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Resumo

Partindo de teorizagdes do campo dos estudos culturais pos-estruturalistas,
o conceito de identidade/diferenga é apresentado sob uma perspectiva nao
essencialista, segundo a qual os significados, inclusive aqueles sobre quem somos
nos e quem sao os outros, ndo sdo dados no mundo, ndo existem fora da linguagem,
antes sao produzidos em praticas discursivas e estdo implicados com relacdes de
poder. Mostra como as pedagogias culturais participam da constituicdo de noés
mesmos e dos outros, bem como das formas como entendemos/atribuimos sentidos
as diferencgas étnico-raciais, religiosas, geracionais, de género, de sexualidade, de
conformagao corporal, de classe, entre outras. Ao final, documentos e normativas
oficiais sao retomados a fim de colocar em discussao alguns direcionamentos
assumidos nas propostas para incluir a tematica das diferengas nos curriculos

escolares contemporéneos.

Palavras-chave: identidades; diferencgas; educacao; estudos culturais;

pedagogia cultural.
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Abstract
To reflect on education and differences in a cultural approach

Starting from the theorizing field of poststructuralist cultural studies, this paper
focuses on the concept of identity/difference, linking to a non-essentialist perspective
from which meanings, including those about who we are and who are the others, are
not given in the world, do not exist outside of language but are produced in discursive
practices and are implicated in power relations. The paper shows how cultural
pedagogies participate in the constitution of ourselves and of others, as well as the
ways we understand and attribute meanings to many differences (racial and ethnic,
religious, generational, gender, sexuality, body conformation, class, among others).
Finally, official documents and regulations are taken into consideration in order to put
into discussion some of the assumed directions in the proposals for the inclusion of

the issue of differences in the contemporary school curricula.

Keywords: identities, differences, education; cultural studies, cultural

pedagogy.

Algumas palavras sobre identidade/diferenca

A diferenca adquire grande relevancia na atualidade, e a atencéo que se da ao
tema pode ser observada pela profusao de produtos e de mensagens cujo apelo principal
estd na variacdo, e nao na uniformidade. Mas, se o reconhecimento da “diversidade”
parece consensual, a garantia de acesso amplo aos recursos e bens culturais nao esta,
de modo algum, acomodada e resolvida. Na mesma medida em que se amplia o
entendimento de que somos todos diferentes, também se fortalecem as tendéncias a
um diferencialismo Util ao mercado e integrado a légica de uma sociedade concorrencial.
Sendo a concorréncia “a” mola propulsora destes tempos, podemos pensar que o
reconhecimento das diferencas se acomoda e se conforma a uma celebracao e
valorizacdao de uma “natural” diversidade, sem necessariamente conduzir a uma
problematizacao das relacoes de poder a partir das quais se estabelecem lugares sociais
distintos para os sujeitos. A naturalidade atribuida as coisas se constréi mediante
certas condigdes historicas e culturais, uma vez que o sentido nunca estéa definitivamente
estabelecido, é sempre disputado e ativamente produzido.

Na base tedrica das discussdes sobre identidades/diferengas esté a tensao
entre perspectivas essencialistas e nao essencialistas. As perspectivas essencialistas
sugerem que existe um conjunto cristalino e auténtico de caracteristicas partilhadas
por todos aqueles que pertencem a uma dada identidade e que elas nao se alterariam.
Jéa as perspectivas ndo essencialistas sugerem que as identidades sdo criaturas da
linguagem e da representacao, sendo, assim, construidas na cultura, no interior de

relagdes de poder (Woodward, 2008).
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Na perspectiva dos estudos culturais, a questao das diferencas nao pode ser
pensada sendo como algo que se constitui em relagdes de poder — relacdes essas
que, entre outras coisas, ordenam a vida social, estabelecem parametros de
normalidade, perpassam as politicas representacionais. Silva (2007, p. 87) afirma
que, “para a perspectiva pés-estruturalista, a diferenca € [...] um processo linguistico
e discursivo”, e ndo uma caracteristica natural. O autor prossegue argumentando
que sé se pode ser diferente em relagao a algo que se toma como ponto de partida
do olhar, o que configura a diferenca como uma producéo social e relacional. Além
disso, nédo se pode ser diferente ou igual de forma absoluta (ja que tais categorias
nao sdo da ordem da esséncia), assim como nao sao absolutas as fronteiras que
distinguem identidades e diferencas. As negociagdes em torno do que se é (e do que
nao se é) ocorrem na arena das representacoes.

