.
Quando quase todos ja haviam terminado, a professora volta a minha classe e diz, dirigindo o
olhar a um menino que estava no fundo da sala e que ainda estava concluindo a prova:
“aquele aluno no fundo da sala ndo é alfabetizado, ndo deveria ter sido aprovado, mas a
politica é meio assim... Na Matemaética, € 0 mesmo problema. Est4 sendo atendido na sala de
recursos. Nao colocamos nota, ndo dé para avaliar da mesma maneira que os outros”. Depois,
ela se distancia, d4d uma volta na sala e aproxima-se novamente, olhando para trés alunos que
estdo no fundo da sala e dizendo: “quase sempre esses alunos que ndo sabem sentam no fundo

da salal!”. (Observagéo no 5° ano C - Professora 2)

Apresento também mais um episodio, da turma do 6° ano, atendida pelo professor 5.

O professor circulava ao redor das classes dos alunos, que estavam dispostas uma atras da
outra em cinco filas, e observava como os alunos estavam realizando os exercicios que ele
havia proposto para avaliagdo. Pediu que um aluno colocasse a sua classe mais para
frente, colocou naquele espaco uma classe vazia e chamou outro aluno, que conversava,
atrapalhando os demais, para sentar naquele local. (Observagdo no 6° ano de nove anos A

— Professor 5)
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Nos dois Ultimos episédios apresentados, chamaram-me a atencdo a preocupagao
com a organizagdo do espaco em filas e a postura dos professores, circulando entre elas
durante a realizacdo das préticas avaliativas. Na sala de aula da professora 2, ela se referiu a
prova quando conversava com os alunos e mencionou, ao dirigir-se a mim, o lugar ocupado
por eles, dizendo que os alunos que ndo sabem geralmente sentam no fundo da sala. Na sala
de aula do professor 5, embora tenha se referido a exercicios para avaliar e ndo a uma prova,
também organizou a sala em filas e tentou manter a ordem, reorganizando o espago e 0s
alunos, colocando uma classe entre outras para um aluno sentar e evitando, assim, que
conversasse.

Uma questdo importante é que a organizacdo do espaco na sala de aula é utilizada
como uma das estratégias para garantir determinados comportamentos dos alunos. Percebo
que ha um grande investimento no controle e corre¢do do corpo, na fabricacdo de corpos
submissos, corpos ddceis. Procura-se, assim, aproximar cada um da norma pelo poder
disciplinar. De acordo com Foucault (2002, p.42), “a disciplina fabrica individuos”.

Entendo que as técnicas disciplinares ndo sdo eliminadas da escola, mas parecem
coexistir com mecanismos reguladores. “Como algumas regras ja estdo internalizadas,
préticas indiretas, voltadas & organizagdo do espaco, séo suficientes para o controle exercido
pelo professor” (VARELA, 2002, p. 94), desencadeando alguns comportamentos nos alunos.

Outra questdo também importante é que, no episodio, da turma atendida pela
professora 2, esta faz um comentério sobre um aluno que tem dificuldades em Matematica,
dizendo que ndo deveria ter sido aprovado. Em seguida, diz que ele esta sendo atendido na
sala de recursos, falando também que ndo d& para avalia-lo da mesma maneira.

Em uma ldgica disciplinar, a avaliagdo simplesmente classificava aqueles que sabiam
e 0S que ndo sabiam Matematica, dividindo rigorosamente os espacos que deveriam ocupar,
sendo aprovados ou reprovados. Ao deslocarmo-nos para uma logica de controle, a énfase néo
mais estd em aprovar ou reprovar, mas em garantir que o aluno siga o fluxo da educacédo
basica, sendo preciso estar na escola e ser aprovado, “permanecer e fluir”. Entdo, sdo criadas
novas estratégias que possibilitem esse fluxo, entre elas, a avaliacdo diferenciada, processual,
os atendimentos dentro e fora da escola (salas de recursos, laboratdrios de aprendizagens,
psicologia, neurologia, fonoaudiologia, pacto pela aprendizagem, entre outros).

Vé-se gradativamente na escola um controle menos visivel e opressivo, para ser mais
operativo e produtivo. Concordo com as ideias de Varela, para quem a disciplina, que antes

exterior, passard a ser mais interiorizada pelos alunos. Com isso, a prética de controle do
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mestre poderd ser mais indireta, voltando-se a organizacdo do meio escolar. (VARELA,
2002).

As préticas avaliativas em Matematica, a partir dos jogos discursivos da inclusdo, ao
seguirem as regras de avaliar tudo o tempo todo e ao serem individualizadas e diferenciadas
de acordo com as necessidades de cada um, lancam méo de técnicas disciplinares e, a0 mesmo
tempo, de mecanismos de controle, como a incorporagéo da vigilancia e cada um vigiando a si
proprio. Desse modo, ao mesmo tempo em que incluem, elas sustentam processos de

exclusdo.

5.3 A AVALIACAO ESCOLAR NA MATEMATICA: QUANDO O ALUNO NAO E
APENAS UM SUJEITO DE CONHECIMENTO

Um dos saberes do jogo discursivo da inclusdo que funcionam como regras desse
jogo, incidindo sobre as préaticas avaliativas dos professores que ensinam Matematica, a meu
ver, sugere que haja um “fluxo constante na escola”: ja que ndo se pode reprovar, € preciso
progredir sempre, ndo se pode parar. Além de permanecer na escola, o aluno precisa ser
aprovado, sendo criadas Vvérias estratégias para isso, como a avaliacdo processual e
diferenciada e o acompanhamento em servigos de apoio, de profissionais especializados e da
familia do aluno, entre outras. Tudo isso para que o aluno esteja nos padrfes de normalidade,
aprendendo.

Nesse sentido, as discussdes sobre as notas dos alunos passam a ser centrais entre 0s
professores nos Conselhos de Classe, principalmente quanto & Matematica, por ser esta uma
das disciplinas que mais reprovam na escola.

Chamou-me a atengdo que, nas observacdes realizadas nos Conselhos, uma série de
justificativas foi sendo produzida para explicar as decisdes quanto as notas dos alunos, que em
muitos casos foram definidas coletivamente, mesmo dizendo respeito as disciplinas
especificas. Entre os argumentos para justificar as notas e, em alguns casos, altera-las para
que ndo ficassem abaixo da média, anotei as seguintes falas dos professores no decorrer dos
Conselhos: “o aluno deve ser considerado como um todo”, “deve ser levado em conta aquilo
que ele sabe fazer dentro de seus limites, da sua individualidade, dos objetivos que foram
tracados para ele, ndo o comparando aos demais”, “deve ser vista a sua situagdo de vida, pois,
se tirar uma nota baixa, vai se desestimular e acabara desistindo da escola”, “o aluno tem sua

histéria; se a conheceres, vais ver até que esta se saindo muito bem”.
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Vi que, no decorrer dos Conselhos de Classe, muitos professores alteraram as notas
dos alunos, considerando aspectos como relacionamento com os colegas, comportamento em
sala de aula, condicBes de vida, entre outros. Os saberes de cada area especifica, entre elas, a
Matematica, foram apenas um entre varios aspectos considerados na avaliagdo e nem sempre
os que foram priorizados. Penso que ai estd posta outra regra do jogo discursivo da inclusdo,
que no meu entendimento é que o professor deve “considerar o aluno como um todo”, o que
parece ser tido como verdade naturalizada, guiando as préticas dos professores.

O episddio que relato abaixo, entretanto, fez-me olhar de outra forma e ver como as
préticas avaliativas em Matemdtica ndo s6 sustentam o jogo discursivo da inclusdo, mas

também podem contrapor-se a ele, ndo se submetendo as suas regras e questionando-as.

Em uma conversa na sala da coordenagdo pedagdgica, entre o professor 5 e a
professora 1, coordenadora pedagogica da escola, sobre alguns alunos da turma do 6° ano A,
de nove anos, houve a seguinte discussdo sobre o aluno “D”. A professora 1 diz: “o ‘D’
alcancou a media em todas as outras disciplinas. O problema dele é com a Matemética, chega
a chorar em casa o dia que tem essa disciplina. N&o d& para dar 40 para estimula-lo?”. O
professor 5 argumenta: “ndo da, ele sabe a nota, trabalhei com ele, ele sabe. Se ele vier a
escola em outro horario e se empenhar, ai, sim, vai dar para aumentar. Se todo mundo
cobrasse... Ndo adianta s6 o professor de Matemética cobrar”. A professora 1 ainda
argumenta: “assim ele vai acabar desistindo da escola. Tem que ver o outro lado, tem que
valorizé-lo como pessoa”. O professor 5 continua sustentando sua posi¢ao: “é, mas ndo posso
dizer que ele sabe se ele ndo sabe Matemaética”. (Observacgdo Sala da Coordenacéo - Prof. 1 e

Prof.5 - Coordenadora Pedagdgica)

A ida a campo possibilitou-me perceber que ndo se trata apenas de ver as regras do
jogo em funcionamento nas préticas, pois isso ndo ocorre de forma tdo linear, tdo pacifica. H4
uma disputa na qual o jogo discursivo da incluséo procura impor seus saberes, que sédo na
maioria das vezes sustentados e reafirmados, tendo suas regras em funcionamento nessas
préticas; outras vezes, o jogo discursivo da inclusdo tem suas regras questionadas e até mesmo
podem ser colocadas em movimento nessas mesmas praticas. No exemplo acima, os saberes
da Matematica escolar contrapGem-se aos saberes do jogo discursivo da incluséo.

Na discussdo empreendida, a Matematica pressupde um sujeito classico do

conhecimento, no sentido cartesiano. Entretanto, no jogo discursivo da incluséo, com a ideia
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de uma educac&o para todos, a questdo do conhecimento “correto” ndo é condigéo para se
frequentar a escola, pois o puramente cognitivo ndo da conta dos diferentes processos de
raciocinio e da valorizagdo de outros saberes, que sdo aprendidos das préticas sociais. Esses
saberes sdo justamente aqueles que possibilitam tanto a socializacdo quanto o fluxo na
educacdo basica.

Na logica disciplinar, aprender é apropriar-se do conhecimento, desenvolver o
raciocinio. Ser normal é ser racional. Incide-se sobre o individuo procurando normaliza-lo. Na
I6gica do controle, a escola abre-se a novos saberes, é preciso aprender para a vida. Desse
modo, essa ldgica ndo se sustenta pela norma do poder disciplinar e sim pela norma do
biopoder, o poder sobre a vida. H4 o alargamento da norma, para abarcar a todos e se ter o
controle sobre a vida. Nessa perspectiva, ndo basta ser um sujeito do conhecimento, havendo
outras formas de ser sujeito a serem pensadas.

O sujeito do conhecimento é entendido, assim, como aquele dotado de razdo, capaz de
conhecer o0 objeto que lhe é exterior de forma objetiva; assim fazendo, estaria ascendendo a
verdade, como Unica e universal.

