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O SUJEITO - CONSTRUTOR DA EDUCACAO ESPECIAL
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A Modernidade e a Crise do Sujeito

Numa sociedade onde impera a for¢ca massificadora, sob formas distorcidas de liberdade, cresce a
necessidade do desenvolvimento da consciéncia critica, levando a um comportamento ético/politico
menos ingénuo, de respostas mais criativas e com maior capacidade de decisdo. Este mundo que vem
sendo construido pelo poder constituido, politico, econémico e social, respaldado nos principios neo-
liberais de competitividade/performatividade, tem se manifestado extremamente excludente, ao
supervalorizar resultados que sejam facilmente convertidos em lucro para as classes hegeménicas. Esta
busca desesperada de mais-valia para colocar os paises em condic6es de competitividade, no mercado
internacional, tem sido efetuada em prejuizo dos investimentos na area social. Com freqiiéncia, somos
surpreendidos com o anuncio de taxas alarmantes de desemprego e miséria, em paises considerados de
primeiro mundo. O avanco tecnolégico vem caminhando, lado a lado, com o caos social, estimulado, em
grande parte, pelo descuido com servicos bésicos, como saude, educacdo, moradia. Em nenhum outro
momento, esta contradicdo mostrou-se tao intensa, e isto vem requerendo analise cuidadosa e busca de
novas saidas para a crise que atinge a todos.

A modernidade carrega consigo o 6nus do desmoronamento da razdo, e, com ela, a crise do
sujeito. Esta razdo que prometia a redencdo da humanidade, pela ciéncia e pela tecnologia, converteu-se
em instrumento de desumanizacdo. A razdo instrumental solapou a critica (Habermas, 1982) e
universalizou-se em grande escala. Japiassu (1991) declara que a racionalidade cientifica transformou-se
em instancia cultural reconhecida por todos. Uma vez instaurada como saber dominante, a ciéncia, por ser
considerada isenta de pressupostos ideoldgicos e de juizos de valor, transforma-se numa espécie de
emblema para as diretrizes do poder politico. E, em nome da ciéncia e da tecnologia, muitas barbaridades
foram cometidas contra a humanidade: o nazismo e as diferentes formas de apartheid sédo fortes
exemplos disso.

Esta experiéncia particular da razdo que fragmenta a consciéncia, posto que tem como uma das
suas conseqiéncias o condicionamento do sujeito a visdo tecnocrética, segundo a qual os técnicos sédo 0s
unicos responsaveis pela interpretacao da realidade e do mundo vivido de cada um, leva a reproducéo
das visBes dominantes e, consequentemente, a uma postura acritica diante do mundo. Assim, o sujeito
encontra-se mais proximo da condicdo de objeto (de observacéo laboratorial e de consumo) que da
condicdo de sujeito, assim como a define Foucault (1984), como ser que analisa criticamente a realidade,
busca permanentemente o conhecimento e, eventualmente, transforma o real.

Esta racionalidade imperante no mundo moderno, ao converter os ideais de liberdade e igualdade
em ideais de competicdo e massificacé@o cultural (Rouanet - 1993) fala que a liberdade que a modernidade
conhece é a liberdade de todos pensarem o mesmo, acabou por unificar os homens e dividi-los, ao
mesmo tempo. A unificacdo do modo de ser dos homens se da na medida em que todos sdo convocados
a assumirem as idéias, os ideais, os projetos dos grupos hegeménicos da sociedade. Neste sentido, 0 que
ocorre é mais a divisdo do que, propriamente, a unido entre os homens. Os homens acabam sendo
divididos de acordo, ndo apenas com a classe social a qual pertencem, mas, sobretudo, pelo que cada um
pode render ao desenvolvimento da sociedade tecnocratica. Assim, importa fazer com que os homens
sejam mais produtivos e ndo mais humanos. Rubem Alves (1984) critica esta sociedade que esta sempre
preocupada com o futuro, com aquilo em que cada um pode transformar-se, e esquece, com isto, do
presente, esquece de investir na felicidade e no prazer que se constréem momentaneamente.

