ISSN 2965-6672 | Qualis A2

PARA ALEM DA INCLUSAO:
A EPISTEMOLOGIA DA
DIFERENCA COMO
FUNDAMENTO DO
RECONHECIMENTO E DA
JUSTICA SOCIAL NA PRAXIS
EDUCATIVA

BEYOND INCLUSION: THE EPISTEMOLOGY OF DIFFERENCE AS A
FOUNDATION FOR RECOGNITION AND SOCIAL JUSTICE IN EDUCATIONAL
PRAXIS

07/09/2026

REGISTRO DOI:

Carlos Magno Alhakim Figueiredo Junior!


https://revistatopicos.com.br/categoria/ciencias-humanas
https://doi.org/10.70773/revistatopicos/788492055
https://revistatopicos.com.br/

RESUMO

Analisam-se no presente artigo os limites da inclusdao educacional
quando reduzida ao acesso formal, propondo a epistemologia da
diferenca como fundamento para o reconhecimento, a justica social
e a reconfiguracao da praxis educativa. Mediante pesquisa
bibliografica, de abordagem qualitativa e critico-tedrica, examinam-
se as relacdes entre desigualdade, normalizacao, reconhecimento,
subjetividade, redistribuicao, representacao e participacao no
espaco escolar. Sustenta-se que a inclusao permanece insuficiente
quando preserva padrbes culturais e epistemoldgicos que
subordinam sujeitos, saberes e experiéncias, convertendo diferencas
em desigualdades. A partir das contribuicdes de Nancy Fraser e de
autores vinculados a educacao intercultural, aos direitos humanos e
a justica cognitiva, demonstra-se que a justica educacional exige
condicdes materiais, reconhecimento social, participacao paritaria e
pluralizacao dos regimes de conhecimento. Conclui-se propondo a
praxis educativa a partir da diferenca como processo critico,
dialdgico e transformador, capaz de reconstruir continuamente as
condi¢des institucionais de aprendizagem, participacao e producao
democratica do conhecimento no cotidiano escolar contemporaneo.
Palavras-chave: Epistemologia da diferenca; Inclusao educacional,

Reconhecimento; Justica social; Praxis educativa.

ABSTRACT

This article analyzes the limits of educational inclusion when
reduced to formal access, proposing an epistemology of difference
as a foundation for recognition, social justice, and the
reconfiguration of educational praxis. Through a bibliographic review
employing a qualitative and critical-theoretical approach, the study
examines the relationships between inequality, normalization,

recognition, subjectivity, redistribution, representation, and



participation within the school environment. It argues that inclusion
remains insufficient when it preserves cultural and epistemological
standards that subordinate individuals, forms of knowledge, and
experiences, thereby transforming differences into inequalities.
Drawing on the contributions of Nancy Fraser and authors
associated with intercultural education, human rights, and cognitive
justice, the article demonstrates that educational justice requires
material conditions, social recognition, parity of participation, and a
pluralization of knowledge regimes. It concludes by proposing an
educational praxis grounded in difference—a critical, dialogic, and
transformative process capable of continuously reconstructing the
institutional conditions for learning, participation, and the
democratic production of knowledge in contemporary school life.

Keywords: Epistemology of difference; Educational inclusion;

Recognition; Social justice; Educational praxis.
1. INTRODUGCAO

A consolidacao do direito a educacao inclusiva vislumbra-se como
um avanco juridico e social decisivo na superacao de modelos
historicamente segregadores. Todavia, a ampliacao do acesso nao
eliminou estruturas culturais, institucionais e epistemoldgicas que
continuam convertendo determinadas diferencas em posicdes de
inferioridade, sobretudo quando a escola reconhece formalmente a
diversidade sem questionar os padroes de normalidade,

conhecimento e participacao a partir dos quais foi constituida.

A diferenca deixa de representar apenas caracteristica individual ou
demanda por adaptacao e passa a adquirir relevancia
epistemoldgica, na medida em que interroga quem pode produzir

conhecimento, quais experiéncias sao reconhecidas como legitimas



e sob quais condi¢cdes os sujeitos participam da construcao da

experiéncia educativa (Carneiro; Ludwig, 2018; Cruz; Barros, 2025).

E necessario, portanto, compreender em que medida a
epistemologia da diferenca pode superar os limites de uma inclusao
educacional predominantemente integrativa e fundamentar uma
praxis comprometida com reconhecimento e justica social, questao
cuja relevancia decorre da insuficiéncia de politicas que asseguram
presenca institucional sem necessariamente alterar hierarquias
materiais, simbdlicas e cognitivas. Simultaneamente, importa
deslocar o debate da simples inclusdao do sujeito diferente para a
transformacao das condi¢cdes que produziram sua exterioridade,
articulando igualdade e diferenca sem reduzir a primeira a

homogeneizagcao nem a segunda a cristalizagcao identitaria.

Para tanto, o objetivo geral consiste em analisar a epistemologia da
diferenca como fundamento do reconhecimento e da justica social
na reconfiguracdao da praxis educativa, tendo como objetivos
especificos examinar criticamente os limites juridico-sociais do
paradigma inclusivo e a emergéncia da diferenca como categoria
epistemoldgica, compreender a relacao entre reconhecimento,
subjetividade e constituicao juridico-social do sujeito educativo e
investigar de que maneira redistribuicdo, reconhecimento,
representacao e justica cognitiva podem fundamentar uma praxis

educativa transformadora orientada pela diferenca.

Metodologicamente, desenvolve-se pesquisa bibliografica, de
abordagem qualitativa e carater tedrico-analitico, mediante exame
critico de producdes situadas nos campos da educacao, filosofia
politica, direitos humanos, reconhecimento e justica social,

estabelecendo interlocucao sobretudo com as formulacdes



relacionadas a epistemologia da diferenca, a teoria do
reconhecimento e a concepcao multidimensional de justica de
Nancy Fraser. Para alcancar tais propdsitos, o artigo encontra-se
estruturado em trés capitulos de desenvolvimento, além desta

introducao e das consideracdes finais.

