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Resumo

Este texto conduz uma reflexdo sobre as condi¢des de possibilidade de um
curriculo inclusivo no contexto em que se desenvolvem as politicas publicas
de educacdo no Brasil, a partir da dltima década do século XX. Leva em
consideracéo o conceito de inclusdo internacionalmente definido, as teorizagdes
sobre curriculo e alguns principios basicos da politica neoliberal que vem
marcando a globaliza¢do econdmica e o discurso educacional no periodo em
guestdo. Conclui inferindo algumas possibilidades de reestruturacédo curricular
na perspectiva conceitual em gue se propde a educacao inclusiva.
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Résumeé
Ce texte nous amene a une refléxion sur les conditions de la possibilité d'un
curriculum inclusif dans le contexte ou se développent les politiques
publiques d’Education au Brésil depuis le dernier décenie du XXéme siécle.
Il considére aussi le concept d’'inclusion mondialement défini, les théorisations
sur le curriculum et quelques idées basées sur la politique néo-libérale qui
marque la mondialisation économique et le discours éducatif dans la période
au dessus. Il conclut par quelques possibilités de restructuration curriculaire
dans la perspective conceptuelle en face de la proposition de I'éducation
inclusive.
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Passados quase uma década de promulgacdo da LDB (Lei 9394/96) e
da implantagdo de politica de educagao inclusiva no Brasil, é pertinente refle-
tir sobre os efeitos de tais politicas no desenvolvimento curricular a partir da
perspectiva conceitual em que elas tém sido formuladas e divulgadas. Ou seja,
na dimensdo do direito a cidadania e a participacdo social que pretendeu
ampliar o entendimento de “educacdo especial” nas politicas educacionais
adotadas desde a década de 1990.

Instituicdes internacionais como a ONU (Organizacdo das Nacgdes
Unidas), a UNESCO (Organizac¢do das Nac¢des Unidas para a Educacéo a Cién-
cia e a Cultura) e o Banco Mundial foram protagonistas nessa “virada” concei-
tual que passou a discutir a inclusdo escolar como um direito, que todos 0s
cidaddos possuem, de acesso a educacdo escolarizada e a conceber a educa-
¢do especial ndo mais como mero atendimento compensatorio aos portadores
de deficiéncia ou, ainda, como assistencialismo e segregacdo dos excepcio-
nais e inadaptados, mas como obrigacdo do Estado e, em conseqiiéncia, da
escola publica de oferecer atendimento diferenciado a todos aqueles que, por
motivos diversos, necessitem de programas ou interacdes pedagdgicas espe-
ciais para o pleno desenvolvimento de suas possibilidades educativas.

O Conceito de inclusdo rompe, assim, as fronteiras da segregacédo
dos “especiais” e os limites dos curriculos fechados para abrir-se ao amplo
respeito as diferengas: sociais, individuais, culturais, étnicas, religiosas etc.
Desse entendimento, associado as teorizacdes atuais sobre o curriculo, resulta
a expectativa de que toda educacdo deve ser sempre especial e propiciar
interacdes que oportunizem o desenvolvimento individual e a integra¢ao so-
cial, obedecendo dois principios béasicos da cidadania: a igualdade de direitos
e o respeito a diferenca.

A partir de tais principios, as politicas de orientacdo curricular leva-
ram as instituicdes educativas, em especial as escolas de educac¢do basica e 0s
cursos de formacéo de professores, a reorganizarem seus curriculos e desen-
volverem acdes de formacdo continuada dos docentes a fim de acolher as
diferencas e garantir a qualidade do ensino. Todavia, o fantasma da excluséo
ndo parece ter abandonado a escola. A crescente populacdo de meninos e
meninas de rua e os dados do analfabetismo funcional no Brasil?> nos instigam
a refletir sobre o paradoxo da inclusdo/exclusdo a partir de um olhar sobre o
curriculo escolar e as condicdes de possibilidade de uma prética de igualda-

