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Resumo

Este texto centra em discutir a relagdo linguagem, praticas escolares e subjetividade,
especialmente no contexto da educagdo inclusiva. Desse modo, pretendemos, neste trabalho,
tecer consideracdes acerca da constitui¢do da subjetividade de sujeito-professor e de sujeito-
educando a partir de praticas escolares. Nesse contexto, passamos a olhar o curriculo escolar
ndo apenas no sentido restrito de formalizacdo do trabalho pedagdgico, mais no sentido de
experiéncias permeadas por valores simbolicos que incidem sobre a subjetividade. Destarte,
tomaremos como material de analise a experiéncia desenvolvida durante cursos de formagao e
discurso de professores. Para analise e fundamentacao, recorremos a leituras da psicanalise,
especialmente de trabalhos nas interfaces psicanalise e educagdo. Os resultados apontam que
o sujeito-professor, durante sua formacao, necessita de um espago de escuta para que possam
expor suas questdes sobre a funcdo docente. Assim, evidenciamos que nas formacdes de
professores ¢ importante um espaco que seja propicio a enunciagdo, onde o sujeito possa
refletir acerca de sua constituicdo, de seus valores, assim como possa reelaborar as imagens
que constitui de si, da escola e da fun¢ao docente.

Palavras-chave: educagdo inclusiva e subjetividade; curriculo escolar e identidade; praticas
discursivas.

I. Consideracoes Gerais

A subjetividade do sujeito-professor da educagdo especial, a sua formacgdo pedagdgica e a
relagdo professor-aluno sdo questdes centrais neste trabalho, tendo em vista que sdo pouco
discutidas principalmente, quando se aborda a questdo da subjetivagdo que, implica em falar
da singularidade. Poderiamos falar que a subjetividade do professor, neste caso, da educagao
especial, ¢ ignorada na maioria dos trabalhos da area.

Diante destas questdes centrais, este texto integra atividades de dois projetos de pesquisa
cadastrados no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Cear4, intitulados:
“Linguagem, educacao e praticas pedagogicas inclusiva: a inclusao de professores em debate”
e, “De que lugar a educacdo inclusiva olha a crianca, a linguagem, o corpo e o sujeito em
constituicao?”. O primeiro visa lancar um olhar critico acerca da inclusdo de professores no
atual cendrio da educacdo inclusiva, uma educacdo incondicional que apaga o professor deste
processo; ja o segundo projeto objetiva constituir um arcabougo teorico que possa subsidiar as
praticas pedagogicas, ja que “a pratica pedagogica ¢ uma pratica de linguagem e, por isso,
necessita de uma teorizagao” (BEZERRA, 2010, 2011a, 2011b).

Ambos os projetos, sdo frutos de questdes que temos tecidos sobre a funcao docente, do papel
que o professor da educagdo especial assume na contemporaneidade, do lugar atribuido a ele
na escola e na sociedade, bem como acerca dos efeitos subjetivos e de linguagem de praticas
escolares para alunos com deficiéncia. Assim, partimos do pressuposto em que ¢ feita a
seguinte interrogacao: quais os efeitos das politicas da educagdo especial para a subjetividade
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de professores e alunos com deficiéncia? Outra questdo que tem nos interrogado ¢: porque
uma educacao inclusiva incondicional?

Desse modo, estas sdo as questdes condutoras do nosso trabalho que, nos move em busca de
elucida-las e langcar um olhar sobre a escola, sobre os alunos e professores, € concebé-la como
um espaco de constituicdo subjetiva e funcionamento lingiiistico-discursivo, bem como
compreender professor e aluno como sujeitos cindidos, submetido aos efeitos do inconsciente.
Assim sendo, partimos do principio que a relagdo professor-aluno ndo ¢ consciente e
controlada pelo sujeito epistémico, conforme tem sido discutido na literatura da area —
educacdo especial-. Essa relacdo estd sob efeitos do inconsciente. Isso evidencia as
incidéncias subjetivas em sala de aula.

Movido por estas questdes, temos recorrido a um referencial que nos possibilite rever essas
praticas a partir de outro lugar, que possa enxergar ¢ incluir a subjetividade. Para tanto, temos
recorrido a Psicanalise, especialmente aos trabalhos nas interfaces com a educagdo, e, a
proposta tedrica em aquisi¢cao de linguagem proposta por De Lemos (1995, 1999, 2000, 2003,
2006, 2011, e outros) e, desenvolvido por Lier-DeVitto (1994, 2003, 2006, 2011, e outros). A
relagdo das questdes que temos tecido com os referenciais adotados nao pretende ter um
carater aplicador e/ou didatico. Pretendemos nos ancorar nestas propostas tedricas como
forma de contemplar aspectos relacionados a subjetividade, bem como contemplar o
funcionamento lingiiistico-discursivo no espago escolar. Aliado a estas questdes, pretendemos
constituir uma pratica pedagogica fundamentada numa concepgao de linguagem que inclua o
corpo e o sujeito e, assim, possa abordar a subjetividade.

Postas estas questdes iniciais, pretendemos, neste trabalho, tecer consideragdes acerca da
constituicdo da subjetividade de sujeito-professor e de sujeito-educando a partir de praticas
escolares. Para tanto, tomaremos como material de analise a experiéncia desenvolvida durante
cursos de formagdo de professores para a educagdo especial/inclusiva, discurso de professores
e observacoes de praticas escolares.

I1. Linguagem, educacio inclusiva e curriculo

Destacar o papel da linguagem no curriculo da educacdo inclusiva ¢ uma tarefa ardua que
temos enfrentado tanto na pesquisa que desenvolvemos quanto na pratica de formacgao
docente que realizamos. Afirmamos que ¢ uma tarefa adrdua por varios fatores. Primeiro
porque discutir curriculo em uma perspectiva inclusiva ¢ um desafio a escola contemporanea,
pois a populacdo necessita mesmo de um curriculo inclusivo, inclusivo ndo apenas de
matricular alunos com deficiéncia na escola regular, mas uma proposta pedagdgica que atenda
a diversidade na comunidade escolar.

O segundo fator em compreender o curriculo escolar ndo apenas como
formalizagdo do trabalho pedagdgico, mas como conjunto de conceitos que expressam
concepgoes e valores simbolicos acerca da linguagem, de corpo, de sujeito e de identidades de
aluno e professor. Resumindo, compreendemos o curriculo como um espago permeado por
experiéncias expressos por valores simbolicos, pois a medida que € escrito pela comunidade
escolar, hd um processo de escritura, ou seja, o sujeito se inscreve e revelar suas concepgoes.
Nesse contexto, destacamos o argumento de Merch (2003, p. 26) ao pontuar que “ha na
educacdo o predominio das imagens, dos esteredtipos e dos preconceitos. Os educadores
querem ficar com as imagens, principalmente se elas forem boas. Em suma, eles preferem as
imagens do passado, a perceber qual é o contexto que vivem no presente”. Nesse cendrio, faz-
se necessario abrir espacos para discussdo em que a comunidade escolar possa olhar para os
seus conceitos, preconceitos e estereotipos e, assim, ressignifica-los. Destarte, a partir deste
trabalho, ndo ha lugar para as imagens congeladas, inflexiveis presentes na sociedade que, de
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certa forma, determina a atuagio do professor e a fungio da escola. E através deste espago que
ha lugar para a emergéncia do sujeito, da singularidade e da ressignificacio (BEZERRA,
2011d). Nesse sentido, afirma Riolfi (2011, p. 113)

[...] ao afastar de um imaginario coletivo que responde pela impossibilidade
de recordar dos fatos efetivamente vividos ao longo de sua infancia (ou, para
utilizar a terminologia de Freud (1980[1899]), ao abrir mio de suas
lembrangas encobridoras), o futuro professor abre espago para a invengao.
Ao romper com um passado no qual passivamente foi exposto a experiéncias
educacionais gerenciadas por terceiros, pode vir a fundar um modo de
lecionar que seja expressdo de seu modo singular de se relacionar com o
saber. Em ultima instancia, portanto, ¢ a singularidade que funciona como
um antidoto para a reproducéo de uma matriz de sentido.

