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RESUMO

O presente estudo investiga a filiagdo de uma parcela significativa dos discursos que advogam pela “Educagio
Inclusiva” as tendéncias retdricas dos discursos contemporaneos que, antes de constituirem uma efetiva forma
de resisténcia diante dos dispositivos de exclusdo social e escolar, contribuem para a configuracdo do campo
da alteridade em educacdo sob o signo previsivel do esteredtipo. Nesse sentido, faremos uso de uma analise
critica com o objetivo de dissolver as figuras retoricas que mascaram, a partir de eufemismos e discursos vazios
e “politicamente corretos”, os reais dispositivos de exclus@o que se encontram na base de grande parte dos em-
preendimentos pedagdgicos.
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ABSTRACT

This study investigates the relation between a significant amount of the discourse which advocates “Inclusive
Education” and the rhetorical trends of contemporary discourse which, rather than constituting an effective form
of resistance against social and educational exclusion devices, contributes to the configuration of the field of alter-
ity in education under the predictable sign of stereotype. In this sense, a critical analysis will be done aiming to
clarify the rhetorical figures which mask, with the use of euphemism and empty, “politically correct” discourse,

the actual exclusion devices which reside at the base of a good many pedagogical enterprises.

Keywords: educational inclusion; contemporary rhetoric; alterity.

Na medida em que podem se apresentar ampara-
dos pelas mais diversas perspectivas e apontando para
os mais distintos propositos, os discursos acerca da
inclusdo escolar consistem numa parcela significativa de
toda uma literatura que aborda as politicas ptiblicas em
educacdo. Muito embora diversas tendéncias persistam
em situar a educag@o como uma das formas de possivel
resisténcia do homem em relagdo aos fendomenos de
alienagdo e exclusdo sociais, essas por vezes acabam
por julgar que a propria escola nada mais faria do que a
reprodugdo desses dispositivos de exclusdo social (Per-
renoud, 1996). Isso parece ter por correlato precisamen-
te uma semelhanca entre a logica de funcionamento das
politicas publicas de inclusdo escolar e os mecanismos
responsaveis pelas mais distintas formas de aparigdo
das politicas com o proposito de inclusdo social. Que
implica¢des comporta tal constatagao?

No que tange as politicas de integracdo social,
autores como Castel, Belfiore-Wanderley e Belfiore-
Wanderley (2004) e Santos (2007) irdo considerar que

248

essas atuam, muitas vezes, mediante mecanismos de
ocultamento do carater sistémico das formas de ma-
nutencdo das desigualdades sociais. Nesse sentido, a
nog¢do de “exclusdo” remeteria a um ato que poderia
ter como seu reverso as politicas de “inclusdo”, e com
isso se apagaria o fato de que a propria constitui¢do
do corpo social nas sociedades capitalistas da-se
mediante uma exclusdo estrutural. Contudo, uma vez
entendida como um ato contingente a formagao social
capitalista, a “exclusdo” poderia ser, de algum modo,
compensada mediante politicas de inclusdo dirigidas
aos grupos marginalizados. Conforme salientam os
autores supracitados, esse quadro se apresenta, contudo,
como possivel de ser sanado mediante a intervengao de
especialistas, técnicos e experts nas mais distintas areas
—planejamento urbano, medicina, pedagogia, etc. — que
deteriam o conhecimento necessario para atuar em prol
do foco populacional em questdo (desabrigados, loucos,
marginais, sem-terra, etc.). Por fim, aliado a necessidade
de sanar os mecanismos de exclusdo mediante inter-
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vengdes técnicas, faz-se também um apelo de cunho
voluntarista a “boa vontade” de nossos governantes,
ou ainda de n6s mesmos, para que possamos — seja
mediante politicas publicas compensatorias, seja sob
forma de clamor pela caridade e altruismo relativos a
dor do préximo — minimizar os efeitos dos dispositivos
de exclusdo social.

Que tipos de semelhangas estruturais existem entre
essas politicas compensatorias que agem supostamente
em prol de uma inclusdo social e aquelas que levantam a
bandeira da educacdo inclusiva? Que caracteristicas sin-
gulares caracterizariam as formagdes discursivas que,
no campo educacional, militariam em prol da inclusdo
de alunos com “necessidades educativas especiais”?
Estas duas questdes servirdo de mola propulsora para a
exposicao subsequente, a partir da qual levantaremos as
principais tendéncias discursivas da educacao inclusiva
na circunstincia em que se encontram filiadas ao que
Duschatzky & Skilar (2001) entenderam por “retoricas
sobre a diversidade” — que ndo seriam nada mais do
que “palavras suaves ... eufemismos que tranquilizam
nossas consciéncias ou produzem a ilusdo de que as-
sistimos a profundas transformagdes sociais e culturais
simplesmente porque elas se resguardam em palavras
da moda” (p.120).