2 OV Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF), divulgado pelo INEP em 8 (0ito)
de setembro de 2005, apresenta pesquisa realizada pelo IBOPE, entre os meses de junho e
julho do mesmo ano, dando conta de que “s6 26% da populagao brasileira de 15 a 64 anos
tém dominio pleno das habilidades de leitura e escrita exigidas pela vida cotidiana, no
universo do trabalho e da participagao social e politica” (INAF, set. de 2005)
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de/diferenca, levando em consideracédo as desigualdades histéricas da socie-
dade brasileira e as relacdes que definem a implementacédo das politicas publi-
cas de educacdo em paises que, como o Brasil, inserem-se perifericamente na
economia globalizada. Para tanto, coloca-se em questdo alguns principios ba-
sicos que marcam o desenvolvimento neoliberal no periodo em questdo e
seus reflexos sobre as politicas de orientacdo curricular.

1. Qualidade e Competéncia: o desafio neoliberal na pragmatica da
incluséo

Indubitavelmente, a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para To-
dos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em mar¢o de 1990, por convocacao
da UNESCO, foi um importante marco dos compromissos com a educacao
assumidos pelos paises que se integravam ao projeto de globalizacdo neolibe-
ral. Foi, também, a partir dos acordos ali firmados que um conceito pragmati-
co de qualidade de ensino, inspirado nas orientacdes do Banco Mundial, pas-
sou a vigorar nas propostas oficiais de reorganizacéo curricular, articulando o
sentido ético e humanistico da “educac¢do para todos” a racionalidade instru-
mental que ha muito vem rondando as reformas educacionais brasileiras no
intuito de agregar a populacdo como forca produtiva e suplantar, definitiva-
mente, a tradicdo humanista e propedéutica do ensino.

A dependéncia de recursos externos para o financiamento da educa-
¢cdo imp0s, na assinatura dos acordos internacionais, as reformas que marca-
ram a educacdo basica brasileira a partir do Plano Decenal de Educacdo de
1994, cujas metas, nos termos da Declaracdo de Jomtien, seriam as seguintes:
a) universalizar 0 acesso — garantindo sua expansdo para além da faixa de
obrigatoriedade e aos grupos tradicionalmente excluidos como os pobres, as
minorias étnicas e as mulheres; b) promover a eqliidade — considerada como
uma decorréncia da melhoria da qualidade do ensino; c) priorizar a qualidade
—entendida como garantia de aprendizagem efetiva; d) ampliar os meios e raio
de acao da educacdo basica — incluindo a esfera familiar, os diversos sistemas
e todos os instrumentos e canais de comunicacdo disponiveis; e) fortalecer
aliancas — envolvendo todos os setores da sociedade bem como organizac¢des
gue possam “contribuir significativamente para o planejamento, implementa-
¢do, administracdo e avaliacdo dos programas de educacdo basica” (Declara-
¢do Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades Basi-
cas de Aprendizagem — Art. 2.° ao 7.°).

Em conseqgliéncia, as reformas educacionais e as politicas publicas de
educacdo, que no Brasil estiveram, tradicionalmente, centradas na expansao
da escolaridade, passam a preocupar-se, a partir de entdo, com orienta¢oes
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curriculares voltadas especialmente para a educacdo bésica e a formacgdo de
professores. Buscando dar conta das questdes histéricas da exclusao escolar e
do inadequado tratamento pedagdgico da educacao brasileira, a legislacdo e
as politicas publicas contemplam o fortalecimento da educacdo basica e a
preocupacao com a universalizacdo desse nivel de ensino, incorporando o
entendimento de que o acesso e a qualidade do ensino sdo condi¢des essen-
ciais para a superacdo das desigualdades sociais. AO mesmo tempo, esse en-
tendimento estabelece uma estreita relacdo entre qualidade e aprendizagem
atil. De acordo com a Declaracéo,

A traducdo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento
efetivo — para o individuo ou para a sociedade — dependera, em Ultima
instancia, de, em razdo dessas mesmas oportunidades, as pessoas aprende-
rem de fato, ou seja, aprenderem conhecimentos Uteis, habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores. Em consequéncia, a educacao béasica deve estar
centrada na aquisi¢do e nos resultados efetivos da aprendizagem e ndo mais
exclusivamente na matricula, freqténcia aos programas estabelecidos e
preenchimento de requisitos para obtencdo de diplomas (DECLARACAO
MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS - Art. 4.9).