Conforme Woodward (2008, p. 17), a representagao “inclui as préaticas de
significacdo e os sistemas simbélicos por meio dos quais os significados séo
produzidos, posicionando-nos como sujeitos”. Qualquer andlise interessada na
tematica das diferencgas precisaria focalizar as relagdes de poder que presidem sua
produgao, representagao e regulacao. Nas problematizacoes sobre as diferencas, a
questdo do poder é central: importa, e muito, entender quem tem (em um
determinado contexto) o poder de representar, de nomear, de descrever, de identificar
ou de diferenciar. As representacgdes funcionam como repertoérios culturais a partir
dos quais cada um esta impelido a olhar-se e a narrar-se. E nesse olhar-se e narrar-
se que, de acordo com Skliar (2003), acontecem as percepgoes do ser diferente.

Os sujeitos reunidos sob o signo da diferenca sao construidos e caracterizados,
como tendéncia geral, com base em supostas caréncias (a falta de audigdo marcaria
a diferenca surda; a falta de civilidade marcaria os povos ditos primitivos; a falta de
maturidade marcaria o infantil, por exemplo). Vale a pena pensar sobre o carater
histérico e contextual dessas supostas caréncias que marcam os diferentes, pois a
diferenca é, em alguma medida, uma condigdo que todos experimentamos.

Num mundo em que as transformagdes ocorrem de modo frenético e em que
ha mais trabalhadores do que postos de trabalho, a diferenca é experimentada, também,
por meio do sentido de redundancia (Bauman, 2005). Se ndo acatamos os apelos da
formacao continua, da proatividade e do empreendedorismo, experimentamos a
sensagao de sermos desencaixados, desnecessarios ao sistema, redundantes, e, como
argumenta Bauman (2005), o destino dos redundantes é um mercado de baixos custos
e a venda de servigos sem garantias ou o depésito de dejetos, o monte de lixo. A
condicdo de redundancia interdita a possibilidade de desfrutar certo conjunto de
direitos e desautoriza a reivindica-los, pois ser redundante significa ser dispensavel,
como mercadoria desprovida de atracdo ou danificada. Ocupar esse lugar é estar
marcado com estigmas de incapacidade, de falta de competéncia, de falta de vontade,
de indoléncia, de preguiga, de fraqueza e, portanto, estar fora de um conjunto de
qualidades consideradas relevantes para participar do mundo produtivo.

Se algumas diferencas sdo vistas como marcas transitérias (uma questao de
estar), outras sao coladas ao corpo, vistas como condi¢ao constitutiva (uma questao

de ser). Tomemos, por exemplo, os embates em torno dos sentidos do ser surdo.
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Os surdos foram identificados, por longo tempo, sob uma perspectiva clinica, como
deficientes em relagdo a um padrao de eficiéncia auditiva (ouvinte). Contudo, sob
uma perspectiva cultural ou antropoldgica, delineia-se uma linha argumentativa
que os define como pertencentes a uma cultura surda, constituida fortemente por
experiéncias visuais (Strobel, 2008). Nessa direcao, Perlin e Miranda (2003, p. 218)
explicam:

Se vocés nos perguntarem aqui: o que € ser surdo? Temos uma resposta: ser surdo

é uma questao de vida. Nao se trata de uma deficiéncia, mas de uma experiéncia

visual. Experiéncia visual significa a utilizagdo da visdo (em substituigdo total a

audigdo) como meio de comunicagao. Desta experiéncia visual surge a cultura surda

representada pela lingua de sinais, pelo modo diferente de ser, de se expressar, de
conhecer o mundo, de entrar nas artes, no conhecimento cientifico e académico.