O sujeito, entdo, torna-se duplamente fragmentado: pela consciéncia e pela fuga do presente. O
presente ja ndo representa mais a expressao auténtica do cotidiano, mas a projecao do vir-a-ser, daquilo
gue a vida podera tornar-se, enquanto processo histérico construido pelos técnicos, cabendo, portanto, a
cada um adaptar-se, da melhor forma possivel, as injuncdes da realidade. A perda de autenticidade e de
autonomia, diante, até mesmo, das suas representa¢fes imaginarias constitui, em nossos dias, motivo de
inquietacdo e questionamento. Nesse momento em gque nunca se falou mais em cidadania e construgédo
da democracia, observa-se a intensificagdo das demandas tedricas, no sentido da compreensao e
transformacéo da atual situacdo do sujeito.

O fato de a modernidade ter instaurado um projeto de pensamento para o Ocidente e que este
pensamento encontra-se pautado numa certa experiéncia da razdo (Japiassu, 1991) que se vincula as
necessidades e peculiaridades do mercado (de bens materiais e simbolicos) referencia a emergéncia de
duas orientacdes bdsicas para o processo de conhecimento: uma que se inspira neste projeto enquanto
processo natural, e outra que recusa a aceitagdo deste pensamento como fundamento da pratica social.



Portanto, o espaco onde se movimenta o0 conhecimento (cientifico, epistemolégico, filoséfico) € um espaco
eminentemente politico, que implica a opgdo por certos compromissos sociais e culturais, na busca da
construcdo de conceitos que falem a respeito do real e que contribuam para sua perpetuacdo ou
transformacéo.

Diante de uma politica cultural que investe na alienacdo, somos impelidos para a busca de opcfes
tedricas que fundamentem a pratica de resisténcia. Como assinala Paulo Freire (1989), para escapar do
“anonimato nivelador da massificagdo”, torna-se necessario captar os grandes temas da atualidade, sem,
no entanto, negar a experiéncia adquirida historicamente, mas reelaborando essa experiéncia de acordo
com as novas tendéncias histéricas e culturais emergentes. Diante disto, somos levados a indagar sobre o
papel da educacéo, na formagdo de um novo sujeito, de um sujeito agente de sua propria historia.

A Educacédo e o Compromisso de Formacao do Sujeito

A educacdo, enquanto pratica social que atua no sentido da promocdo e desenvolvimento de
determinado projeto de sociedade, encontra-se envolvida com os interesses tecnoldgicos da sociedade
gue ela atende. Os sistemas de poder politico constituido coordenam as estruturas educacionais para esta
finalidade, estabelecendo normas administrativas, objetivos pedagogicos, prioridades curriculares.
Entretanto, estes interesses, com freqiiéncia, esbarram-se em processos de resisténcia que insinuam
novas tendéncias culturais e vocagfes sociais, pois, se a educacdo ndo é uma pratica autbnoma do
contexto social e histérico, muito menos é autémata, ou seja, € agenciada pelos sujeitos que a realizam
cotidianamente. Por mais eficientes que sejam os sistemas de controle social, a educac¢do, a comunicagéo
de massa, a ciéncia, as instituicbes terapéuticas, os hospitais etc. (Foucault, 1986), a acao dos sujeitos
intervém neste processo, ora refor¢ando-o, ora bloqueando o seu desenvolvimento.

Foucault (1986) ja havia alertado para a utilizagdo da educacéo, por parte do poder hegeménico, na
normalizacdo dos comportamentos. Desde a forma como séo dispostos os alunos em sala de aula (em
fileiras), permitindo maior controle e vigilancia, até a maneira acritica como séo trabalhados os contetdos,
contribuem para o estabelecimento do poder disciplinar. Muitas vezes, adotamos uma postura submissa
diante das deliberagbes técnicas, sem, no entanto, questionarmos a que interesses encontram-se
vinculadas, j& que, de alguma forma, representam a autoridade. Resta-nos, entdo, questionarmos o
sentido da autoridade. A autoridade tera que ser exercida de forma antidemocratica? Em que condic¢des
esta autoridade toca as raias do autoritarismo, que &, sempre, repressivo e limitador das potencialidades
expressivas? N&o seria autoritaria a pratica pedagdgica que rejeita o inesperado, o imprevisivel, e que a
tudo e a todos quer controlar? Qual o compromisso desta pratica, sera a emancipacao ou a opressao?