Assim, as politicas educacionais da ultima década, embora tenciona-
das pelos embates tedricos que colocavam a questdo da qualidade em educa-
¢cdo em duas esferas opostas - uma visdo economicista e pragmatica ligada ao
projeto neoliberal de qualidade total e outra humanista e sociolégica que se
prop&e contemplar a subjetividade e a cultura — assumem um posicionamento
conceitual, na orientacdo curricular, que procura imprimir um carater de con-
sensualidade tedrica em propostas como a dos PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais), por exemplo, que pretendeu ser uma ampla politica, incidindo
sobre a reorientacdo dos curriculos, a formacao de professores e a elaboragéo
de materiais didaticos, preservando-se, porém, como uma orientacao flexivel,
de carater ndo obrigatorio. Todavia, o controle sobre a qualidade do ensino
seria exercida pela avaliagdo nacional, garantindo, subliminarmente, a pers-
pectiva tedrico-pedagdgica anunciada pelos PCNs.

Ha que considerar, também, que tais politicas emergem num periodo
em que, paralelamente aos processos de globalizacdo econdmica e expansao
de novas tecnologias, o Brasil vive a euforia da redemocratizacéo e a perspec-
tiva de construcdo de um projeto de desenvolvimento econdmico e social
capaz de colocar o Pais em condi¢des de competitividade no mercado mun-
dial.

Nessa perspectiva, a educacdo assume uma responsabilidade am-
pliada, na promoc¢do da inclusdo social. De um lado o compromisso historico
com os excluidos, de outra parte o dever de assegurar ndo apenas 0 acesso de
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todos a escola, mas também o dominio de conhecimentos adequados para
sustentar a expansao da producdo e as forcas de mercado, num contexto de
crescente ampliacdo das tecnologias associadas a todos os setores da vida
social. E por essa via que o conceito de qualidade em educacdo assume,
também, um carater de competitividade engendrado por dentro do discurso
democrético, traduzido no conceito de competéncia, que passa a substituir o
enfoque, antes aferido a formacédo técnica. Isso porque o0s conhecimentos
considerados “béasicos” para a integracdo no mundo do trabalho e para o
exercicio da cidadania permanecem como principal fator de mobilidade social
numa estrutura produtiva, agora, dominada por tecnologias cada vez mais
complexas que ampliam, a0 mesmo tempo, o desemprego, a excluséo e o
estimulo ao consumo, provocando tensdo e conflito social. As politicas pabli-
cas propbem-se, assim, o desafio de

Vir a propor uma pratica educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econémicas e culturais da realidade brasileira, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formacao de cidaddos autbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia (grifo meu), dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem (PCN, 1997, v. 1, p. 33).

O discurso da competéncia passa a veicular nas orientagdes curricu-
lares para a educacdo bésica e nas diretrizes dos cursos de formacgédo de pro-
fessores® numa perspectiva conceitual que vincula as questdes sociais € o
exercicio profissional na estreita relacdo entre teoria e pratica. Nos termos das
diretrizes do MEC, a concepcdo de competéncia é nuclear nos cursos de for-
macédo de professores

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagao, s6 existem “em
situacao” e, portanto, ndo podem ser apreendidas apenas pela comunicagdo
de idéias. Para constitui-las, as a¢cbes mentais ndo sdo suficientes — ainda que
sejam essenciais. Ndo basta a um profissional ter conhecimento sobre seu
trabalho; é fundamental que saiba fazé-lo (MEC, 2000, p. 33).