O primeiro capitulo examina criticamente a inclusao educacional e
demonstra a emergéncia da epistemologia da diferenca diante dos
limites das concepcdes assentadas exclusivamente no acesso e na
igualdade formal, enquanto o segundo capitulo analisa
reconhecimento, subjetividade e constituicdao juridico-social do
sujeito educativo, deslocando o reconhecimento da afirmacao
identitaria para a condicao de participacao. Por fim, o terceiro
capitulo articula justica social e diferenca para propor a
reconfiguracao da praxis educativa como processo critico, dialdgico
e transformador, no qual sujeitos historicamente concebidos como
destinatarios da inclusao passam a atuar como participantes
paritarios e produtores legitimos do conhecimento e da propria

experiéncia educacional.

2. A CRITICA DA INCLUSAO E A EMERGENCIA DA EPISTEMOLOGIA
DA DIFERENCA

A consolidacao da inclusao como principio estruturante das politicas
educacionais contemporaneas representou importante ruptura com
modelos institucionais historicamente organizados mediante a
separagao entre sujeitos considerados aptos a ocupar 0s espacos
ordindrios de escolarizacao e aqueles cuja diferenca legitimaria

formas segregadas de ensino.



Todavia, embora a ampliacao do direito de acesso tenha produzido
inequivoca transformacao juridica e social, ela nao eliminou as
estruturas culturais e epistemoldgicas responsaveis pela producao
historica da exclusao, razao pela qual estar formalmente inserido na
escola nao significa, necessariamente, participar em condicdes de
igualdade da experiéncia educativa que nela se desenvolve

(Carneiro; Ludwig, 2018).

Essa transformacao encontra respaldo na progressiva incorporacao
normativa do direito a educagao em perspectiva inclusiva,
especialmente quando o ordenamento passa a reconhecer que a
igualdade educacional nao se realiza pela simples imposicao de
tratamentos uniformes, mas pode exigir curriculos, mMmétodos,
recursos e formas de organizacao compativeis com as
especificidades dos sujeitos. Como exemplo, tem-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e as normas posteriores
destinadas a protecao das pessoas com deficiéncia, que expressam
uma mudanca relevante entre uma concepcao fundada na
adaptacao do individuo a instituicao e outra que atribui a propria
instituicao responsabilidade pela criacdo das condicdes necessarias

ao exercicio efetivo do direito de aprender (Carneiro; Ludwig, 2018).

Mas o desenvolvimento histdérico da educagao inclusiva revela uma
tensao que nao pode ser solucionada apenas pela abertura formal
das instituicdes, pois 0s espacos escolares aos quais 0s sujeitos
anteriormente excluidos passam a ter acesso nao foram constituidos
em condicdes de neutralidade, mas organizados em torno de
determinadas concepcdes de conhecimento, normalidade,
linguagem, comportamento e desempenho que precedem a
chegada desses sujeitos. Isto fez com que a inclusao possa ampliar

guantitativamente o universo escolar sem necessariamente



transformar os critérios mediante os quais determinadas formas de
existéncia continuam sendo tomadas como padrao de referéncia

para as demais (Carneiro; Ludwig, 2018).

A analise dessa contradicao torna-se ainda mais necessaria quando
inserida na realidade social brasileira, marcada por desigualdades
estruturais que atravessam a organizacao das instituicoes
educacionais e produzem condicdes profundamente distintas de
acesso, permanéncia e aprendizagem, de forma que precariedade
material, desigualdade territorial, assimetrias econdmicas e
diferencas no acesso aos bens culturais se articulam a mecanismos
simbodlicos de classificacao dos estudantes. Convertem-se
circunstancias socialmente produzidas em aparentes insuficiéncias
individuais e permitindo que a linguagem do mérito encubra
processos historicos responsaveis pela distribuicao desigual das

oportunidades educacionais (Cruz; Barros, 2025).

A desigualdade educacional, nessa perspectiva, nao pode ser
compreendida somente como insuficiéncia de recursos, porque
também se manifesta na maneira pela qual determinadas
experiéncias, linguagens e formas de conhecimento sao
institucionalmente classificadas segundo escalas distintas de

legitimidade.

Permite-se a escola, portanto, reconhecer abstratamente a
igualdade de seus estudantes enguanto continua tomando uma
experiéncia  social particular como referéncia  universal,
transformando diferencas de origem, cultura ou trajetdria em sinais
de inadequacao ao padrao escolar e transferindo ao proprio sujeito a
responsabilidade por dificuldades que possuem raizes sociais muito

mais amplas (Cruz; Barros, 2025).



E nesse ponto que a distincdo entre inclusdo formal e participacao
substantiva assume especial importancia, pois a autorizag¢ao juridica
para ocupar determinado espaco Nao assegura, por si mesma,
condicdes materiais e simbdlicas equivalentes para nele atuar, de
maneira que uma ordem educacional pode apresentar-se
juridicamente inclusiva e permanecer socialmente assimétrica,
admitindo sujeitos historicamente marginalizados sem modificar os
mMecanismos institucionais responsaveis pela distribuicao desigual
da palavra, da autoridade, do reconhecimento e das oportunidades
efetivas de interferir na experiéncia educacional compartilhada

(Prestupa, 2024).

A inclusao passa, assim, a demonstrar sua ambivaléncia quando
permanece submetida a estruturas de normalizacao, porque admitir
a diversidade nao significa necessariamente reconhecer a diferenga
em seu sentido mais profundo, sobretudo quando o estudante
somente encontra pertencimento mediante sua aproximacao aos
padrdes cognitivos, culturais ou comunicacionais anteriormente

definidos como normais.

Ao mesmo tempo, ha a preservacao de uma racionalidade
assimilatdria na qual a instituicao aceita a presenca do diferente sem
permitir que essa presenca produza transformacdes significativas
sobre as proprias estruturas mediante as quais a normalidade foi

historicamente estabelecida (Carneiro; Ludwig, 2018).