Segundo H. Souza (1991), uma das condi¢cdes mais fundamentais da democracia é o respeito as
diferencas, pois a democracia engloba diferentes formas de relacdo entre os homens, que se estabelecem
a partir da consideragdo das diferencas e do dialogo, e ndo se limita a ser um espaco institucional da
politica. Diante de uma sociedade que visa a todos planificar, determinando o modo como cada um deve
sonhar, trabalhar, divertir-se, amar (Guattari, 1986), os ideais democraticos ficam ameacados. Por isto,
mais do que nunca, as diferengas precisam ser realgcadas, para que todos possam aprender o sentido do
processo democratico.

Neste particular, os processos e as interacfes que ocorrem no ambito da educacdo especial
poderdo trazer contribuicbes para o enriquecimento das discussfes que vém movimentando o debate
sobre o compromisso da educacdo com a formacdo do sujeito e do cidaddo. Como se situa a pessoa
portadora de deficiéncia, diante das imposi¢cBes neo-liberais da nossa sociedade tecnocratica? Quais as
respostas que a educacao especial podera dar para esta sociedade que desconsidera as diferencas e o
proprio sujeito?

Muito freqlientemente, a educacao especial assume o projeto de competitividade e performatividade
da proposta social e educacional tecnocraticas, deixando, assim, de realizar uma das suas mais
fundamentais vocacdes, qual seja, a de resisténcia a logica mercantil/capitalista. Por exemplo:
considerando as especificidades da pessoa portadora de deficiéncia visual, quando a pratica pedagodgica
passa a se ocupar com a reproducdo de gestos estilizados, tendo em vista a maior eficiéncia técnica,
sem, antes, permitir que a experiéncia seja elaborada organicamente, a partir da vivéncia subjetiva, passa
a mecanizar a acdo educativa, bloqueando, assim, a possibilidade de manifestacées auténticas, que
caracterizam os processos de resisténcia. O controle gestual sobre o educando obstaculiza novas formas
de relacdo com a experiéncia vivida e novas configuracdes de sentido. A experiéncia torna-se mecanica e
estilizada, e “deixa de funcionar como referéncia para criagdo de modos de organizagdo do cotidiano”
(Rolnik, 1986: 38). Da mesma forma, quando o educador traz solu¢cdes prontas para as equacdes
pedagdgicas, sem instaurar a davida e a vontade de questionar, bloqueia a curiosidade, fator fundamental
para aquisicdo e construgdo do conhecimento.

O exercicio da imaginacgéo, o gosto pelo virtual constituem, pois, a matéria prima da acao educativa
emancipatoéria. Assim sendo, a pratica pedagégica ndo deveria se limitar a expresséo discursiva, posto
gue outras formas de expressao ndo representaveis verbalmente, que se realizam a partir da experiéncia



direta com o sentido (ndo-simbolizavel), podem dizer mais a respeito do homem e de suas a¢fes do que
os conteudos da linguagem limitadora do discurso.