Essa visdo pragmatica, ainda que legitima e, talvez, adequada as ne-
cessidades do novo contexto social, politico e econdmico brasileiro incorpo-
ra-se a racionalidade instrumental e tecnicista que orientou as reformas da
década de 1970 e, no dmbito da exclusdo social e do desemprego crescente,

® A perspectiva de formagdo de competéncias é central tanto no texto da “Proposta de Diretrizes
para Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica, em Cursos de Nivel Superior”,
divulgado pelo MEC em maio de 2000, quanto na Res. CNE/CP N°. 1/2002 que “Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagéo de Professores da Educacéo
Béasica, em Nivel Superior, Cursos de Licenciatura de Graduacdo Plena”.

Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v.6,n.17, p.21-32, jan./abr. 2006. 25



Anna Rosa Fontella Santiago

faz do respeito as diferencas um instrumento que, paradoxalmente, tece no inte-
rior do discurso democrético da inclus@o escolar os caminhos da exclus&o social.
A reivindicacdo de uma competéncia segundo a qual um profissional deve pos-
suir, além de uma s6lida formac&o geral, os conhecimentos especificos de sua
area e “compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificagdo
e resolucdo, autonomia para tomar decisoes, responsabilidade pelas a¢oes feitas”.
(idem.), mantém um consideravel nimero de pessoas escolarizadas e, mesmo
formadas em curso superior, fora do mercado de trabalho.

O desafio da qualidade traduzida em um amplo leque de competéncias
fragiliza, assim, as condi¢bes de possibilidade de inclusdo escolar nos termos
definidos pelas politicas publicas, pois caberia a escola prever uma reestruturagédo
curricular capaz de atender a ambigua reivindicagdo de, a um sé tempo: garantir
conhecimentos basicos para integracdo dos cidadaos na “sociedade do conheci-
mento”, pelo dominio de tecnologias e conhecimentos tedrico-praticos em per-
manente dindmica de expansdo e reconstrucao; respeitar, no desenvolvimento
curricular, as diversidades (sociais, culturais e regionais) que se expressam em
diferentes saberes, valores éticos, padrdes estéticos, crengas religiosas e tradicdes
culturais, tdo presentes na sociedade brasileira.

E no ambito dessas discusses sobre o carater que deve assumir um
curriculo inclusivo que se abandona a pretensdo de igualdade para, em conivén-
cia com as praticas neoliberais, forjar-se o conceito de equidade, associado a
proposta de curriculo Unico e conhecimentos minimos.

2. Eqliidade e Incluséo: o fim da utopia de igualdade

Nas Ultimas décadas, a medida que avancavam os processos de globali-
zacdo, consolidando as politicas neoliberais, foram se desvanecendo as utopias de
igualdade anunciadas pelo liberalismo classico como possibilidades individuais e
sociais. Nas relagdes internacionais, o conceito de dependéncia, antes situado no
ambito das relacdes de poder e visto como pressdao hegemonica exercida pelos
paises economicamente mais fortes sobre as na¢bes endividadas e culturalmente
dependentes, foi cedendo lugar a uma visao sistémica ligada a economia globali-
zada, “segundo a qual todos os paises devem funcionar de acordo com as diretri-
zes internacionais para ndo perturbar o equilibrio do sistema” (FONSECA, 1999, p.
68).

