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RESUMO: Pretendemos nesse ensaio estabelecer didlogos entre teorias curriculares e o
processo de inclusdo e exclusdo em educacdo, sob a perspectiva dos estudos culturais.
Usaremos uma estrutura explicativa que vem sendo elaborada desde o final dos anos 80
(BOOTH, 1981), referente a compreensdo dos processos de inclusdo/exclusdo, que se
manifestam por meio de trés dimensdes: a da cria¢do de culturas, a do desenvolvimento de
politicas e a da orquestragdo das prdticas de inclusdo/exclusdo no interior das instituicbes e
sistemas. Nesse trabalho procuraremos articular a relagdo entre curriculo, cultura e poder com
os processos de exclusdo vinculados as barreiras a aprendizagem e a ndo-participacdo no
processo de escolarizagao.
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THE MULTIPLE DIMENSIONS OF THE CURRICULUM IN THE PROCESS OF INCLUSION AND
EXCLUSION IN EDUCATION

ABSTRACT: In this essay, we intend to establish a dialogue between curriculum theories and
educational inclusion/exclusion processes in the light of cultural studies. We intend to use an
explanatory structure which has been built since the 80’s (BOOTH, 1981) and which
understands that inclusion/exclusion processes in education are materialized through three
dimensions: the development of cultures, the formulation of policies and the orchestration of
practices of inclusion/exclusion within institutions and systems. In this paper, we attempt to
articulate curriculum, culture and power with inclusion/exclusion processes that are linked to
barriers to learning and to participation in the schooling process.
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INTRODUCAO

Buscaremos nesse ensaio articular possiveis didlogos entre as teorias curriculares e o
processo de inclusdo e exclusdo em educacdo, sob a perspectiva dos estudos culturais.
Entendemos que o curriculo pode apresentar dimensdes compativeis com o referencial
conceitual que vem sendo elaborado desde os anos 1980 (BOOTH, 1981, 1983; SANTQOS, 2009),
referente a inclusGo em educa¢do, segundo o qual: a inclusdo constitui-se (ou deveria
constituir-se) em fundamento basico a democratizacdo da escola e de praticas educacionais
em geral, e as andlises a respeito dos processos de exclusdo que justificam as preocupacbes
com (e a defesa da) inclusGo em educa¢do podem ser obtidas por meio da considerac¢do de
trés dimensGes de andlise e intervencdo, concomitantemente: a da criag¢do de culturas, do
desenvolvimento de politicas e da orquestragdo de pradticas de inclusdo.

Em nossas pesquisas (“Ressignificando a formagdo de professores para uma educacédo
inclusiva” e “Culturas, politicas e praticas de inclusdo em Universidades”), temos observado, ao
considerarmos tais dimensdes na compreensdo dos processos de exclusdo/inclusdo na escola,
que uma categoria relevante, se ndao central, ao entendimento, sempre complexo, de tais
processos, é a de identidade. A Psicologia, em geral, e a Psicologia Social, em particular, ha
décadas dedicam-se a compreender e explicar os fendmenos relativos a constituicdao das
identidades, assim como também a Antropologia e a Sociologia. No campo da Educacdo, a
questao da identidade tem sido igualmente premente, tanto como objeto de estudo, quanto
como fendmenos observdveis e intimamente ligados aos processos de exclusdo e inclusdo. Isto
porque, quando tomada em seu efeito demarcador de grupos, pessoas e culturas, percebe-se,
também, seu efeito demarcador de diferen¢as. Por isso, julgamos importante argumentar que
o conceito de identidade possui estreita relacdo com o conceito de diferenca. A identidade ndo
€ o oposto da diferenca, ela depende da diferenca. (SILVA e WOODWARD, 2000)

A identidade e a diferenca sdo fabricadas no contexto de relagdes psicolégicas,
culturais e sociais. Nesse sentido, Silva (2000) esclarece que estdo sujeitas a vetores de forga,
a relagdes de poder. Ndo sdo simplesmente definidas, elas sdo impostas. Elas ndo convivem
harmoniosamente, elas sdao disputadas. O autor acrescenta que:

A identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declara¢des
sobre quem pertence sobre quem ndo pertence, sobre quem esta
incluido e quem estd excluido. Afirmar a identidade significa
demarcar fronteiras, significa fazer distingdes entre o que fica dentro
e o que fica fora. A identidade esta sempre ligada a uma forte
separac¢do entre “nds” e “eles”. Essa demarcacdo de fronteiras, essa
separacdo e distincdo, supdem e, ao mesmo tempo, afirmam e
reafirmam relacdes de poder. (SILVA, 2000, p.82)

Assim como identidade e diferenca, os processos de inclusdo e exclusdo sdo
interligados e coexistem numa relacdo dialética que gesta subjetividades especificas, que vao
desde o sentir-se incluido ao sentir-se discriminado. Sawaia (2008, p.9) indica que:
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a exclusdo é processo complexo e multifacetado, uma configuracao
de dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo
sutil e dialético, pois sé existe em relagdo a inclusdo como parte
constitutiva dela. Ndo é uma coisa ou um estado, é processo que
envolve o homem por inteiro e suas relagbes com os outros. Nao
tem uma Uunica forma e ndo é falha do sistema; ao contrério, é
produto de seu funcionamento.