A posicao enunciativa dos autores entra em confronto com a perspectiva
clinica (a partir da qual a diferenga surda é vista como deficiéncia) e afirma a
experiéncia visual partilhada pelos surdos, a existéncia de uma cultura surda cuja
expressao mais visivel seria a lingua de sinais. Os autores nao essencializam a
cultura surda na medida em que a concebem como processual e constituida em
condigdes especificas, marcadas significativamente pela interculturalidade e pelo
bilinguismo.

O exemplo da cultura surda mobiliza-nos a pensar que as diferencas nao estao
naturalmente dispostas no mundo, esperando para serem descobertas, reconhecidas,
valorizadas, toleradas. Tal perspectiva afasta-nos do entendimento de que a
diversidade nos constitui, como seres humanos, e que a superacgao das desigualdades
decorre do pleno respeito ou da tolerancia.

As diferencas, assim como as identidades, sao ativamente produzidas,
e os sentidos que damos a elas estdo em constante negociacao, deslocamento,
tensionamento. Larrosa e Ferre (1998) destacam o carater politico das lutas pela
representacao ao afirmarem que o lugar que produzimos para os outros reforca o nosso
lugar: a diferenga confirma nossa identidade e a fortalece; aquilo que consideramos
estranho nos outros confirma nossa normalidade; o que consideramos desleixo nos

outros confirma nosso cuidado; a ingenuidade nos outros confirma nossa maturidade.

Sobre o conceito de pedagogia cultural

Um conceito central para os estudos culturais em educacao é, sem duvida, o
de “pedagogia cultural”. Originalmente vinculado a pedagogia critica, seu uso
possibilitava a realizagao de uma articulagéo proficua entre cultura, poder e educagao,
mediante a abordagem de uma “multiplicidade de processos educativos [...] para
além daqueles que tém lugar em institui¢cdes historicamente vinculadas a acoes de
educar (como é o caso da escola, da familia, da igreja etc.)” (Wortmann; Costa;
Silveira, 2015, p. 37). Steinberg e Kincheloe (2004, p. 16), por exemplo, preocupados
com o impacto das grandes corporagdes mididticas na vida das criangas

estadunidenses, situavam Disney, Mattel, Hasbro, Warner, McDonald’s etc. como as
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“principais educadoras do século 21", e conclamavam pais, cidadaos e professores
a se responsabilizarem (parental, civica e profissionalmente) pelo estudo do “curriculo

corporativo’ e seus efeitos politicos e sociais”:

De fato, sustentamos que como pais, cidadaos e professores temos de nos assegurar
que as empresas prestem conta sobre as caracteristicas pedagdgicas das atividades
que produzem para a cultura infantil. [...] ndés temos de intervir neste comodo
relacionamento entre a cultura popular e a pedagogia que molda nossas identidades.
No interesse nao apenas de nossas criancas, mas de grande parte da sociedade,
temos de ativar nossa forga pessoal e coletiva para impedir que as varias formas
de influéncia dos grupos (conseguida através da midia) nos oprimam e dominem.
Temos de tomar consciéncia dos caminhos em que a pedagogia cultural opera para
chamarmos a atengdo quando necessario e reescrever os textos populares quando
a oportunidade se fizer presente. A cultura infantil é, a principio, a pedagogia do
prazer e, como tal, ndo pode ser simplesmente contradita por nos exilar, e as nossas
criancas, do seu convivio. Devem ser criadas estratégias de resisténcia que entendam
o relacionamento entre pedagogia, producao de conhecimento, formacao da identidade
e desejo. (Steinberg; Kincheloe, 2004, p. 14-16).

O conceito de pedagogia cultural enunciado por Steinberg e Kincheloe (2004,
p. 14)

[...] enquadra a educagdo numa variedade de &reas sociais, incluindo mas néao

se limitando & escolar. Areas pedagdgicas sao aqueles lugares onde o poder é

organizado e difundido, incluindo-se bibliotecas, TV, cinema, jornais, revistas,
brinquedos, propagandas, videogames, livros, esportes etc.