Associada a conscientizacdo sobre os problemas ambientais, que tam-
bém eclodiram nesse periodo, essa hova concepcao de relagcBes econdmicas e
politicas exclui a possibilidade de os paises “emergentes” integrarem-se em condi-
¢Oes de igualdade ao bloco dos paises desenvolvidos, uma vez que a dependén-
cia econdmica soma-se, agora, o limite na exploracdo de seus recursos naturais
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para hdo comprometer o equilibrio ecoldgico. Segundo Fonseca (1999), é nessa
fase que a intervencdo do Banco Mundial nos paises em desenvolvimento provo-
ca um deslocamento conceitual, substituindo a nocdo de igualdade, antes recor-
rente nos documentos e discursos do Banco, pelo termo equidade. Segundo a
autora:

(...) no comego dos anos 50, quando o Banco passou a financiar o chamado
terceiro mundo, promovia-se o crescimento dos paises balizados por uma nogao
de progresso concebida linearmente, como se este fosse acessivel a todos os
paises igualmente, desde que tivessem vontade politica de desenvolver-se e
desde que os paises centrais 0s ajudassem, tecnoldgica e financeiramente. Essa
nocao foi-se modificando até que, no final dos anos 70, a no¢do de progresso
continuo e linear deu lugar & no¢&o de sustentabilidade, que pressupunha maior
parcimOnia na utilizagdo de recursos naturais e a necessidade de delimitar o
crescimento das diferentes nagdes (FONSECA, 1999, p. 69).

Nessa circunstancia, € compreensivel por que o discurso sobre igualda-
de foi, também, substituido pela nocdo de equidade nas politicas publicas de
educacdo. Diferente do compromisso com a igualdade, a equidade reconhece os
direitos particulares e individuais, sem, contudo, responsabilizar-se frente as con-
dicBes externas que determinam as desigualdades. Admitir o direito & igualdade
significa reconhecer como legitimo o acesso de todos aos bens sociais, 0 que
implicaria em afastar as barreiras que impedem os individuos e as nacGes de
participarem dos beneficios gerados pelo progresso que, de acordo com a visdo
sistémica, todos produziram. A eqlidade é menos comprometedora, pois, segun-
do Fonseca (1999), “fundamenta-se numa justica mais espontanea”, centrada na
acdo individual, no reconhecimento de direitos conquistados e na distribuicdo dos
beneficios sociais numa perspectiva de equilibrio de modo que néo interfira no
funcionamento sistémico do desenvolvimento.

Esta é a concepc¢do que perpassa 0os PCNs e, em consequiéncia, as poli-
ticas educacionais da ultima década, quando se propde “uma pratica educativa
adequada as necessidades sociais, politicas, econémicas e culturais da realidade
brasileira” e estabelece como critério de qualidade o principio da equidade (PCN,
1997, v. 1, p. 33).

Na medida em que o principio da eqiidade (grifo meu) reconhece a diferenca
e a necessidade de haver condi¢des diferenciadas para o processo educacional,
tendo em vista a garantia de uma educacdo de qualidade para todos, o que se
apresenta € a necessidade de um referencial comum para a formagcao escolar no
Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos, numa realidade com
caracteristicas tdo diferenciadas sem promover uma uniformizacéo que descarac-
terize e desvalorize peculiaridades culturais e regionais (PCN, 1997, v. 1, p. 36).
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Ao reconhecer a desigualdade de condi¢Bes, um referencial curricular
comum, fundamentado no principio da eqtiidade, exp8e-se ao risco do “nivela-
mento por baixo”, ou a reducdo das politicas de inclusdo & mera tolerancia e
acolhimento dos “diferentes” na escola. Este parece ter sido o efeito de tais politi-
cas, a julgar pelos indices de analfabetismo funcional antes citado.

Em outra perspectiva, o principio da equidade deveria ter orientado o
planejamento educacional e a distribuicdo de recursos e insumos de forma a
proporcionar condicdes de permanéncia e aprendizagem de todos no sistema
escolar, considerando as desigualdades sociais. Assim, para além do mero reco-
nhecimento das diferengas na orientacdo curricular e das politicas compensatorias
como garantia da obrigatoriedade escolar*, uma politica que pretenda buscar a
equalizacdo como base para a qualidade do ensino teria de pautar o financiamen-
to da educacdo em critérios que favorecam o incremento da qualidade pretendida
nas comunidades mais carentes (zona rural e periferias urbanas) e ndo apenas no
ndmero de alunos matriculados em cada sistema de ensino, como o fez o FUN-
DEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental).