Desde modo, podemos afirmar que identidade e diferenca estdo estreitamente
relacionadas aos processos de inclusdo e exclusdo, pois estdo vinculadas aos processos pelos
quais a sociedade produz e utiliza classificagdes. As classificacdes sado feitas a partir do ponto de
vista da identidade. Nas palavras de Silva (2000, p. 82) dividir e classificar significa, nesse caso,
também hierarquizar. Deter o privilégio de classificar significa também deter o privilégio de
atribuir diferentes valores aos grupos assim classificados, o que gera desigualdade, o que, por
sua vez, constitui uma pratica de poder, em particular quando o desigual tem um valor
negativo

Assim, as relacdes de identidade e diferenca ordenam-se em torno de oposicoes
(valorizagBes) bindrias: mais/menos, bom/mau/, bem/mal, bonito/feio, alto/baixo,
capaz/incapaz, rico/probre... Deste modo, ao questionarmos a identidade e a diferenga como
embutidas em relacdes desiguais de poder que geram exclusGes, somos impulsionados a
problematizar os binarismos em torno dos quais elas se organizam. Fixar determinada
identidade como a norma é uma das formas de promocdo de hierarquizacdo das identidades e
das diferencas e, consequentemente, de exclusdo (SILVA, 2000).

A normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no
campo da identidade e da diferenga; significa eleger uma identidade especifica como o
parametro em relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas, hierarquizadas e postas em
situacdo potencial ou efetiva de exclusdo. Na rotina pedagdgica e curricular das escolas essa
hierarquizacdo se reflete através de processos homegeneizadores, que consideram a
identidade normal como “natural”, desejavel e Unica.

O processo de inclusdo envolve a reestruturacdo das politicas, culturas e praticas nas
escolas, de forma a reduzir barreiras a aprendizagem e a participacdo para todos os
estudantes, problematizando os processos de producdo das diferengas e identidades no
interior de cada instituicdo (BOOTH, 2002). O curriculo, aqui considerado como elemento
central da atividade educacional, torna-se destaque de nossas reflexdes. Desse modo,
buscaremos relacionar as dimensdes culturais, politicas e sociais do curriculo com as dimensdes
de culturas, politicas e praticas de inclusdo e exclusdo em educagdo.

DIMENSOES CULTURAIS DO CURRICULO: CRIANDO CULTURAS INCLUSIVAS

Compreendendo a importancia que a cultura tem assumido frente a estrutura e a
organizacdo da sociedade nos dias atuais, propomos breves reflexGes sobre as dimensdes
culturais do curriculo e sua influéncia na proposicdo de culturas inclusivas. Entendemos por
culturas inclusivas, principios e valores que buscam ampliar a participacdo dos sujeitos nos
processos decisérios do cotidiano das instituicdes por que circulam, negar a hegemonia
cultural, tendo por base o reconhecimento do direito a diferenca e a luta contra todas as
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formas de desigualdade e discriminag¢do em nossa sociedade.

Posicionar a cultura como eixo central do curriculo é um desafio para nossas escolas.
Moreira e Candau (2003) ressaltam que construir o curriculo nessa perspectiva ira requerer
do professor nova postura, novos saberes, novos objetivos, novos contelidos, novas estratégias
e novas formas de avaliacdo. Estamos convictos de que tais mudancas ndo se referem apenas
aos professores, mas a toda a comunidade escolar. Tais valores inclusivos orientam as decisGes
sobre as politicas e as praticas didrias em sala de aula e na escola como um todo.

Na dimensdo da criacdo de culturas inclusivas, apresentamos principios, sem a
pretensdo de oferecermos prescricdes, que estimulam a construcdo de uma comunidade
escolar que valorize o acolhimento de todos, a ajuda mutua entre os alunos, a colaboracdo
entre os profissionais, pais/responsaveis e gestores e o envolvimento com a comunidade local.
E que desenvolva valores inclusivos expressos pelas altas expectativas e valorizacdo de todos
os alunos e membros da comunidade escolar, assim como pela preocupagao constante com a
remocdo de barreiras a aprendizagem e a participacdo de todos, em todos os aspectos da
escola.