A principal preocupagao dos referidos autores era analisar o modo como as
pedagogias culturais (midiaticas, corporativas, comerciais) atuavam sobre as criangas
— suas identidades, seus entendimentos acerca do mundo ao redor etc.

Alguns desses entendimentos se modificaram e se expandiram ao longo dos
anos, principalmente, em fungao do desenvolvimento dos estudos culturais pds-
estruturalistas e pés-marxistas e, também, da articulagdo destes com os estudos
foucaultianos e os estudos de midia pés-modernos. Assim, passou-se a entender
que “existe pedagogia em qualquer lugar em que o conhecimento é produzido,
em qualquer lugar em que existe a possibilidade de traduzir a experiéncia e
construir verdades” (Giroux; McLaren, 1995, p. 144), e que as corporagoes

\

(midiaticas e comerciais), mais do que exercer “influéncias opressoras e
dominadoras” sobre os sujeitos, possuem, assim como a escola e outras instancias
culturais, um “estatuto ou dispositivo pedagégico” — uma série de mecanismos

que servem para a constituicao ou a transformagdo da experiéncia de si,? sem

! “As organizagdes que criaram esse curriculo cultural ndo sao educacionais e, sim, comerciais, e operam
nao para o bem social, mas para o ganho individual. A pedagogia cultural é estruturada por dinamicas
comerciais, forgas que se impdem em todos os aspectos a nés mesmos e as vidas privadas das nossas
criangas” (Steinberg; Kincheloe, 2004, p. 15).

¢ “Entende-se, pois, que ‘dispositivo pedagdgico’ seriam mecanismos utilizados para constituir ou
transformar a experiéncia de si, e que podem ser tomados como constitutivos da subjetividade. E ele
quem media as relagdes sujeito consigo mesmo baseando-se em suas experiéncias, valores e ideias
pessoais. Trata-se, desta forma, de um exercicio continuo de autoavaliagdo, autoconhecimento,
autocontrole, autodisciplina: é o sujeito reconhecendo-se nas formas de comportamento e conduta
socialmente aceitaveis. No caso da midia televisiva, tais dispositivos promovem um mecanismo do
telespectador de voltar-se para si e reconhecer-se — ou nao — naquilo que é exposto, culpabilizando-se,
identificando-se, confessando, refletindo”. (Fischer; Marcello; Schwertner, 1999, p. 4).
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imposigao de significados, sem manipulacédo de consciéncias, indo muito além das
nogoes de sujeito ativo/passivo e de emissor/receptor (Fischer, 1997; Fischer, 2002;
Fischer; Marcello; Schwertner, 1999).

Os estudos foucaultianos, de fato, modificaram sobremaneira o entendimento
do conceito de pedagogia cultural, considerando-o como “um conjunto de préticas
que produzem e/ou transformam a experiéncia que as pessoas tém de si mesmas,
sendo as relacoes reflexivas dos sujeitos com eles mesmos mais significativas (e

T

efetivas!) do que as aprendizagens provenientes do ‘exterior’” (Wortmann; Costa;

Silveira, 2015, p. 37). Assim,

[...] entende-se que a pedagogia realiza operagoes constitutivas que modelam as
subjetividades e fabricam sujeitos, sendo, dessa forma, educacao e pedagogia,
processos radicalmente histéricos de transformacao das pessoas. Para Larrosa
(1994), é esse carater constitutivo que faz da pedagogia uma das tecnologias mais
produtivas na regulagdo de sujeitos, uma pratica cultural dirigida a modificagao
dos modos de ser sujeito, um espaco de construcao que atua “produzindo formas
de experiéncia de si nas quais os individuos podem se tornar sujeitos de um
modo particular” [...]. O autor argumenta que qualquer instancia pedagdgica
que desencadeie essas agdes dos sujeitos sobre eles mesmos integra dispositivos
pedagdgicos e “um dispositivo pedagdgico serd, entdo, qualquer lugar no qual se
constitui ou se transforma a experiéncia de si. Qualquer lugar no qual se aprendem
ou se modificam as relacdes que o sujeito estabelece consigo mesmo”. (Wortmann;
Costa; Silveira, 2015, p. 37).