A experiéncia da educacao de surdos, para ilustrar, evidencia de
forma particularmente clara essa tensao, visto que as politicas
educacionais foram durante longo periodo estruturadas a partir da
compreensao da surdez como deficiéncia ou falta a ser corrigida,

enquanto mesmo o posterior movimento em direcao a educacao



para a diversidade permaneceu, em determinadas experiéncias,
vinculado a imposicao de referéncias linguisticas e culturais
ouvintes, demonstrando que a passagem entre segregacao e
inclusao somente alcanca significado efetivamente transformador
qgquando o sujeito deixa de ser compreendido como versao
incompleta de um padrao previamente estabelecido e passa a ser
reconhecido em sua alteridade cultural e epistemoldgica (Carneiro;

Ludwig, 2018).

Essa trajetdria permite distinguir diversidade e diferenca, pois a
primeira pode ser institucionalmente admitida sem alteracao das
estruturas que estabelecem a centralidade de determinada
experiéncia. Ja a segunda exige reconhecer que o outro nao
constitui simples variacao periférica de uma identidade tomada
como universal, mas sujeito cuja forma de compreender, comunicar
e significar o mundo possui legitimidade propria, pois “[..] no espaco
da diferenca existe uma pedagogia que considera o outro no seu
“ser outro”, sustentando sua voz de alteridade [..]" (Carneiro; Ludwig,

2018, p. 113).

Referente a isto, politicas aparentemente inclusivas podem
continuar homogeneizadoras quando acolhem multiplos individuos,
porém preservam como unica referéncia valida os codigos culturais
e epistemologicos historicamente produzidos pelos grupos
dominantes. A transformacao do paradigma inclusivo alcanca, por
tal motivo, uma dimensao juridico-epistemoldgica, uma vez que a
garantia de métodos, recursos, linguagens e formas especificas de
organizacao educacional demonstra que a igualdade deve significar
a remocao dos obstaculos que convertem particularidades humanas

em desvantagens institucionalmente produzidas.



Nesse deslocamento o direito universal a educagao deixa de exigir
que todos aprendam sob as mesmas condicdes e passa a impor as
instituicdes o dever de reconhecer diferencas relevantes para que os
sujeitos possam efetivamente exercer o direito de participar e

produzir conhecimento (Lima, 2010; Silva, 2025).

Todavia, a mudanca normativa permanece insuficiente quando as
praticas escolares continuam organizadas segundo uma
epistemologia que estabelece antecipadamente quem pode
conhecer, quais saberes possuem legitimidade e quais formas de

experiéncia devem ser consideradas intelectualmente relevantes.

Ora, persiste a ideia de que a critica a inclusao necessita ultrapassar
o plano do acesso e alcancar os processos de producao do
conhecimento, perguntando nao somente como sujeitos diferentes
podem ingressar no universo educacional existente, mas em que
medida sua presenca exige revisar os proprios critérios por meio dos
quais esse universo define conhecimento, aprendizagem e

autoridade epistemoldgica (Carneiro; Ludwig, 2018; Silva, 2025).

Essa problematizacdao encontra fundamento na critica a
racionalidade moderna que transforma uma perspectiva particular
de compreensao do mundo em representacao aparentemente total
da realidade, desqualificando aquilo que nao se ajusta aos seus
parametros e produzindo uma estrutura na qual determinadas

experiéncias tornam-se invisiveis ou irrelevantes (Cruz; Barros, 2025).

Parte-se de uma experiéncia especialmente significativa para a
educacao porque demonstra que a exclusao epistemoldgica nao se
limita a proibicao de acesso a escola, podendo ocorrer também

quando o sujeito permanece fisicamente presente enquanto sua



lingua, cultura, memoaria e forma de compreender a realidade sao
mantidas fora dos critérios institucionalizados de conhecimento

legitimo (Silva, 2025).

A monocultura do saber resta como uma das expressdes mais
evidentes desse processo, na medida em que converte determinada
tradicao de conhecimento em parametro exclusivo para afericao da
verdade e da capacidade intelectual, fazendo com que outras
experiéncias sejam classificadas como ignorancia, atraso ou

auséncia de racionalidade.

O referido mecanismo é particularmente problematico no espaco
educacional porque permite que diferencas epistemoldgicas sejam
convertidas em hierarquias entre sujeitos, naturalizando a posicao
dominante de determinados conhecimentos ao mesmo tempo em
gue transforma os saberes produzidos em contextos sociais distintos
em conteudos secundarios, periféricos ou destituidos de autoridade

(Carneiro; Ludwig, 2018; Goncalves Neto; Derani, 2012).

A diferenca transforma-se em desigualdade justamente quando
inserida nessas estruturas de classificacao, visto que caracteristicas
humanas que nao possuem significado intrinseco de inferioridade
passam a adquirir valor social hierarquizado por meio de relacdes
historicamente constituidas de poder, razao pela qual a reflexao
contemporanea nao comporta mais a oposicao rigida entre normal
e anormal nem admite que particularidades identitarias, culturais ou
sociais sirvam como fundamento para posicdes inferiores de
cidadania, participacao ou reconhecimento, impondo-se
compreender igualdade e diferenca como dimensdes cuja
articulacao é indispensavel a construcao da justica social (Osterne,

2016).



Nesse horizonte aparece a epistemologia da diferenca como critica a
pretensao de soberania de qualquer forma de conhecimento que se
apresente como universal sem reconhecer as condicdes historicas e
sociais de sua propria producao, perspectiva que pressupde admitir
O carater situado dos saberes, reconhecer a experiéncia dos sujeitos
como elemento epistemologicamente relevante e rejeitar a
possibilidade de que uma uUnica tradicao seja convertida, sem
didlogo ou contestacao, em medida absoluta para determinar a
legitimidade das demais formas de compreender e significar o

mundo (Carneiro; Ludwig, 2018; Goncalves Neto; Derani, 2012).