Voltemos as dificuldades em abordar linguagem e curriculo. O terceiro e Gltimo fator situa-se
em torno de destacar a linguagem como um processo de subjetivacdo na proposta curricular
da educacdo inclusiva. A linguagem ora ¢ negligenciada ou; ora ¢ tomada como uma
aprendizagem como qualquer outra. Assim, nos posicionamos criticamente a estas duas
abordagens anteriores e propomos enfrentar e langar uma alternativa, isto €, discutir e teorizar
uma concep¢do de linguagem que inclua o corpo e o sujeito e, assim, evidencia um processo
de subjetivacdo, ou seja, procuramos compreender e tentar elucidar os efeitos liguisticos e
subjetivos de praticas escolares da educacao especial/inclusiva.

E sabido de que na area da educagdo especial/inclusiva as discussdes concernentes a
linguagem enfrentam fragilidades tedricas. Essas fragilidades estdo presentes nas pesquisas
académicas, na formagdo inicial e/ou continua de professores como também, na pratica
docente em sala de aula. Essas questdes foram discutidas nos trabalhos de Bezerra (2010,
2011a, 2011b, 2011c) e, foram também pontuadas por Merch (2003) ao afirmar que,

[...] dificilmente o professor € preparado para lidar com a linguagem ¢ a fala.
Em geral, sdo apenas privilegiado os aspectos gerais, referentes as
teorizagdes da propria Pedagogia e da Psicologia, principalmente aqueles
voltados para o estudo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento.
Eles trazem, em seu bojo, uma concep¢do de homo pedagogycus e
psychologycus que acaba por afetar a propria maneira do professor conceber
seus alunos, a escola, a si mesmo e o seu trabalho. (MERCH, 2003, p. 04).

Sem duvidas, a formag¢do docente deixa lacunas abertas referentes ao lugar atribuido a
linguagem, ao corpo € o sujeito e, repercute nas praticas escolares. Assim, assumimos O
compromisso de tecer uma teoriza¢do alternativa que vise a contemplar aspectos que sdo
essenciais para compreender a relagdo corpo-sujeito-linguagem. Para tanto, temos recorrido
ao trabalho em Aquisicdo de Linguagem proposto por De Lemos (1995, 1999, 2000, 2003,
2006, 2011, e outros) e, desenvolvido por Lir-DeVitto (1994, 2003, 2006, 2011, e outros).

Assim, a partir da concep¢do de linguagem teorizada pelas autoras ja citadas passamos a
fundamentacdao do trabalho. Nesta perspectiva tedrica ha uma recusa a nocdo de sujeito
enquanto individuo, de corpo como bioldgico e, de linguagem enquanto agao e interagdo. Para
as autoras, a linguagem, o corpo e o sujeito sdo olhados de outro lugar. Um lugar que
possibilite ressignificagdo. Assim, a linguagem ¢ compreendida como efeito de sentido que se
da na relagdo com o outro/Outro; o corpo como pulsional, ou seja, um corpo constituido na
linguagem, sob o efeito do significante, portanto, um corpo que ndo condiz com as nogdes
anatomofisiologica (LEITE, 2006); ja a concepcao de sujeito ¢ compativel que a hipotese do
inconsciente. Assim, como afirma Lier-DeVitto e Andrade (2011, p. 104) “Nessa proposta
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ndo ha lugar para o sujeito epistémico e isso porque as operagdes da Lingua sdo implicadas na
estruturagdo da linguagem e do sujeito”.

Nesse contexto, acrescentamos que a preocupacdo de tomar a crianga como ponto de
interrogacao e, enfrentar a fala da crianca, Claudia de Lemos inaugura um lugar teorico,
propicio e fecundo para se repensar a relacdo crianca-linguagem-sujeito concebida como um
processo de subjetivacdo. Para a autora, a crianga — compreendida como corpo pulsional - ¢
capturada pelo funcionamento da lingua (DE LEMOS, 2006, 2003, e outros). H4, nesta
perspectiva teodrica, um processo de Captura. Apesar de a autora ter recorrido a Psicanalise em
busca de teorizagdo, ela ndo abriu mdo do compromisso com a ordem propria da lingua
(LIER-DEVITTO, 2006). A partir dai, ela vem desvendando os efeitos que a fala do
outro/Outro exerce sobre o corpo da crianga (BEZERRA, 2010, 2011b).

Desse modo, observamos que, na perspectiva da autora, ocorre o inverso das outras
perspectivas de Aquisicdo da Linguagem, ou seja, a lingua se apropria da crianga, porque ha
um processo de captura que implica um sujeito submetido as ordens da linguagem. Isso
contraria, desta forma, o proprio campo de aquisicdo da linguagem que implica um sujeito
psicologico, com propriedades cognitivas e perceptivas. Assim, a preocupacdo central da
autora ¢ elucidar a relagdo crianga-linguagem-outro/Outro, a partir de uma concepgdo de
linguagem que implica a hipétese do inconsciente.

Assim, ao interrogar a crianga, a autora pode ter uma escuta singular para a fala da crianga e,
consequentemente, pode escutar que os significantes que circulam na fala da crianca vém da
fala do outro/Outro. Isto pressupde que a crianga esta imersa no simbodlico, na malha do
discurso.

Lier-DeVitto e Andrade (2011) asseveram que esta proposta tedrica recusa um saber prévio
sobre a criangca bem como, recusa que o acesso da crianca a linguagem se da por propriedades
perceptivas e cognitivas. Acrescentamos, ainda que estd também rejeita a nogdo de sujeito
psicologico. Portanto, defende Lier-DeVitto (1992, p. 132-133),

Pode-se, diferentemente, rever esse quadro e atribuir a linguagem um papel
constitutivo e ndo meramente expressivo. Segundo esse ponto de vista, ela ¢
forca fundante, ¢ condi¢do para a significacdo e para o nascimento do
sujeito. Assumir tal posi¢do implica dizer, antes de mais nada, que ndo ha
conhecimento anterior ou fora da linguagem e que se ha um plano interno é
aquele constituido no e pelo movimento discursivo. Como discriminar,
entdo, o interno do externo, entdo, o interno do externo? Interno e externo
acabam sendo dois contrarios integrais, ndo exclusivos. Por outro lado, se os
sentidos (significados) estdo na linguagem, deve-se acrescentar que ¢ ela, a
linguagem, que da forma e organizacdo a experiéncia do homem no mundo.
(Enfase da autora).