Entendo que as formas de ser sujeito sdo constituidas socialmente, ndo sendo Unicas.
Como diz Foucault, “s6 pode haver certos tipos de sujeito do conhecimento, certas ordens de
verdade, certos dominios de saber, a partir de condi¢des politicas que sdo o solo em que se
formam o sujeito, os dominios de saber e as relagdes com a verdade” (FOUCAULT, 2008 a,
p.27). O sujeito é entendido como efeito do discurso e do poder, destacando a provisoriedade
das multiplas posicdes formuladas pelos diferentes discursos.

Penso que a discussdo dos dois professores é produtiva, no sentido de que a0 mesmo
tempo em que coloca em movimento os jogos discursivos da inclusdo, possibilita que va se
constituindo outra posicdo de sujeito — ndo aquele sujeito do conhecimento, coerente com a
escola disciplinar, e sim um sujeito que nomeei como social, que vai sendo posicionado como
0 que possui saberes vinculados as préticas sociais, que funcionam na sua interacdo e
socializacéo, possibilitando o fluxo na escola e na vida em sociedade. Trata-se de um sujeito
que ndo se enquadra nas logicas disciplinares e seus estreitos espagos e estilos de
confinamento; € um sujeito que rompe com o modelo de docilidade e que se ampara na
flexibilidade. Tomo emprestada de Moraes a ideia de um sujeito flexivel, “um sujeito capaz
de fazer constantes escolhas, sempre aberto e flexivel para a diversidade e multiplicidade de
escolhas (ou conexdes) possiveis, sensivel a uma variedade de diferentes posi¢cdes de sujeito”

(MORAES, 2008, p. 76), 0 que é exigido pela sociedade contemporanea.
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Considero que, na discusséo entre os professores, esteve em jogo uma disputa
entre o que Moraes chamou de processo de flexibilizagdo e controle na escola,
materializando-se numa atitude bem menos disciplinar, autoritaria, € uma postura disciplinar,
alinhada com a ideia de um sujeito co conhecimento, capaz de conhecer a verdade, tida como
universal.

Com isso, ndo defendo uma posicéo ou outra, mas penso sobre as diferentes posigdes
de sujeito que coexistem na escola hoje e sobre a importancia de olharmos para elas como
posicOes constituidas discursivamente e que colocam em movimento os jogos discursivos da

inclusdo e as préticas avaliativas dos professores que ensinam Matemaética.

5.4 A TERCEIRIZACAO PEDAGOGICA

Nos 5° e 6° anos, as praticas avaliativas realizadas pelo professor de cada disciplina em
sua sala de aula possibilitam que muitas informagdes sejam levantadas sobre cada aluno e
sobre o grupo. Entretanto, é nos Conselhos de Classe que a avaliacdo se efetiva e se
coletiviza. E o momento institucionalmente definido para tomada de decisdes sobre os alunos
e sobre o trabalho a ser desenvolvido.

Como o Conselho de Classe é esse espago privilegiado para se pensar as praticas
avaliativas escolares, entdo, me propus a observar esses momentos com o objetivo de ter
acesso a tais praticas. O que encontrei foram discussdes a respeito da aprendizagem e do
comportamento de cada aluno na sala de aula e na escola, seguidas de uma série de
encaminhamentos que eram direcionados a profissionais e servi¢os de apoio ou Se tratavam de
contatos com as familias dos alunos. Pareceu-me que havia uma expectativa de que esse
conjunto de profissionais especializados em diversas &reas e os familiares dos alunos
pudessem resolver questdes pedagdgicas, levando os alunos a dar conta dos saberes
matematicos escolares. Com isso, haveria a corre¢cdo e o controle dos alunos que ndo
aprendem, normalizando-os.

Em todo inicio de Conselho de Classe, a coordenadora pedagdgica chegava e
solicitava ao professor conselheiro que lesse o perfil da turma, que era trazido pronto, e 0s
demais professores participantes o complementavam, acrescentando seus comentérios. Em
seguida, falava 0 nome de cada aluno, o professor conselheiro comentava como ele estava em
sua disciplina, e os demais professores faziam o mesmo. Nesse momento, era preenchida uma

ficha de acompanhamento da turma, que continha o nome de cada aluno na primeira coluna e
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um espago para observacdes gerais na segunda (ANEXO V). Logo apds, era feita uma
segunda ficha de acompanhamento de cada aluno (ANEXO V), a qual continha na primeira
coluna as dificuldades; na segunda, a questdo: “o que j& foi feito para recuperar suas
dificuldades?”; e, na terceira: “o que podemos fazer?”.

Nessa pratica, quando era realizado o registro das apreciacBes dos professores sobre
cada aluno na ficha de acompanhamento, chamou-me a atengdo que, mesmo as perguntas
remetendo ao que foi realizado pelo professor, a grande maioria das respostas ndo evidenciava
préticas desenvolvidas por eles em sala de aula no que se referia as suas intervengdes. As
respostas tendiam a uma série de encaminhamentos a outros profissionais e servigos
oferecidos pela escola e muitas vezes exteriores a ela ou, ainda, de encaminhamentos a
familia dos alunos. No meu entendimento, parece haver ai uma “terceirizagdo do atendimento
do aluno”.

Entre as respostas encontradas nessas fichas de registro dos Conselhos de Classe que
falam do encaminhamento a outros profissionais, aparecem as seguintes observagdes: “reforgo
em Matematica”, “laboratério de aprendizagem”, “oficina de Matematica”, “Mais Educacdo —
Matemética”, “atendimento  psicolégico”,  “encaminhamento  para  neurologista”,
“acompanhamento com fono”, “Conselho Tutelar”, entre outras. Chamou-me a atengéo que
uma parte dos itens citados é constituida por servigos de apoio, de carater pedagogico, que
ocorrem na propria escola, e outra parte é constituida por atendimentos oferecidos por
profissionais especializados, a grande maioria de carater terapéutico, destacando-se a grande
influéncia de saberes médicos e da psicologia.

Entre as respostas que falam de encaminhamentos as familias dos alunos, encontrei:
“chamar a familia devido ao desinteresse”, “desorganizado, dificuldade em Matematica,
conversar com a familia”, “tem dificuldade de compreender os enunciados das atividades
matematicas, chamar a mae”.

Nas discussdes dos Conselhos de Classe, os professores também propdem, como
alternativas as dificuldades, encaminhamentos a servigos de apoio que ocorrem na escola ou
fora dela, como o que a professora 6 sugere como alternativa para uma aluna com

dificuldades em Matematica:
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Muita dificuldade na organizagdo. Sera encaminhada para oficinas do Mais Educacdo:

Letramento e Matematica. (Conselho de Classe 1 - 5° ano A — Prof. 6)

A professora 1 apresenta como estratégia para outro aluno dessa mesma turma que

também esta com dificuldades:

Conversar com a familia, diz que ndo tem sequela nenhuma, mas ja teve uma
convulsdo, ndo sei como tem alta e ainda tem convulsdo. Acho que devo chamar a avd,

reencaminhar. (Conselho de Classe 1 - 5° ano A — Prof. 1)

A partir dos Conselhos de Classe, muitas outras praticas sdo decorrentes. Uma das
préaticas observadas na escola foi realizada apés os Conselhos de Classe, na sala da

coordenacdo pedagdgica, onde ocorreu o seguinte episddio:

Apos varios Conselhos de Classe, a coordenadora pedagdgica da escola comeca a organizar
algumas pastas com os registros desses momentos. Ao tocar o telefone, ela atende e depois se dirige a
mim, dizendo: “os professores vao ficar muito felizes, porque ja consegui o atendimento psicologico
para a aluna ‘X’. Ela ndo estava nada bem na escola. Nesse caso, tem que ter alguma coisa, e s6 a
escola ndo resolve, precisa de um atendimento. Com essas anotagdes dos conselhos, vou ficar varios
dias fazendo contatos com os profissionais, realizando os encaminhamentos para os laboratérios de
aprendizagem, salas de recursos, para ver se consigo resolver essas questdes”. (Observacdo Sala da

Coordenacdo - Prof. 1)

Quanto aos encaminhamentos para as familias, a professora 4 prop&e, no Conselho de

Classe:

E desorganizado, tinha que ficar mais na frente. Precisa estar sendo olhado. Vou chamar a mée

para conversar e pedir para ajudar em casa. (Conselho de Classe 3 — 6° ano D — 9 anos — Prof. 4)

No mesmo sentido, a professora 6 sugere, ao referir-se a outro aluno com dificuldades

em Matematica, no momento do Conselho de Classe:
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Problema gravissimo em Matematica, 3° ano na mesma série. Veio de outra escola
com muita dificuldade. Temos que chamar a familia porque precisa de muita ajuda em casa.
(Conselho de Classe 4 — 5° ano B — Prof. 6)

Na tentativa de garantir que o aluno se mantenha nesses atendimentos, a escola utiliza-
se de diferentes estratégias; entre elas, de acordo com a coordenadora pedagdgica, estdo
conversas com as familias, sendo oferecidas passagens para que os familiares possam
deslocar-se até o local do atendimento, e sdo realizadas conversas sistematicas com o0s
diferentes profissionais. A coordenadora também diz que a escola tem uma estreita relacdo
com a comunidade e que organiza sistematicamente palestras para 0s pais para que eles
discutam a educagéo dos filhos e assim valorizem mais a escola e incentivem as criangas a
estudar.

Percebo que, tanto nas fichas utilizadas para registros quanto nas discussdes nos
Conselhos de Classe, a partir da avaliagdo realizada em sala de aula e também nas a¢des ap6s
o Conselho, pouco se falou das préaticas que os professores desenvolveriam com seus alunos
no geral e com aqueles com dificuldades em Matemética. A énfase esteve em compartilhar
quais as dificuldades dos alunos e que encaminhamentos seriam realizados para os servicos de
apoio da propria escola, para profissionais de outras areas ou, ainda, junto as familias dos
alunos.

Chamei de “terceirizacdo pedagOgica” a essa série de encaminhamentos para
profissionais especializados, servicos de apoio e familiares, propostos aos alunos que néao
conseguem corresponder as expectativas da escola, em especial quanto aos saberes das areas
especificas, entre elas, a Matematica escolar. Essa terceirizacdo ocorre de forma concomitante
a um “silenciamento das praticas de ensino” (LOCKMANN, 2010, p.129).

Parece haver uma expectativa dos professores de que, com tais atendimentos, mesmo
que ndo sejam de caréter pedagodgico, haja uma melhora. Nesse sentido, temos um aluno em
transito?’, que frequenta diferentes espacos educativos e terapéuticos, é atendido por uma

variedade de especialistas e se encontra transitando entre a escola, as clinicas, os atendimentos

2! Conceito desenvolvido por Lockmann (2010). Para um maior aprofundamento sugiro a leitura de
sua Dissertacdo de Mestrado intitulada “Inclusdo Escolar: saberes que operam para governar a
populacdo”.
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psicoldgicos, as oficinas pedagogicas, os centros de recuperagéo, etc. (LOCKMANN, 130-
131).