Salientamos que tais proposicGes vao além do didlogo e do respeito a diferenca, elas
sugerem a andlise, o desvelamento e o desafio dos efeitos de assujeitamento e exclusdo que as
relacdes de poder existentes em situacdes de coexisténcia de diferentes culturas no mesmo
espago costumam gerar. Em nossa perspectiva, tais processos de assujeitamento e exclusdo
estdo intimamente relacionados a producdo do fracasso escolar, a0 mesmo tempo causa e
efeito de variadas exclusGes (e, portanto, merecedor de especial atencdo), e aqui entendido
como processos por meio dos quais a escola deixa de cumprir seus papéis (ou ainda: ela os
pseudo-cumpre): o de ensinar, o de possibilitar a aprendizagem, o de fazé-lo por meio do
exercicio de uma praxis renovadora, reflexiva, critica e potencialmente transformadora, porque
dialética e constantemente questionadora das cristalizacdes das idéias, das “verdades”, das
praticas que “sempre deram certo”, de um conceito disciplinar, fragmentado e hierarquizado
da escola e seus saberes. Some-se a isso, o providencial “esquecimento” de que tais papéis sé
tém sentido porque se ddo na e para a interrelacdo entre sujeitos e para a construcdo de
sociedades democraticas, em que os processos participatérios ndo sejam somente promovidos,
mas também exercidos por cada sujeito, individualmente e em suas coletividades.

As explicacOes para o fracasso escolar tém variado no decorrer do tempo, de acordo
com as concepgdes vigentes em cada periodo histdrico. Patto et alii (2004) destacam diferentes
concepcdes de fracasso escolar que implicam em estratégias diferenciadas de intervengGes e
praticas educacionais e na culpabilizacdo de determinados atores. A concepcdo do fracasso
escolar como problema psiquico implica na culpabilizacdo das criancas e de seus pais. Nas
palavras de Patto et alii (2004)

[...] nessa abordagem entende-se que a crianca é portadora (sic) de
uma organizagao psiquica imatura, que resulta em ansiedade,
dificuldade de atengdo, dependéncia, agressividade, etc.,, que
causam, por sua vez, problemas psicomotores e inibicdo intelectual
que prejudicam a aprendizagem escolar. Nao se trata da tese
tradicional de que as criangas das classes populares tém rendimento
intelectual baixo por caréncia cultural, mas de afirmar uma inibicdo
intelectual causada por dificuldades emocionais adquiridas em
relacGes familiares patologizantes. (p.60)
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Outra concepgdo vigente associa o fracasso escolar como um problema técnico que
culpabiliza o professor, afirmando que o fracasso escolar é produzido na e pela escola. Nessa
concepcdo de fracasso escolar fica patente a preocupacdo com a eficdcia da pratica
pedagdgica, todavia os casos que contradizem a hipdtese do professor ter formacdo técnica
adequada; refletir sobre a pratica e/ou planejar as intervengdes sdo considerados como
indicativos de deficiéncias individuais, que necessitam de acompanhamento especial, e ndo
como hipdtese de que o simples emprego da técnica é suficiente para reverter as dificuldades
de escolarizacdo.

A abordagem do fracasso escolar como questdo institucional traz a tona a légica
excludente da educacdo escolar, compreendendo a escola como instituigdo social inserida em
uma sociedade de classes regida pelos interesses do capital, sendo que as prdprias politicas
educacionais encontram-se entre os determinantes do fracasso escolar. Para Patto et alii
(2004), esta concepcdo retoma o tecnicismo ao admitir a possibilidade de p6r sob controle o
fracasso escolar por meio da adequada implementacdo de politicas educacionais
“progressistas”. Nesse sentido as pesquisadoras acrescentam que:

O insucesso de reformas e projetos nesta direcio encontra
explicagcdo no conservadorismo dos professores que, pela resisténcia
a inovacdo, prejudicam a sua implementacdo. A saida apontada é o
investimento na formacdo intensiva dos professores, de modo a
leva-los a conhecer em profundidade as propostas governamentais e,
assim, garantir a realizagdo do objetivo final de reformas e projetos
oficiais: a reversdo do fracasso escolar. (PATTO et alii, 2004, p. 62)

Finalmente, as autoras nos apresentam a concepcao do fracasso escolar como questdo
politica relacionada a cultura escolar, cultura popular e relagdes de poder. Essa vertente
enfatiza a dimensdo politica da escola, incidindo nas relaces de poder estabelecidas no
interior da instituicdo escolar, mais especificamente na violéncia praticada pela escola ao
estruturar-se com base na cultura dominante e ndo reconhecer a cultura popular.