E, finaliza acrescentando que

[...] para que a crianga possa dar forma ao seu encontro com o mundo, ela
devera, primeiramente, ser inserida na ordem da linguagem, na instancia
simbolica — devera ser tomada pela palavra. (Enfase nossa).

Estas concep¢des sdo importantes na educagdo inclusiva, sobretudo para refletir acerca da
linguagem e dos efeitos de praticas escolares para a estruturagdo subjetiva e de linguagem de
alunos com deficiéncia.
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Diante do exposto, poderiamos refletir e incitar que com a proposta da educacdo inclusiva, a
escola pudesse olhar para suas praticas, seus conceitos e preconceitos, mas parece que nao
houve mudangas significativas. Isso pressupde que € um processo, um processo que implica o
tempo, ndo o tempo cronolodgico, mas o tempo logico que nao se aplica a outro. Citamos aqui
o tempo do sujeito, que ndo condiz com a noc¢do de temporalidade adotada pelas politicas
educacionais. Para tanto, ¢ preciso refletir acerca dos efeitos das politicas educacionais para a
subjetividade dos docentes como para a dos alunos. Pois, o que temos observado ¢ que estas
politicas tendem a esfacelar o sujeito em nome de uma ideologia totalitaria. Nesse processo, 0
professor e aluno sdo excluidos. Para ilustrar remetemos a leitura de um fragmento extraido
do MEC/SEESP (2007, p. 46), conforme assevera veemente que para instituir uma pratica da
educacdo inclusiva “temos que agir urgentemente”:

- colocando a aprendizagem como o eixo das escolas, porque escola foi feita
para fazer com que todos os alunos aprendam;

- assegurando tempo e condig¢des para que todos possam aprender de acordo
com o perfil de cada um e reprovando a repeténcia;

- garantindo o Atendimento Educacional Especializado, preferencialmente
na propria escola comum da rede regular de ensino;

- abrindo espago para que a cooperagdo, o dialogo, a solidariedade, a
criatividade e o espirito critico sejam exercitados nas escolas por
professores, administradores, funcionarios e alunos, pois sdo habilidades
minimas para o exercicio da verdadeira cidadania;

- estimulando, formando continuamente e valorizando o professor, que ¢ o
responsavel pela tarefa fundamental da escola - a aprendizagem dos alunos.

E preciso esclarecer questdes que sio levantadas no fragmento anterior. Primeiro em dar
énfase aprendizagem. Entendemos a escola como espago de constituigdo subjetiva e de
funcionamento de linguagem. Nao da para assumir que o eixo da escola ¢ a aprendizagem. A
relagdo do sujeito-aprendiz com o processo de ensino-aprendizagem nao deve ser visto como
uma objetivacdo da aprendizagem. Nesse cendrio, a aprendizagem assume conotagcdo de
produto, um produto final.

Desse modo, observa-se que prevalece a nogdo de sujeito epist€émico. Notem que o sujeito
epistémico forjado pela educacao inclusiva € expelido, pois, no final, o que interessa ¢ apenas
a aprendizagem. Resumindo, o eixo da escola ndo deve ser a aprendizagem. Assim, evidencia-
se que a escola ainda continua a mesma, a casa da ciéncia e¢ adaptadora da realidade
conforme, ¢ pontuado por Bacha (2003). Ressaltamos com base em Stolmann e Rickes (1999)
que a aprendizagem nao pode ser considerada como linear e progressivo acimulo do
conhecimento nem podemos encobrir os efeitos do inconsciente na constru¢do do
conhecimento (BEZERRA, 2012).

O segundo esclarecimento concerne em atribuir ao professor o papel de responsavel pela
aprendizagem de todos os alunos. O professor ndo ¢ o responsavel pela aprendizagem. Nao ¢
da ordem dele instituir uma aprendizagem no aluno. E certo que o professor deve investir no
aluno. Este investimento e o seu desejo pela aprendizagem do educando sao importantes, mas
ndo sdo suficientes.

O aluno precisa abordar e reconhecer ser proprio desejo em fazer suas descobertas e investir
na constru¢do do conhecimento. Nesse ponto o professor tem implicagdo, mas ndo € o
responsavel. Este ponto ¢ importante, porque coloca o professor nesta posicdo — a de
responsavel total, como se ele tivesse o toque magico para desencadear a aprendizagem do
aluno - e, na pratica ndo ¢ bem assim. Igualmente defende Voltolini (2007, p. 209) “de modo
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algum educar seria acompanhar o desabrochar de potencialidades, ou estimulé-los para que
melhor se desenvolvam; de potencialidades que, de todo modo, ja estdo ali, apenas esperando
o toque magico para que tomem seu rumo certeiro”.

Importa acrescentar que colocar o professor em um lugar de primazia pela aprendizagem e
ndo interrogar os motivos pela ndo aprendizagem do aluno pode criar impasses. Na
atualidade, percebe-se que a educacao adota nocdes e medidas universais para esclarecer e
intervir nos problemas de aprendizagem. Igualmente, percebe-se na educagdo inclusiva, ou
seja, preferem resolver a problematica a partir de medidas administrativas gerais para todas as
escolas e para todos os alunos, como sugere Mittler (2003) “preparar todos os professores
para ensinar a todos os alunos”. Resta-nos questionar o que esté por tras desse discurso.

O terceiro e ultimo esclarecimento situa-se em torno da formagdo de professores. Na
perspectiva inclusiva formar professores ¢ compreendido em capacita-los para atender todos
os alunos na escola. Assim, o foco ¢ constru¢cdo de aparatos técnico-metodoldgicos para
instrumentalizar a escola. Nessa perspectiva exclui a subjetividade do sujeito-professor em
nome de uma inclusdo “incondicional”.

E certo que ser professor exige um conhecimento a ser construido, reconstruido, mas, anterior
a isto, € preciso o sujeito-professor ocupar um lugar, uma posi¢do desejante que possibilite
sustentar o desejo de assumir o lugar de mestre. O professor s6 podera abordar e sustentar o
desejo pela aprendizagem do aluno, se antes assumir a fun¢do docente e abordar seu proprio
desejo, que € o desejo de aprender do aluno (STOLMANN; RICKES, 1999; KESSLER, 1999;
HOHENDORFF, 1999). Nesta mesma posicao teorica, Kupfer (1996, 1995) afirma que a
funcdo do mestre € possibilitar o encontro do aluno com o conhecimento. Isso mostra, que o
professor ndo € o responsavel pela aprendizagem e, também, que a aprendizagem se da no
campo do outro/Outro, que implica um processo de subjetivagdo. Assim, para a crianca ser
imersa no simbdlico e na aprendizagem ela depende do Outro/outro.

