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Curriculo e Género:
Um Olhar para a Inclusao Escolar

RESUMO

O curriculo, na educagao, caracteriza-se como
um ponto fundamental, carregado de significados e
siléncios, pois nele ha o encontro de varios “conteidos” e
praticas dirigidas a uma determinada identidade. Isso se
torna bastante complicado quando se leva em conta que
o curriculo abrange muito mais aprendizagens do que as
que seus “conteudos programaticos” ditam. Essas
aprendizagens estdo incorporadas nas diferentes
linguagens que informam e constituem as praticas
pedagogicas formais e informais que desenvolvemos
cotidianamente e que ja nem questionamos mais. Nesse
sentido, este artigo objetiva refletir sobre o discurso
homogeneizador da Escola, no qual a normalizagdo das
identidades de género tem um papel fundamental.
Problematiza-se, também, a necessidade de uma maior
aproximagdo das abordagens do discurso dos estudos
culturais com o discurso da educacgéo inclusiva, que
aponta para a importancia da valorizagéo das diferencas
individuais; ambas sdo questbes fundamentais para a
reflexdo sobre a pratica pedagoégica nos diferentes
espagos.
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ABSTRACT

The resume, in the education, is characterized as
a basic, loaded point of meanings and silence, therefore
in it has the meeting of some “directed practical contents”
and to one determined identity. This if becomes
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sufficiently complicated when is taken in account that the
resume encloses much more learning of what the ones
that its “contents programmarians” dictate. These
learning are incorporated in the different informal
languages that inform and constitute practical the
pedagogical deeds of division and that we are developing
daily and that already nor we question more. In this
direction, this objective article to reflect on the mixer
speech of the School, in which the normalization of the
sort identities has a basic paper. It also transforms into
problem, the necessity of a bigger approach of the
boarding of the speech of the cultural studies with the
speech of the inclusive education that points with respect
to the importance of the valuation of the individual
differences, both are basic questions for the practical
reflection on the pedagogical one in the different spaces.
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Os espacos culturais nunca foram efetivamente
ocupados por todos os grupos de género, étnicos, raciais
ou de classe, nem tampouco, por todos os sujeitos;
alguns desses grupos e desses sujeitos, ou nao
aparecem ou quando aparecem, muitas vezes, estdo em
uma condi¢cdo marginal, “portanto, o que esses novos
grupos sociais estdo disputando é a possibilidade de
impor seus proprios significados a respeito do mundo,
das praticas e dos sujeitos” (LOURO, 2002, p. 232). O
problema nesse tipo de abordagem é que muitas
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instancias sociais e culturais vém, ha muito tempo,
construindo imagens negativas ou marginais de
determinados grupos que n&o compartilham das
caracteristicas instituidas como “o padrdo”. Esse
processo, que tem a linguagem como ferramenta
principal de significagdo, passa entdo a ser questionado.
Conforme Louro,

interessa a educadores e educadoras pos-
criticos analisar a linguagem como
produtora de identidades, a linguagem que
inclui ou exclui, que aprova ou que
marginaliza sujeitos; analisar as
representagbes sociais que circulam a
respeito das mulheres e dos homens, dos
sujeitos homossexuais ou heterossexuais,
dos negros, negras, dos brancos, dos
indios e, muito especialmente, observar
que grupos sociais exercitam o direito de
representar os outros, além de representar
asi proprios [...]. Sdo as identidades que se
diferenciam do padrdo — as mulheres, os
sujeitos homossexuais, as pessoas nao
brancas, os grupos rurais que se tornam
marcadas e que sdo constituidas como o
“outro”. (2002, p. 233-234).

Louro (2002) ressalta que referéncias ao género
comecaram a aparecer no discurso de estudiosas
feministas. No entanto, segundo a autora, “isso nao iria
garantir que as questdes de género fossem reconhecidas
como igualmente politicas, prioritarias e urgentes” (p.
228). Embora sendo marcado por distintas interpretagdes
e afiliagbes teodricas, tal conceito pretendia ndo soé
incorporar as mulheres nas analises, mas também
apontar para as relagbes de poder “que se davam entre
homens e mulheres enquanto sujeitos de sociedades e
de tempos histéricos determinados” (p. 228). Louro
destaca, ainda, o fato de que nao se tratava de substituir
uma categoria de analise que vinha sendo tomada como
central nos estudos conduzidos até entdo, a categoria
classe social, mas sim de mostrar as articulagbes
usualmente processadas entre género, raga, etnia, idade,
etc. Dessa forma, e ainda segundo a autora,

género aponta para o carater construido de
mulheres (e de homens) como sujeitos
histéricos, contrapondo-se a “naturali-
zagao” do feminino (bem como do
masculino); por outro lado, permite
observar que, criado no contexto da luta
discursiva feminista, o conceito carregou
as marcas dessa luta; por isso, foi (e ainda
é, em muitas instancias) referido
fundamentalmente a mulheres (p. 229).