A identidade dos “outros” — um objeto vazio

Veiga Neto (2001), em seu texto “Incluir para ex-
cluir”, ira inicialmente indagar sobre a razdo pela qual
incomodamo-nos com o ato de nomear de “anormal” o
aluno que hoje dizemos portar “necessidade educativa
especial”. Nesse sentido, o autor ird apontar para uma de-
terminada formacao discursiva feita a partir de deslizes
linguisticos — do “anormal” ao “deficiente” e desse ao
“portador de necessidade educativa especial”. Configu-
raria essa mudanga de termos uma forma de lidar com a
alteridade, em educacio, distinta das formas tradicionais
de exclusdo social ou, ao contrario, ndo passaria de mais
um avatar das “retoricas da moda” (Duschatzky & Skliar,
2001, p. 119) que invadem as formagdes discursivas
contemporaneas sobre a educacao?

Conforme salienta Raiga (1990), a “Educacao
Especial” refere-se a uma area especifica da educagio
geral responsavel pela promocdo de um atendimento
individualizado ao aluno que, por razoes de ordem fi-
sica, intelectual ou emocional, nao consegue se adaptar
aos programas destinados as séries do ensino regular.
A esse aluno chamamos de portador de necessidades
educativas especiais ou, conforme nos adverte Prieto
(2005), relembrando a alteragdo instituida pela Resolu-
¢do no. 2 de 2001, portador de necessidade acentuada
de aprendizagem — nomeagao que substitui legalmente
a anterior, a saber: portador de deficiéncia.

Percebamos, entretanto, que a propria formulagao
da nocao “portador de necessidades educativas espe-
ciais” ndo implica que aqueles que estejam designados
sob esse titulo possuam em comum mais do que o fato
de ndo conseguirem se adaptar ao ensino regular. Nesse
sentido, Ferre (2001) indagara o proposito subjacente
a essas “caracteristicas definitorias de identidade” (p.
201) no sentido de configurar “identidades especiais”;
Duschatzky & Skilar (2001) perguntardo “quem sio
os outros?” (p. 119) aos quais a educagdo especial
pretende dirigir-se, ¢ Veiga Neto (2001) questionara a
existéncia de alguma correlagdo significativa entre uma
identidade anormal — linguisticamente nomeada — e um
objeto anormal.

Todos esses questionamentos partem de uma per-
cepc¢ao comum relativa as modalidades de configuragdo
da alteridade pelos discursos e praticas educacionais.
Essa consiste exatamente na ndo-positividade do ob-
jeto que o discurso pretende configurar ou, em outras
palavras, na auséncia de qualquer trago especifico que
retina sob caracteristicas semelhantes esses alunos.
Consequéncia desta vacuidade ¢ exatamente a crise
epistemoldgica, filosofica e politica pela qual passa a
tematica da “Educacao Inclusiva” que, paradoxalmen-
te, tem suas raizes veiculadas as tentativas de erigir
um saber médico-pedagdgico ao qual corresponderia
um conjunto de praticas terapéuticas-educativas com-
pensatdrias a incidir sobre a alteridade em educacdo
(Rampelotto, 2004). Salientamos, neste processo, ainda,
a énfase nas figuras de linguagem — as retoricas — que
agem em conformidade com esses saberes e técnicas,
com a finalidade de velar, de forma mais sutil e precisa,
os dispositivos de exclusdo que se encontram na base
de tais empreendimentos. Esse papel da linguagem,
entendido como exercicio de uma fungao retorica, sera
explicitado mais adiante.

Nesse momento, convém salientar que, a medida
que o debate acerca da “educacao inclusiva” invade boa
parte da literatura relativa a area educacional, a pergunta
que devemos ter por base antes de qualquer conside-
racdo sobre a questdo da inclusdo devera incidir sobre
0s processos de constitui¢do dessa alteridade a qual as
propostas de educagao inclusiva visam dirigir-se, € nao
sobre a pretensa natureza dessa alteridade. Nas palavras
de Duschatzky & Skliar (2001), o que esta em jogo sdo
as formas de “traducdo e representacdo da alteridade”
(p.122), na medida em que a tradugdo implica uma
forma de trazer a linguagem familiar um termo que nos
causa, nessa linguagem, estranhamento e desconforto.