Com efeito, os alunos estdo em permanente vigilancia, especialmente aqueles com
dificuldade ou, como diria Arnold (2007), aqueles em *“estado permanente de
corrigibilidade”? movimentando-se constantemente entre 0s espagos educativos e
terapéuticos, onde inimeros especialistas ddo conta de atendé-los com procedimentos
diversos. Além deles, as proprias familias sdo convocadas a responsabilizar-se pela educacéo
dos filhos, inclusive no que se refere aos saberes escolares.

Entendo que a escola, ao terceirizar o atendimento pedagdgico, contando com 0s
servicos de apoio, com os diferentes profissionais e com as familias, visa a promover a
normalizagdo dos alunos, como forma de socializagéo. Procura-se “trazer os desviantes para a
area de normalidade e naturalizar a presenca de tais desviantes no contexto social onde
circulam, minimizando certas marcas, tragos, impedimentos de distintas ordens” (LOPES,
2009, p. 117). Assim, a politica de inclusdo educacional é uma estratégia criada para que a
normalidade se estabeleca dentro de quadros em que surge a ameaca do perigo. Visa a trazer
para a normalidade partes da populacdo ameagadas pela miséria, doenca, deficiéncia, falta de
previdéncia, falta da escola, etc. (LOPES, 2009, p. 117). Conhecer esses sujeitos, coloca-los
em estado de vigilancia constante, corrigi-los, conduzir suas condutas, possibilita normaliza-
los.

Para que a escola se coloque como um espago produtivo, “precisa assumir e
desempenhar algumas acBes que a coloquem como uma instituicdo que, além da normagéo

disciplinar, precisa operar no eixo da normalizacdo prdpria de uma sociedade de seguridade,

22 Arnold, na sua dissertacdo de mestrado, Dificuldades de Aprendizagem: o estado de corrigibilidade
na escola para todos, diz que ha um estado de corrigibilidade na escola para todos, mencionando trés
posicdes atribuidas aos sujeitos alunos por meio das narrativas encontradas nos pareceres descritivos.
Ela fala daqueles sujeitos que ainda ndo se apropriaram de determinado conhecimento, como ler e
fazer a figura humana, entre outros, sendo 0s casos menos graves, pois podem ser recuperados com
alguma facilidade, com intervencdo da professora ou ajuda de algum especialista; séo sujeitos que nédo
tém histérico de reprovacdo, mas apresentam problemas pontuais que colocam em risco sua
aprendizagem (Arnold, 2007). Fala daqueles que ndo tém condices, pois apresentam grande nimero
de repeténcias, dependem geralmente de medicamentos e se encontram bem abaixo do que € esperado
em relacdo ao desempenho escolar. S&o aqueles que frequentam muitos atendimentos especializados;
sua liberacdo desses atendimentos ndo ocorre porque conseguem acompanhar a escola, mas porque
tanto o servigo de apoio quanto a escola os consideram alunos insuficientes ou individuos a corrigir
que beiram, na visao dessas institui¢des, a incorrigibilidade. Por fim, a autora menciona os sujeitos em
permanente estado de corrigibilidade, que sdo aqueles que possuem histérico de reprovacao, indicados
incessantemente a atendimentos especializados.
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isto é, produzir a¢Oes para reduzir e eliminar os riscos sociais” (FABRIS E TRAVERSINI,
2010, p. 6-7).

A inclusdo, ao aproximar 0s sujeitos, 0s constitui como uma populagdo, “com um
conjunto calculdvel de agdes previstas e riscos calculados”. Essa populacéo, “estando perto e
sendo conhecida, pode ser controlada e governada” (LOCKMANN, 2010, p. 67).

Desse modo, a escola vai criando estratégias para prevenir determinados riscos que a
ameacam, entre eles, a reprovacdo, “que funciona como uma ameaga constante e um perigo
que desafia alunos, professores e familias a buscar e produzir prevencbes” (FABRIS E
TRAVERSINI, 2010, p.6). Criam-se, desse modo, estratégias de prevengao para esses riscos,
procurando-se normalizar os alunos.

Uma dessas estratégias é valer-se dos profissionais especializados, dos servicos de
apoio e do trabalho junto aos pais para que os alunos estejam, o tanto quanto possivel, nos
gradientes de normalidade. Os alunos véo sendo submetidos a mecanismos de correcdo e
normalizacdo, aproximando-se o0 mais possivel dos gradientes de normalidade. A
normalizacdo desses sujeitos e a sua corre¢do tornam-se condi¢des que possibilitam sua vida
em sociedade. Por isso essa rede de apoio e a producéo de saberes de diversas &reas tornam-se
necessarios.

Além dos encaminhamentos aos servigos de apoio e aos profissionais especializados,
foi falado sobre o encaminhamento do trabalho junto aos pais, quando os alunos ndo déo
conta dos saberes da Matematica escolar. Nesse sentido, penso ser interessante a abordagem
realizada por Bujes ao dizer que se trata de uma estratégia ndo apenas para que se atue
diretamente sobre as criancas, mas também para que se estabelega o controle mais direto
sobre as familias e os desvios que possam estar ai ocorrendo.

Silva, no artigo “Gerenciamento da Familia: inclusdo de todos numa politica de
saude”, questiona a fala que comumente escutamos de que a presenca da familia na escola
tem como Unica inten¢do a participacdo dos pais na vida escolar dos filhos. Ela argumenta
que, ao trazer a familia para perto de si, a escola coloca em funcionamento pedagogias que
atuam sobre os individuos de formas sutis e produzem atitudes, habitos e modos de pensar,
indo ao encontro de um projeto social que exige um tipo de sujeito “independente”, que opere
sobre si mesmo e se “autogoverne” (SILVA, 2009, p. 103).

Na escola participante da pesquisa, foi recorrente a fala, nos Conselhos de Classe, de
que, no caso dos alunos que ndo ddo conta de algum saber especifico, entre eles, a

Matematica, deveriam ser chamados os pais para ajudar em casa. Além disso, a coordenadora
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pedagdgica comentou que organiza palestras para os pais para que eles discutam a
educacgéo dos filhos e assim valorizem a escola e incentivem os filhos a estudar. Na viséo de
Silva, ndo se estaria simplesmente incentivando os pais a participarem da vida escolar dos
filhos com essas praticas. Através desse tipo de atividade, na qual as familias recebem nogdes
sobre uma série de questdes, tendo o publico atuando sobre o privado e dizendo como deve
agir, a0 mesmo tempo fazendo o gerenciamento dos individuos e das populagbes, “seria
evitada uma série de doengas e desperdicios, 0 que vem a promover uma economia da
maquina estatal” (SILVA, 2009, p.103).

Ainda para a autora, essa prética de trazer a familia para a escola, além de servir para
“a proliferacdo das praticas escolares, ou seja, para dar continuidade ao trabalho desenvolvido
pela escola com as criancas no periodo em que elas se encontram longe dos seus olhos,
também estd implicada na producgdo de determinados modos de ser familia” (SILVA, 2009,
p.104). Entendo que, na esteira do que vinha pensando no inicio deste capitulo, hd uma
terceirizacdo pedagdgica que, de certo modo, convoca as familias, os servicos de apoio e 0s
profissionais especializados a operarem sobre os alunos, filhos e pacientes de forma
estratégica, aproximando-os tanto quanto possivel dos gradientes da norma e, a0 mesmo

tempo, normalizando-os.



6 AS PRATICAS AVALIATIVAS EM MATEMATICA E O NEOLIBERALISMO:
POR QUE O JOGO DISCURSIVO DA INCLUSAO FAZ SENTIDO HOJE?

Como me inspiro em uma perspectiva foucaultiana para desenvolver esta investigacéo,
dentro dela se diz que estamos em uma logica neoliberal. Mas, o que é para Foucault o
neoliberalismo? Porque o jogo discursivo da inclusdo faz sentido hoje, nessa ldgica?

Se o poder disciplinar possibilitou atuar sobre os individuos, instituindo o que foi
referido por Foucault (1988) como “o jogo do pastor”, ao deslocar-se a énfase dos individuos
para a populagdo, novos saberes tornaram-se necessarios, como a estatistica, a economia e a
psicologia, entre outros, ocorrendo o que foi chamado por ele de “jogo da cidade”. Uma nova
forma de poder, que se direciona ao conjunto da populagédo, torna-se necessaria — o biopoder,
que compreende “os procedimentos que, mesmo tomando cada individuo em suas
particularidades espaciais e temporais, ttm como objetivo promover a vida da coletividade
que a partir dai vai ser entendida como uma populacédo” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007,
p.955).

Assim, inventou-se, no século XVIII, o conceito de biopoder e, correlato a ele, o
conceito de populagdo como “um conjunto de individuos que sdo pensados coletivamente
como uma unidade descritivel, mensuravel, conhecivel e, por isso mesmo, governavel”
(VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p.955). Cabe ao Estado cuidar, tanto para que cada um
permanega Vvivo quanto para prevenir a extincdo da propria espécie, nesse jogo corpo-
individuo, corpo-espécie — populagéo.

Desse modo, estratégias para governar a populacdo na ordem da biopolitica, que se
apoia no biopoder, articulam-se a estratégias do poder disciplinar, havendo a complementacéo
e potencializacdo de uma pela outra. VVé-se, assim, ocorrer uma combinagéo entre “o jogo da
cidade” — totalizador, jogado na populagdo — e 0 “jogo do pastor” — individualizador, jogado
no individuo (FOUCAULT, 1988).

E na légica do jogo da cidade que se institui o liberalismo, que, para Foucault, é
“menos uma fase histdrica, uma filosofia politica ou um sistema econdmico e mais um
refinamento da arte de governar, em que 0 governo, para ser econdmico, torna-se mais
delicado e sutil, de modo que para governar mais é preciso governar menos” (VEIGA-NETO
2000, p. 186).

Para Veiga-Neto, o liberalismo corresponde a méaxima de governamentalizagdo do

Estado e “surge em relacdo ao problema de conciliar a liberdade de mercado com o exercicio
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ilimitado da soberania” (VEIGA-NETO, 2000, p.186). Segundo ele, o liberalismo
desdobrou-se, no decorrer do século XX, em duas tendéncias principais: o ordoliberalismo,
que se originou na Alemanha no final da década de quarenta, e o liberalismo norte-americano,
na escola de Economia de Chicago.