Tal deslocamento encontra correspondéncia na teoria da justica
quando se reconhece que a superacao da exclusao educacional nao
pode ser reduzida a redistribuicao de recursos nem a valorizacao
abstrata das identidades, pois desigualdades econdmicas e padrdes
culturais de subordinacao encontram-se frequentemente
interligados. Resulta-se que a participacao em condi¢cdes de
igualdade dependa simultaneamente da existéncia de condicdes
objetivas adequadas e da transformacao dos padrdes
institucionalizados de valor que impedem determinados individuos
de serem reconhecidos como parceiros integrais das interacoes

sociais e educacionais (Osterne, 2016; Prestupa, 2024).

A paridade de participacao oferece, nesse prospecto, um critério
particularmente fecundo para avaliar os limites da inclusao, porque
desloca o debate da simples presenca institucional para as
condicdes concretas sob as quais essa presenca se realiza,
demandando que os sujeitos disponham de recursos materiais
suficientes e de reconhecimento social capaz de assegurar sua
atuacao como pares, de maneira que a justica educacional deixa de

ser aferida exclusivamente pela possibilidade de matricula ou



permanéncia e passa a envolver a capacidade efetiva de falar, ser
ouvido, participar das decisdes e contribuir legitimamente para a

producao da experiéncia escolar (Prestupa, 2024).

A critica ao paradigma inclusivo conduz, portanto, nao a negacao de
suas conquistas historicas, mas ao aprofundamento de sua
promessa normativa, pois a inclusdao somente alcanca sentido
emancipatdrio quando deixa de significar incorporacao do diferente
a uma ordem previamente definida e passa a envolver a
transformacao das estruturas que fizeram da diferenca fundamento

de subordinacao.

Por tal via, fixa-se uma epistemologia na qual o outro nao ocupa
apenas a condicao de destinatario da educacao, mas assume a
posicao de sujeito capaz de interrogar, produzir e reconstruir o
proprio conhecimento, convertendo reconhecimento, participagao e
justica social em dimensdes constitutivas de uma praxis educativa
efetivamente democratica (Campos, 2022; Prestupa, 2024; Carneiro;
Ludwig, 2018).

3. RECONHECIMENTO, SUBIJETIVIDADE E CONSTITUICAO
JURIDICO-SOCIAL DO SUJEITO EDUCATIVO

A compreensao da diferenca como categoria epistemoldgica
conduz necessariamente ao problema do reconhecimento, uma vez
qgue a possibilidade de o sujeito participar da experiéncia educativa
depende igualmente das relagcdes sociais mediante as quais ele é
identificado, valorizado e reconhecido como portador de

capacidades, direitos e formas legitimas de compreender o mundo.

Nesse sentido, a subjetividade nao pode ser concebida como

realidade inteiramente anterior as relacdes sociais, pois a formacao



do sujeito ocorre em processos intersubjetivos nos quais a
percepc¢ao de si se constroi, em alguma medida, mediante a relagao
estabelecida com os outros e com os significados socialmente

atribuidos a sua existéncia (Araujo, 2020).

A centralidade do reconhecimento decorre justamente dessa
dimensao relacional da identidade, uma vez que o individuo nao
constroi isoladamente as referéncias pelas quais compreende a si
mesmo, suas capacidades e o lugar que ocupa na sociedade. A
leitura da tradicao do reconhecimento demonstra que a formacao
da identidade envolve relacdes dialdégicas, de modo que o
reconhecimento adequado contribui para a constituicao positiva do
sujeito, enquanto sua negacao ou deformacao pode produzir
processos de inferiorizacao capazes de restringir a maneira pela qual
determinadas pessoas percebem sua propria possibilidade de

pertencimento e atuagao no mundo social (Araujo, 2020).

O reconhecimento juridico ocupa posi¢cao especialmente relevante
nesse percurso porgue permite ao individuo compreender-se como
sujeito moralmente responsavel e titular de direitos em condi¢cdes
de igualdade, ocasionando que a condicao juridica nao permaneca
exterior a subjetividade, mas participe da propria construcao social
da percepcao que o sujeito possui acerca de sua dignidade e de sua
capacidade de integrar relacdes sociais reciprocamente legitimas

(Araudjo, 2020).

Transposta para a experiéncia educacional, essa perspectiva permite
compreender que a escola nNao apenas transmite conhecimentos,
mas participa ativamente dos processos mediante o0s quais
estudantes desenvolvem percepcdes sobre si mesmos, suas

capacidades e sua posicao diante dos demais.



Experiéncias de acolhimento, respeito e valorizacao podem
fortalecer formas positivas de autorrelacao, enquanto praticas de
inferiorizacao, invisibilidade ou exclusao sao capazes de comunicar
ao estudante que sua linguagem, identidade ou experiéncia possui
menor valor social. A relacao educativa participa, portanto, da
constituicao da subjetividade precisamente porque nela se
produzem continuamente formas de reconhecimento e desrespeito

gue ultrapassam o desempenho estritamente escolar (Soares, 2021).

Essa dimensao subjetiva, em contrapartida, nao admite reduzir o
reconhecimento a uma politica destinada exclusivamente a
afirmacao das identidades, sobretudo porque transformar grupos
sociais em unidades culturalmente homogéneas pode substituir o

apagamento da diferenca por sua cristalizacao.

A critica desenvolvida por Nancy Fraser? atesta gue uma concepgao
excessivamente identitaria pode obscurecer divergéncias existentes
dentro dos préprios grupos e converter determinadas
representacdes culturais em expectativas normativas as quais seus
integrantes precisam adaptar-se, razao pela qual reconhecer nao
deve significar fixar identidades ou definir antecipadamente como
determinado sujeito deve existir, mas criar condi¢cdes para que
diferencas nao sejam institucionalmente convertidas em posicoes

subordinadas (Araujo, 2020).

-

E precisamente nesse ponto que Fraser desloca o reconhecimento
do campo predominantemente identitario para o problema do
status social, permitindo compreender o nao reconhecimento como
forma  institucionalizada de  subordinacdo que impede
determinados sujeitos de participar em condicdes de igualdade das

interacdes sociais (Soares, 2021; Silva, 2025).