Nesse sentido, género € um conceito importante
para as questbes educacionais, uma vez que a
Educacéo esta implicada na construgéo de sujeitos. O
conceito pde em xeque o carater “natural” do sujeito
feminino ou masculino, mostrando que ha um processo
de construgao do “sujeito de género”.

Nessa assertiva, através do discurso, as criangas
e os jovens aprendem quais comportamentos devem
valorizar, quais as atitudes e os gestos adequados a
cada um dos géneros, ou seja, “ao representar
determinadas identidades e excluir ou 'demonizar'
outras, o discurso procura, de maneira intencional,
constituir e fixar os sujeitos sociais em especificas
identidades de género e de sexualidade” (p. 46). Nesse
sentido, o discurso escolar ensina quais séo as atitudes
consideradas adequadas a uma garota, ou ainda, em
veicular, também através das linguagens e dos siléncios,
padrées de homem e de mulher, bem como o que podem
e devem fazer cadaumdeles.

Em relagédo ao siléncio, € importante salientar o
quanto este & constitutivo e acaba determinando as
expectativas que se tem em relagéo ao que se espera de
cada grupo e, em ultima analise, de cada sujeito. Orlandi
apud Minayo (1994, p. 214), em relagdo ao siléncio, afirma:

Tanto quanto a palavra, o siléncio possui
suas condicbes de produgdo; ele é
ambiguo e eloquente. [...] o siléncio n&o &
transparente e necessita ser compreendido
através do dito e do ndo dito. Pois assim
como ha siléncios que dizem, ha também
falas silenciadoras. [...] Portanto, nem a fala
nem o siléncio dizem por si. Ambos estéo
expressando relagdes: revelam as pessoas
gue os empregam.

Os estudos culturais trazem a tona a idéia da
pluralidade cultural e a compreensdo da diversidade
como constitutiva da natureza humana. Apresentam a
diferenga a partir de uma perspectiva relacionada a
identidade formada desde o pertencimento a
determinado grupo e na diferenga entre os grupos,
abordando questdes como etnia e género, sendo este
ultimo abordado no texto, anteriormente.

Propde-se uma aproximagao necessaria entre o
discurso dos estudos culturais, enfocando a diversidade
em sua relagdo com a identidade que se da entre os
grupos e o discurso da educagao inclusiva,
contemplando o aspecto das diferengas individuais,
entre elas a diferenga de capacidade, por exemplo.

Tal problematizacdo torna-se essencial para a
educacgédo, entendendo-se que ambos sdo aspectos
relevantes, sendo que um ndo pode estar em detrimento
do outro. Tanto a educagéo inclusiva, como os estudos
culturais objetivam uma educagéo para todos, buscando
refletir sobre o processo de excluséo social, a partir da
reflexdo critica sobre as praticas sociais e, neste caso,
mais especificamente, as praticas escolares.

O que se observa é um sistema educacional
constituido historicamente como excludente,
caracteristico de uma sociedade também excludente, na
qual alguns grupos e sujeitos em particular sao
privilegiados, em detrimento de outros grupos e sujeitos,
havendo uma estigmatizagdo daqueles que nao se
enquadram no ideal, no padréo estabelecido pela propria
sociedade.
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A diversidade cultural e as diferengas individuais
sd0 aspectos essenciais para que a escola possa
organizar-se, refletindo sobre a sua pratica pedagoégica
de forma critica, possibilitando, assim, a todos os
sujeitos o exercicio da cidadania através de uma
participagéo plena na sociedade.

Nadir Cervellini-Naguiara (2003, p. 59) em
relagéo ao uso do termo estigma, afirma:

O que fica evidente é que algumas pessoas
ndo preenchem as expectativas que se tém
delas, no que se refere a atributos
estabelecidos como naturais. Esses
atributos séo estabelecidos pela sociedade
como meios de categorizar os sujeitos.
Eles constituem exigéncias estabelecidas
na forma de expectativas normativas.