Assim sendo, os autores acima referidos identifica-
rao trés formas preponderantes de tradug@o da alteridade
nos discursos educacionais e culturais contemporaneos.
Trata-se de tendéncias discursivas que funcionam como
modalidades de narragdo da diversidade sob o signo

249



Benevides, P. S. “As retdricas contemporaneas e a significagao da educagao inclusiva”

das “retdricas da moda”, lago estabelecido entre saber
e poder que configuram os novos “regimes de verdade”,
no interior dos quais se estruturam e ganham forga as
novas proposi¢des e praticas orientadas a captura da
alteridade em educacdo.

“o0 outro como fonte de todo o mal” nos impele a xe-
nofobia (ao sexismo, a homofobia, ao racismo etc.).
Por sua vez, o discurso multiculturalista corre o risco
de fixar os sujeitos a unicas ancoragens de identidade,
que é como condena-los a ndo ser outra coisa sendo
aquilo que se €, a abandonar a pretensao de todo o lago
coletivo. E, por tltimo, a tolerancia pode instalar-nos
na indiferenca e no pensamento fragil. (Duschatzky &
Skilar, 2001, p.137).

A fim de analisarmos o modo como os discursos
que advogam pela causa da inclusdo escolar filiam-se
as retdricas da moda, vejamos como a formagao discur-
siva “o outro como fonte de todo o mal” assemelha-se
ao discurso multiculturalista, cuja apari¢do no cenario
educacional faz-se com cada vez mais frequéncia.

Em seu texto “O nome dos outros. Narrando a
alteridade na cultura e na educagdo” (2001), Duschat-
zky e Skliar evidenciardo a modalidade “o outro como
a fonte de todo o mal” como a referéncia discursiva
que apresenta de forma mais explicita e sem rodeios os
dispositivos de exclusdo. Isso dira respeito precisamente
a instaurag@o de oposi¢des binarias no campo social e
a transposicao de todos os males a um dos polos dessa
oposic¢do. Os pares “sdo — louco”; “heterossexual — ho-
mossexual”; “cidaddos de bem — marginais”; “alunos
regulares —alunos deficientes”, para citar alguns exem-
plos, consistem nos efeitos dessa politica de parti¢ao
do corpo social em duas metades — e, quanto a isso, é
importante que nao percamos de vista que “aquele que
opera a dicotomia, ou seja, quem parte, ‘¢ aquele que
fica com a melhor parte’” (Veiga Neto, 2001, p.113).
Assim sendo, essa parti¢do alude tanto ao carater para-
noico da estruturacdo da fungdo do “eu”, na medida em
que todos os males passam a ser atribuidos ao “outro”
(Veiga Neto, 2005), como também a uma operacao
ideologica que dissolve a heterogeneidade do social,
transpondo para fora desse a causa de todos os seus
males (Duschatzky & Skilar, 2001).

Ora, o proprio ato de configuragdo da alteridade
sera simultdneo a constituicdo subjetiva — do mesmo
modo como os processos de producdo da subjetividade
pelos dispositivos pedagdgicos constituem aquilo que
¢ representado como alteridade. Larrosa, em seu texto
“Tecnologias do Eu e Educacdo” (2002), ao discorrer
sobre as cinco formas do dispositivo pedagogico — ver-se,
expressar-se, narrar-se, julgar-se e dominar-se — eviden-
ciard que essas s6 podem atuar mediante “operagdes de
selecdo e distor¢ao” (p. 72), a partir das quais sera de-
terminado o que o sujeito vé de si, expressa de si e narra
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sobre si, para que possa julgar-se segundo determinados
critérios e fazer determinadas coisas consigo mesmo.

Tais procedimentos, na medida em que possuem
um sentido reflexivo, findam por produzir a propria exis-
téncia de um sujeito apto a governar o que lhe “aparece”
ao entorno, enquanto componentes de sua borda — a
saber, a subjetividade. Nesse sentido, o lidar “consigo
mesmo”, passa a ser reabsorvido por significagdes ao
mesmo tempo terapéuticas e educativas e, portanto,
como eixo norteador da consecucdo dos principais
objetivos da Psicologia e da Educagao.