Para o primeiro, a economia de mercado deveria ser “organizada no interior de
quadros institucionais ou juridicos que, por um lado, oferecesse as garantias e as limitacdes da
lei e, por outro, assegurasse que a liberdade dos processos econdmicos ndo produzisse
distorgdo social” (FOUCAULT, 1997, p.95). Para o segundo, ndo deveria haver qualquer
ingeréncia do Estado sobre a economia, acreditando-se que toda a vida social deveria estar
subordinada a sua logica. Trago esses entendimentos porque deles derivam a compreenséo do
que vem sendo chamado de neoliberalismo. Para Lopes, este pode ser entendido, assim como
o liberalismo, “como conjunto de praticas que constituem formas de vida, cada vez mais
conduzidas para os principios de mercado e de auto-reflexdo, em que o0s processos de ensino e
de aprendizagem devem ser permanentes” (LOPES, 2009, p. 154). Nessa mesma direg&o,
Castro argumenta que “o neoliberalismo busca entender a racionalidade do mercado como
critério para além do dominio da economia (a familia, & natalidade, & delinquéncia ou a
politica penal)” (CASTRO, 2009, p. 244).

Parece-me haver a expansdo do Estado, que pode ser entendida no sentido utilizado
por Lopes, de “estar cada vez mais onipresente, articulado as relagdes de mercado, sendo
investidor em politicas que frisam a importancia do empresariamento de si, incentivador de
politicas sociais de assisténcia, educacionais e inclusivas e mais voltado para o
Homooeconomicus” (LOPES, 2009, p. 155).

Na ldgica neoliberal, estdo em funcionamento algumas regras, que nos posicionam
dentro de uma rede de saberes, nos incitam a termos interesse para mantermo-nos presentes
nas redes sociais e de mercado e nos conduzem por determinadas préticas e regras implicitas a
entrar e permanecer no jogo econdmico.

Uma dessas regras € que precisamos estar sempre em atividade. “N&o é permitido que
ninguém pare ou fique de fora, que ninguém deixe de se integrar nas malhas que déo
sustentacdo aos jogos de mercado” (LOPES, 2009, p. 155). Nota-se, com isso, que hd uma
articulacdo cada vez maior entre o Estado e o mercado, com o0 objetivo de “educar a
populacdo para que ela viva em condigdes de sustentabilidade, de empresariamento, de
autocontrole”, etc. (LOPES, 2009, p. 155).

Outra regra é que “todos devem estar incluidos, mas em diferentes niveis de



113

participagcdo, nas relagbes que se estabelecem entre Estado/populagéo,
publicos/comunidade e mercado” (LOPES, 2009, p. 155). Lopes sugere trés condicdes
principais de participacao.

A primeira condicdo de participagdo é “ser educado em direcdo a entrar no jogo”. Na
escola, como espaco de confinamento, marcada por praticas disciplinares, vé-se um
deslocamento para espacos mais abertos, cada vez mais marcados por préticas de controle,
permitindo a cada um garantir por si mesmo condigdes para permanecer nas redes produtivas,
0 que implica dizer que se educa em direg&o a entrar no jogo do mercado.

A segunda condigdo de participacdo é que “todos devem permanecer no jogo”
(permanecer incluidos). De alguma forma, as pessoas precisam ser incluidas nos registros
oficiais, fazendo parte das “estatisticas”, tornando-se, desse modo, alvo da agdo do Estado.
Permanecer incluido é estar inserido em algum ou em diferentes grupos, seja na escola, no
mercado de trabalho, nas cotas de bolsas, entre outros. “A inclusdo via politicas de inclusao
escolares, sociais, assistenciais e de trabalho funciona como um dispositivo biopolitico a
servigo da seguranca das populacdes” (LOPES, 2009, p. 156).

Por fim, a terceira condicdo de participacio é “desejar permanecer no jogo”. E pelo
desejo que ninguém fica de fora, pois ele mobiliza todos os jogadores a quererem que 0S
demais continuem participando. Essa ideia est pautada na necessidade da permanéncia do
outro para sustentar as redes de trabalho, sendo que, para isso, a capacidade de consumir deve
estar instalada. Nessa logica, “as acbes do Estado, quando este opera em consonancia com
uma légica de mercado, devem ser desencadeadas para que mesmo aqueles que ndo possuem
formas de gerar seu proprio sustento consigam recursos para girar, minima e localmente, uma
rede de consumo” (LOPES, 2009, p. 156).

Lopes comenta que quando Foucault escreve sobre o neoliberalismo, dizendo que o
“ponto comum existente entre 0 econdmico e o social é a regra da ndo exclusdo” e sugerindo
que, “entre a regra da competéncia da producéo e de protecdo do individuo, é preciso
estabelecer um jogo particular para que nenhum jogador corra o risco de perder tudo”
(FOUCAULT, 2008 b, p.241), ele nos possibilita a compreenséo da inclusdo como imperativo
neoliberal para a manutencéo de todos na rede do mercado (LOPES, 2009, p. p.156-157).

As politicas de inclusdo podem ser entendidas como estratégias do Estado que visam a
normalizacdo das irregularidades presentes na populagdo, em especial daquelas pessoas
ameacadas pela doenga, falta de escola, deficiéncia, entre outras questdes. As operagOes de

normalizacdo “implicam tanto trazer os desviantes para a &rea de normalidade, quanto
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naturalizar a presenca de tais desviantes no contexto social onde circulam — devem ser
minimizadas certas marcas, certos tracos e certos impedimentos de distintas ordens” (LOPES,
2009, p. 156).

As modificagdes nas praticas de governamento estdo atreladas as mudangas nas
préticas sociais, politicas e econdmicas, sendo que as técnicas de governamento sobre a
populacdo s6 sdo possiveis por serem sustentadas pelas técnicas de governamento sobre o
individuo. Com isso, instituem-se novas préticas e configuracdes nas instituicoes, entre elas, a
escola. A escola pode ser considerada “o l6cus onde novas tecnologias séo tanto inventadas
quanto aplicadas; ela €, além disso, a instituicdo que mais ampla e precocemente se encarrega
de capturar os individuos e disseminar tais tecnologias” (VEIGA-NETO, 2000, p. 189).

A inclusdo opera como uma estratégia de governamentalidade, na medida em que
possibilita a aproximagdo dos sujeitos da escola, constituindo-os como uma populagéo que,
como tal, tem suas regularidades e suas ameacas e que, ao ser aproximada, pode ser
conhecida, controlada e governada. Assim, além das técnicas disciplinares direcionadas ao
sujeito, utilizam-se mecanismos reguladores, contando-se, para isso, com calculos estatisticos
e estimativas que auxiliam a prevenir o0s riscos.

Em uma das préticas avaliativas que observei, o professor em pouco tempo fez vérias
atividades e considerou todas para avalia¢éo, usando a expresséo “avalio tudo, o tempo todo”.
Ele fez a chamada dizendo o nome de cada aluno e em seguida perguntando a tabuada, ao que
cada aluno tinha que responder para ter a sua presenga. Logo depois, colocou alguns
algoritmos de multiplicagdo no quadro e chamou nominalmente alguns alunos, que tinham
que auxilia-lo a resolver oralmente, momento em que anotou no quadro o0 nome de um aluno
que conversava. Depois, deu uma folha de atividades aos alunos e ficou circulando e
observando como as realizavam. Em um momento, o professor ausentou-se da sala de aula e
solicitou que um dos alunos anotasse se algum colega conversasse, e ele o fez. Me chamou a
atencdo que muitos alunos ficaram realizando a atividade, como se ja tivessem internalizado
as regras postas pelo professor; havia autocontrole por parte de muitos alunos, e mais: alguns
deles cobravam dos demais a sua postura durante a auséncia do professor, havendo uma
horizontalizagdo da vigilancia, o que mostra os micropoderes agindo nas relagdes que se
instituem em sala de aula.

Penso que essas praticas avaliativas, todas observadas durante a mesma aula, colocam
em funcionamento formas de ser e de agir que acabam por “[...] deslocar a énfase educacional

de uma disciplina exterior (caracteristica do dispositivo disciplinar) para uma disciplina
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interior (caracteristica do dispositivo de seguridade)” (COUTINHO, 2008, p.101), que
levam ao empresariamento e ao autocontrole. Estdo em consondncia com a
governamentalidade neoliberal, que tem como um de seus principios educar a populagéo para
que viva em condigOes de sustentabilidade, empresariamento e autocontrole.

Nos Conselhos de Classe da escola participante da pesquisa, apos a leitura do perfil da
turma, discutia-se sobre cada aluno, momento em que cada professor falava sobre suas
impressdes e sobre o que fazer a partir dai. Notei que as discussdes sobre como cada aluno
estava nas diferentes disciplinas acabavam recaindo, em varios momentos, sobre suas notas e
a consequente aprovacdo ou reprovacdo na série. Percebi que a reprovagdo era entendida
como um risco que “funciona como uma ameaca constante e um perigo que desafia alunos,
professores e familias a buscar e produzir prevencdes, ja que a protecdo ndo é infalivel”
(FABRIS; TRAVERSINI, 2010, p.6). Seria preciso, entdo, buscar estratégias para prevenir tal
risco, possibilitando o fluxo na educagéo bésica. Pouco se falou sobre as préticas de ensino.

Nas préticas avaliativas que observei, encontrou-se como uma das estratégias para
solucionar essa questdo o0 que nomeei como “terceirizacdo pedagdgica”, constituida por uma
série de encaminhamentos de diversas ordens, tanto no espaco escolar quanto fora dele e
também junto as familias. Eram encaminhamentos para alguns atendimentos que tinham
carater pedagogico, médico ou psicoldgico, entre outros. De todo modo, a expectativa dos
professores era de normalizagdo dos sujeitos, esperando que pudessem dar conta dos saberes
escolares. Com isso, os alunos permaneceram no jogo, fazendo parte do “grupo de alunos da
escola que aprendem Matemética com acompanhamento”, e a inclusdo funcionou como um
“dispositivo biopolitico a servigo da seguranca das populagbes” (LOPES, 2009, p. 156). Ha
pouco tempo, pela avaliagdo, classificavam-se aqueles alunos que sabiam Matemética e
aqueles que ndo sabiam, aprovando-se alguns e reprovando-se outros, numa prética divisoria
que ndo implicava discussdes. Dentro da racionalidade neoliberal, esta posto que todos devem
“permanecer no jogo”, “permanecer incluidos”.

Penso que a avaliacdo individualizada e diferenciada vem funcionando dessa mesma
forma. Na medida em que ela é flexibilizada e realizada de acordo com as necessidades e
peculiaridades de cada um, alarga-se a propria norma, a partir do que € tido como normal,
trazendo cada um para um dos diferentes gradientes de normalidade. Possibilita-se, assim,
posicionar como normal aquele que estava sendo situado como anormal.