Na perspectiva que coloca a aprendizagem como eixo das atengdes, consequentemente exclui
a linguagem, o corpo e o sujeito. Pois, a linguagem ¢ reduzida a um objeto passivel de
aprendizagem como qualquer outra. Nao ha motivos para excluir a linguagem da
aprendizagem nem muito menos em reduzir a linguagem a uma aprendizagem. Queremos
dizer com isso que, a aprendizagem se da na linguagem, porém ¢ preciso deixar bem claro que
a constitui¢do de linguagem ndo implica um processo de aprendizagem, conforme De Lemos
(2006) assevera veemente que,

[..] E mesmo impossivel conceber a linguagem como objeto de
conhecimento a ser adquirido pela crianga como sujeito epistémico, cujas
propriedades perceptuais e cognitivas precedem e determinam sua
aproximagio com a linguagem. E a linguagem, ou melhor, le langage- ¢
nela esta incluido o outro enquanto semelhante e, na sua diferenca, enquanto
“outro” — que precede e determina a transi¢ao da crianga do estado de infans
para o de falante. (2006, p. 27. Enfase da autora).

ITI. Linguagem, Educac¢ido Especial/Inclusiva e subjetividade: modos de fazer.

Para discutir a relagdo linguagem, educacao inclusiva e subjetividade optamos em colocar por
escrito o trabalho que temos realizados na formacdo de professores. No intuito de construir
uma formagdo docente compativel, por um lado, com as questdes que temos tecido, e, por
outro lado, compativel com o referencial tedrico que temos adotado, nos colocou diante de
uma proposta que exige repensar o que se concebe como formagao docente.
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Sabemos que na pratica, estas formacgdes significam instrumentalizar o professor com
aparatos didatico-metodoldgicos para intervir na pratica da educagao inclusiva. Desta forma,
concebe-se o docente como ser racional e como aplicador de metodologias. Assim sendo,
partimos do principio que - concebé-lo desta forma, e olha-lo pelo viés restrito e equivocado.
Pois o professor ¢ sujeito que estd inserido na cultura, em praticas discursivas e, que ele ¢
afetado pela cultura e pelos discursos. Consequentemente, estes discursos interferem na
rela¢do professor-aluno em sala de aula.

A este ponto, fomos movidos a propor uma pratica de formagdo que possibilitasse ao
professor um encontro consigo mesmo e, por conseguinte, favorecesse abordar seus conceitos
e preconceitos constituidos na relagcdo com os discursos que circulam na sociedade.

Desse modo, nosso trabalho foi desenvolvido em trés momentos distintos, conforme
passaremos a descrever.

No primeiro momento, destindvamos um espago de enunciacao em que o professor pudesse
falar sobre si mesmo, sobre seus alunos com deficiéncia, falar de sua relacao com eles, sobre
as experiéncias na educacdo especial/inclusiva. Este momento era realizado em grupo. Como
propostas de reflexdo, usavamos a escrita de si, de seus alunos por meio de producdo de
desenhos e relatos escritos e orais. Neste momento, os docentes podiam se revelar, a ser
convidados a abordar suas questdes a respeito do seu papel na educagdo inclusiva, a abordar
as imagens constituidas de seus alunos.

No segundo momento, passavamos a discutir questdes tedricas que pudesse subsidiar a pratica
pedagbgica, e, para isso, recorriamos a uma concepc¢do de linguagem, de corpo e sujeito a
partir dos referenciais teoricos adotados. Estes conceitos eram discutidos a partir da realidade
dos alunos que os professores atendiam na escola especial/inclusiva. Isto é, as discussdes
partiam de uma pratica instituida e, nesse caso, o nosso papel era refletir sobre o trabalho
pedagbgico desenvolvido. Partiamos de uma pratica instituida para haver desconstrucdo e
reconstrugdo e, por conseguinte, ressignificagao.

Assumimos a preocupac¢ao de ndo transformar os referenciais adotados em metodologias de
ensino nem muito menos servir de mais um construto tedrico que chega a escola para
invalidar o saber do professor.

Nosso papel era —e, ¢- de partir do saber do professor, ou melhor, fazer com que ele aborde
seu proprio saber, que ele seja convidado a ter um encontro consigo mesmo. Assim sendo, 0s
conceitos de linguagem, corpo e sujeito no nosso trabalho tem valor de estruturais, pois sao
eles que sustentam a pratica pedagogica.

Nesse sentido, concluimos que o que sustenta a pratica pedagogica nao ¢ um método, uma
técnica nem uma abordagem. O que sustenta a pratica pedagdgica ¢ o discurso, um discurso
que implica o sujeito e se inscreve e toma corpo.

Resumindo, as discussdes tedricas eram direcionadas a partir da pratica dos docentes. Desse
modo, tomavamos as praticas como analise, como forma de trabalhar um referencial que
sustentasse tais praticas pedagogicas. Assim, o nosso foco nestas formagdes era fazer com que
os professores pudessem teorizar suas praticas a partir de vivéncias reais e concretas.

O terceiro momento correspondia a visitas as escolas e observacdes de aulas de professores
que participavam do grupo de formagdo. Nosso intuito, neste momento, era compreender a
dinamica que o professor estava envolvido e observar a relagdo professor-aluno, bem como
identificar as incidéncias subjetivas na sala de aula.

Neste trabalho, tomaremos como material de andlise apenas alguns fragmentos de algumas
discussoes e observacdes de praticas escolares.

Os encontros discursivos realizados com os professores possibilitaram inferir que ¢ necessario
um espaco de discussao coletiva durante os encontros de formacao inicial e/ou continua para,
a partir dai, o sujeito-professor possa revelar através do discurso seus medos e angustias e,
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assim, haver ressignificacdo e deslocamento de sentido de imagens constituidas sobre eles,
sobre a escola e sobre os alunos com deficiéncia.

Nessa mesma dire¢ao, Cohen (2004, p. 02) assevera que “acreditamos que a criagdo de um
espaco coletivo de discussdo podera contribuir para que o educador, responsabilizando-se por
sua tarefa, encontre suas proprias saidas frente aos impasses que a educagao impde”. Assim, o
fizemos. Propor um espago de enunciacao ¢ uma das formas de proporcionar um momento de
reflexdo para que o sujeito-professor elabore e reelabore sua pratica pedagdgica a partir de
suas proprias questoes.

Nesses encontros ficaram explicitos nos discursos dos professores a inseguranga ¢ medo de
lidar com o aluno com deficiéncia, de vivenciar as praticas escolares. Nesse ponto, ¢
importante destacar algumas questdes. A escola e a sala de aula também sdo lugares de
transferéncia. Nao ¢ a transferéncia tal qual acontece na clinica psicanalitica, tendo em vista
que as circunstancias sdo outras. Assim, temos que pensar em modos diferentes da
transferéncia. Na escola ¢ possivel estabelecer transferéncia, tendo em vista que ha relacao
sujeito-sujeito. Portanto, ¢ impossivel apagar os efeitos do inconsciente na educagdo. E, nesse
caso, diante dos impasses enfrentados pelos professores - entre aceitar e ndo aceitar, incluir e
segregar - questionamos se estes tinham meios de suportar a transferéncia.