Assim sendo, esse aprendizado sobre si impli-
cara um aprendizado sobre como lidar com o outro de
si — e, sob esse aspecto, a Educacdo, o maior “campo
minado de metanarrativas” (Silva, 2002), apresenta-
se, juntamente com a Psicologia, como o terreno mais
fértil para seu desenvolvimento e aprimoramento. Isso
ocorre na medida em que aquilo que ¢ selecionado pelos
mecanismos opticos, discursivos e juridicos passa a ser
representado como parte integrante da subjetividade e
0 que escapa aos mecanismos de selecdo, distor¢ao e
captura do “eu duplicado” € representado como exterior
ao sujeito —, configurando os campos possiveis para a
aparicao da alteridade. Deste modo,

a alteridade do outro permanece como reabsorvida em
nossa identidade e a refor¢a mais ainda; torna-a, se é
possivel, mais arrogante, mais segura e mais satisfeita
de si mesma. A partir desse ponto de vista o louco
confirma nossa razao; a crianga, nossa maturidade; o
selvagem, nossa civilizacdo; o marginalizado, nossa
integragao; o estrangeiro, nosso pais; o deficiente, nossa
normalidade. (Larrosa & Perez De Lara, 1988, citados
por Duschatzky & Skliar, 2001).

As semelhangas entre essa estrutura pratica e
discursiva — “o outro como fonte de todo o mal” —e¢
o discurso multiculturalista em educagado nos esclare-
cerdo a razdo de tomarmos, neste trabalho, boa parte
dos discursos que advogam pela educagdo inclusiva
como compondo parte significativa das “retoricas da
moda” em educagdo. Discorreremos agora, portanto,
como o mecanismo da retdrica faz-se presente na
perspectiva multiculturalista que, implicita ou ex-
plicitamente, sustenta boa parte da literatura sobre a
“Educacao Inclusiva”.

A traducio dos “outros” pelas figuras da
retdrica

Para ilustrar o que subjaz como principio funda-
mental das concepgdes multiculturalistas, Duschatzky &
Skliar (2001) dirdo que essas se encontram assentadas
sobre o “mito da consisténcia cultural” ou “mito da con-
sisténcia interna” (p.127), que amparam, ainda, boa parte
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da perspectiva filosofica filiada ao relativismo cultural. O
mito ¢ anunciado pelos autores da seguinte forma:

A partir desta perspectiva, as culturas representam
comunidades homogéneas de crengas e estilos de vida
... COMO se por acaso as culturas se estruturassem inde-
pendentemente de relagdes de poder e hierarquia. ... O
mito da consisténcia interna supde que cada cultura é
harmoniosa, equilibrada, auto-satisfatoria. ... Essa ideia
descansa na suposi¢ao de que as diferencas sao absolu-
tas, textuais, plenas e que as identidades se constroem
em unicos referenciais sejam agora étnicos, de género,
de raca, de religido, classe social etc. Nesse contexto a
diversidade cultural se transforma ... em uma categoria
ontologica (Duschatzky & Skliar, 2001, p.127).

Segundo essa perspectiva, aquilo que é con-
siderado como a “outra” cultura, a “outra” raca, ou
mesmo o “outro” sexo passa a ser encerrado dentro de
determinados padrdes de esteredtipos. Esses, contudo,
ndo aparecem explicitamente como significando um
déficit — os indios menos esclarecidos, os negros me-
nos capazes, as mulheres menos racionais — mas, ao
contrario, sob o outro polo da oposi¢@o binaria recairdo
uma série de atribui¢cdes que visam a compensar 0s
dispositivos iniciais de exclusdo e particdo. Assim, a
mesma logica de constituicdo da alteridade persiste;
contudo, agora maquiada por alguns véus que, antes de
serem simultaneos a uma nova forma de considerar a
alteridade, contribuem para a manuten¢ao dos mesmos
dispositivos de exclusdo. Como exemplo, podemos
nos referir ao proprio uso do termo “especial” para
designar algo que, isento de retorica, se entende por
“deficiente”, ou mesmo o uso do termo “melhor idade”
para designar uma fase da vida que, em verdade, ¢ cada
vez mais desvalorizada em prol dos valores de estética,
poténcia e flexibilidade tao veiculados pela publicidade
e identificados a figura do jovem.