No decorrer das analises das praticas avaliativas escolares em Matematica, chamou-me

a atencdo um episodio em sala de aula no qual uma aluna que habitualmente apresentava
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dificuldades ao realizar as atividades em Matematica, de acordo com o professor,
conseguiu responder um desafio proposto e, com isso, foi reconhecida por ele e também pelos
colegas. Os alunos pediram outros desafios, pois também queriam participar. Essa menina
também foi uma das alunas encaminhadas a servigos de apoio e a outros profissionais, em um
dos Conselhos de Classe. Parece haver a necessidade da permanéncia do outro para sustentar
as redes de trabalho, estando constituido ai o desejo. Nesse sentido, posso dizer que “h, nas
préaticas escolares, como nas préticas sociais mais amplas, uma producdo de desejos
individuais a partir de determinados fendmenos coletivos” (LOCKMANN, 2010, p. 60), e €
por meio dessa producdo que as condutas dos sujeitos séo reguladas.

Destaquei algumas praticas avaliativas em Matematica nas quais as regras do jogo
discursivo da incluséo estdo em funcionamento, procurando entender a sua articulacdo com a
governamentalidade neoliberal. Entendo que hd uma estreita relacdo entre elas, pois os efeitos
produzidos por uma, interferem na dindmica e organizacdo da outra. Entdo, penso que, se a
I6gica neoliberal produz efeitos nas praticas avaliativas, no @mbito micropolitico, essas
mesmas préticas também ndo passam despercebidas, impactando o &mbito macropolitico e o
gerenciamento da sociedade como um todo (LOCKMANN, 2010, p.74).



7 PALAVRAS PARA FINALIZAR

N&o pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a
partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de
nossas palavras (LARROSA 2002, p. 21).

Tomando as palavras como pensamentos, agora, N0 momento em que preciso finalizar
a escrita da tese, volto as palavras-pensamento iniciais, quando utilizei no titulo da proposta:
“Avaliacdo inclusiva na escola”. Adjetivar a avaliagdo como inclusiva parecia-me coerente
com um determinado entendimento, no qual se pensava que através dela se poderia incluir.
Essa forma de ver a avaliagdo sustentava-se na ideia de inclusdo como uma meta a atingir,
como se pudesse haver uma sociedade em plena inclusdo e individuos plenamente incluidos.

As discussdes no decorrer da tese possibilitaram-me entender que os saberes do jogo
discursivo da inclusdo que estdo nos documentos da SMED/NH s&o tomados como verdades
naturalizadas devido as relacfes de poder que se estabelecem e, desse modo, tém suas regras
incidindo sobre as préticas avaliativas escolares dos professores que ensinam Matematica. E
nesse entendimento que se propde uma avaliagéo inclusiva que seja processual, diferenciada e
individualizada, de acordo com as necessidades de cada um.

O que observei é que tanto os jogos discursivos quanto as praticas parecem que nao
apenas operacionalizam a inclusdo escolar, mas também sustentam processos de in/excluséo,
como discuti no decorrer das unidades de analise. Assim, mesmo sabendo da provisoriedade
das escolhas que tomamos, penso ser mais alinhado as minhas palavras-pensamento, neste
momento, nomear minha tese como: O Jogo Discursivo da Inclusdo: Praticas Avaliativas de
In/Exclusdo na Matematica Escolar.

Neste momento, em que boa parte do caminho foi percorrido, enfrentei as dificuldades
do percurso, passei por longas estradas e pequenos atalhos, seguindo os planos e deixando-me
levar pelos imprevistos, tenho a possibilidade de olhar para tras e rever o que me propus a
realizar.

Diante do problema de pesquisa — de que maneira o jogo discursivo da inclusdo
constitui as praticas avaliativas escolares dos professores que ensinam Matematica? —, realizei
uma analitica das praticas avaliativas dos professores que ensinam Matemaética, procurando
ver as regras do que chamei de jogo discursivo da inclusdo em funcionamento nessas préaticas.
Utilizei ferramentas analiticas, tais como norma/normalizacdo, inclusdo e exclusdo —

in/exclusdo e governamentalidade neoliberal.
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Vé-se que, a partir da ideia de uma educagéo para todos, se propde uma avaliagéo
constante, em que tudo deve ser avaliado a todo o momento, e uma diferenciacdo e
individualizagdo da avaliagdo, contemplando, assim, as necessidades de cada um. Nota-se a
flexibilizacdo da avaliacdo, de forma que consiga abarcar a todos, havendo o alargamento da
norma, de modo que aquele que era visto como anormal, passe a estar em um dos diferentes
gradientes de normalidade. Cumprindo as regras desse jogo, teremos o que tem sido
considerado “um professor inclusivo” e uma “avaliacéo inclusiva”. Nessas praticas nota-se a
preocupacdo dos professores com os saberes da Matematica escolar, e, a consideracdo de
saberes matematicos de praticas sociais outras na escola. Possibilita-se, assim, ao aluno,
seguir o fluxo da educagdo bésica, ndo reprovando e ndo saindo da escola, e também se
socializando e vivendo em sociedade. Entretanto, em algumas situagdes h4d um entendimento
de saber que ndo é nem aquele da Matematica escolar e nem aquele de outras préticas sociais.
Nesse caso had a exclusdo do saber matematico em algumas situaces. Assim, por essas
préticas avaliativas, possibilita-se a efetivacdo da inclusdo no &mbito politico, de direito a
educacdo; no dmbito estratégico, de participacdo em um grupo; mas nem sempre no dmbito
dos saberes matematicos. Nesse sentido as discussdes da &rea da educacdo e da
etnomatematica que propdem a insercdo de outros saberes na escola podem ser (teis, mas,
foco-me na necessidade de se ampliarem as discussoes iniciadas aqui sobre a questdo dos
saberes a partir do jogo discursivo da inclusdo, questionando-se o carater excludente das
propostas de inclusdo escolar.

Falar da Avaliagdo como técnica de governo em funcionamento, a partir de varias
praticas de avaliacdo processual e de diferenciacdo e individualizagdo da avaliacéo,
possibilitou-me ver que o saber da Matematica escolar na maioria das vezes estava presente
nas praticas avaliativas, entretanto, ndo era considerado decisivo, ja que as questdes de
comportamento eram priorizadas na avaliagdo. Discuti, entdo, os efeitos que os deslocamentos
de uma sociedade disciplinar para uma sociedade de controle estdo produzindo nos chamados
conhecimentos escolares (FABRIS; TRAVERSINI, 2010). Uma sociedade disciplinar, tem
seus conhecimentos lineares e fixos, com a disciplina incidindo sobre o corpo, com
regramentos e classificacbes disciplinares rigidos de quem ou o que poderia estar dentro da
escola. Deleuze aponta a escola como uma instituigdo disciplinar, com espagos fechados de
“confinamento”.

Na sociedade de controle, com a crise das institui¢des, evidenciam-se formas de

controle continuo, como a avaliacéo, na qual o corpo se torna flexivel e o saber é visto como
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um conjunto contingente, avaliado constantemente e de forma episodica. Nesse caso, “0
nucleo de atuacdo do governo passa do corpo para a mente, para a interiorizacdo dos
exercicios de docilizacéo e para os exercicios de flexibilizagdo do sujeito na producéo de si
mesmo, tornando-o empreendedor de si” (FABRIS; TRAVERSINI, 2010, p.4). Na ldgica de
controle, veem-se funcionar a classificagdo e o ranqueamento das pessoas e institui¢oes.

Noto que h na escola o funcionamento de técnicas de poder disciplinares junto com
mecanismos de controle, havendo a internalizacdo da vigilancia. Técnicas disciplinares e
regulagdes biopoliticas funcionam em conjunto. Na prética observada, a vigilancia externa é
interiorizada, instituindo-se um modo de ser bom aluno, com regras de conduta que cada um
busca para ser posicionado como aquele que sabe Matematica e estar em um dos gradientes de
normalidade. Assim, atinge-se cada um, mas também se faz funcionar o grupo. O poder
disciplinar e o biopoder estdo em funcionamento na escola. Ao internalizar uma conduta, 0
individuo passa a ser tido como responsavel por si, havendo o empresariamento de si, o que é
préprio da sociedade de controle.

Saliento que a questdo do desejo também foi foco de atencéo, pois, nas relagdes em
sala de aula, puderam ser percebidas estratégias para que ninguém ficasse de fora, e, para que
todos pudessem estar o mais proximo possivel dos gradientes de normalidade. Tais
estratégias fazem parte da l6gica da governamentalidade neoliberal, segundo a qual todos
devem querer permanecer incluidos. Também se percebeu o uso de préticas indiretas de
controle do corpo quando as regras ja estdo internalizadas, como é o caso da organizacéo do
espagco fisico.

Vé-se que, com o jogo discursivo da inclusdo, tem-se que o “aluno deve ser
considerado como um todo”, devendo haver um fluxo constante na educagdo bésica, em que o
aluno n&o pode evadir e ndo pode reprovar. Justifica-se, assim, a nota do aluno em questdes
alicercadas na situagdo de vida, relacionamento e comportamento. Em um dos exemplos
trazidos no decorrer das analises, pude perceber que o professor, ao ndo se submeter as regras
desse jogo discursivo, sustentando a ideia de que o saber matemético ndo pode ser
desconsiderado para se “priorizar o aluno como um todo”, faz com que a prépria regra desse
jogo seja questionada. A produtividade dessa questdo estd, ndo apenas na possibilidade de
colocar em movimento o jogo discursivo da inclusdo, mas, também, na possibilidade de se
pensar sobre o sujeito de conhecimento que a Matemética escolar vem priorizando, esse
sujeito racional, podendo entendé-lo como produzido discursivamente, 0 que leva-nos a

pensar que pode ocupar diversas posicdes. De um modo ou de outro, mesmo nos jogos
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discursivos da incluséo parece que ainda se quer esse sujeito do conhecimento. Talvez seja
interessante pensar na constituicdo de outras posicdes de sujeito — ndo aquele sujeito do
conhecimento, coerente com a escola disciplinar, e sim um sujeito que nomeei como social,
que vai sendo posicionado como o que possui saberes vinculados as praticas sociais, que
funcionam na sua interagdo e socializagdo, possibilitando o fluxo na escola e na vida em
sociedade. N&o defendo a Unico, mas a possibilidade de pensarmos nas diferentes posi¢des de
sujeito discursivamente constituidas no espago escolar.

Vé-se também o que nomeei como terceirizacdo pedagogica, que me saltou aos olhos,
principalmente nos Conselhos de Classe. Para quase todas as situagdes, os professores, ao
dizerem o que faziam quando constatavam como estava cada aluno, falaram sobre
encaminhamentos a servigos de apoio pedagdgico ou a profissionais especializados de
diferentes areas, como medicina e psicologia, entre outras, ou indicaram a ajuda dos proprios
familiares do aluno. No caso de encaminhamento as familias, tem-se o publico atuando sobre
0 privado e dizendo como se deve agir, desse modo gerenciando individuos e populagdo.
Trazendo-se a familia para a escola, proliferam as praticas escolares e produzem-se
determinados tipos de familia. Percebo que ha um silenciamento das préticas ensino,
almejando-se, com a terceirizagdo pedagdgica, ao fim e ao cabo, a normaliza¢do do aluno e a
prevencdo do risco da reprovagéo escolar.