Assim como os discursos escolares, através do
dito e também do ndo-dito, aprova e desaprova atitudes
consideradas adequadas a uma garota, como
exemplificadas anteriormente. Estabelece padrdes de
homem e de mulher e também, a partir das expectativas
em relagdo ao sujeito considerado “diferente” ou a
margem da padronizag&o social, vai os constituindo e
muitas vezes os silenciando, definindo o papel que este
sujeito ocupara e do qual se posicionara na sociedade.

Tendo em vista o carater provisério a que os
esforcos de conceitualizagdo estao sujeitos, nota-se que
muitas explicagdes e certezas tradicionalmente aceitas
no campo educacional tém sido abaladas juntamente
com seus valores, saberes e crencgas. Nesse sentido, o
curriculo, aqui entendido como “pratica de significagcao”
(SILVA, 2001), tem se constituido muito mais como um
territorio de nao-lugar onde co-habitam identida-
des/diferencas, construgédo/ruina, permanén-
cia/nomadismo/hibridismo — caracteristicas de sua
“condigao babélica” (LARROSA e SKLIAR, 2001) —, do
que propriamente um campo “estavel” de teorizagdes.

Como territério de nao-lugar, o curriculo
apresenta-se como espaco de disputas sempre aberto a
produtividade, a polissemia, a ambiglidade, a
indeterminacdo, a multiplicidade de significagcbes e
sentidos. Nessa perspectiva, o curriculo constitui-se em
um "territério em que se travam lutas por diferentes
significados do individuo, do mundo e da sociedade.
Nesse territorio, ao se acolherem certas vozes e ao se
silenciarem outras, intenta-se produzir determinadas
identidades raciais, sexuais, nacionais, confirmando-se
ou ndo relagdes de poder hegemobnicas" (CANEN E
MOREIRA, 2001, p.7).

CURRICULO: DISPOSITIVO DE EXCLUSAO?

Como pratica de significagcdo, o curriculo tem
sido, sem duvida, um dos artefatos educativos mais
envolvidos nos processos de constituicdo de sujeitos,
identidades e diferencas. Afinal, se o curriculo assume
grande produtividade nas formas pelas quais os sujeitos
sdo cotidianamente interpelados a ocupar diferentes

"posi¢cdes" na dinamica social, &€ porque sua existéncia
depende, em grande parte, da materialidade das
praticas culturais -as quais Ihe dao sustentagdo e com
as quais estabelece umarelagao produtiva.

Como pratica de significagdo, o curriculo
contribui, ainda, para ampliar o entendimento do que
vem a ser sua dimensdo discursiva. De acordo com
Silva (2001), o curriculo pode ser visto "como um texto,
como uma trama de significados, pode ser analisado
como um discurso e ser visto como uma pratica
discursiva. E como pratica de significagéo, o curriculo,
tal como a cultura, é, sobretudo, uma pratica produtiva"
(p. 19). Contudo, adverte o autor,

conceber o curriculo como texto,
entretanto, ndo significa vé-lo como texto
simplesmente legivel, na acepgdo de
Barthes. [...] Conceber o curriculo como
texto significa vé-lo, antes, como texto
escrevivel, outra vez, no sentido de
Barthes. Aqui, o texto se abre integralmente
para sua produtividade. A interagdo com o
texto ndo se limita, nessa perspectiva, a
detectar a presenga de um significado ao
qual o texto se refere univocamente. [pois]
o texto € a tentativa de fixagdo de um
significado que, ndo obstante, sempre nos
escapa (ibidem, p. 66).

Como elemento discursivo das politicas e
praticas educacionais e culturais, o curriculo também
esta envolvido com a "fabricagdo" dos objetos e
situacées de que fala, isto é, de saberes e
competéncias, de sucessos e fracassos. Alias, o
curriculo ndo produz apenas os objetos e as situagdes
de que fala. Mais que isso, ele produz os préprios
sujeitos aos quais fala, os individuos que interpela. Em
verdade, "o curriculo estabelece diferencgas, constroi
hierarquias, produz identidades" (ldem, p. 12), na
medida em que acaba funcionando como um poderoso
dispositivo que subjetiva, interpela e recoloca todos e
cada um na dindmica de uma distribuicao hierarquica de
lugares conforme as "posigdes" que, eventualmente,
ocupam.