A injustica nao se limita, nessa perspectiva, ao sentimento individual
de desvalorizacao, pois encontra expressao em padrdes culturais,
juridicos e institucionais que distribuem de maneira assimétrica
respeito, autoridade e possibilidades de participacdao. Reconhecer
significa, por conseguinte, transformar as condicdes que impedem o
outro de ocupar a posicao de parceiro integral na vida social,
deslocando a discussao da afirmacao subjetiva para uma questao

propriamente vinculada a justica (Araujo, 2020).

Essa passagem entre identidade e status oferece fundamento
particularmente produtivo para a constituicao juridico-social do
sujeito educativo, porque permite integrar a dimensao subjetiva do
reconhecimento a posicao institucional ocupada pelo estudante. A
condicao de sujeito de direitos nao se realiza apenas quando a
ordem juridica lhe atribui abstratamente determinadas garantias,
mas quando as estruturas responsaveis por sua concretizagcao
permitem que seja efetivamente tratado como participante legitimo

das relacdes educacionais.

O reconhecimento juridico encontra, assim, sua dimensao social
quando o direito formalmente proclamado produz condi¢cdes de
pertencimento, manifestacdo e participacao, evitando que a
titularidade normativa conviva com praticas institucionais que
continuem colocando determinados sujeitos em posicao de

inferioridade (Silva, 2025).

A educacao, nesse contexto, apresenta-se simultaneamente como
direito humano e como condicao para o desenvolvimento da propria
personalidade, razao pela qual sua realizacdo nao se esgota na
garantia de acesso a escolarizacao. A formacao educacional envolve

o desenvolvimento das capacidades humanas e a possibilidade de



reconhecimento de si em relacao a alteridade, tornando insuficiente
uma concepgao instrumental que reduza o processo educativo a

aquisicao de competéncias ou a preparacao para o mercado.

Compreender cada estudante como sujeito de direitos requer
reconhecer que a educacao participa de sua formacao cognitiva,
social e politica, permitindo-lhe desenvolver as condicdes
necessarias para compreender a realidade e nela posicionar-se
autonomamente (Fernandes; Candau, 2022). A constituicao juridico-
social do sujeito educativo pressupde, portanto, uma relacao
dinamica entre universalidade e diferenca, pois a afirmacao de
direitos comuns nao elimina a necessidade de reconhecer condicdes

sociais e culturais distintas entre seus titulares.

Uma igualdade indiferente as particularidades pode reproduzir
exclusbes ao tratar como equivalentes sujeitos posicionados de
maneira desigual, enquanto uma politica centrada exclusivamente
na diferenca pode enfraquecer o horizonte comum de direitos que
sustenta a propria cidadania democratica. Alids, a educagcao em
Direitos Humanos oferece uma mediacao entre essas dimensdes ao
reconhecer a universalidade da dignhidade sem exigir que o sujeito
abandone aquilo que o singulariza para tornar-se destinatario

legitimo de protecao (Fernandes; Candau, 2022).

Essa articulacdao também carece superar a compreensao do
estudante como receptor passivo de direitos previamente definidos,
reconhecendo-o como sujeito capaz de compreender, reivindicar e
participar da construcao das condi¢cdes necessarias a sua realizacao.
A formacao de sujeitos de direitos possui, nesse aspecto, inequivoca

dimensao politica, porque envolve conhecimento das estruturas



sociais, consciéncia das relacdes de poder e desenvolvimento da

capacidade de agir diante das situacdes de injustica.

O processo educativo adquire densidade emancipatdria quando
conhecimento e experiéncia se articulam, permitindo que o
individuo compreenda nao apenas os direitos formalmente
assegurados, mas também as condicdes histdricas e sociais que
podem limitar sua concretizacdo (Fernandes; Candau, 2022). E nesse
horizonte que o empoderamento assume importancia para a
formacao da subjetividade educativa, nao como desenvolvimento
individual desvinculado das estruturas sociais, mas como Processo
no qual autoestima, consciéncia critica e capacidade de participac¢ao

se fortalecem reciprocamente.

Substancialmente, a escuta das experiéncias e historias de vida dos
estudantes, o reconhecimento dos conhecimentos produzidos em
seus contextos e a possibilidade de interpretar criticamente as
relacdes de poder contribuem para que sujeitos historicamente
subalternizados deixem de perceber sua posicao como decorréncia

natural de incapacidade pessoal.

O reconhecimento torna-se, assim, pratica educativa capaz de
articular transformacao subjetiva e possibilidade de intervencao
social (Fernandes; Candau, 2022). Outrossim, “[..] pensar em politicas
de reconhecimento e politicas de redistribuicao requer uma critica
radical da sociedade a partir da analise das contradicdes presentes
Nao somente nas praticas sociais, mas também nos critérios e
valores normativos inspiradores de tais praticas [...]" (Araujo, 2020, p.

15).



Essa construcao reclama atencdao aos proprios discursos
educacionais que pretendem definir universalmente o sujeito a ser
formado, porque politicas fundadas em concepcdes abstratas de
igualdade podem converter direitos em mecanismos de
normalizacdo quando estabelecem antecipadamente capacidades,

comportamentos e resultados esperados de todos os estudantes.

A educacao, enquanto pratica de significacao, também produz
subjetividades, o que torna necessario questionar qualquer
concepcao de sujeito educativo apresentada como universal e
anterior as experiéncias concretas que o constituem. O direito a
educacao nao deve funcionar como fundamento de
homogeneizacao, mas como condicao para que diferentes formas
de existéncia possam participar da permanente construcao

democratica do espaco comum (Frangella, 2020).

Tal problema torna-se particularmente evidente quando a igualdade
de oportunidades €& interpretada apenas segundo critérios
meritocraticos, pois a escola pode reconhecer formalmente todos
como sujeitos iguais e, simultaneamente, produzir hierarquias a
partir de padrdoes de desempenho que desconsideram a diversidade
das condicdes sociais e culturais de seus estudantes. A tensao entre
escola democratica e escola meritocratica demonstra que a
universalizacao da escolarizacao nao elimina, por si mesma,
processos internos de diferenciacao e exclusao, exigindo que a
educacao publica seja concebida como espaco de cidadania
participativa no qual direitos sociais e culturais possam ampliar, e
nao restringir, as condicdes de pertencimento dos diferentes sujeitos

(Stoer, 20006).