Por fim, procurei fazer uma relacdo, ainda que breve, entre as préticas avaliativas
instituidas a partir das regras do jogo discursivo da inclusdo que apresentei nas analises e o
neoliberalismo. Entendendo que, mesmo que 0 meu objetivo tenha sido olhar para as praticas,
que tém como foco o sujeito e se desenvolvem no &mbito micropolitico, este ndo pode ser

visto de forma desvinculada do que ocorre no ambito macropolitico. Assim, tem-se “a
inclusdo escolar como estratégia de governamentalidade que age sobre cada individuo
particular, para atingir o plano coletivo, do governamento da populagdo” (LOCKMANN,
2010, p. 168). Entdo, os ambitos micro, das préaticas avaliativas dos professores que ensinam
Matemética na escola, direcionados pelos jogos discursivos da inclusdo, ndo estdo
dissociadas, no meu entendimento, dos ambitos macropoliticos, que atualmente tem como
uma de suas prerrogativas a ideia de que todos devem estar incluidos.

Quanto ao problema de pesquisa, para tentar respondé-lo, realizei um trabalho
minucioso no sentido de buscar nos documentos enunciacdes que mostrassem alguns saberes
do jogo discursivo da inclusdo. Esses saberes, por serem “oficiais”, e especialmente por

estarem em documentos institucionais, sdo considerados validos, sendo legitimados como
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verdadeiros. Por isso mesmo, por terem o estatuto de verdade, funcionam como regras,
orientando condutas. Olhei, entdo, para as préticas avaliativas dos professores que ensinam
Matematica, o que me possibilitou ver que alguns dos saberes das enunciacbes dos
documentos da SMED/NH haviam sido tomados como verdade, funcionando como regras e
guiando o modo como os professores avaliam em Matemética. Ao responder, entdo, de que
maneira o0 jogo discursivo da inclusdo constitui as praticas avaliativas escolares dos
professores que ensinam Matemadtica, digo que é a partir dos saberes dos documentos da
SMED/NH que, ao serem naturalizados e tomados como verdades, funcionam como regras.
Institui-se uma avaliagédo individualizada e diferenciada, de acordo com as necessidades de
cada um e que ocorre COmo um processo constante, na qual se avalia tudo a todo 0 momento e
se considera 0 aluno como um todo.

Destacaria que esses saberes ndo s6 funcionam como regras do jogo discursivo da
inclusdo instituindo praticas, como essas mesmas praticas constituem, sustentam, questionam
e fazem movimentar tais jogos discursivos, os reatualizando. I1sso pode ser percebido, entre
outras situagdes, naquela em que o professor questiona a regra de “considerar o aluno como
um todo”, entendendo que deve ser considerado o saber da Matemaética escolar.

Também me chamou a atengdo, na analise das praticas avaliativas postas em
funcionamento a partir dos jogos discursivos da incluséo, que elas servem para normalizar
aquele que é tido como anormal, aproximando-o o tanto quanto possivel dos diferentes
gradientes de normalidade. No caso desta investigacéo, aquele que é tido como anormal é o
sujeito que ndo est4 conseguindo aprender a Matemaética escolar, pelo menos dentro daquilo
que a escola propde. Entre essas préaticas que buscam a normalizacéo, estdo: a flexibilizacdo
da avaliacéo, possibilitando abarcar a todos; a realizacdo de uma avaliacdo processual, na qual
se avalie tudo a todo o momento; a diferenciacdo e individualizacdo da avaliagdo, através da
presenca de outros saberes que possibilitem tanto o fluxo na educagdo bésica, quanto o
convivio do aluno em sociedade; e a terceirizagdo pedagdgica, colocando o aluno em
permanente vigilancia.

Percebo que, desse modo, véo se determinando regras de conduta que cada um busca
seguir para ser posicionado como um bom aluno. Ao ser valorizada e legitimada, essa forma
de ser aluno tem como efeito a determina¢do do seu modo de pensar e agir. Assim, o aluno
vai sendo governado, apropriando-se de um modo de ser aluno, mas também aprende a
autogovernar-se. Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que se age no &mbito micropolitico,

também se age no ambito macropolitico.
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Entendo, assim, que tanto os jogos discursivos da inclusdo quanto as préaticas
avaliativas escolares em Matematica fazem parte da racionalidade de uma época e ndo podem
ser vistas descoladas dessa forma de pensar. Esse movimento constante para a participagéo,
para estar incluido, faz parte da governamentalidade neoliberal.

Tentando finalizar a escrita da minha tese, retomei as unidades de analise que constitui
e dei-me conta de que muitas outras questdes poderiam ser discutidas. Percebo os limites do
que aqui empreendi e sei que se trata apenas de uma perspectiva possivel. Deixo ainda em
aberto a discussdo para que outras analises sejam realizadas.

Entre as questdes que, no meu entendimento, deveriam ser ainda mais discutidas, esta
a questdo do saber matematico escolar a partir do jogo discursivo da incluséo, pois, embora se
perceba uma légica na qual deve haver um fluxo do aluno na educacéo basica, ele deve se
socializar, a escola também precisa pensar sobre o lugar do saber nas préticas que realiza.
Outro aspecto a ser aprofundado é a discusséo sobre os efeitos do deslocamento da sociedade
disciplinar para a sociedade de controle sobre o saber matematico escolar, que muitas vezes
passa a ser nomeado como comportamento. E, também, a discussdo entre as diferentes
posicoes de sujeito que podemos ocupar a partir do jogo discursivo da incluséo, revendo esse
lugar do sujeito do conhecimento cléssico em uma proposta que visa a inclusdo, pois, parece-
me que, ao fim e ao cabo, ainda se almeja um sujeito do conhecimento.

Né&o tenho pretensdes com essa tese de oferecer um caminho certo, trazer uma verdade
a escola ou dizer como deve realizar suas praticas cotidianas. Muito mais do que isso, penso
que a escola possibilitou-me questionar certas verdades e ver as condigdes que possibilitaram
que fossem tomadas como tal e que, estando tdo naturalizadas que nem me apercebesse que
ndo estavam sempre ai. Espero entdo, que de algum modo a escola possa valer-se desses
questionamentos para olhar para as suas praticas e entender o que as faz funcionar.

Para finalizar a escrita desta tese, tomo as palavras-pensamento de Larrosa:

(...) todo texto é um prdlogo (ou um eshogo) no momento em
que se escreve, e uma mascara mortudria alguns anos depois,
quando ndo é outra coisa a ndo ser a figura ja sem vida dessa
tensdo que o animava (LARROSA, 2002 a, p.133).

Olhando para os documentos, para as falas, para os textos, parece haver algo de novo,
que ndo estava 14 quando os manipulei pela primeira vez. Assim como ndo s8o mais 0s

mesmos textos, eu ja ndo sou a mesma. O solo que agora eu pisava, eu havia acabado de
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inventar (SOMMER, 2005, p. 76). Quem dera pudesse comegar agora. S&0 essas as

minhas palavras-pensamento, nesse momento, justamente, em que tento finalizar.
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ANEXO |

Descricgédo dos documentos disponibilizados pela SMED/NH:
Documento 1 - Educacgéo e Mudanca - Lema do Ano 88 — (1988):

Este documento foi elaborado pelo Secretario de Educacdo e Cultura e apresenta a
situacdo da Rede Municipal com dados gerais, como numero de escolas, professores e
alunos, de projetos existentes e custos e metas propostas para a Rede Municipal de
Ensino. Ele é direcionado aos professores da Rede Publica Municipal, entendendo-os
como agentes de transformacdo em busca da realizagdo concreta da dignidade e dos
direitos humanos. Propde a sintonia da educagdo com o contexto social, com o
objetivo de reconstrucéo do pais a partir das comunidades.

Documento 2 - Proposta Curricular (1992)

Este documento foi elaborado por uma equipe e posteriormente reestudado por outra
equipe; tem como objetivo organizar a educacdo especial no municipio. Ele é
direcionado aos professores do sistema regular de ensino que atuam junto aos
portadores de deficiéncia e superdotados. Fala da educagéo especial no contexto da
época, apresenta a fundamentac&o tedrica e uma programagéo com objetivos, politicas
e estratégias, projetos, atividades e normas. Cada programa é especificado através de
projetos com justificativa, objetivos, metas e recursos humanos. Apresenta também
uma selecdo de contetidos e sua organizagdo em diferentes areas, com a terminologia,
definicdo e importancia. Tem ainda sugestdes de unidades de ensino, avaliacédo e
bibliografia.

Documento 3 - Plano Decenal de Educacéo, Cultura e Desporto (1992-2001)

Este documento é direcionado a todas as redes de ensino e a diferentes segmentos da
sociedade responsaveis pela expansdo e manutencdo do ensino e por ofertas de
oportunidades culturais e desportivas. Tem como objetivo assegurar a adequacéo das
propostas educacionais ao atendimento das necessidades e aspiragdes globais da
sociedade, com qualidade. Foi elaborado com a participagdo de representantes de
diferentes segmentos da comunidade escolar, envolvendo alunos, pais e professores,
junto com a equipe técnica da SEMEC e Conselho Municipal de Educagdo; foi
sistematizado por uma comissdo de sistematizacdo nomeada pela Secretéaria de
Educacdo e Cultura. E organizado contendo marco situacional (referencial, doutrinal,
operativo), diagnostico da realidade, programacdo (setor, objetivos, politicas e

estratégias, projetos, atividades, normas), acompanhamento, controle e avaliacdo,
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bibliografia e anexo. Tem como objetivo adequar propostas (educacionais,
culturais e desportivas) para o atendimento das necessidades e aspira¢des da sociedade
no que se refere a qualidade dos servicos publicos ofertados e a evolucéo do processo
socio-politico-econdmico-cultural. Visa também a expansdo das escolas e ao aumento
gradativo dos niveis de ensino atendidos, através de responsabilidade compartilhada.
Documento 4 - Diretrizes Basicas da Proposta Curricular das Séries Iniciais do 1° Grau

(1995)