Nesse processo de fabricagdo, o curriculo se
constitui em um influente artefato escolar envolvido na
producao e distribuicdo de saberes e que, ao articular-
se com outros artefatos da cultura, acaba funcionando
como

o grande dispositivo pedagoégico que
recolocou, em termos modernos, a invengao
grega da fronteira como o limite a partir do
qual comegam os outros; ndo propriamente
o limite a partir do qual nos perdemos, mas o
limite a partir do qual a diferenga comega a
se fazer problema para nés. Em suma, o
curriculo contribuiu -e ainda contribui -para
fazer do outro um diferente e, por isso, um
problema ou um perigo para nés. (VEIGA-
NETO, 2002, p. 165).
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Na luta por significagdes no campo do curriculo,
podemos identificar, portanto, a existéncia de uma
tensao constante entre, de um lado, as tentativas de
delimitagéo, fixagéo e naturalizagéo do significado, e, de
outro, a rebeldia, o deslizamento e a disseminagéo
também presentes no processo de significagcdo. Nessas
disputas, as praticas de significagdo com as quais opera
o curriculo s&o inseparaveis das relagdes de poder que
as definem. E justamente essa luta em torno dos
significados que atribui, ao curriculo, um carater incerto,
indeterminado, imprevisivel.

Nessa assertiva, certamente, uma das grandes
contribuicdes que os Estudos Culturais trouxeram para
a educagdo esta no entendimento de curriculo como
artefato cultural, isto €, como uma pratica social que
traduz valores, conhecimentos e interesses de
diferentes grupos, contextos, sociedades. Como
artefato escolar e cultural, podemos dizer que o
curriculo se difunde desde a organizagdo escolar de
conteudos de ensino, disciplinas e praticas
pedagogicas, até outras instituicdes sociais (tais como
hospitais, prisdes, igrejas, museus, manicomios etc.),
se entendemos que tais instituicdbes atuam, eventu-
almente, com alguma finalidade pedagdgica.

Da perspectiva dos Estudos Culturais, € possivel
extrairmos importantes entendimentos acerca do
curriculo e da pedagogia no bojo de uma politica cultural
para a educagdo. Mencionamos alguns deles: 1) o
curriculo passa a ser entendido como parte de uma
politica cultural - no interior da qual se situam as
constantes lutas por significagdes e pela constituigdo de
sujeitos, identidades e diferengas -em que acaba se
tornando n&o apenas um territério de produgéo ativa de
culturas como também um campo de contestagédo
cultural. Nesse disputado campo de significagdes, o
curriculo & a manifestagao viva da presenca de vozes e
de interesses dos que o pensam, o produzem e o
praticam, como também um campo que se abre a
indeterminacgado, possibilitando o ressoar de outras
vozes a partir das quais o proprio curriculo faz produzir
novas formas de pensar e de fazer educagédo; 2) a
pedagogia passa a ser cada vez mais definida em
termos culturais e ndo apenas como o dominio de
técnicas e metodologias de ensino, restrita ao espago
escolar. Para os Estudos Culturais, a pedagogia é,
portanto, um modo de produgdo cultural implicado na
forma como o poder e o significado sdo utilizados na
selecdo e organizacdo de conhecimentos, atitudes,
valores, sejam no ambito escolar ou cultural.

Em termos conceituais, aquilo que, nos Estudos
Culturais, € denominado de artefatos culturais pode ser
definido aqui como "um conjunto de arranjos e praticas
institucionais no interior dos quais varias formas de
imagens, sons, palavras e siléncios sao construidas e
apresentadas e com as quais, ademais, integradas"
(idem). O fato de estarem implicadas na producao de
significados nos leva a considerar que, em parte, os
artefatos culturais — sendo elementos constituidos
dentro da linguagem e da cultura — contribuem para a
organizagao e regulagéo dos processos de produgéo

simbdlica a partir dos quais os significados sao
produzidos, contestados, desconstruidos.

Além desses entendimentos, Steinberg (2001)
traz importantes contribuigcdes a respeito da dimensao
cultural da pedagogia, considerando que a expressao
pedagogia cultural refere-se aos processos educativos
que ocorrem tanto na escola como numa variedade de
areas sociais. Desse modo, os autores definem por
“areas pedagogicas aqueles lugares onde o poder é
organizado e difundido” (p. 14). Ainda em relag&o aos
significados conceituais da expressdo pedagogia
cultural, Silva (2001) esclarece que esta é uma
nomenclatura de grande circulagdo nos Estudos
Culturais geralmente utilizada para referir-se a
“qualquer instituicdo ou dispositivo cultural que, tal
como a escola, esteja envolvido — em conexdo com
relagbes de poder — no processo de transmisséo de
atitudes e valores” (p.81).