O FUNDEF, em que pese o0 seu mérito de adi¢ao de recursos nas escolas
e na formacdo de professores, ndo contemplou a educagédo basica como um todo,
deixando de fora a educacéo infantil e o ensino médio. Também nao considerou
critérios de discriminacdo positiva para garantir e eqlidade com qualidade, tais
como as desigualdades socioecondmicas reais existentes em regifes ou escolas
de populacdo educacional semelhante.®

De outra parte, a necessidade de financiamento externo para a educa-
cao tem atrelado a questdo da qualidade a visao utilitarista dos érgaos financiado-
res. Assim, a qualidade é definida pelos critérios de eficiéncias e produtividade
associados a padrbes de rendimento escolar medido por meio de um sistema
oficial de avaliacdo, nem sempre coerente com os principios de inclusao, que se
fundamentam na flexibilidade dos curriculos. Este €, portanto, mais um paradoxo
das politicas de inclusdo no curriculo escolar: a qualidade educacional avaliada a
partir de padrdes de rendimento escolar equitativo e uniforme, no &mbito de um
discurso de flexibilizacédo e atendimento as diferencas.

Na contramao dessas politicas, as discussdes académicas tém situado a
qualidade da educacdo e a questdo da inclusdo no campo das relacdes ético-
politicas e humanistas, reivindicando um curriculo suficientemente flexivel e auto-
nomo para contemplar, nas préaticas pedagogicas, a pluralidade étnica, a situacao
de classe, as diversidades regionais e, em consequéncia, os diferentes saberes que
interagem nas relacdes escolares. Argumenta-se em favor de um curriculo que
possa abrir espacos de valorizacdo igualitaria a conhecimentos, valores éticos,

4 Bolsa Escola; Vale Alimentacéo; etc.
5 Ver a esse respeito a Lei n.° 9.424 de 24 de dezembro de 1996.
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expressdes estéticas, crencas e formas de organizacao social proprias dos diferen-
tes grupos que constituem a nagao brasileira, tais como as populac¢des indigenas,
as comunidades quilombolas, os habitantes das favelas, as criancas que vivem nas
ruas, os descendentes de imigrantes, os trabalhadores rurais e tantos outros exclu-
idos, cuja cultura e saberes tém sido silenciados.

3. Os desafios de um curriculo inclusivo tencionado pelas ambigii-
dades

Certamente, o impacto da mudanca no conceito de educacgéo especial e
as politicas de inclusdo escolar atingem o fundamento normativo do curriculo
que, tradicionalmente, vem sendo desenvolvido na educacdo basica brasileira e
coloca a escola e os sistemas educacionais ante o desafio crucial de superar 0s
problemas de aprendizagem e a consequiente exclusdo social de um nimero
significativo de pessoas que passam pela escola e dela saem sem ter se apropriado
nem mesmo das técnicas de leitura e escrita e dos conhecimentos considerados
basicos para serem considerados “letrados”.

Nessa perspectiva, a “equidade”, proposta pelas politicas publicas, e a
inclusdo de “todos” no ensino regular requerem mais do que a mera obrigatorie-
dade de acolher, na escola, as diferencas sociais e individuais. Exigem atendimen-
to especializado, interacdes multidisciplinares e uma proposta pedagdgica cuja
organizacdo e dindmica curricular possibilite a integracdo efetiva, com a conse-
guente aprendizagem e desenvolvimento de habilidades sociais e subjetivas, sem
discriminagcdo dos considerados menos, ou mais, favorecidos. Isso significa que
ndo basta dar oportunidade de matricula a todos pela forca da lei. E preciso criar
condicBes concretas para a aprendizagem na valorizacao e respeito as diferencas,
o que implica em acBes pedagdgicas integradas entre professores e especialistas
de outras areas.