Hall (1997) argumenta que toda pratica social depende do significado e com ele tem
relacdo. A cultura é uma das condicGes constitutivas de existéncia dessa pratica, fazendo com
gue toda prética social tenha uma dimensdo cultural e estabelecendo relacGes entre as praticas
escolares e a(s) cultura(s). Para Moreira e Candau (2003) a escola é, sem duvida, uma
instituicdo cultural. Os autores consideram que:

As relagbes entre escola e cultura ndo podem ser concebidas como
entre dois  pdlos independentes, mas sim como universos
entrelagados, como uma teia tecida no cotidiano e com fios e nds
profundamente articulados. (p. 160)
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No entanto, denunciam que,

O que caracteriza o universo escolar é a relagdo entre as culturas,
relacdo essa atravessada por tensGes e conflitos. [...] A escola
sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca.
Tende a silencid-las. Sente-se mais confortavel com a
homogeneizacgdo e a padronizagdo. (p. 161)

Em nossa analise, tal dificuldade com o trato da diferenca e da pluralidade reflete as
herangas de um conceito de educagdo profundamente pautado no idedrio iluminista, que, em
nome da “cientifizacdo” do conhecimento e da fundagdo da racionalidade cientifica como
fonte Unica de explicagdo confiavel sobre os fendbmenos da natureza e sociais, gerou mitos
que a escola, até hoje, ndo consegue quebrar e ainda enxerga como verdades, como por
exemplo, o da homogeneidade e o da normalidade. Assim, buscar novos sentidos que
guestionem e desnaturalizem essas concep¢bes de realidade constitui um passo fundamental
no processo de reinvengdao da cultura escolar e de promoc¢do de culturas inclusivas. A
transformacgdo da cultura escolar estd intimamente ligada aos profissionais que atuam nas
instituicdes e que produzem curriculos, politicas e préticas pedagdgicas. Reiterando que todas
as praticas sociais sdo praticas de significagdo, e, portanto, sdo culturais, buscaremos
compreender as politicas curriculares como politicas culturais, e nesse contexto, refletiremos
sobre a producado de politicas inclusivas.

POLITICAS CULTURAIS: PRODUZINDO POLITICAS INCLUSIVAS

Compreender o curriculo escolar como um campo em que estdo em jogo multiplos
elementos, implicados em relagdes de poder, compondo um terreno privilegiado da politica
cultural, é uma tarefa que busca analisar as escolas e seus curriculos como territérios de
producdo, circulacdo e consolidagdo de significados (COSTA, 1998).

O curriculo escolar tem sido considerado como um texto que pode contar histérias
sobre individuos, grupos, sociedades, culturas, tradigdes; tais historias tém a pretensdo de nos
relatar com as coisas sdo ou como deveriam ser. Costa (1998) assinala que na politica cultural,
essas representacées construidas pelos discursos posicionam os individuos numa certa
geografia e economia do poder cujo objetivo é o governo, a regulacdo social.

Na perspectiva de redefinir o curriculo como cultura, Macedo (2006) propde pensar as
relagbes entre cultura e curriculo para além das distingdes bindrias entre producdo e
reproducao cultural, entendendo a necessidade de criar formas que permitam dialogar com o
poder numa perspectiva menos hierdrquica. Desse modo, esclarece:

Ndo vejo o curriculo como um cendrio em que as culturas lutam
por legitimidade, um territério contestado, mas como uma pratica
cultural que envolve, ela mesma, a negociacdo de posicdes
ambivalentes de controle e resisténcia. O cultural ndo pode, na
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perspectiva que defendo, ser visto como fonte de conflito entre
diversas culturas, mas como praticas discriminatérias em que a
diferenga é produzida. [...] o curriculo é ele mesmo um hibrido, em
gue as culturas negociam com- a-diferenca. (Macedo, 2006, p. 105)

A autora posiciona-se de forma favordvel a negociagdo com a diferenga cultural e
critica os projetos que ndo consideram a historicidade dessas diferencgas, visando domestica-las
e reduzi-las a iniciativas de discriminacdo positiva ou programas assistenciais e/ou
compensatdrios, que tendem a fixar as diferencas transformando-as em diversidade®. De
acordo com Maués (2005),

[...] o deslocamento da discussdo curricular para o eixo da
diferenca, encontra-se centralmente impactado pela teoria cultural
e social pds- estruturalista ao assumir a linguagem a partir de sua
materialidade e operatividade discursiva. As diferencas, assim, sdo
entendidas predominantemente, do ponto de vista de sua criagao
linglistica, vistas no interior de sistemas discursivos e simbdlicos que
as engendram.