Com base nesse entendimento mais amplo, pode-se afirmar que praticas
culturais diversas (escolares e néao escolares) participam da constituicdo de noés
mesmos e dos outros, bem como das formas como entendemos/atribuimos sentidos
as diferencas étnico-raciais, religiosas, geracionais, de género, de sexualidade, de
conformagao corporal, de classe, entre outras.

Como afirmamos anteriormente, as identidades/diferengas sao produzidas
na cultura em meio a diversificadas préaticas entendidas, no campo dos estudos
culturais, como pedagdgicas. Pesquisas recentes (Ellsworth, 2005; Camozzato,
2012; Costa; Andrade, 2013) indicam que o conceito é produtivo para
compreendermos como se constituem e se negociam os significados. Ao indagarmos
sobre as pedagogias que operam nos mais variados ambitos e artefatos culturais,
permanecemos atentos ao carater construido, negociado e aprendido de
caracteristicas que, muitas vezes, imaginamos serem naturais ou essenciais em
nds mesmos e nos outros.

Do processo de negociacgao e de embate cultural em torno dos significados
resultam, também, algumas das garantias legais voltadas para as diferengas. Ha
um significativo conjunto de leis, diretrizes, politicas e agdes desenvolvidas no
campo da educagao, voltadas para a valorizacao das culturas e dos processos
proprios de aprendizagem de comunidades tradicionais — indigenas, quilombolas,
caigaras, por exemplo. Had também um amplo conjunto de normativas que define
como deve ser organizada e gerida a educagao escolar indigena, que regulamenta
a escola indigena com normas e ordenamento juridico proprio e que institui a
docéncia indigena como categoria que demanda tratamento especifico quanto a

formagao, a contratagao ou a vinculagao ao servigo publico. Também sao abundantes
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as normativas que definem como e onde devem ser incluidos estudantes cuja
conformacao corporal nao corresponde ao padrao tido como normal (surdos, cegos,
cadeirantes, autistas, entre outros). Mas vale dizer que hd um continuo processo
de discussao sobre esses temas que se desenvolve em esferas académicas, em
espacgos de militancia dos movimentos sociais, em instancias do Poder Executivo.
Em tais discussoes, expressam-se diferentes entendimentos sobre quem séo, como
sao, onde devem estudar e como devem ser assistidos esses estudantes, para
assegurar-lhes condigbes adequadas de aprendizagem e para permitir que
construam, também, senso de pertencga e vinculagbes culturais e afetivas
significativas.

O Ministério da Educacédo tem desenvolvido iniciativas para possibilitar o
direito de acesso a educacgao a todos, bem como para a superagao de preconceitos
e discriminagbes em funcao de especificidades que marcam o0s sujeitos como
“diferentes”. Essas iniciativas contribuiram para a elaboracéo de politicas publicas

e educacionais e de documentos oficiais sobre os quais discorreremos a seguir.

Panorama histdrico-legal acerca da questao das diferencas
na escola

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) — Lei n° 9.394 — que, em capitulo especifico, trata da educagéo especial. O
atendimento a deficientes, nessa lei, é dever do Estado, e sua educagdo deve ser
publica e ocorrer, preferencialmente, nas redes regulares de ensino. O seu artigo
26 determinava que

[...] os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio

devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de

ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida

pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos. (Brasil. Lei n® 9.394, 1996).

No paragrafo 9°, é mencionada a obrigatoriedade da inclusao de contetudos
relativos aos direitos humanos. Anos mais tarde, em 2003 e em 2008, esse artigo
fol alterado pelas Leis n° 10.639 e n° 11.645, enfatizando a obrigatoriedade da
incluséo da historia e da cultura afro-brasileira e indigena nos curriculos oficiais em
todas as areas de ensino.

Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais foram publicados e, embora
tenham sofrido fortes criticas, constituiram-se como referéncia nacional para a
elaboragao de curriculos escolares. Além disso, é possivel afirmar que foi nesse
documento que questdes relacionadas as diferengas (étnico-raciais, religiosas,
indigenas, de género e de sexualidade, por exemplo) foram explicitamente inseridas,
recomendando-se a sua abordagem curricular na forma de temas transversais (Brasil.
MEC, 1997).