Este documento tem como objetivo servir como um instrumento na tarefa do professor e é
direcionado a professores da Rede Publica Municipal. Foi elaborado para garantir
padrées minimos de qualidade e melhoria da oferta educacional nas diferentes séries,
assegurando direito & crianca e ao jovem de terem preservadas as peculiaridades
culturais e regionais, valorizando 0 seu saber e, a0 mesmo tempo, garantindo-lhes
acesso aos conhecimentos cientificamente produzidos e habilidades requeridas
universalmente. Foi elaborado a partir de estudos e discussdo coletiva, com a
participagcdo de representantes de diferentes departamentos e respectivas secoes:
Departamento de Ensino — se¢do de educagdo pré-escolar, ensino de 1° grau, ensino
supletivo e alfabetizacdo de adolescentes e adultos, educacdo especial, informatica
educacional, assisténcia a educandos, projetos de complementagdo curricular;
Departamento Técnico-Pedagdgico — secdo de legislagdo, escrituracdo e cadastro
escolar, apoio técnico pedagdgico, desenvolvimento de recursos humanos para a
educacdo, atualizac@o, aperfeicoamento e especializacdo; professores da rede publica
municipal de ensino; e diretores, vice-diretores e especialistas em educacdo, todos
vinculados a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Desporto (SEMEC).
Baseado em Freire e Piaget, apresenta introducdo, pressupostos tedricos (aspectos
filosoficos e epistemoldgicos), curriculo (aspectos didatico-pedagdgicos -
procedimentos metodoldgicos e procedimentos alternativos), objetivos educacionais
(&rea psicomotora, afetivo-social, cognitiva, habilidades de pensamento associadas a
area cognitiva, aplicacdo das habilidades de pensamento no ensino de 1° grau),
avaliacdo escolar (caracteristicas da avaliacdo, como avaliar, técnicas e instrumentos
de avaliac@o, expressdo dos resultados da avaliagdo escolar), organizagéo curricular,
proposta curricular (classe especial, educacédo infantil, elementos para concepcéo da

alfabetizacdo, portugués, matemética, ciéncias, estudos sociais, educacdo fisica,
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educacdo artistica, ensino religioso, informatica educacional); € finalizado com a
apresentacdo da bibliografia.
Documento 5 - Manual de Organizagdo da Secretaria Municipal de Educagdo e

Desporto (1999)

Este documento € direcionado a todos os funcionarios em exercicio da SMED e tem como
objetivo delinear a estrutura organizacional da Secretaria de Educagdo e Desporto de
Novo Hamburgo e subsidiar os recursos humanos no desempenho de suas fungdes,
concretizando a qualidade nos servigos prestados. Nesse sentido, busca maior
racionalidade no aproveitamento dos recursos publicos, eficiéncia nos processos,
eficicia nos resultados e satisfacdo pessoal e profissional de todos. Procura estabelecer
linhas mestras que alicercem as diferentes realizagOes e suas interfaces com outros
6rgdos e instituicbes. Foi elaborado participativamente. Depois de consultada toda a
fundamentacdo legal que se refere as atribuicbes de todos os cargos previstos no
quadro do funcionalismo municipal, foi consultada extensa bibliografia sobre
organizagdes, organizacdes e métodos, atribuicdes dos especialistas de educacao,
manuais da Secretaria de Estado da Educagdo e Delegacia de Educacéo, além do plano
decenal e relatorios de anos anteriores da SMED. Foi elaborado um esboco preliminar,
e todos os funcionérios puderam opinar, acrescentando, suprimindo, alterando e/ou
aperfeicoando a explicitacdo de suas proprias funcbes. Desse trabalho conjunto,
participativo e técnico, onde foram envolvidas as pessoas em exercicio na instituicéo,
resultou esse documento. Estd organizado da seguinte forma: apresentacéo,
introducdo, decalogo do atendimento do publico para reparti¢cfes publicas, objetivos,
da estrutura administrativa organizacional (finalidade, hierarquia, fungdes e
atribuicbes gerais, organograma), da administracdo central (do gabinete, da
organizacdo e métodos, do planejamento, da programacédo, da assessoria juridica, da
legislacdo e escrituragdo escolar, do processamento de dados e estatistica e do centro
de documentagdo), da diretoria administrativa (finalidade, hierarquia, funcbes e
atribuicBes gerais, secdo de pessoal, financas, material, servicos gerais, rede fisica,
grafica e reprografia, audiovisual, assisténcia ao educando/merenda escolar, material
escolar, transporte escolar), da diretoria de educacéo (finalidade, hierarquia, fungdes e
atribuicOes gerais, se¢do de educagdo infantil, ensino fundamental, educacéo de jovens
e adultos, educacdo especial, informatica educativa — CEPIC e NTE, atendimento

interdisciplinar a escola — CAIE, assisténcia ao educando, livro didatico, bolsas de
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estudo, projetos desportivos estudantis), diretoria de desporto (finalidade,
hierarquia, fungbes e atribuicdes gerais, secdo de promocdes desportivas,
desenvolvimento, integracdo desportiva e comunitdria, manutencdo de &reas
desportivas), glossério e bibliografia.

Documento 6 - Coletanea de Dados (2002)

Este documento tem como objetivo registrar de forma objetiva e sucinta as atividades da
Secretaria de Educacdo no ano de 2002. Embora ndo esteja escrito no documento, é
possivel inferir que se trata de um relatorio de prestacdo de contas aos funcionérios da
Secretaria Municipal de Educagdo em relagdo as atividades realizadas naquele ano,
sendo que o documento foi organizado por responsdveis dos diferentes setores da
diretoria de educagdo: Gestdo Escolar, Acompanhamento da Aprendizagem e
Desenvolvimento Curricular, a partir de reunides com equipes diretivas das escolas,
professores, secretarios de escolas e estagiarios. Contou também com a participacéo de
representantes da diretoria administrativa e de desporto. O documento é composto
inicialmente por uma apresentagédo e um organograma e posteriormente pelo material
de cada diretoria. No que se refere a diretoria de educagéo, consta a apresentacdo da
equipe da SMED, calendéario escolar do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil,
projeto de qualificagdo pedagdgica dos professores, proposta pedagdgica para
atendimento em educacdo especial, quadro de organizacdo das escolas por ndcleos,
quadros do censo escolar, quadros de despesas das diversas secretarias, planilha
orcamentaria de investimento em educagao e projeto ABC do Verdo. No que se refere
a diretoria administrativa, € composto por lista de obras e reformas das creches e
escolas, planilha de controle de execucdo financeira, relatério de merenda escolar,
planilha de despesas por categoria econdomica, finangas (PAC), planilha de
monitoramento e avaliagdo dos servigos assistenciais, de verba do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), de gasto aluno/ano, relatério de consumo e gastos das
escolas de educacéo infantil e projeto Associacdo Atlética do Banco do Brasil, quadro
demonstrativo de pessoal docente e lista de execugdo de servigos na rede fisica. No
que se refere a diretoria de desporto, € composto por uma lista de atividades esportivas
desenvolvidas.

Documento 7- Coletédnea de Dados (2003)
Este documento, como o anterior, visa a registrar de forma objetiva e sucinta as atividades

da Secretaria de Educacdo no ano de 2003 e igualmente parece tratar-se de um
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relatorio de prestacdo de contas aos funcionérios da Secretaria de Municipal de
Educacdo das atividades realizadas naquele ano. Também foi sistematizado por
responsaveis dos diferentes setores da diretoria de educacdo: Gestdo Escolar,
Acompanhamento da Aprendizagem e Desenvolvimento Curricular, a partir de
reunides com equipes diretivas das escolas, professores, secretarios de escolas e
estagiarios, contando com representantes da diretoria administrativa e de desporto.
Como no documento anterior, também é composto inicialmente por uma apresentacéo
e um organograma e posteriormente por material de cada diretoria. No que se refere a
diretoria de educacdo, apresenta o calendario escolar do Ensino Fundamental e
Educacdo Infantil, planejamento estratégico de cada projeto da gestdo escolar
(matriculas na rede municipal, inicia¢cdo ao turismo no curriculo escolar, legislagdo e
escrituragdo escolar, recursos humanos, bolsa escola, assessoria na solucdo de
problemas de gestdo escolar das escolas municipais, ABC do Verdo, assessoria em
dados estatisticos), planilhas do censo escolar, quadro demonstrativo de matriculas no
municipio — de zero a seis anos —, relagcdo de turmas novas 5% a 62 série e turmas
reduzidas, planejamento estratégico de cada projeto do desenvolvimento curricular
(jornadas pedagogicas, curriculo em acdo, forum de alfabetizacdo, construcdo e
conducédo de equipes de trabalho, publicacdes da SMED, biblioteca ambulante). Da
educacdo de jovens e adultos (EJA), apresenta as acOes em 2002 e 2003.
Posteriormente, € apresentado o detalhamento do projeto de qualificacdo dos
professores da rede municipal de ensino e o relatério das atividades desenvolvidas
pelo setor de acompanhamento a aprendizagem, organizado em seis ndcleos. No que
se refere & diretoria administrativa, apresenta a planilha de controle da execugdo
financeira, de gastos com impressos, de gastos por aluno/ano, despesas por categorias
econdmicas, financas (PAC), Programa Dinheiro Direto na Escola, setor de copias e
encadernacoes, se¢do de pessoal, quadro demonstrativo do pessoal docente e lista de
obras e reformas nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental e de Educacéo
Infantil. No que se refere & diretoria de desporto, apresenta a lista de atividades
esportivas.
Documento 8 - Coletanea de Dados (2004)

Embora ndo esteja explicado no documento, como ele € dividido nos diversos setores que

compdem a diretoria de educagdo e em cada um deles consta 0 nome de todos 0s

profissionais que os compdem, pode-se supor que este documento foi elaborado por
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esses profissionais. E organizado na forma de um relatorio e dividido por setores
que compdem a diretoria de educagdo: desenvolvimento curricular, gestdo escolar e
acompanhamento da aprendizagem. Sdo documentos de diferentes setores,
encadernados em um mesmo poligrafo. O primeiro item, que se refere ao
desenvolvimento curricular, inicia com a lista de fungdes e profissionais que compdem
0 setor. Posteriormente, fala dos objetivos do setor e apresenta a lista de atividades,
mencionando estarem de acordo com o planejamento estratégico. A seguir, apresenta
0s projetos desenvolvidos na rede municipal de ensino, detalhando cada um deles
(qualificacdo de diretores da rede municipal de ensino de Novo Hamburgo, projeto de
qualificacdo pedagdgica dos profissionais da rede municipal de ensino, formacédo de
professores alfabetizadores, conhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial,
Novo Hamburgo alfabetizando). A seguir, sdo apresentados os relatérios das
atividades realizadas em seis nucleos (grupos de escolas organizados por regides). O
segundo item, que se refere ao setor de gestdo escolar, inicia com a apresentagdo de
todos os profissionais do setor e suas fungdes. Posteriormente, apresenta um manual
de diretrizes da gestéo escolar, com objetivos gerais e especificos do setor, e as aces
previstas quanto a matriculas, projeto de iniciacdo ao turismo no curriculo escolar,
legislacdo e escrituracdo escolar, recursos humanos, bolsa familia, assessoria na
solucdo de problemas na gestdo escolar, projeto ABC Verdo, assessoria em dados
estatisticos, acdes educativas de apoio a familia, Programa Dinheiro Direto na Escola,
conselho municipal de educagdo, comissdo dos 180 anos da imigragdo alemé, conselho
municipal de educagdo e eventos diversos. Finaliza com as referéncias bibliograficas e
diversas planilhas com dados sobre as escolas a partir do censo escolar, matriculas,
gastos, obras, entre outros. O terceiro item refere-se ao acompanhamento da
aprendizagem, iniciando com capa e sumario e contendo apresentacdo, pressupostos
legais, diretrizes, objetivos, concepc¢des, politicas de educacdo especial, programa de
atuacdo, formagdo de professores, apoio aos professores, agdes e equipe
multiprofissional. Essa parte do documento € finalizada com nova lista de referéncias.
Documento 9 - Projeto Qualificagdo de Diretores da Rede Municipal de Ensino de Novo
Hamburgo (2004)
O objetivo deste documento, que é direcionado a diretores da rede municipal de Ensino de
Novo Hamburgo, é apresentar o projeto que visa a capacitar 0os gestores escolares da

rede municipal de ensino de Novo Hamburgo, buscando um trabalho focado no
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sucesso escolar dos alunos. Nele constam: objetivos gerais, objetivos especificos,
qualificacdo de gestores escolares, encontro de atualizacdo e diretores, a importancia
do trabalho em equipe, qualificagdo de gestores escolares, progestdo, varias reflexdes,
textos e listas de presengas.