Reconhecemos a legitimidade da opgdo epistemoldgica pela discussdo curricular no
eixo da diferenca, no entanto ressaltamos que nos estudos voltados para inclusdo em
educacdo, usamos o termo diversidade, ndo com o propdsito de minimizar as relagées de
poder subjacentes aos processos de identidade e diferenca, mas como principio de
problematizacdo em relagao:

as dificuldades que as pessoas possam encontrar em sua trajetdria
de aprendizagem em funcdo de suas proprias diferengas ou em
funcdo das dificuldades causadas pelo preconceito que a sociedade
Ihes impde, quando identificados como diferentes, quando tentam
apropriar-se dos instrumentos de leitura do mundo, exercitar seus
papéis sociais e efetivar sua agdo no mundo. (SANTOS, 2009, p. 11)

Entendemos inclusdo como um processo, que reitera principios democraticos de
participacdo social plena. Para Santos (2009), inclusdo ndo é a proposta de um estado final ao
qual se quer chegar. Também ndo se resume na simples insercdo de grupos excluidos, em
espagos sociais dos quais sdo privados. Nos contextos educacionais, hd educandos que
necessitam de procedimentos, recursos ou auxilios mais especificos para participarem mais

* Silva (2000, p.73) critica a idéia de diversidade adotada no “multiculturalismo” por considerar que esta se
apdia em um vago e benevolente apelo a tolerancia e ao respeito para com a diversidade e a diferenca. Na
perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas,
essencializadas.
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ativamente (com poder de decisdo) das atividades propostas no ambiente educacional. Assim,
guando nos referimos ao termo diversidade, estamos preocupados em garantir o atendimento
as necessidades de todo e qualquer educando. Neste sentido:

[...] as atitudes de uma escola cuja orientacdo seja inclusiva
enfatizam uma postura ndo sé dos educadores, mas de toda a
comunidade educacional e de todo o sistema educacional. Uma
escola com orientacdo inclusiva é aquela que se preocupa com a
modificacdo da estrutura, do funcionamento e da resposta educativa
qgue se deve dar a todas as diferengas individuais, em qualquer
instituicdo de ensino, de qualquer nivel educacional. (SANTOS, 2009,
p. 14)

Pensar um projeto alternativo para atender a diferenga se aproxima do que propomos
como politicas de inclusdo. Essa dimensdo se traduz no campo educacional como o direito de
todos a educacdo, esse direito assegura a participacdo (como poder de decisdo e acdo) de
todos os membros da comunidade escolar desde seu acesso e garante a permanéncia, através
da minimizacdo de pressdes excludentes no cotidiano escolar. As politicas de inclusdao estdo
relacionadas a formulagdo diretrizes com vistas a orientar a¢des oficiais tanto no campo do
cotidiano da escola quanto no das redes e sistemas de ensino, estando diretamente vinculadas
as politicas publicas em educac¢do que buscam efetivar a universalizacdo da educacdo basica,
no cendrio internacional e nacional.

Em 1990, foi realizada em Jomtien (Tailandia) uma Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos que aprovou a Declaragdao Mundial sobre Educagdo para Todos e o Plano
de Acdo para satisfazer as necessidades bdasicas de aprendizagem. Nesse documento, o direito
a educacdo, proclamado pela Declaragdo dos Direitos Humanos, foi reafirmado.

Diante de um quadro de profundas desigualdades sociais, 0os paises signatarios dessa
Conferéncia se comprometeram a garantir a cada pessoa (crianca, jovem ou adulto) condigGes
de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para atender suas necessidades basicas
de aprendizagem. Nesse sentido, torna-se urgente pensar medidas que possibilitem a
universalizacdo da educagdo basica, a melhoria de sua qualidade e a redugdo das
desigualdades, através da superacdo de todos os obstidculos que impedem a participagdo
(como poder de decisdo e acdo) no processo educativo e na eliminacdo de preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza quanto aos grupos excluidos®.

Para a promoc¢do da educagdo para todos, essa Declaragdo pressupde, entre os
requisitos necessdrios, o desenvolvimento de politicas contextualizadas de apoio nos setores
social, cultural e econémico. A educacdo basica para todos depende de um compromisso
politico, respaldado por medidas fiscais adequadas e ratificado por reformas na politica
educacional e pelo fortalecimento institucional.

* No texto da Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos sdo considerados grupos excluidos: os
pobres; os meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populagdes das periferias urbanas e zonas rurais;
os ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e linglisticas; os
refugiados; os deslocados pela guerra; os povos submetidos a um regime de ocupacdo; as pessoas com
deficiéncia.
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A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos representou um marco no processo
de universalizacdo da educagdo basica e na compreensdo do paradigma de inclusdo em
educagdo que emergia na década de 1990.

Em 1994, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacdo Especial na Espanha, em
Salamanca, que culminou na elaboracdo de uma declaracdo sobre principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais. Embora essa Conferéncia estivesse
vinculada a Educacgdo Especial, ela ndo se limitou apenas a discutir a problematica das pessoas
com deficiéncia, acreditamos que por influéncia da Conferéncia de Jomtien (1990). A
Declaracdo de Salamanca preceitua:

[...] que escolas deveriam acomodar todas as criangas
independentemente de suas condi¢Ges fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, lingliisticas ou outras. Aquelas deveriam incluir criancas
deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que trabalham,
criancas de origem remota ou de populacdo nOmade, criangas
pertencentes a minorias lingliisticas, étnicas ou culturais, e criancas
de outros grupos desavantajados ou marginalizados. (p. 3)

Pela primeira vez o termo inclusdo é usado em um documento oficial de abrangéncia
internacional e a partir de entdo sdo tracadas diretrizes e principios nacionais que buscam
desenvolver sistemas inclusivos de educacdo e pensar sociedades sob a 6tica desse paradigma.