Citamos um comentario de um dos docentes participantes dos encontros de formacao: “olha,
eu sei fazer direitinho, eu entendo das deficiéncias, sei fazer as adaptacoes, eu entendo. Mas
quando, ¢ preciso chegar perto dele ... ndo sei, parece que o corpo trava, eu tenho medo. Isso
me da uma angustia horrivel. Eu sinto mal” . Notem que, as formacdes e informagdes acerca
das deficiéncias dos alunos, das adaptacdes curriculares, metodologias e estratégias
pedagbgicas ndo sdo suficientes para por em pratica a proposta de inclusdo.

A educagcdo inclusiva tem sido pensada meramente com medidas administrativas
(VOLTOLINI, 2007), e, consequentemente apaga a subjetividade do sujeito-professor e
sujeito-aluno. Diante do relato anterior, voltamos a questionar “qual o lugar atribuido ao
professor no mo(vi)mento da Educagdo Especial/Inclusiva” (BEZERRA, 2011d). Parece ndo
haver lugar ou, o lugar atribuido ¢ indiferente. Resta-nos questionar ainda quais os efeitos
destas praticas para a subjetividade do aluno.

Voltamos a questdo da transferéncia professor-aluno. Pelas analises que fazemos, concluimos
que talvez o professore ndo apresentava meios de suportar a transferéncia, e, assim, trazia
implicagdes a relacao professor-aluno, bem como a relagao do aluno com a linguagem e com
o conhecimento. Desse modo, inferirmos que a posi¢ao do professor tanto pode possibilitar
como inibir a aprendizagem do aluno. Questdes semelhantes a estas sao apontadas no estudo
de Cohen (2004, p. 02). A autora trabalhou com o fracasso escolar a luz da psicanalise. Nesse
estudo, a autora pontua que,

“O aluno dito “especial” trazia questdes proprias de sua subjetividade que,
na relagdo transferencial com o professor, ficavam exacerbadas. Este, ndo
tendo meios de suportar os contetidos trazidos pelas criangas, encontrava-se
diante de impasses que dificultavam seu trabalho. Suportar o ndo saber de
seus alunos, tanto quanto um excessivo saber, se impunha como tarefa ardua
ao professor” (COHEN, 2004, p. 02).

Nesse sentido, o espaco de escuta foi importante. Assim sendo, os momentos de discussao
eram propicios para abordar as questoes trazidas pelos professores.

Notamos que os docentes sempre ressaltavam as dificuldades em relagdo a familia dos alunos
com deficiéncia, a0 comportamento agressivo de alguns, a sexualidade dos estudantes, ao
preconceito da comunidade escolar, bem como a falta de materiais para trabalhar com os
alunos. Esses eram os pontos que insistiam em estar presente no discurso dos docentes.
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Tomamos essas questdes para serem discutidas. Passamos a discutir e a questiona-los sobre o
porqué de as familias mostrarem resisténcia. E interessante mencionar que a maioria dos
professores colocava como motivo a falta de compromisso, de interesse, por ndo acreditar no
filho. Eles mencionavam, com freqiiéncia, o preconceito da sociedade e da familia. Sobre este
ultimo ponto eles foram questionados, o preconceito da familia e da sociedade e, o
preconceito de vocés? Nao ha? O siléncio se fez presente.

E importante destacar que os docentes sempre colocam o outro como sociedade, como familia
escola e sistema da educacdo, mas nio se colocam. E como se ele fosse externo. Nio
mantendo nenhuma relagdo. Parece sintomatico. Isso, talvez, nao indica uma recusa do
sujeito-professor a fazer parte do processo da inclusdo? Esse momento foi oportuno para
refletir sobre o papel do professor, ja que ele esta imbricado neste processo.

Em relagdo as familias dos alunos com deficiéncia, precisamos interrogar. E possivel
encontrar uma justificativa para a auséncia das familias dos alunos na escola? Sera se ¢é
descrédito, desinteresse pela escolarizacao do filho e, conseqiiente, afastamento da escola e de
suas atividades ou, serd que ela aposta na escola ao ponto outorgar a essa instituicdo o papel
supremo na educagao de seus filhos?

Diante do contexto atual, observamos que questoes diversas tém chegado a escola, que muitas
vezes ela ndo tem condicdes de atender, como, por exemplo, geralmente, os professores nao
apresentam meios de suportar a relacdo transferencial entre os alunos e, parece que ha uma
repeticdo em relagdo aos pais dos alunos.

Em outro momento do encontro com os docentes era solicitado que esses trouxessem
atividades, propostas pedagdgicas empregadas para os alunos com deficiéncia para analise.
Desse modo, partiamos de uma pratica instituida para que, a partir dos encontros de formagao,
fossem desconstruidas e reconstruidas a partir da experiéncia do professor. Eles nao
apresentavam resisténcia em compartilhar seus planejamentos pedagogicos. Porém, alguns em
momentos de discussdo mostravam resisténcia, optavam pelo siléncio e trazia ainda uma
revolta e indignagdo. A medida que as praticas discursivas aconteciam, eles demonstravam
mais proximos as discussoes. Assim, as atividades que envolviam os relatos orais e escritos
bem como, o desenho foram fundamentais para criar um vinculo.

O material trazido pelos docentes, na maioria dos casos, era caracterizado como copia de
frases, palavras e do alfabeto. A estes, apresentam também, atividades como colagem e
pintura de figuras. Desse modo, a partir destas, passamos a discutir a contribui¢do destas
atividades para a efetivacdo de praticas discursivas, para a reflexdo do aluno e para a
constitui¢ao de sua identidade.

Geralmente, o que encontramos com o nome de educagdo inclusiva é: alunos com deficiéncia
matriculados na sala regular assessorados por um professor de apoio. Abrimos uma discussao:
qual ¢ o papel do professor de apoio no cendrio da educagdo inclusiva: educador ou baba de
alunos com deficiéncia? As observagdes que temos feito sugere a ultima alternativa.

Neste contexto escolar com o professor de apoio, enquanto os alunos -que ndo apresentam
deficiéncia- assistem aulas com o professor regente, fazem atividades regulares; os alunos
com deficiéncia, por sua vez, fazem atividades escolares com apoio do professor de apoio. As
atividades sdo caracterizadas como diversificadas. Essas, por sua vez, pouco contribui, pois
observamos que sao atividades que subestima a capacidade dos alunos e, consequentemente,
nao passam de artefatos para preencher o tempo do aluno na sala regular quieto sem atrapalha
os demais alunos. Isso ¢ inclusdo? Logico, que ndo ¢! Nao sabemos se a palavra certa ¢
inclusdo ou “aceitagdo” no sentido de compartilhar o mesmo espago. Fica complicado para a
escola, pelo fato de que a rotina escolar ndo favorece momentos de reflexdo acerca dos
significados do significante inclusao.

Analisar as atividades trazidas pelos docentes ¢ perceber a ideologia e concepgdes adotadas
pela comunidade escolar. Desse modo, ainda prevalece a visao de alunos com deficiéncia com



Anais do SIELP. Volume 2, Numero 1. Uberldndia: EDUFU, 2012. ISSN 2237-8758
10

inferioridade e, a crenga de que a deficiéncia marca até onde o aluno pode avancar na
aprendizagem. O aluno com deficiéncia ainda permanece em um lugar marcado pela
inferioridade.