Em 2001, outro documento tornou-se pauta de relevantes discussoes: o Plano

Nacional de Educacao (PNE) — Lein® 10.172 — que estabelecia, como um dos objetivos
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da educagao publica, a promogao de uma sociedade menos desigual. Entre as metas

para o ensino fundamental estava:

2.3 Objetivos e metas

11) Manter e consolidar o programa de avaliagdo do livro didatico criado pelo
Ministério da Educacgédo, estabelecendo entre seus critérios a adequada
abordagem das questoes de género e etnia e a eliminagado de textos
discriminatorios ou que reproduzam estereotipos acerca do papel da mulher,
do negro ou do indio. (Brasil. Lei n°® 10.172, 2001).

Entretanto, esse PNE findou-se em 2011 sem que todas as metas fossem
alcancadas.

Em 2014, o atual Plano Nacional de Educagao — Lei n° 13.005 — foi construido
de maneira mais enxuta, com o intuito de ser realmente efetivo. Nele, algumas
questoes relacionadas a diferengas, mais especificamente as questoes de género e
sexualidade, nao foram citadas, limitando-se a um objetivo genérico de combate a
qualquer forma de discriminacao.

Em fungao da nao inclusao das questoes de género e sexualidade no PNE,
sugeriu-se que tais questoes deveriam integrar os planos estaduais e municipais de
educacao, cujas apresentacoes e homologagoes deveriam ocorrer em junho de 2015.
Muitos deles fizeram mengao a essas questoes; porém, nas votagdes que ocorreram
nas casas legislativas, as metas acabaram vetadas, pois foram consideradas
“improprias” para uma abordagem no ambito escolar. Isso ocorreu, notadamente,
no Estado do Rio Grande do Sul.

Em resposta, o Grupo de Trabalho “Género, Sexualidade e Educagéo”,
vinculado a Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacao (ANPEd),
em carta publica, ressaltou a sua preocupagao diante do debate politico em torno
das chamadas “ideologias de género”, ja que este contribuia para a negacao das
discussoes sobre relagdes de género e sexualidade em instituicbes de ensino e em
politicas educacionais.

O inicio dos anos 2000 foi marcado pela elaboragdo de documentos que se
pautavam na importéancia de contribuir para o acesso e a permanéncia de sujeitos com
deficiéncia auditiva e visual em sistemas educacionais. Em 2002, a Lei n°® 10.436
reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicagao e
expressao e determinou que fossem garantidos modos de apoiar seus uso e difuséo.
Ademais, estabeleceu a insergao da disciplina de Libras nos curriculos dos cursos de
formagdo de professores. Outro documento que convém mencionar é a Portaria n°®
2.678/02 do Ministério da Educacéo, que aprovou as diretrizes que determinavam o uso,
o ensino, a produgéao e a difusao do sistema Braille em todas as modalidades de ensino.

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao e
Diversidade (Secad), com os seguintes propositos: 1) conseguir compatibilizar o
conteudo universal da educagao com o conteudo culturalista e diferencialista de
acoOes afirmativas para grupos, regides e recortes especificos; 2) dar conta de colocar

no centro da politica publica em educagéo o valor das diferencas, com seus contetdos
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étnico-racial, geracional, de pessoas com deficiéncia, de género, de orientagao sexual,
regional, religioso e cultural. Hoje, denomina-se Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (Secadi) e, em articulacdao com os sistemas de
ensino, visa a implementacgdo de politicas educacionais nas areas de alfabetizagéo
e educagao de jovens e adultos e de educacao ambiental, em direitos humanos,
especial, do campo, escolar indigena, quilombola e para as relagdes étnico-raciais.
Em 2009, o Conselho Nacional de Educacao (CNE), com a Resolugao CNE/CEB
n® 4, aprovou a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, cujo principal propésito é repensar a estrutura e a organizagao das
institui¢gdes de ensino com o intuito de promover o atendimento as especificidades
de todos os estudantes. De acordo com esse documento,
[...] a educagao inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepgao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissociaveis, e que avanca em relacao a ideia de equidade formal ao contextualizar

as circunstancias histéricas da produgao da exclusao dentro e fora da escola. (Brasil.
CNE, 2009).