Os principios salientados nessa Declaragdo implicam numa mudanga cultural nos
ambientes educativos, que pressupde o desenvolvimento de uma pedagogia centrada na
crianca, modificacdo de atitudes discriminatdrias e criagdo de comunidades acolhedoras.
Portanto, as politicas e praticas institucionais tornam-se dimensdes interdependentes as
culturas, que dever3o ser articuladas de modo a promover ambientes inclusivos e/ou permitir o
debate sobre os processos de exclusdo que precisam ser revelados e combatidos.

Nesse panorama, em 2000, ocorreu a Cupula Mundial de Dakar (Senegal) que
elaborou a Declaracdo de Dakar, que reafirma a visdao da Declaracdo Mundial de Educacado Para
Todos (Jomtien, 1990), apoiada pela Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948), de que
toda crianca, jovem e adulto tém o direito humano de beneficiar-se de uma educagdo que
satisfaca suas necessidades basicas de aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do
termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser.

Nessa Declaracdo os signatdrios assumem o compromisso de atingir, até o ano de
2015, os seguintes objetivos:

a) expandir e melhorar o cuidado e a educagdo da crianga pequena,
especialmente para as criancas mais vulneraveis e em maior
desvantagem; b) assegurar que todas as criangas, com énfase
especial nas meninas e criangas em circunstancias dificeis, tenham
acesso a educagdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa qualidade
até o ano 2015; c) assegurar que as necessidades de aprendizagem
de todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo
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a aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e a programas
de formagdo para a cidadania; d) alcangar uma melhoria de 50% nos
niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015, especialmente para as
mulheres, e acesso eqlitativo a educacdo basica e continuada para
todos os adultos; e) eliminar disparidades de género na educagdo
primaria e secundaria até 2005 e alcancar a igualdade de género na
educagdo até 2015, com enfoque na garantia ao acesso e o
desempenho pleno e equitativo de meninas na educacdo basica de
boa qualidade; f) melhorar todos os aspectos da qualidade da
educacdo e assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a
todos resultados reconhecidos e mensurdveis, especialmente na
alfabetizacdo, matematica e habilidades essenciais a vida. (UNESCO,
2007, n/p)

Assim como nos momentos anteriores, mais uma vez a formula¢do de politicas
publicas em educacdo para a promogdo da inclusdo é destacada no sentido de desenvolver
planos de acdo nacionais e ampliar de forma significativa os investimentos em educacdo
basica.

Desse modo, paralelo as politicas internacionais, o Brasil, na condigdo de signatario das
trés conferéncias supramencionadas, desenvolve reformas e medidas em consonancia com as
politicas de inclusdo, buscando estender a escolarizagdo publica, obrigatdria e gratuita a todos
os membros da comunidade e intencionando transformar as instituicdes escolares em
ambientes que privilegiem o acesso, permanéncia com qualidade, participacdo e sucesso de
todos.

Todavia, ainda estamos distantes de obtermos o almejado sucesso escolar de todos, no
que tange as politicas curriculares. Estudos denunciam que o fracasso escolar persiste porque
tais politicas tém sido prescritivas, homogeneizantes e centradas no Estado, porque
demonstram distanciamento entre avangos tedricos e avangos praticos e porque apresentam
sintomas da globalizacdo das politicas educacionais. (OLIVEIRA E DESTRO, 1998)

Embora tais denuncias sejam indispensaveis para a analise critica do curriculo,
Oliveira e Destro (1998) consideram que ndo sejam mais suficientes por conta do predominio
de uma perspectiva hierarquica de controle sobre os curriculos em um contexto que requer a
adocdo de uma postura contra-hegemonica, dessa forma, entendem a necessidade de
avancarmos na compreensdo e na implementacdo de politicas curriculares com a perspectiva
de enfrentamento dos resultados insatisfatorios da escolarizacdo; isso significa buscarmos
estudos que fagam um deslocamento até entdo hegemonico, com o intuito de se retirar o foco
no controle vertical, para visualizarmos o movimento de contra hegemonia nas rela¢des de
poder estruturadoras de tais politicas.