APADRONIZAGAO DO “NORMAL”

A partir dessas perspectivas, consideramos que
boa parte dos artefatos culturais dispdée de arranjos e
tecnologias que, de algum modo, manifestam
produtividade, seja de natureza pedagdgica ou néo,
informando, nesse caso, que ndo ha uma tnica forma
de “fazer” educagdo. De outra parte, € importante
salientar que, embora os artefatos culturais possuam
estratégias de "normalizagdo" e "padronizacao" das
praticas e produtos culturais em contextos especificos
—, ndo se pode, contudo, afirmar que "garantam", de
modo unilateral, seus efeitos pretendidos, pois o
carater multiplo e disperso dos significados que
constituem a textura da vida cotidiana inviabiliza, do
nosso ponto de vista, a existéncia de localizagdes
“unificadas” em torno dos campos simbolicos a partir
dos quais as pessoas constroem e vivenciam suas
formas visuais, escritas, auditivas e/ou gestuais de
textualidades. Na opinido de Roger Simon (1998), seria
“uma extrema simplificagéo ver locais como as escolas,
0 cinema, a arquitetura e rituais religiosos como
arranjos prescritos que, através de suas represen-
tagdes simbolicas, servem a um conjunto particular de
interesses sociais e, automatica e efetivamente,
funcionam a servigo desses interesses” (p. 73).

Portanto, assim como muitas questdes se
mantém através dos discursos, que se traduzem em
praticas escolares, muitas destas questbes se
renovam, trazendo possibilidades de ressignificagéo
das relagdes entre os sujeitos e grupos nestes
espagos.

Tendo em vista as conexdes entre curriculo e
pedagogia cultural, é possivel, entdo, concluir que suas
relagbes remetem tanto para a compreensdo dos
modos pelos quais os significados s&do culturalmente
produzidos, como para a ampliagdo dos dominios e
"usos" escolares da pedagogia. Alias, € justamente pela
dimensao cultural da pedagogia que se torna possivel
analisar uma multiplicidade de artefatos culturais e suas
formas de envolvimento na produgdo de significados e
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de praticas culturais que, no ambito de nossas vivéncias,
acabam sendo tanto (ou mais) influentes que a prépria
escola. Portanto, a dimensdo cultural favorece a
ampliacdo dos dominios da pedagogia para além do
universo escolar.

Nesse sentido, a escola, em geral, expressa uma
posicéo e uma orientacdo seletiva frente a cultura, que
se concretiza precisamente no seu curriculo. Isso
significa dizer que o sistema educativo serve a certos
interesses concretos e eles refletem-se no curriculo
eleito pelas escolas, ou imposto pelas politicas
governamentais. O valor da escola se manifesta,
fundamentalmente, pelas razdes que ela encontra para
desenvolver um determinado curriculo e ndo outro. Dai a
importancia da problematizagéo sobre os discursos e as
praticas escolares, levando a novas possibilidades para
as instituicdes.

O curriculo, dessa forma, pode e/ou reflete o
conflito entre interesses dentro de uma sociedade, entre
os valores dominantes que regem o0s processos
educativos e os valores emergentes. No curriculo, estéo
presentes interesses e escolhas sociais, ha posi¢des de
sujeitos que ndo possibilitam ver algumas coisas e sim
outras que concordam ou ndo com os valores e as
crengas dos grupos dominantes na sociedade.

No processo de implementagdo, desde as
politicas educacionais até a selegdo e construcao de
conhecimentos e praticas educativas, muitas vezes o
curriculo silencia as vozes e situagbes que nao
interessam ouvir, que ndo foram eleitas como
importantes para valorizar e considerar; por outro lado,
tem a forca para promover aquelas vozes e presencgas
que interessam ser ouvidas e valorizadas. De acordo
com os interesses, serdo mais ouvidas umas vozes e
serao excluidas outras tantas vozes e situagbes.

Dessa forma, as praticas escolares, mediadas
nas tarefas e atividades diarias da vida escolar, ddo voz e
silenciam vozes. Aacgéo de dar voz e silenciar vozes esta
presente no uso do discurso pela escola. Para tanto, os
diferentes elementos que compdem o curriculo

constituem-se como relagdes de poder estruturadoras e
produtoras de diferencas.

Portanto, consideramos de fundamental
importancia que a organizagdo curricular das escolas
contemple as diversas culturas, através dos mais
variados grupos sociais, bem como considere a
especificidade dos sujeitos, desse modo, contribuindo
para uma pratica escolar menos discriminatéria.
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