A constituicao social do sujeito educativo depende, nessa dire¢ao, da
criacao de relacdes nas quais a diferenca possa ser enunciada sem
transformar-se em inferioridade e nas quais o0 comum nao seja
produzido pela eliminacao das singularidades. O dialogo adquire,
por isso, dimensao simultaneamente pedagdgica e epistemologica,
uma vez que permite colocar em relacdao sujeitos, experiéncias e
conhecimentos distintos sem exigir sua reducao a uma referéncia

homogénea.

A escola pode constituir-se como espac¢o de formacao ontoldgica
precisamente quando possibilita que o encontro com a alteridade
transforme as perspectivas dos participantes e permita construir
formas de pertencimento nas quais igualdade e diferenca sejam
compreendidas como exigéncias reciprocamente relacionadas
(Scolari; Piaia, 2015). Essa dimensao dialdgica encontra
correspondéncia Nna propria nogcao  contemporanea de
reconhecimento, segundo a qual a subjetividade se forma em
relacdes de interdependéncia e nao na interioridade isolada de um

individuo autossuficiente.

A precedéncia da intersubjetividade sobre uma concepcao fechada
de sujeito permite compreender que voz, linguagem e participacao
sao componentes da propria formacgao da pessoa, pois € mediante
relacdes comunicativas que os individuos se apresentam, sao
reconhecidos e interferem na constituicao dos significados coletivos.
No ambito juridico-social, reconhecer o estudante como sujeito
implica, portanto, garantir ndo apenas protecao contra a exclusao,
mas condicdes reais para que sua voz possa participar da construcao
das relacdes e decisdes que organizam a experiéncia educacional

(Silva, 2025).



Dessa forma, reconhecimento, subjetividade e direito nao
constituem dimensdes separadas da formacao educacional, mas
elementos de um mesmo processo no qual o individuo se constitui
como sujeito na relagcdao com o0s outros e com as instituicdées que

estruturam sua experiéncia social.

Uma educacao comprometida com a justica precisa assegurar
direitos universais sem produzir subjetividades uniformizadas,
reconhecer diferencas sem cristaliza-las em identidades fechadas e
promover participacao sem ocultar as desigualdades materiais e
simbdlicas que condicionam seu exercicio. O sujeito educativo
aparece, nessa perspectiva, nao como destinatario passivo da
inclusao, mas como sujeito de direitos, de conhecimento e de voz,
Cuja participacao transforma simultaneamente a si préoprio e o
espaco coletivo no qual aprende e atua (Soares, 2021; Fernandes;

Candau, 2022; Silva, 2025).

4. JUSTICA SOCIAL E RECONFIGURAGCAO DA PRAXIS EDUCATIVA
A PARTIR DA DIFERENCA

A passagem de uma concepcao formal de inclusao para uma
epistemologia da diferenca modifica também os critérios pelos
quais a justica social pode ser pensada no campo educacional. Se a
exclusao nao decorre exclusivamente da auséncia de acesso aos
bens escolares, mas igualmente dos padrées econdmicos, culturais e
politicos que condicionam a posicao ocupada pelos sujeitos dentro
das instituicdes, uma educacao orientada pela justica nao pode
limitar-se a compensacao das desigualdades existentes, devendo
alcancar as estruturas que distribuem recursos, reconhecimento e

possibilidades de participacao.



Mas o problema deixa de consistir apenas em assegurar presenca e
passa a compreender as condicdes mediante as quais diferentes
sujeitos podem participar como iguais sem que essa igualdade exija
o0 abandono daquilo que os diferencia (Soares, 2021; Lima, 2010).
Nancy Fraser assume especial relevancia para esse deslocamento
porque permite compreender a justica como realidade
multidimensional, inicialmente articulada entre redistribuicao e
reconhecimento e posteriormente ampliada pela incorporacao da

representacao.

Isso impede que as injusticas educacionais sejam explicadas por
uma unica matriz causal, uma vez que a desigual distribuicdao de
recursos interfere no acesso e na permanéncia, os padrdes
institucionalizados de valoracao condicionam o reconhecimento de
determinados sujeitos e saberes, engquanto as estruturas de
representacao determinam quem detém legitimidade para
participar das decisdes que organizam a experiéncia educacional,
compondo dimensdes distintas, porém interdependentes, de uma

mesma estrutura de justica (Lima, 2010; Silva, 2025).

Dessarte, isso impede que a justica educativa seja identificada
simplesmente com a oferta quantitativamente igual de
oportunidades, porque condicdes objetivamente semelhantes
podem produzir resultados profundamente diferentes quando os
sujeitos partem de posicdes sociais desiguais ou encontram padrdes
culturais que deslegitimam suas formas de existéncia. Observa-se
que a paridade de participacao oferece um critério mais exigente ao
deslocar o centro da analise para a possibilidade efetiva de atuacao
como parceiro integral da interacao social, exigindo tanto condi¢cdes
materiais adequadas quanto a desinstitucionalizacao de padrdes

valorativos que classificam determinados grupos como inferiores,



periféricos ou incapazes de participar em igualdade da construcao

da vida coletiva (Lima, 2010; Araujo, 2020).

No ambito educacional, essa formulacao conduz a compreensao de
que redistribuir e reconhecer nao constituem projetos concorrentes,
pois a universalizacao do direito a educagcao permanece
indispensavel ao enfrentamento das desigualdades materiais, ao
mesmo tempo em que o retorno a um universalismo indiferente as
diferencas significaria desconsiderar as lutas mediante as quais
grupos historicamente marginalizados conquistaram visibilidade no
curriculo, nas praticas pedagdgicas e na propria definicao dos
sujeitos legitimamente representados pela escola, de modo que
uma concepcao democratica de justica educativa precisa preservar
o0 horizonte universal dos direitos sem transformar a universalidade
em estratégia de homogeneizagcao cultural ou epistemoldgica

(Soares, 2021).