Esse movimento pressupde, nas palavras de Oliveira e Destro (1998, p. 148)

que as relagdes de poder ndo sdo fixas, mas resultam da disputa
por significacbes culturais, e que o espago dessas disputas ndo esta
demarcado por posicdes binarias fixas ou dicotOmicas, mas sdo
frutos de construcdes historicas.
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Compreender o curriculo como espago de negociacdo com a diferenca, nos remete a
redefinicdo de nossos papéis, enquanto intelectuais, produtores de saberes e praticas que
favorecem uma orientagdo inclusiva no processo de aprendizagem.

SABERES E PRATICAS INCLUSIVAS: ORQUESTRANDO A APRENDIZAGEM PARA TODOS

Uma possivel maneira de repensar e reestruturar a natureza do trabalho docente é
considerar os professores como intelectuais, como atores reflexivos. Ao se compreender os
professores como intelectuais torna-se possivel, como assinala Giroux (1992), a elaboracdo de
uma severa critica aquelas ideologias que legitimam as praticas sociais que separam
conceitualizagdo, projeto e planejamento dos processos de implementacdo e execucdo. Nessa
perspectiva os professores sao responsaveis por levantar questdes sérias sobre o que ensinam,
como devem ensinar e quais 0s objetivos mais amplos por que lutam.

Para Giroux (1992), o conceito de intelectual fornece a base tedrica para o
guestionamento das condigdes ideoldgicas e econdmicas sob as quais os intelectuais, como um
grupo social, precisam trabalhar a fim de funcionarem como seres humanos criticos,
reflexivos e criativos. Ao se considerar o professor como um intelectual, torna- se possivel
repensar e reformular condi¢bes e tradi¢des histéricas que dimensionam a relagdo entre
conhecimento e poder. O autor sustenta que a tarefa central para os intelectuais
transformadores é tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagédgico, justifica que:

No primeiro caso, isto significa inserir a educacdo diretamente na
esfera politica, afirmando que a escolarizagdo representa tanto uma
disputa por significado, como uma luta a respeito das relacdes de
poder. [...] Por outro lado, tornar o politico mais pedagdgico significa
utilizar formas de pedagogias que: tratem os estudantes como
agentes criticos, problematizem o conhecimento, utilizem o didlogo
e tornem o conhecimento significativo de tal modo a fazé-lo critico
para que seja emancipatorio. (GIROUX, 1992, p. 32-3)

Deste modo, o ponto de partida para tais intelectuais ndo é o aluno isolado, mas os
estudantes como atores coletivos em suas caracteristicas de classe, culturais, raciais e de sexo.
Uma tarefa pedagdgica relevante, que emerge dessa perspectiva, é questionar como a
dinamica da linguagem e do poder funcionam nos curriculos de modo a silenciar ou privilegiar
determinados grupos e determinados estudantes.

Como valorizamos saberes e praticas? Que saberes? Que praticas? Essas indagacdes
podem ser pontos de partida para entendermos a experiéncia dos professores que se tornam
intelectuais ao teorizarem suas praticas, transformando-as através da argumentagdo,
fundamentagdo e questionamento.

Construir saberes e praticas voltadas para uma orientacdo inclusiva vai requerer que
o docente reformule sua prdtica com base nas perspectivas, necessidades e identidades de
classes e grupos subalternizados. Moreira e Candau (2003) consideram a necessidade de
propiciar aos estudantes a compreensdo das conexdes entre as culturas, das relagbes de
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poder envolvidas na hierarquizacdo das diferentes manifestacdes culturais, assim como das
diversas leituras que se fazem quando distintos olhares sdo privilegiados. Acrescentam que:

Uma das questdes fundamentais de serem trabalhadas no cotidiano
escolar, na perspectiva da promocdo de uma educacdo atenta a
diversidade cultural e a diferenga, diz respeito ao combate a
discriminacdo e ao preconceito, tdo presentes na nossa sociedade e
nas nossas escolas. (MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 163)

Os autores sustentam que a discriminagcdo pode adquirir multiplas formas e que
talvez seja possivel afirmar que estamos imersos em uma cultura de discriminagdo.
Preconceitos e diferentes formas de discriminacdo estdo presentes no cotidiano escolar e
precisam ser desnaturalizados, caso contrario, a escola estard a servico da reproducdo de
condutas que reforgam os processos discriminatdrios presentes na sociedade.

Espagos educacionais que possuem praticas orientadas para a inclusdo em educacdo
tendem a reconhecer o direito a diferenca e o combate as diversas formas discriminagdo e
desigualdade social. Buscam superar as barreiras a aprendizagem e a participacdo, trabalhar
conflitos resultantes das relagbes entre grupos e pessoas pertencentes a universos culturais
diferentes, sem ignorar as relagcdes de poder presentes nas relagdes sociais e interpessoais.

A inclusdo trata-se de um processo continuo, sempre inacabado, marcado pela
intencionalidade de promover uma relacdo democratica no processo de aprendizagem que
encoraja o sucesso de todos os alunos e da comunidade escolar como um todo.