Todavia, embora os movimentos de reconceptualizacdo das teorias cur-
riculares tenham se fortalecido nos ultimos vinte anos, ainda permanecem, dificul-
tando o desenvolvimento de curriculos inclusivos, a cultura excludente da educa-
cdo brasileira e a tradicdo conservadora em relacdo ao conhecimento escolar. Isto
faz com que, apesar da autonomia conquistada pela escola na construcéo de seu
projeto politico-pedagdgico, ainda persistam resisténcias as inovagdes e incom-
preensdes acerca do carater politico e excludente dos curriculos em desenvolvi-
mento. Dai por que a primeira tarefa da escola, no planejamento de uma educa-
cdo inclusiva, € situar-se no entendimento de que a estrutura e a dindmica curricu-
lar gue conformam sua proposta pedagdgica sdo “invencgdes sociais” legitimadas
pelas relacbes de poder (econémico, politico e cultural) de um dado momento
histérico (SILVA, 1999). Portanto, ndo sdo estruturas definitivas e imutaveis, mas
sim organizagfes contingentes e provisorias que estdo a exigir, no contexto
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atual da sociedade brasileira e ante as propostas de educacdo inclusiva, uma
radical revisdo e redirecionamento.

Isso significa que as instituicdes precisam rever suas propostas politico-
pedagogicas e ponderar a critica curricular contemporanea entendendo, como
Paulo Freire, que

o contetido programatico da educagéo nédo é uma doagdo ou uma imposi¢éo
- um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a devolucédo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que
este lhe entregou de forma inestruturada (FREIRE, 1985, p.98).

No entanto, para que esta utopia da educacgdo libertadora seja possivel, é
necessario superar o entendimento de curriculo como uma estrutura fixa e objetiva
em gue os contetidos considerados “universais” sdo impostos pelas matérias ou disci-
plinas fragmentadas, com autoridade e legitimidade na veiculacdo de conhecimentos
“organizados em ‘zonas’ que correspondem a tipos diferentes de objetos que teriam
existéncia independente dos individuos cognoscentes” (SILVA, 1999, p. 68).

Uma proposta pedagogica gue contemple os sujeitos em suas diferencas
precisa inverter a légica do planejamento curricular, tradicionalmente centrada na
estrutura normativa e nos conteddos informativos, e assumir como principio a
dindmica do processo de significagdo do mundo pelos sujeitos aprendizes, pois a
inclusdo, nos termos em que vem sendo definida teoricamente, requer a ousadia
de propostas coerentes com as condi¢des e possibilidades reais de aprendizagem
e ensino em cada escola.

Um curriculo inclusivo supde, também, que no reconhecimento da
multiculturalidade e das diferengas ndo sejam minimizadas as questdes pedagogi-
cas relativas a selecdo e organizacao das informagdes mediadoras na construcéo
do conhecimento, nem tampouco as metodologias e as formas de avaliacdo mais
adequadas a cultura dos sujeitos escolarizados. Ha que considerar, ainda, a atua-
lidade dessas escolhas nas determinacdes da sociedade atual, crescentemente
dominada pela tecnologia e pela comunicago. E preciso, como propdem Giroux
e MacLarem (1995),

reconhecer que habitamos uma cultura fotocéntrica, auditiva e televisual na
qual a proliferacdo de imagens e sons eletronicamente produzidos serve
como uma forma de catecismo da midia, uma pedagogia perpétua, através da
qual os individuos ritualmente codificam e avaliam os envolvimentos que
fazem nos varios contextos discursivos da vida cotidiana (GIROUX; MCLA-
REM. In. SILVA, 1995, p. 144).