A reconfiguracao da praxis educativa necessita ultrapassar respostas
meramente afirmativas que procuram corrigir os efeitos da
desigualdade sem interferir suficientemente em suas estruturas
produtoras, distincao que encontra fundamento na diferenciacao
fraseriana entre medidas afirmativas e transformativas, uma vez que
as primeiras tendem a atuar sobre resultados ja constituidos,
enguanto as segundas interrogam 0S mecanismos institucionais
que continuamente reproduzem posicdes de subordinacao (Soares,

2021).

Tal perspectiva resta particularmente fecunda para a educacao
porgque permite distinguir entre praticas que apenas acrescentam
sujeitos ou conteudos diferentes ao modelo existente e praticas

capazes de modificar curriculos, relacdées pedagdgicas, critérios de



legitimidade e formas de participacdo que historicamente
estabeleceram o centro e as margens do espaco escolar (Soares,

2021)

Transformar a escola a partir da diferenca significa, portanto, recusar
tanto a assimilagcao quanto a simples celebracao da diversidade, pois
esta Ultima pode permanecer superficial quando as culturas e
experiéncias dos sujeitos sao incorporadas como elementos
acessorios sem interferir nos conhecimentos considerados
efetivamente relevantes, situacao em que o pluralismo funciona
como aparéncia de abertura enquanto preserva intactas as relacoes
desiguais entre grupos e saberes. A escola democratica necessita
converter a participacao dos diferentes em elemento constitutivo de
sua propria organizagcao, reconhecendo que democracia
educacional pressupde simultaneamente igualdade, participacao e
possibilidade concreta de transformacao do espaco institucional

(Stoer, 2006).

Essa transformacao alcanca  necessariamente o campo
epistemoldgico, uma vez que as condicdes de justica nao dizem
respeito somente aquilo que € distribuido entre os sujeitos, mas
também as possibilidades que eles possuem de participar da

definicao do conhecimento socialmente legitimado.

Uma justica educacional orientada pela diferenca tem de enfrentar
as monoculturas cognitivas que convertem determinadas formas de
saber em parametros universais e relegam experiéncias distintas a
invisibilidade, pois, qguando uma instituicao reconhece apenas uma
tradicao epistemoldgica como fonte legitima de compreensao da
realidade, ela nao distribui simplesmente conhecimentos de

maneira desigual, mas interfere na prépria capacidade de



determinados sujeitos aparecerem como produtores de saber

(Scolari; Piaia, 2015).

A ideia de justica cognitiva amplia esse horizonte ao demonstrar que
todo projeto de justica pressupde determinadas condi¢cdes de
formacao dos sujeitos capazes de compreender, deliberar e
participar da construcao da realidade publica, de modo que
educacao e justica passam a relacionar-se porque participa da
formacao das condicdes cognitivas mediante as quais uma
sociedade interpreta a si mesma e define coletivamente seus
critérios de convivéncia, sendo possivel compreender a educacao
COMO espaco de preparacao para a autonomia, para a deliberacao e
para a construcao compartilhada de uma cultura politica que nao se
restrinja a reproducao das representacdes sociais ja consolidadas

(Goncalves Neto; Derani, 2012).

Sob esse angulo, a diferenca deixa de representar um problema
administrativo a ser acomodado e passa a atuar como elemento
capaz de ampliar as condi¢cdes cognitivas do proprio processo
educativo, porgue o0 encontro entre experiéncias, saberes e formas
distintas de compreensao impede que a realidade seja interpretada
exclusivamente a partir de uma perspectiva apresentada como

naturalmente universal.

O diadlogo assume natureza simultaneamente pedagodgica e
epistemoldégica, nao como simples troca cordial entre posicdes
previamente constituidas, mas como relacdo na qual os
participantes podem revisar suas proprias formas de compreender o
mundo e construir conhecimentos que nao seriam produzidos pela
permanéncia isolada em universos culturais fechados (Scolari; Piaia,

2015).



E justamente nesse sentido que a interculturalidade critica oferece
uma dimensao concreta a justica educativa fundada na diferenca,
pois parte da compreensao da diferenca como riqueza e promove
relacbes sistematicas entre sujeitos, conhecimentos e praticas
orientadas para a construcao de justica socioecondmica, politica,

cognitiva e cultural.

Significa que o didlogo nao possui finalidade exclusivamente
integrativa, mas transformadora, devendo criar condicdes para que
grupos historicamente subalternizados adquiram voz, participem da
producao dos significados compartilhados e tenham seus saberes
considerados conhecimentos capazes de interferir na experiéncia
comum, convertendo a pluralidade de perspectivas em componente
da democratizacdo da propria instituicao educacional (Fernandes;

Candau, 2022).

Essa abertura epistemoldgica encontra correspondéncia na
dimensao formativa do empoderamento, como processo de
fortalecimento da autoestima, desenvolvimento da consciéncia
critica, compreensao das relacdes sociais de poder e ampliacdao da
capacidade de acao individual e coletiva, fazendo com que a pratica
educativa deixe de oferecer ao estudante apenas conhecimentos
sobre uma realidade previamente interpretada e passe a fornecer
condicdes para que ele reconheca a posicao que ocupa, confronte as
estruturas que produzem sua subalternizacao e mobilize os
conhecimentos construidos no processo educativo como
instrumentos de intervencao sobre o contexto no qual vive

(Fernandes; Candau, 2022).

A justica social aplicada a educacao exprime, por conseguinte, a

imprescindibilidade de uma transformacao simultdnea das



condi¢coes de acesso, das relacdes de reconhecimento, dos
processos de decisdao e dos regimes de conhecimento. Isso porque
nenhuma dessas dimensdes isoladamente consegue assegurar

participacao paritaria.