Documento 10 - Plano de Estudos — Rede Municipal de Ensino — Edi¢do Revisada (2005)

Este documento, direcionado a professores da rede publica municipal de ensino, deve ser
o0 elemento norteador, do ponto de vista pedagdgico, do curriculo da escola. Justifica-
se sua elaboracdo na medida em que estabelece, para cada grupo de alunos — centros
do processo educativo —, alternativas de atendimento, com clareza de objetivos a
alcancar, condicBes conceituais, fisicas, materiais e humanas, facilitadoras do
crescimento e desenvolvimento do aprendiz, assim como as formas e os instrumentos
necessarios para avaliar os gradativos ganhos de aprendizagem realizada e, na
eventualidade de algum insucesso, as alternativas para reverter o quadro. Foi
elaborado por uma comissdo de estudos com representantes das escolas e Secretaria de
Educacgdo e sistematizado por uma comissdo organizadora. E composto por um
conjunto de atividades e disciplinas ordenadas quanto a sequéncia em que devem ser
cursadas ou distribuidas no tempo e caracterizadas quanto aos seus objetivos,
amplitude e profundidade. Estd organizado da seguinte forma: apresentacdo,
justificativa, filosofia da rede municipal de ensino, bases do fazer pedagdgico na
educacdo, informatica educativa, temas transversais, educacdo infantil, ensino
fundamental, classe de educagdo especial (primeiro, segundo e terceiro ano), por
componente curricular (quarto, quinto, sexto, sétimo e oitavo ano), aceleracdo da
aprendizagem (classes de aceleracdo), educacdo de jovens e adultos (classes de
educacéo de jovens e adultos), avaliagéo e alocagéo do tempo.

Documento 11 - Plano Municipal de Educacéo de Novo Hamburgo (2007-2016)

Este documento responde a politica nacional de educacéo e estd em consonancia com ela.
Tem como objetivo garantir o desenvolvimento educacional e o atendimento das
necessidades diagnosticadas nessa area. Ele é direcionado as trés redes de ensino e aos
diferentes segmentos da comunidade. Segundo consta no documento, houve
discussdes por mais de um ano e meio entre diferentes segmentos da comunidade
hamburguense. A elaboragdo ficou a cargo da comissdo geral e seis comissdes
tematicas: ensino fundamental, ensino médio e profissionalizante, educacéo de jovens

e adultos, educagdo especial, profissionais da educagéo e financiamento e gestdo. Cada
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comissdo realizou estudos e analise com seus pares e também foi realizada uma
audiéncia publica para garantir a participacdo da comunidade. Além da formagdo da
comissdo geral e comissdes teméticas, estipulou-se um cronograma de agdes e foi
divulgada a proposta de construcdo do plano. Distribuiram-se tarefas por niveis e
modalidades de educagdo & luz do estudo da legislacdo e do campo tedrico das
politicas educacionais, e definiram-se formas de avaliar e acompanhar os resultados. O
documento final elaborado foi composto por capa, sumario, caracterizacdo do
municipio (aspectos histéricos, geogréficos, populacionais, socioeconémicos,
desportivos, sistema municipal de ensino, conselho municipal de educagéo, Secretaria
Municipal de Educagdo e Desporto, rede de ensino), educagdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio e profissional, educagdo de jovens e adultos, educagéo
especial, profissionais da educacgdo, financiamento e gestdo, acompanhamento,
controle, avaliacéo e implementacdo, referéncias bibliograficas e anexos.
Documento 12 - Projeto Politico-Pedagdgico 2007

A elaboragéo deste documento justifica-se na medida em que representa um planejamento
que visa a permanéncia do aluno na escola com qualidade, o que requer préticas de
acolhimento, respeito e, sobremaneira, que pensemos essas praticas enquanto
participantes de uma rede de ensino que vise a interlocucdo entre as escolas e as
comunidades que as propdem. Essas praticas oportunizam diferentes vivéncias aos
alunos através de projetos escolares, compondo um curriculo pluridisciplinar. Tais
acBes exigem o envolvimento e o compromisso de todos e envolvem néo so dirigentes
da esfera publica, mas professores, funcionarios e a comunidade em geral. O foco esta
na funcéo principal da escola — o ensino e a aprendizagem. O objetivo do documento,
direcionado tanto & Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto quanto as escolas
vinculadas a rede municipal de ensino, é promover a participacdo de todos e pautar as
acOes implementadas pela SMED, assim como servir de referéncia as escolas da rede
quanto aos principios pedagdgicos. Foi elaborado a partir de um diagndstico da Rede
Municipal de Ensino de Novo Hamburgo, em termos pedagdgicos, administrativos e
estruturais, provenientes de uma pesquisa realizada em 2005, com todos os professores
e funcionérios que atuam nas escolas municipais. Teve por referéncia a dindmica
social da comunidade e o processo continuo de avaliacdo das praticas escolares.
Também foi considerada a caminhada pedagogica, tanto das coordenacdes da SMED,

quanto das comunidades escolares, bem como as experiéncias pedagogicas que foram
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se consolidando ao longo dos anos. E composto por introdugdo, historico,

principios e fundamentos educacionais, organizacdo curricular, gestdo, niveis de
ensino: educacdo infantil (diagndstico, diretrizes e principios, objetivos e metas),
ensino fundamental (diagnéstico, diretrizes e principios, objetivos e metas),
modalidades da educacéo: educacdo de jovens e adultos (diagndstico, diretrizes e
principios, objetivos e metas), educacdo especial (diagnostico, diretrizes e principios,
objetivos e metas), projetos e propostas (diagnéstico, diretrizes e principios, objetivos
e metas), avaliacdo (diagndstico, diretrizes e principios, objetivos e metas), professores
e funcionéarios: professores (diagnostico, formacéo continuada dos professores),
funcionérios (diagnostico, qualificacdo dos secretarios de escola, qualificagdo dos
profissionais da merenda e dos servigos gerais), acompanhamento e avaliagcdo da

proposta e referéncias bibliogréaficas.



ANEXO I
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE EDUCAGAO
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Pelo presente termo o participante abaixo assinado aceita participar da investigacdo que tem como
objetivo central compreender de que maneira os jogos discursivos da inclusdo instituem as praticas avaliativas
dos professores que ensinam Matematica na contemporaneidade e que faz parte da tese de doutora intitulada O
Jogo Discursivo da Inclusdo: praticas de in/exclusao escolar.

Para desenvolvé-la serdo realizadas entrevistas, observagdes e analise de documentos. Comprometo-me
a respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho, efetuando pessoalmente suas diversas etapas e
contando com recursos como registros escritos, gravagao em audio ou video, transcri¢do de entrevistas, produgdo
e organizacdo de materiais.

Os dados e resultados individuais desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionado
0 nome dos participantes em nenhuma apresentacdo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado.

Se, no decorrer da pesquisa, algum(a) participante resolver ndo mais continuar, tera toda a liberdade de
fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer prejuizo.

Como pesquisadora responsavel por esta pesquisa, comprometo-me a esclarecer devida e
adequadamente qualquer divida ou necessidade de esclarecimento que eventualmente o(a) participante venha a
ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (51) 93260549.

Apos ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa e ter esclarecido todas as
minhas duvidas,

Eu , R.G. sob n° , concordo em participar
desta pesquisa.

Assinatura do/a Participante

Assinatura da Pesquisadora

Dados da pesquisadora:

Monica Pagel Eidelwein — Licenciada em Pedagogia — Mestre em Educacgdo e Doutoranda em Educacdo - Linha
de Pesquisa — Filosofias da Diferenca e Educacao;

Académica do Doutorado em Educacdo pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo/UFRGS.

E-mail monicapagel @yahoo.com.br

Dados do orientador:

Samuel Edmundo L6pez Bello — Licenciado em Matematica e Doutor em Educagdo Matematica — Linha de
Pesquisa Filosofias da Diferenca e Educacéo

Professor do Departamento de Ensino e Curriculo da Faculdade de Educagdo/UFRGS

E-mail: samuelbello@uol.com.br

Comité de ética:
Fone: (51) 33083013



ANEXO Il
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

$
UFRGS

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Programa de Pds-Graduacéo da Faculdade de Educagéo
Linha de Pesquisa: Filosofias da Diferenca e Educagéo
Orientador: Samuel Edmundo Lépez Bello

Orientanda: Monica Pagel Eidelwein

Com o objetivo de desenvolver a tese de doutorado intitulada: O Jogo Discursivo da
Inclusdo: préticas de in/exclusdo escolar gostaria de contar com a sua colaboragéo para responder
as questdes abaixo:

Escola:

Nome:

Idade:

Formacé&o académica:

Tempo de atuagdo em educagéao:

Tempo de atuacdo na disciplina de Matematica:

Tempo de atuagdo nesta escola:

Série em que atua:

Roteiro de Entrevista

1- Qual a proposta avaliativa da escola em que atuas?
2- Como se dé o processo de avaliacdo?
3- Quais os instrumentos de avaliacdo que utilizas?
4- Como fazes a leitura dos resultados da avaliagdo? O que consideras?
5- O que fazes com os resultados encontrados?
6- Quais as dificuldades encontradas na realizagéo da avaliagdo?
7- No caso de alunos que apresentam dificuldades, quais os procedimentos avaliativos
indicados?
Comentarios:




ANEXO IV
FICHA DE ACOMPANHAMENTO DA TURMA
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ANEXO V
FICHA DE ACOMPANHAMENTO DO ALUNO
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