Colocar o seu eu no centro de toda realizacdo que cada um venha a efetuar e saber-se autor do seu
projeto de acdo constitui, segundo Pierre Vayer e Pierre Toulouse (1985), elemento basico de todo
processo de aprendizagem, seja motor ou intelectual. Dessa forma, o educador exerce mais a funcéo de
agente, estimulador, provocador do processo educacional, mas tdo agente quanto o educando, que
processa, de modo singular, as informacdes e estimulos, podendo dar um novo sentido e uma nova
direcédo aos elementos da pratica, desde que o sentido da acéo seja o resultado da constru¢do de cada
um e do coletivo. A socializacdo da experiéncia dependerd do campo do vivido, ou seja, da qualidade
afetiva da comunicacdo. E esta comunicacdo interativa depende, fundamentalmente, da atividade
educacional respeitar e se basear no principio do prazer. Assim sugerem Pierre Vayer e Pierre Toulouse
(1985):

“se pode vivenciar as atividades da classe sem prazer, pode também vivencia-las com
prazer, pois se sabe que existe prazer quando ha coincidéncia entre o ego e o desenvolvimento positivo
do projeto. E para que haja correspondéncia entre a pessoa e o desenvolvimento do projeto é preciso que
essa pessoa o tenha tornado seu, é preciso que o projeto tenha um significado, seja a curto ou a longo
prazo”. (p. 133)

Importa reter desta colocacdo a necessidade de manter o espaco para novas possibilidades de
compreensibilidade da experiéncia, onde as formacdes subjetivas e a imaginacdo tenham vez. Este é um
aspecto a ser considerado ainda com maior atengéo pela educacéo especial, pois a pessoa portadora de
deficiéncia visual vive ainda com mais intensidade o mundo mental, j& que para esta o real esta ligado a
sensacgdo imaginaria. Uma vez que este mundo imaginario € percebido de forma Unica, o aspecto de
singularidade esta muito presente no modo de ser da pessoa portadora de deficiéncia visual, e deve ser
preservado e explorado pela educacéo especial. Podemos dizer que este é um elemento de fundamental
importancia para todo processo pedagdgico e uma valiosa contribuicdo da educacd@o especial para o
debate sobre educacdo emancipatdria.

A Linguagem como Forma Emancipatéria do Sujeito

A singularizagéo, definida por Guattari (1986) como formag¢8es subjetivas que reservam, na medida
do possivel, autonomia em relacdo as visdes dominantes, constitui, portanto, fator decisivo para criagao
de processos de resisténcia. Como indica Deleuze (1986), a utopia é necessaria para constru¢cdo de uma
nova realidade, pois o que € de ambito da teoria, como aspiracdo, pode tornar-se realidade. E o que é
uma utopia, sendo a forca da imaginacdo, na visdo de uma nova realidade? E o que seria do
conhecimento, se ndo fosse a utopia, a capacidade de imaginar como as coisas poderiam ser? Neste
sentido, o conhecimento é invengdo, ou seja, é construgcdo de elementos conceituais que visam
ultrapassar o dominio do factual, captando intencdes e projetando novas condi¢es de possibilidade para
a realidade.

Esta dimenséo de criacdo, invencdo, do conhecimento requer ndo apenas um pensamento
conceitual elaborado a priori da experiéncia, mas, sobretudo, um pensamento que seja a expressao
dinAmica do cotidiano. A partir dos significados, das caréncias, das intera¢cfes, das descobertas, enfim,
das particularidades da vida do individuo e do grupo, surgem as possibilidades de representacéo auténtica
de si mesmo e do mundo. Assim sendo, as diferentes dimensdes e praticas de linguagem presentes na
constituicdo do homem indicam a propria condicao de possibilidade da acdo pedagégica emancipatéria.

Ja que o processo educacional emancipatdrio caracteriza-se pela possibilidade de transformacao
das visdes de mundo do educando e, também, do educador, implicando a articulagdo de um pensamento
€ um comportamento mais criterioso em relacao as forcas que o determinam, uma agdo pedagogica que
desconsidera o universo simbdlico que constitui a linguagem e, portanto, o préprio modo de ser do
homem, torna-se fragil para captacdo dos problemas que submetem o sujeito a condi¢cdes de alienagéo
politica e cultural. Portanto, 0 movimento de reflexdo e critica é essencial para emancipa¢cdo do sujeito,
pois permite a tomada de consciéncia das forcas que o submetem a investir em determinados
comportamentos, e ndo em outros, que o induzem a pensar de determinado modo, que direcionam seus
desejos, e aspiracdes, mas ndo garantem efetivamente a transformacdo. O processo de transformacéo
est4 relacionado & capacidade de sonhar, de construir utopias.