Observamos que paralelamente, os alunos sdo matriculados nas escolas, mas estas instituicoes
ndo refletem sobre suas praticas e propostas. Diante do exposto, verificamos que o discurso da
inclusdo tanto serve para celebrar as diferengas como para negligenciar a subjetividade dos
alunos. Assim, o discurso da educag¢do inclusiva constitui em um paradoxo na educagao.
Voltemos as nossas inquietagdes: de que lugar essa proposta de ensino olha a crianga, a
linguagem e o sujeito em constitui¢do. Da mesma forma, € preciso questionar se nas propostas
pedagogicas ha funcionamento de linguagem, deslocamentos de sentidos, ou se neles s6 leva
em consideracdo as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos, anulando, com
isso, a linguagem e o sujeito. Assim, para responder a estas questdes, ¢ preciso refletir,
primeiramente, em uma concepg¢ao de linguagem, corpo e sujeito.

Nestas praticas pedagogicas a nogao de corpo adotada estd aliada a uma visao médica, ou seja,
¢ um corpo que possui uma marca, uma limitagcdo seja cognitiva, sensorial e/ou fisica. Uma
marca que determina a relagdo do aluno com a linguagem e com a aprendizagem. O aluno,
publico da educacdo especial/inclusiva, possui um corpo marcado por uma deficiéncia que
assume conotacdo de moléstia. Esta visao assume uma dimensao importante, pois € a partir
dela que o trabalho pedagdgico ¢ direcionado. Remetemos o argumento de uma professora:
“ta na cara a deficiéncia dele, nao tem laudo, mas nos olhamos para ele e notamos que ele
tem uma deficiéncia”.

Notem. Para a professora ¢ mais relevante identificar a deficiéncia do que conhecer a
singularidade do aluno. O corpo estd preso a um rétulo, ou seja, um significante que assume
uma conotagdo importante. Esses rétulos incidem na relagdo professor-aluno, pois o aluno
passa a ocupar um lugar marcado pela deficiéncia. Assim, o saber que o professor julga ter
sobre o aluno traz sérias complicagdes. Ressaltamos que a posicao do professor tanto pode
favorecer o encontro do aluno com a linguagem e com a aprendizagem como pode impedi-lo,
isto €, inibir suas aquisi¢des e descobertas. Neste caso, ¢ necessario um espaco de escuta para
a professora suspender e ressignificar o saber que possui sobre as deficiéncias do aluno.
Assim sendo, percebemos que o diagndstico que poderia funcionar a favor do aluno, ou seja,
em direcionar as propostas pedagogicas a partir da singularidade de cada caso, acontece o
contrario. O diagnostico estd contra o aluno, pois esses funcionam como uma mascara que
impede o professor de olhar a singularidade do sujeito.

O corpo, neste caso, o rosto, simboliza e expressa uma deficiéncia. Assim, interrogamos: sera
que essa deficiéncia existe, o que sera que representa a face do aluno? O siléncio se fez
presente. Posterior, passamos a discutir estas questdes para pudessem ser melhor elaboradas.
Depois das inumeras questdes que sugiram, um comentdrio fez presente desvelando a
preocupacao da secretaria da educagao em diagnosticar os alunos “dificeis de educar” para
justificar seus resultados nas avaliagdes externas e, identificar os deficientes para a escola
receber beneficios especificos.

Notem que as acgdes da educagdo trazem sérias implicagdes para os alunos e, para os
professores. Esses ultimos passam a ver os educando no sentido de identificar uma deficiéncia
para ndo serem culpados de sua ndo aprendizagem. Observamos uma verdadeira
medicalizagdo da educacdao. No cendrio atual, observamos que sdo praticas como estas que
receber o emblema de inclusdo. Na pratica, resta apenas uma exclusdo maquiada pelo discurso
da inclusao. Essas questdes podem trazer inimeras implicagdes para a subjetividade do aluno,
tendo em vista que as experiéncias sociais interferem. Assim, assevera Rosa (2004, p. 332-
333)
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Apesar da énfase dada a Psicanalise como teoria e técnica de tratamento,
Freud faz wuso recorrente da andlise de fendmenos coletivos para
compreender processos individuais, além de afirmar textualmente que a
psicologia individual €, a0 mesmo tempo, social. [...] Freud recusa a divisao
individuo-sociedade, a divisdo psicologia individual-social, ¢ afirma uma
concepgdo bio-psico-social. Ele demonstra as modificagdes psiquicas que a
influéncia das instituicdes impoem ao individuo e considera que a entrada na
vida social impde modificagdes ao sujeito.

Assim, temos caminhado, ou seja, procurando conhecer os efeitos que as praticas escolares
trazem para a estruturagdo subjetiva e da linguagem. Para tanto, pontuamos que nao podemos
analisar a escola e suas praticas isoladamente do contexto social € ndo podemos tomar os atos
dos sujeitos fora da cultura. Nesse aspecto, ¢ importante que se deixe claro que a crise da
escola ¢, primeiramente, a crise da sociedade. Nesse ponto, ressalta-se o argumento de Elia
(2010, p. 38) em relagdo ao sujeito, a psicanalise e a cultura,

A psicanalise pensa o sujeito, portanto, em sua raiz mesma, como social,
como tendo sua constitui¢do articulada ao plano social. Resta saber como ela
o faz, e ela o faz de modo positivo, ou seja, de modo a manter a positividade
de sua concepcdo de sujeito do inconsciente, sem o qué deixaria de ser
psicanalise e se diluiria em meio a polifonia da orquestra das concepgoes
culturalistas de uma construgao social do sujeito, que o destitui precisamente
de sua positividade como sujeito do inconsciente. (Enfase do autor).

Importa destacar que o sujeito sempre esta na relagdo com o outro/Outro. Como afirma Lacan
(1998) o sujeito se constitui no campo do Outro/outro, bem como a alienagdo e separacao
fazem parte do processo de constituicdo subjetiva. Isso ¢ importante para destacar que a
constituicao do sujeito se da na relacdo com o Outro/outro, isto €, o sujeito do inconsciente se
constitui na cultura, mas nao € o sujeito da cultura. Isso evidencia a singularidade do sujeito,
mais, por outro lado, mostra também que o saber do sujeito ndo € o mesmo do senso comum,
e sim um saber leigo, ou seja, o sujeito do inconsciente sabe sem saber.

Lacan (1998) afirma que o sujeito se constitui como uma linguagem e assim, o discurso faz
efeito no outro/Outro. Porém, esse autor também menciona que os significantes que circulam
no discurso e que sdo ofertados ao sujeito, hd uma escolha pelo sujeito e esta ¢ da ordem do
inconsciente. Galligaris (1989, p. 174) menciona que

“[...] se Lacan propde o inconsciente estruturado como uma linguagem, a
primeira coisa que isso quer dizer é que o inconsciente fala, ndo que o
inconsciente seja um pedago do codigo, mas que ele fala. Quer dizer o qué,
que ele fala? Que o inconsciente ¢ a moradia, a casa do sujeito, do sujeito
que fala: em outras palavras, o inconsciente ¢ lugar de uma enunciagdo”.
(Enfase do autor).