A denuncia de que essas modalidades discursivas
consistem antes em retdricas do que em formas de resis-
téncia nos permitira compreender cOmo processos que
alimentam os dispositivos de exclusdo passam a ser,
inversamente, significados como processos de inclusao.
Sobre isso, Veiga Neto (2005), em seu texto “Quando a
inclusdo pode ser uma forma de exclusdo”, ira conside-
rar que as politicas de inclusdo se dirigem a finalidade de
capturar esses sujeitos tidos como estranhos, esquisitos,
anormais — os “outros” —a fim de estabelecer sobre eles
mecanismos de normalizagdo e homogeneizac¢do ou,
nas palavras de Duschatzky e Skliar, tradugdes dessas
alteridades. Ora, talvez de forma ainda mais explicita
do que ocorre no corpo social em geral, a necessida-
de de captura encontra-se praticamente onipresente
nos discursos e praticas educacionais. Nesse sentido,
Gadelha (2007) salienta a aversdo que a pedagogia
possui em relagdo ao estranho, ao desterritorializado,

ao ndo-representado, e chega mesmo a afirmar que todo
empreendimento pedagogico tende a normalizacdo, a
territorializagdo, a captura e a representacao.

Assim sendo, ndo consiste em um mero acaso
o fato de as politicas de inclusdo ganharem uma forga
especial no contexto escolar/educacional. Como mesmo
salientava Foucault (1977) em Vigiar e Punir, “uma
relacdo de fiscalizagdo, definida e regulada, esta inse-
rida na esséncia da pratica do ensino: ndo como peca
trazida ou adjacente, mas como um mecanismo que
lhe ¢ inerente e que multiplica sua eficiéncia” (p.158).
Portanto, ndo consistird em equivoco considerar que as
propostas de inclusdo escolar tendem, para utilizar a me-
tafora foucaultiana, a estender o Panoptico de Bentham
sobre territorios considerados ainda mais inacessiveis.
Com isso, os dispositivos de visibilidade recaem, no
campo educacional, sobre “os outros”, capturando o
que dirdo serem suas mais distintas deficiéncias, com
um prop6sito muito claro: compreendé-la, representa-la
e produzir um saber sobre ela.

Em seu texto “Identidade, diferenca e diversidade:
manter viva a pergunta”, Ferre (2001) ir4 estabelecer
a correlac@o entre os processos que se empenham em
produzir a existéncia de “identidades especiais” e a
necessidade de producdo de uma identidade do pro-
fissional que lida com os sujeitos incluidos sob essa
categoria. Nesse sentido, a autora ira considerar que a
produgdo desse saber, na medida em que se compromete
com a produgao do estatuto de normalidade daquele que
produz o pretenso saber, oscila entre a vacuidade e a ar-
bitrariedade moral. Isso ocorre na circunstancia em que
imperativos do tipo “educar na diversidade respeitando
a identidade de cada um, aceitar a diferencga a partir da
igualdade entre os seres humanos” (Ferre, 2001, p.197)
passam a indicar retoricas vazias, facilmente assimila-
veis e possiveis de serem ditas por qualquer um sem a
assung¢ao maiores compromissos. Consistem, portanto,
em “frases de manual ... vazias, eufemisticas e adapta-
veis a qualquer enfoque que se queira dar a educagio
hoje” (Ferre, 2001, p.197) — o0 que faz com que o uso dos
termos “identidade”, “diferenga” ¢ “diversidade” con-
sistam, no contexto educacional, em “topicos vazios”
que frequentemente precipitam-se no acervo literario
das retdricas da moda de forma a englobar boa parte dos
discursos militantes pela educacio inclusiva.

Se isso caracteriza a vacuidade dessas proposi¢des
no que diz respeito a “como” lidar com essa alterida-
de, facilmente perceberemos o carater moral quando
perguntamos “que” alteridade ¢ essa - na pergunta de
Duschatzky e Skliar (2001), “quem sdo os outros” -. Isso
se torna evidente na medida em que toda a producio
de saberes por parte dos experts na Educagao Especial
consiste num corpo de intervengdes técnicas feitas a
partir de diagndsticos pretensamente cientificos que
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escondem a necessidade de afirmacdo da identidade
normalizada (e normalizante) do profissional — o que
¢ realizado sob o signo da “seguranga, arrogancia e
simplismo” (Ferre, 2001, p. 202).