Redistribuir recursos sem modificar hierarquias culturais pode
conservar sujeitos materialmente incluidos e simbolicamente
subordinados, reconhecer identidades sem democratizar as
decisbes pode preservar a tutela institucional sobre agueles que
deveriam participar de sua formulacao e ampliar formalmente a
representacao sem enfrentar desigualdades econdmicas e
epistemoldgicas pode converter a participagao em procedimento
destituido de capacidade transformadora, em virtude de que a
justica precisa operar como principio articulador das diferentes
condicdes que tornam possivel a autonomia educacional (Lima,

2010; Silva, 2025).

A propria paridade participativa reforca essa exigéncia ao possuir
carater necessariamente dialdgico, pois as condicdes do que
significa participar como igual nao podem ser integralmente
determinadas de maneira externa aos sujeitos afetados, devendo ser

submetidas a deliberacao e a contestacao publica.

Portanto, confere a experiéncia educativa uma dimensao
democratica adicional, na medida em que alunos, educadores e
comunidades deixam de figurar apenas como destinatarios das
normas escolares e passam a integrar os processos mediante os
quais essas normas, seus critérios de legitimidade e seus efeitos
sobre diferentes sujeitos sao continuamente avaliados e

reconstruidos, aproximando justica, participacao e educacao de



uma dinamica reflexiva de producao coletiva do espaco comum

(Lima, 2010).

Diante desse percurso, propde-se compreender a praxis educativa a
partir da diferenca como o processo critico, dialdégico e
transformador mediante o qual a educacao articula reflexao e acao
para reconhecer a pluralidade dos sujeitos e dos saberes, identificar
e desestabilizar as estruturas materiais, culturais, politicas e
epistemolodgicas que convertem diferencas em desigualdades e
reconstruir continuamente as condicdes institucionais de

aprendizagem, participacao e producao do conhecimento.

Conseguentemente, 0s sujeitos historicamente posicionados como
destinatarios da inclusao passem a atuar como participantes
paritarios e produtores legitimos da experiéncia educativa, definicao
que desloca a diferenca da condicao de objeto administrado pela
escola para a de principio epistemoldgico e politico capaz de
transformar a propria escola, fazendo da justica social nao um
resultado posterior a pratica educativa, mas uma qualidade

constitutiva de sua realizacao.

5. CONCLUSAO

A inclusao educacional, embora represente conquista juridico-
politica incontornavel no processo de universalizacao do direito a
educacao, Nao esgota as exigéncias contemporaneas de justica
quando permanece circunscrita a insercao formal de sujeitos
historicamente excluidos em estruturas institucionais cujos padrdes
de normalidade, conhecimento e participacdao permanecem

substancialmente inalterados.



O problema desloca-se, assim, da presenca do diferente no espaco
escolar para as condi¢cdes sob as quais essa presenca se torna social,
politica e epistemologicamente significativa, pois uma instituicao
pode ser formalmente inclusiva e, simultaneamente, preservar
mecanismos de subordinacao capazes de silenciar experiéncias,
hierarquizar saberes e restringir a participacao daqueles que
reconhece juridicamente como iguais. E nesse deslocamento que a
diferenca deixa de constituir objeto periférico das politicas inclusivas
e passa a operar como categoria critica da propria racionalidade

educacional.

Sob essa perspectiva, a hipdtese desenvolvida ao longo do estudo
confirma-se na medida em que o reconhecimento da diferenca nao
pode ser reduzido a tolerancia, a valorizagao identitaria ou a
acomodacao institucional de particularidades, mas deve alcancar os
padrdes sociais e normativos que determinam quem pode

participar como sujeito legitimo da experiéncia educativa.

A articulagao entre subjetividade, reconhecimento e condicao
juridica demonstrou que o estudante nao se constitui apenas como
titular abstrato de direitos, mas como sujeito relacional cuja
capacidade de pertencimento, manifestacdao e producao de
conhecimento € continuamente conformada pelas instituicdes que
atravessam sua formacao, de modo que o falso reconhecimento, a
invisibilizacao e a subordinacao de status representam formas de
injustica educacional mesmo quando inexistem barreiras formais ao

acesso.

A teoria multidimensional da justica oferece, nesse contexto,
fundamento para superar tanto o reducionismo distributivo quanto

uma compreensao exclusivamente cultural da inclusao, uma vez



que redistribuicdao, reconhecimento e representacao revelam
dimensdes distintas e reciprocamente condicionadas das
desigualdades educacionais. A justica demanda recursos e
condicdes materiais de permanéncia, mas igualmente demanda a
desinstitucionalizacao de padrdes valorativos que inferiorizam
sujeitos e saberes, bem como a democratizacdao dos espacos nos
quais sao definidos curriculos, praticas, critérios de legitimidade e

formas de participacao.

A paridade participativa assume, portanto,  significado
particularmente fecundo para a educacao porque permite avaliar
N3ao apenas quem ingressa na instituicao, mMas quem possui
condicoes efetivas de falar, ser ouvido, deliberar e interferir na
conformacao do espaco comum, convertendo a diferenca de
elemento administrado pela escola em forca critica de sua

transformacao.

Uma praxis educativa a partir da diferenca desigha o movimento
critico, dialdégico e transformador pelo qual reflexdao e acao
educacionais se orientam ao reconhecimento da pluralidade dos
sujeitos e dos saberes, a desestabilizacdao das estruturas materiais,
culturais, politicas e epistemologicas que convertem diferencas em
desigualdades e a reconstrucao permanente das condi¢cdes

institucionais de aprendizagem, reconhecimento e participacao.

Sua especificidade reside em nao conceber o diferente como
destinatario de uma inclusao concebida a partir de um centro
normativo previamente estabelecido, mas como sujeito de direitos,
de conhecimento e de voz cuja presenca possui capacidade
constitutiva sobre a propria experiéncia educativa, razao pela qual a

justica social deixa de figurar como finalidade externa a ser



posteriormente alcancada pela educacao e passa a integrar a
estrutura interna de sua realizacao democratica, fazendo da
diferenca nao aquilo que a escola deve simplesmente admitir, mas
um principio epistemoldgico a partir do qual ela propria deve ser

continuamente interrogada e reconstruida.
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