Um ano depois, em 2010, o Estatuto da Igualdade Racial foi referendado pelo
Poder Legislativo, convertendo-se na Lel n® 12.288, a qual, em seus 65 artigos,
contempla as areas de saude, educagao e cultura e prevé punigao aqueles que
praticarem atos de preconceito e/ou discriminagao contra pessoas negras. O Estatuto
da Igualdade Racial inova o ordenamento juridico ao estabelecer a modalidade da
discriminagao indireta, que ocorre, por exemplo, nas praticas institucionais.

Convém, também, citar as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagao Basica, fixadas pelo Conselho Nacional de Educagéo, que recomendam a
insergao da discussao das diferencas religiosas, sociais, culturais, raciais, sexuais e
de género. Nessa direcao, o referido documento afirma que é imprescindivel

[...] problematizar o desenho organizacional da instituigdo escolar, que nao tem

conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem. Torna-se

inadidvel trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de inclusao

social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
economica dos grupos historicamente excluidos. (Brasil. MEC, 2013, p. 10).

Em julho de 2015, foi aprovada a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com
Deficiéncia (ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) com o objetivo de assegurar e
promover “o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (Brasil. Lei n® 13.146, 2015).
O seu capitulo IV diz respeito, especificamente, a educacéo e, nele, encontra-se a
seguinte afirmacao:

Art. 27 A educagao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema

educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de

forma a alcangar o méximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades

fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem.

Paragrafo tnico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade
assegurar educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de
toda forma de violéncia, negligéncia e discriminacao. (Brasil. Lei n°® 13.146, 2015).
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Feito esse breve panorama, destaca-se por fim que ha outros documentos
(além dos que aqui apresentamos) que, nas ultimas décadas, tém contemplado a
questdo das diferencas na escola. Entretanto, elegemos alguns, com abrangéncia
mais geral, do campo da educacao. Salientamos ainda que, por meio dessa retomada
de documentos, buscamos evidenciar a poténcia das discussoes relacionadas as
diferencas na atual conjuntura educacional — embora reconhecamos que muito ainda
precisa ser feito. Mesmo que existam leis, diretrizes e portarias, ainda ha um longo
caminho a percorrer para que as tematicas relacionadas as diferencas sejam

incorporadas ao cotidiano e ao fazer escolar.

Consideracoes finais

Os estudos culturais em educagdo vém ocupando-se, ha alguns anos, da
analise dos modos como a diferenga e os diferentes sdo produzidos cultural e
discursivamente por multiplas instancias, praticas e artefatos culturais (escolares
e nao escolares). As discussoes sobre diferenca empreendidas por essa perspectiva
tedrica abrem um imenso leque de possibilidades analiticas — especialmente porque
“os estudos culturais tém estado, hd muito tempo, preocupados com o terreno
cotidiano da vida das pessoas e com todas as formas pelas quais as préaticas culturais
falam as suas vidas e de suas vidas” (Nelson; Treichler; Grossberg, 1995, p. 27).
Tais discussoes alavancam, também, uma critica as supostas “esséncias” das coisas,
ao pensamento binério, ao eurocentrismo, aos fundamentalismos, as verdades
unicas.

A insercédo das questdes envolvendo identidade e diferenca no cendrio
educacional, ao longo dos anos, pela via dos textos e normativas legais e das praticas
de formacao docente, tem sido lenta (e, infelizmente, ndao gradual e progressiva). O
que temos aprendido, com a irrupcao das diferengas e sua necessaria tematizagéo
no contexto educacional, é que, sejam quais forem as inspiracdes tedricas, ja nao é
possivel imaginar uma cartografia total, um esquema explicativo capaz de tudo
abarcar. Cabe-nos, portanto, fazer afirmacoes modestas, tecer conclusoes provisorias
— esses tém sido tracos comuns aos textos que discorrem, no campo da educagao,

sobre a temética das diferencas.
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