Entdo, os processos de singularizagdo nao se restringem a linguagem formal, que se regula pelos
limites da gramatica e da lingua, mas dependem, em grande medida, das produc¢fes simbdlicas que
antecedem o ato da fala. Assim, “se de um lado o homem pode realmente dispor da palavra, de outro é a
palavra que dispbe dele, digamos que, pela linguagem, o homem é disposto no real” (Bornheim, 1977:3).
O discurso vem carregado de significados constituidos histérica e socialmente, mas, antes da mais intima
palavra, ja somos atravessados pela linguagem (Foucault, 1992). Isto porque valores, sentimentos,
condicionamentos sociais, concepc¢des de mundo, servem-se das palavras, e as palavras abrigam este
campo oculto, dando rigor e sentido a fala. A linguagem transita, entdo, entre o que se mostra através das



palavras e o indizivel. Ainda que este universo simbdlico esteja impregnado de significados que
independem do sujeito, a insercdo do sujeito no mundo ndo se subtrai a subjetividade. Portanto, a
linguagem que pode dar conta das esferas existenciais do sujeito, certamente ndo é a linguagem formal,
disseminada pelos meios técnicos oficiais, seja gestual ou discursiva, mas uma forma de linguagem que
expresse de modo singular os sentimentos e as sensacfes do sujeito em relacdo a si préprio, ao outro e
ao mundo que o cerca.

Isto ndo significa, entretanto, que a educacédo deva se furtar a linguagem discursiva, mas que deve
estar aberta para outras dimensfes de linguagem, favorecendo sua articulacdo. Significa, entdo, que o
processo de construcdo do conhecimento ndo resulta de fendmenos exclusivamente intelectuais,
discursivos, mas que imprescinde da participacdo do sujeito como um todo, de seus afetos, suas
emocdes, suas simpatias. Como fala Rubem Alves (1984), sem paix&o ndo ha conhecimento, e podemos
acrescentar: sem conhecimento ndo ha sujeito, apenas fantoches. Este parece ser o grande desafio da
educacdo (e, evidentemente, também da educacdo especial), qual seja, a articulacdo das diferentes
dimensdes de linguagem num processo dindmico de interacdo entre critica e criagdo, conhecimento e
compromisso politico, razdo e emocao, na formacao de um novo sujeito.

Considerando que o processo de construcdo e socializacdo do conhecimento constitui elemento
fundamental para o processo de democratizacdo da sociedade (Souza, H., 1991), precisamos pensar,
permanentemente, 0s conceitos e as perspectivas de conhecimento que possam contribuir para a
construgdo da cidadania da pessoa portadora de deficiéncia visual, enquanto sujeito de suas
representagbes sociais e autor de sua histéria. Um conhecimento que venha afirmar a condi¢cdo de
cidadania da pessoa portadora de deficiéncia visual deve partir da experiéncia vivida, buscando
manifestacbes de linguagem que sejam a expressdo da sua identidade, reforcando a capacidade de
resisténcia as visées dominantes, que passam a idéia de que a cidadania é algo que se recebe do poder
politico constituido, e ndo um processo de conquista sempre em marcha. Neste sentido, o desafio que se
impde a educacgdo especial refere-se ndo apenas a instrumentalizagdo do educando para o exercicio
profissional, mas, fundamentalmente, para a capacidade de afirmacéo da sua condi¢do de cidaddo. Para
tanto, torna-se necessario que o conhecimento seja, antes de tudo, um processo de busca de identidade
do sujeito a partir da transformacéo e afirmacéo das suas visdes de mundo e de si mesmo.

Mércia Fernandes Bartholo professora de Educacdo Fisica pela UFRJ e Mestra em Educacéo pela
UERJ
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