Esta breve discussao serve para evidenciar que nas formagdes de professores ¢ importante um
espaco que seja propicio a enunciacdo, onde o sujeito possa refletir acerca de sua constitui¢ao,
de seus valores, assim como possa reelaborar as imagens que constitui de si, da escola e da
funcdo docente, onde o sujeito possa acessar a memoria e reelaborar, reconstruir, reinventar,
recriar. Saliente-se aqui que ndo se esta falando de memoria cognitiva, mas de memoria de
linguagem, pois, na medida em que esse saber ¢ abordado pelo sujeito, ele ¢ atualizado e
recriado.
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IV. Sobre o (dis)curso da inclusiao

A partir do objetivo geral deste trabalho - tecer consideracdes acerca da constitui¢do da
subjetividade de sujeito-professor e de sujeito-educando a partir de praticas escolares -
partimos para uma analise do discurso e de praticas escolares de professores da educacao
especial/inclusiva. Diante disso, concluimos que o discurso da educagdo especial/inclusiva ¢
autoritario e inflexivel, ao ponto de, ndo abrir espacos para outros discursos. O discurso da
educagdo inclusiva ndo abre espago nem para os discursos dos docentes. Eles sdo calados,
amordagados, negligenciados. Em nenhum momento, houve a preocupagdo em saber o que os
docentes pensam sobre a inclusao.

Na atualidade, temos um discurso equivocado, pois ora propde uma educacdo inclusiva
incondicional respaldada nos principios da diversidade, e, ora, este discurso se apresenta
como uma Unica forma/solu¢ao de resolver a questdo Inclusdo/Exclusdo. Existe apenas este
ponto de vista? E 1dgico, que ndo. Porém, ¢ ele que prevalece. Isso seria celebrar a
diversidade? Uma diversidade de mao unica. Talvez, ainda, ndo sabemos o que, de fato,
significa inclusdo. Incluir ndo ¢ apenas matricular alunos com deficiéncia na escola. Incluir ¢
saber conviver com as diferencgas, com a diversidade. Diversidade de sujeitos, diversidade de
pontos de vistas, diversidade de discursos sobre a mesma questao. O discurso da inclusao
precisa ser ressignificado, no sentido que, ele ndo ¢é o unico nem o ‘“absolutamente,
verdadeiro”. Ele ¢ apenas um, entre tantos outros discursos.

A auséncia de didlogo entre esses pontos de vistas gerou mais uma proposta, entre tantas
outras, que ¢ imposta a escola, sem que esta primeiramente, reflita sobre os significados da
inclusdo. Em momento algum, podemos afirmar que os professor sdo excludentes, pois na
escola ndo ha espago para refletir acerca da inclusdao e de seus significados. Apenas, ¢
colocado que eles devem aceitar e consentir, talvez, seja por isso que temos tantos alunos
matriculados, porém excluidos dentro da propria escola e, especialmente da sala de aula.
Seria uma inclusao, excludente?

Este trabalho permite-nos concluir que, o movimento da educacdo especial/inclusiva se
propOs a mudar e a ressignificar praticas escolares, mas a formacao dos professores continua a
mesma. A formagdo docente, ainda, ¢ vista do ponto de vista instrucional, ou seja, o alvo ¢
instruir os professores com aparatos técnico-metodoldgicos para serem executados em sala de
aula.

Desse modo, questionamos: hd espacos para a singularidade e a identidade do sujeito-
professor nestas formagdes? Esta € a questao que tem norteado nosso trabalho e que levou-nos
a propor uma proposta de formacao preocupada em criar um espago de enunciagao.

Este espago de enunciagdo tem propiciado momentos para abordar questdes que sdo trazidas
pelos docentes, sobre a identidade de professor da educacdo especial, sobre seu papel na
escola e na relacdo dos alunos com deficiéncia. Este trabalho, apesar de que estarmos
construindo, permite-nos concluir que esse espaco vem se tornando propicio a deslocamentos
de sentidos e ressignificagao das imagens gerenciadas.

Acreditamos que as praticas de formagdo devam ir além da instrucdo, devem-se constituir
espacos de ressignificagao em que o sujeito-professor seja convidado a refletir sobre si mesmo
e, ir a busca do saber que ndo se sabe. Acreditamos veemente em uma pratica pedagogica a
partir da analise do sujeito-professor.

Assim sendo, o trabalho aponta ainda que a inclusdo ndo depende apenas de uma formagao
pedagogica calcada no pressuposto técnico-metodologico, mas sim, esta relacionada a
constituicdo subjetiva, ja que o professor, assim como o aluno, ¢ sujeito barrado pelo desejo
inconsciente.
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Nesse sentido, argumentamos que seja preciso designar um espago de escuta para os
professores nas formagdes iniciais € continuas para que possam abordar e reconstituir as
imagens que constituiram, anteriormente sobre seu papel na educagdo e acerca das imagens
constituidas de alunos com deficiéncia. Assim como, € necessario conceber as incidéncias
subjetivas no discurso docente, na relacdo professor-aluno e nas praticas escolares.

Apesar de apresentarmos resultados parciais de uma proposta em andamento, permite-nos
afirmar que precisamos de uma escola inclusiva sim, ndo apenas no sentido de matricular
alunos com deficiéncia na escola regular, mas no sentido de celebrar a diversidade de pontos
de vistas, a diversidade de discursos, a diversidade de sujeitos; ja que a escola ndo passa a ser
heterogénea com a proposta da inclusdo. A escola sempre foi, e €, heterogénea, por
exceléncia, embora esta heterogeneidade tenha sido negligenciada. Assim, pontua Cohen
(2004, p. 187) “a educacao nao pode excluir as formag¢des do inconsciente de sua agao,

9999

defrontando-se, assim, com o impossivel rela “que ndo cesse de ndo se escrever””.

Referéncias

BACHA, M. N. Psicanalise e Educaciao: Lagos Refeitos. 2 Ed. Revista e atualizada. Sao
Paulo: Casa do Psico6logo, 2003.

BEZERRA, L. C. S. A crianca surdocega e a linguagem no contexto escolar e familiar.
2010. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias da Linguagem). Universidade Catdlica de
Pernambuco.

. Aquisicao da linguagem de criancas surdocegas: dialogos entre linguagem,
corpo e sujeito. VI Congresso Brasileiro de Psicanalise da UFC. Fortaleza, 201 1a.

. A Escolarizacdo de crianca surdocegas: articulacées entre linguagem,
corpo e sujeito. V Encontro Americano de Psicandlise de Orientagdo Lacaniana - (V
ENAPOL) — XVI Encontro Internacional do Campo Freudiano. Rio de janeiro, 2011b.

. Por uma concepcio de linguagem, corpo e sujeito na teorizacio do
atendimento educacional especializado. VI Simpodsio Internacional sobre os géneros
Textuais. UFRN, Natal-RN, 201 1c.

. Qual o lugar atribuido ao professor no mo(vi)mento da educacio inclusiva?
XXX Encontro Nacional da Associagao Brasileira de Psicologia Social (ABRAPSO). Recife-
PE, 2011d.

. Fun¢ao Docente: pontuacées sobre a formaciao de professores de linguas.
Seminério Nacional sobre o ensino de lingua materna e estrangeira e de literatura. UFCG,
Campina Grande — PB, 201 1e.