Ora, onde podemos efetivamente encontrar essas
modalidades discursivas acima expostas? Que formula-
¢Oes acerca da alteridade essas teriam a nos oferecer?
Certamente, encontraremo-las em qualquer circuns-
tancia em que o conceito operatdrio de normalizagdo
(Portocarrero, 2004) fizer-se presente nos discursos
que advogam pela importancia da inclusdo escolar da-
queles que sao tidos (e capturados) como “os outros”.
O movimento mainstreaming — na medida em que
opera a énfase ndo nas diferengas, mas as semelhangas
existentes entre os alunos —, apoiado por autores como
Raiga (1990), evidencia-se como estando a servico da-
quilo que a prépria autora chama de ajustamento social
satisfatorio e, portanto, aponta para a finalidade das po-
liticas de inclusdo escolar conforme entendem Queiroz
e Ramos (1979), a saber, a transformagdo do deficiente
em membro util da sociedade em que vivemos.

Nao nos enganemos quanto a tonalidade dos
termos utilizados: as figuras da retérica certamente
produzirdo novas palavras, realizando verdadeiras
tor¢cdes na linguagem cotidiana que se precipita na
busca de uma cientificidade moral, na tentativa de dar
a aparéncia de que esses dispositivos de normalizagao
e captura pertencem a concepgdes muito especificas
em Educacdo, e ja superadas. O que um exame atento
das figuras retdricas devera evidenciar a nos ¢ que o
rompimento com os dispositivos de exclusido e nor-
malizacdo encontram-se presentes em uma quantidade
bem menor na literatura sobre Educacdo Inclusiva do
que poderiamos supor a primeira vista.

Reflexoes finais

Se, portanto, a retérica consegue contornar os
meios sob distintos caminhos, ao que tudo indica o
ponto de chegada converge sobre os mesmos propo-
sitos dos discursos (cada vez mais raros) que revelam
explicitamente os mecanismos de exclusdo. Ao tragar o
percurso inverso dos deslizes linguisticos que convertem
os anormais em “portadores de necessidades educativas
especiais”, perdemos, portanto, a “prote¢do linguistica
dada por algumas figuras de retoérica” (Veiga, 2001,
p-108) e nos deparamos explicitamente com a violén-
cia que opera sob as mais distintas facetas a partir dos
dispositivos de exclusdo social. E sentimos ai um inco-
modo estranho ao nomea-“los” de “anormais” — signo
de um pressentimento, de uma intui¢ao ou de uma leve
sensa¢do da violéncia que se encontra submersa nesses
discursos e que tende a aparecer quando as figuras re-
toricas comecam a desaparecer. Talvez por essa razdo
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a escola — l6cus privilegiado para a produgdo do germe
responsavel pela futuras formas de exclusdo sociais — se
empenhe tanto em realizar esse trabalho compensatorio.
E possivel que em nenhum outro lugar a alteridade se
apresente de forma tao invasiva — talvez precisamente
porque os dispositivos necessarios para a propria cons-
tituicdo dessas institui¢des tenham ocorrido de forma a
exclui-la com tanta eficacia, de modo que todo contato
com a alteridade dé-se mediante estranhamento e inva-
sdo, significados pela retorica como “inclusao”.

Em que medida, entdo, as propostas que advogam
pela educacao inclusiva agem de forma compensatoria,
reativa — como uma resposta politicamente correta aos
mecanismos de exclusdo social — e sob que aspectos
apresenta-se, ao contrario, como forma de resisténcia
aos mecanismos tradicionais de exclusao? Ora, se enten-
demos que “a condigao libertadora de qualquer discurso
tedrico ¢ uma questdo de investigagao histdrica, ndo de
proclamacao teorica” (Sawicki, 1988, citado por Gore,
2002, p.9), resta-nos concluir pela necessidade de uma
investigagdo que incida sobre o funcionamento dos
discursos que advogam pela educagdo inclusiva (em
suas mais distintas apari¢des). Para tal faz-se necessario,
antes, o passo que intentamos realizar neste trabalho —a
saber, tirar os obstaculos que as retoricas da moda cra-
vam sobre a pele dos discursos e praticas educacionais.
Mediante isso, talvez percebamos a violéncia com a
qual instauramos nossos regimes de verdade, a partir
dos quais se faz possivel incluir ou excluir alguém em
fun¢do da arbitrariedade de nossos valores tao semeados
pelas praticas educativas. Assim, poderemos, talvez,
desestabilizar os processos que definem nitidamente os
limites entre a subjetividade e a alteridade; assim, quem
sabe, as tipologias e os esteredtipos portadores de “boas”
e folcloricas intengdes no trato com o “outro” cedam
lugar a estranheza diante daquilo que, em n6s mesmos,
sempre nos pareceu sempre mais intimo e proprio.
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