AMBIVALENCIAS NO PROCESSO DE INCLUSAO E EXCLUSAO EM EDUCACAO:
CAMINHOS A PERCORRER

Para concluir, buscamos nesse ensaio relacionar as dimensdes de culturas, politicas e
praticas de inclusdo e exclusdo com as teorias curriculares. Julgamos que esse didlogo pode ser
proficuo para ambos os campos de conhecimento, e com o propdsito de desenvolvermos a
conceituacdo inclusdo e exclusdo, para além de um processo que expressa contradicdo,
propomos operar com o conceito de ambivaléncia (BHABHA apud MACEDO, 2006).

Segundo o diciondrio Aurélio, a palavra ambivaléncia tem origem nas palavras latinas
ambi ([Do lat. ambi- < ambo, ae, o0.] Elemento de composicdo. = ‘ambos’: ambiesquerdo,
ambivalente.) e valentia, ([Do lat. pl. neutro de valens, tis,] ‘que tem forca’, validade.
Substantivo feminino. Validade). Assim sendo, e de acordo com Ceia (2009) o conceito de
ambivaléncia nos remete para os termos ou enunciados que tenham sentidos opostos, sendo
ambos vdlidos. Trata-se de uma forma particular de ambigliidade e distancia-se
completamente de uma analise bindria, conforme criticamos nas se¢des anteriores. O termo
foi proposto pelo psicanalista Eugen Bleuler (Vortrag tGber Ambivalenz, 1910) e foi depois
redefinido por Freud. Esta ligado na origem as atitudes e comportamentos humanos. Ocorre na
atribuicdo de sentimentos opostos ao mesmo individuo. Casos comuns sdo os da ambivaléncia
da aceitacdo e da rejeicdo, em nosso caso, inclusdo e exclusdo.
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Para Matos e Paiva (2007, p. 197),

A ambivaléncia aponta a necessidade de superagdo das concepgdes
binarias de identidade e de diferenca do estruturalismo, dada a
simultaneidade das multiplas categorias do ser. A expressao
ambivaléncia pode ser vista como uma forma de escape da
dominacgdo classificatoria.

Esse conceito nos favorece lidar com as dimensdes de culturas, politicas e praticas
presentes nos processos de inclusdo/exclusdo em educagdo, na medida em que permite
compreendermos fenémenos que aos olhos desavisados de alguns podem parecer
idiossincraticos, como por exemplo, o aspecto subjetivo da exclusdo (quando nos
sentimos excluidos, independentemente das inten¢des alheias de nos excluirem ou nao),
o fato de que uma mesma ag¢do ou atitude pode ser ofensiva e discriminatéria para uns, e
ao mesmo tempo nada ofensivas ou excludentes para outros sujeitos que convivem em
um mesmo contexto, na mesma hora, dia, atividade e apresentam histérias semelhantes
de vida (como acontece frequentemente na escola).

Neste sentido é que temos avangado em direcdo a adogdo do conceito de
trialética inclusdo/exclusdo (SANTOS e SANTIAGO, 2009). Inspiramo-nos aqui nas idéias de
GREGORY, 2005, segundo o qual “ aderir a trialética € um procedimento de inclusivismo,
de inter e translateralidade” (p.38) e ALOUAT (2002), para quem “a «trialética» é melhor
adaptada a no¢do de complexidade que, por natureza, é irredutivel a um modelo bindrio
ou univoco; favorece a manutencdo de paradoxos pela aceitacdo da coexisténcia de
antagonismos. » (apud CORTELAZZO, 2000, p. 187).

Entendemos que a adoc¢do de uma postura trialética redimensiona as relagdes
educativas, possibilitando-nos multiplos sentidos para as dimensGes de culturas, politicas
e praticas de inclusdo/exclusdo que atravessam o cotidiano escolar. Para além de
determinismos, normatizacdes e homogeneidades da escola e davida escolar, a subversao
se instala a partir da multiplicidade de valores, culturas, orientacdes, linguagens que
constituem e sdo constituidos pelos diferentes individuos e grupos que estdo presentes no
universo escolar.

Sabemos que o processo de inclusdo/exclusdo em educagdo estd permeado por
tensGes que nos desafiam a problematizar posicdes dicotdmicas e naturalizadas em torno
de argumentacdes que legitimam determinados prestigios e privilégios sociais e culturais,
produzindo identidades ou diferengas. Nesse contexto, reconhecemos e defendemos que
o curriculo, compreendido nesta perspectiva trialética que abrange as dimensdes de
culturas, politicas e praticas para a compreensdo dos processos de exclusdo/inclusdo, é
elemento central na elaboracdo de outras possibilidades e sentidos que envolvem a
(re)negociagdo com a diferenca para além de esteredtipos hierarquizantes,
homogeneizadores e essencialistas.
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