Reconhecendo que estes contextos produzem ndo apenas conhecimentos,
mas também subjetividades, um curriculo inclusivo deve levar em conta as novas
relagdes com o saber impostas pelas tecnologias da comunicacdo, mesmo que a
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escola esteja, ainda, distante dos recursos modernos da “sociedade em rede” por
Castells (1999) ou da “cibercultura” por Lévy (1999), pois € impossivel ignorar que, no
novo paradigma que se instala na sociedade informatizada, também se ampliam os
conceitos de alfabetizacdo e letramento, exigindo desenhos curriculares flexiveis, que
atendam a perfis de competéncias singulares e que, por isso mesmo, ndo podem ser
planejados externamente em esquemas fechados de programas validos para todos.

Pode-se assim concluir que, apesar da ressignificacdo conceitual aponta-
da pelas politicas publicas e da boa vontade das escolas na reconstrucéo curricu-
lar, muitos entraves necessitam, ainda, ser superados para a implementacio de
uma inclusdo efetiva na escola e na sociedade a partir dos efeitos da escolariza-
cao. O primeiro deles diz respeito a concepgdo objetivista de curriculo, herdeira
do paradigma instrumental da modernidade e por isso mesmo fundamentada nos
binarismos que definem o certo e o errado; o capaz e 0 incapaz; o saber e 0 ndo
saber... tecendo as teias da exclusdo na determinagéo dos territorios de legitimida-
de sobre o0 “bom” e o0 “mau” aluno, sobre aprendizagens “bem-sucedidas” e “mal-
sucedidas”, sobre criancgas “normais” e “deficientes”.

De acordo com Popkewitz (2001), nessa perspectiva, “a pedagogia fun-
ciona como ‘mapas’ em cujos principios de conhecimento circulam normas sobre
a crianca ‘saudavel’ que, por exemplo, tem capacidade para resolver problemas e
tem auto-estima elevada”. Esses mapas discursivos, ndo sdo apenas descritivos,
sdo, também, normativos na medida em que incorporam distin¢des e divisdes que
enguadram ndo somente 0s sujeitos considerados incapazes de aprender e de-
sempenhar fungdes sociais, mas também aqueles que representam risco as nor-
mas estabelecidas, os evadidos, os delinquentes. A estes Ultimos tém sido dedica-
dos programas especiais com apoio de instituicbes de assisténcia social e ONGs.

Todavia, pelo que se tem constado em pesquisas recentes, mesmo as
escolas que se propdem a desenvolver projetos alternativos para acolher menores
evadidos e com recomendacdo judicial, ndo tém conseguido ultrapassar as frontei-
ras do assistencialismo e a visdo tradicional de curriculo informativo e disciplinador.

Em relacéo a escolarizacéo de criancas consideradas com distUrbios gra-
ves, um encontro com a psicandlise, nas reflexdes sobre a inclusédo, poderé ajudar
a superar o fundamento epistemolégico que tradicionalmente conduziu as prati-
cas pedagdgicas, ou seja, a visdo de um sujeito radicalmente dividido entre o
“emocional” e o “cognitivo”. Segundo Kupfer (2000, p. 36), “ao debrucar-se sobre
0 ato de educar, a psicanélise, munida de suas lentes, vera uma outra crianga,
diferente daquela que a modernidade se habituou a ver com as lentes imaginarias
ou ideoldgicas que nos foram colocadas no rosto por injunc¢des sécio-politicas”.

Este novo olhar, que se volta para o sujeito e ndo mais para o sintoma
gue ele apresenta; que percebe as “diferencas” definidas a partir do padréo
escolar como engendramentos histéricos e ndo mais como “naturais”, revolu-
ciona a pedagogia e o curriculo escolar, abrindo espaco de interlocucéo entre
os diferentes profissionais que atuam no processo educativo na busca de uma
inclusao efetiva, na escola e na sociedade.
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Por fim, é possivel inferir que a educacdo inclusiva ndo é tarefa ape-
nas da escola e dos professores, nem, tampouco, se faz pela mera formulagdo
de politicas assistencialistas, mas se consolida no compromisso politico assu-
mido por todas as instancias da sociedade.
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