. De que Lugar a educacio inclusiva olha a crianca, a linguagem, o corpo e o
sujeito em constituicdo. Anais do IX Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada.
UFRJ/ALAB. RJ, 2012.

BRASIL. Ministério da educagdo e cultura. Secretaria de educagdo Especial. Atendimento
Educacional Especializado: aspectos legais e orientacdes pedagdgicas. Brasilia:
MEC/SEESP, 2007.

CALLIGARIS, C. O inconsciente por Lacan. In: AUFRANC, A. L. et al (Orgs). O
Inconsciente: varias leituras. Sdo Paulo: Escuta, 1991.

. Sociedade e individuo. In: FLEIG, M. Psicanalise e sintoma social. Sdo
Leopoldo: UNISINOS, 1993.

COHEN, R. H. P. Uma questao entre Psicanilise e Educacdo. Sobre a Etiologia do
fracasso escolar. Tese de Doutorado [Psicologia]. RJ: UFRIJ, 2004.



Anais do SIELP. Volume 2, Numero 1. Uberldndia: EDUFU, 2012. ISSN 2237-8758
14

DE LEMOS, C. T. G. Uma critica (radical) a no¢do de desenvolvimento na Aquisicao da
Linguagem. IN: LIER-DEVITTO, M. F.; ARANTES, L. (ORG): Aquisi¢cdo, patologias e
clinica de linguagem. Sao Paulo: EDUC, FAPESP, 2006a. p 21-32.

. Interrogando a complexidade das construcdes complexas. Anais do 18 INPLA:
PUCSP, Sao Paulo, 2011.

. Corpo & Corpus. IN: LEITE, N. V. A. (ORG). Corpolinguagem: gestos ¢
afetos. Campinas — SP: Mercado das Letras, 2003.

. O erro como desafio empirico a abordagens cognitivistas do uso da
linguagem: o caso da aquisi¢do de linguagem. IN: Sétimo Congresso Internacional de
Pragmatica. Budapest, Hungria, 2000.

. Processos metaforicos e metonimicos: seu estatuto decritivo e explicativo na
aquisicdo da lingua materna. Relatorio Cientifico, CNPq, Campinas, 1995.

. Em busca de uma alternativa a no¢io de desenvolvimento na interpretacio
do processo de aquisicdo de linguagem: parte II. Relatorio cientifico, CNPq, Campinas,
1999.

. Desenvolvimento da linguagem e processo de subjetivagdo. IN: Congresso
Internacional sobre o Desenvolvimento Humano: abordagens historicos culturais, 1999% p.
1-20. Disponivel em: http://www.comciencia.br/200412/busca/framebusca.htm. Acesso em:
29/07/20009.

ELIA, L. O Conceito de sujeito. 3. Ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2010.
LACAN, J. O seminadrio livro 5: as formacdes do inconsciente (1957-1958). Trad. Vera
Ribeiro. Rio de janeiro: Jorge Zahar Editora, 1999.

. Escritos. Trad. Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora. 1998.

LEITE, N. V. A. Riso e rubor: para falar do corpolinguagem. IN: LEITE, N. V. A. (ORG).
Corpolinguagem: gestos e afetos. Campinas — SP: Mercado das Letras, 2003.

. Corpolinguagem. IN: VORCARO, A. (ORG) Quem fala na lingua?: sobre as
psicopatologias da fala. Salvador, BA: Algama, 1991.

HOHENDOREFF, C. M. V. Cultura ¢ aquilo que fica de tudo que se esquece. Revista da
Associacido Psicanalitica de Porto Alegre. Ano IX. Nimero 16, julho de 1999.
LIER-DE-VITTO, M. F. Patologias da linguagem: sobre as ‘“vicissitudes de falas
sintomadticas”. IN: LIER-DEVITTO, M. F.; ARANTES, L. (ORG): Aquisi¢ao, patologias e
clinica de linguagem. Sao Paulo: Sao Paulo: EDUC, FAPESP, 2006.

. Patologias da linguagem: subversdo posta em ato. IN: LEITE, N. V. A. (ORG).
Corpolinguagem: gestos e afetos. Campinas — SP: Mercado das Letras, 2003.

Hesitagdes e pausas como ocorréncias articuladas ao movimento de
reformulacao. Anais do 18 INPLA: PUCSP, Sao Paulo, 2011.
. Aquisi¢ao de linguagem, distarbios de linguagem e psiquismo: um estudo de caso.
IN: LIER-DE-VITTO, M. F. (ORG). Fonoaudiologia: no sentido da linguagem. 2. ed. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

. Teorias de Linguagem e Falas Sintomaticas. Trabalho apresentado no II Férum
de Linguagem — no Foérum de Ciéncia e Cultura da Universidade Federal do Rio de Janeiro —
UFRIJ. Rio de Janeiro, 2006.
LIER-DE-VITTO, M. F.; ANDRADE, L. Consideragdes sobre a escrita sintomatica de
criangas. IN: LIER-DE-VITTO, M. F.; ARANTES, L. (ORGs). Faces da Escrita: linguagem,
clinica e escola. Campinas — SP: Mercado das Letras, 2011)
KESSLER, C. H. O professor precisa ser um agitador cultural. Revista da Associacao
Psicanalitica de Porto Alegre. Ano IX. Numero 16, julho de 1999.
KUPFER, M. C. Freud e a educagdo, dez anos depois. Revista da Associacdo Psicanalitica
de Porto Alegre. Ano IX. Numero 16, julho de 1999.

. Educacao para o futuro. Sao Paulo. SP. Ed. Escuta, 2000.



http://www.comciencia.br/200412/busca/framebusca.htm

Anais do SIELP. Volume 2, Numero 1. Uberldndia: EDUFU, 2012. ISSN 2237-8758
15

MITTLER, P. Educacao Inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.
MRECH, L. M. Psicanalise e Educacio: novos operadores de leitura. Sao Paulo: Pioneira
Thomson Learning, 2003.

ROSA, M. D. A pesquisa psicanalitica dos fendmenos sociais e politicos: metodologia e
fundamentacio teérica. Revista Mal-Estar e Subjetividade: Fortaleza, v. IV, n. 2, 2004.
STOLMANN, M. M.; RICKES, S. M. Do dom de transmitir a transmissdo de um dom. Revista da
Associacido Psicanalitica de Porto Alegre. Ano IX. Nimero 16, julho de 1999.

PEREIRA DE CASTRO, M. F. Apontamentos sobre o corpo da linguagem. IN: LEITE, N. V.
A. (ORG). Corpolinguagem: gestos e afetos. Campinas — SP: Mercado das Letras, 2003.
RIOLFI, C. R. Além do passado congelado: o equivoco na formacao de professores de lingua
materna. In: Coracini, M. J.; GUIRALDELO, C. M. (Orgs). Nas malhas do discurso:
memoria, imaginario e subjetividade: formagdo de professores (linguas materna e
estrangeiras), leitura e escrita. Campinas, SP: Pontes, 2011.

VOLTOLINI, R. O discurso do capitalista, a psicanalise e a educacao. IN: LEITE, N. V. A;
AIRES, S; VERAS, V. (ORGs). Linguagem e gozo. Campinas-SP: Mercado das Letras,
2007.





