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APRESENTACAO

Dando continuidade a criacdo inaugurada no ano de 2005, o Trabalho
Encomendado do GT Curriculo, também neste ano de 2010, configura-se a partir do
debate de textos escritos por pesquisadores que participam de grupos de pesquisa sobre
curriculo no Brasil e que, apds convidados, interessaram-se em dialogar a respeito da

teméatica ‘Tedricos e 0 Campo do Curriculo’.

O debate do Trabalho Encomendado foi proporcionado pelas Profas. Dras. Nilda
Alves (UERJ) e Marcia Serra Ferreira (UFRJ) e pelo Prof. Dr. Alvaro Hypolito (UFPel)
e da apresentacdo dos mesmos na forma de pdsteres durante a 332 Reunido Anual da
ANPEd, com a producdo de uma apreciacdo escrita. Grande parte dos textos dos

Trabalhos Encomendados discutidos em 2010 constam na publicacdo desta coletanea.

Carlos Eduardo Ferraco e Carmem Teresa Gabriel
Coordenacdo do GT Curriculo (Biénio nov.2009- out.2011)






Quase uma carta de principios *

Alfredo Veiga-Neto **

Professor Titular do Departamento de Ensino e Curriculo e Professor-Convidado
Efetivo do Programa de P6s Graduacao em Educacdo, da Faculdade de Educacdo da
UFRGS

(Porto Alegre, RS, Brasil).

Este texto pode ser lido como uma “carta de principios”. De maneira bastante
sintética, apresentarei 0s pressupostos tedricos e 0s pontos metodologicos basicos sobre
0s quais, ha mais de uma década, se assentam as atividades do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Curriculo e Pés-Modernidade (GEPCPs), vinculado ao Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Porto
Alegre, RS, Brasil.

Como o proprio nome indica, o interesse central do Grupo € estudar e investigar
— identificando, descrevendo, analisando e problematizando— as relagdes entre o
curriculo e as transformacdes por que passam as sociedades na P6s-modernidade. Para a
consecucdo de tais interesses, assumem-se 0s Estudos Foucaultianos como matriz de
inteligibilidade e fonte tedrica principal, em combina¢do com a virada linguistica e
alguns aportes da critica pés-estruturalista e dos Estudos Culturais.

Mesmo que em publicacBes anteriores ja tenham sido apresentados e discutidos
o perfil e os modos de funcionamento do GEPCPGs, vale aqui retomar muito
sucintamente alguns desses elementos®, para, logo adiante, entrarmos no principal:
apresentacdo dos pressupostos tedricos sobre os quais se assenta todo o trabalho que
vem sendo feito pelo Grupo.

Sob minha coordenagdo, o Grupo conta hoje com 12 componentes, ligados a 5
instituicOes: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade
Federal do Rio Grande (FURG), Universidade Pedagogica Nacional de Colémbia
(UPN-Colombia), Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT), Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) e Faculdades Integradas Sao Judas Tadeu (FISJT).

* Texto preparado por solicitacdo do Prof. Dr. Antdnio Carlos Amorim, da UNICAMP, para a publicagdo
“Teodricos € o campo do Curriculo” (e-book). Lisboa, fevereiro de 2012.

** Alfredo Veiga-Neto é Doutor em Educacéo. alfredoveiganeto@uol.com.br
! Para detalhes, vide Veiga-Neto (2007, 2007a).


mailto:alfredoveiganeto@uol.com.br

Além desses, ja passaram pelo Grupo cerca de quinze pesquisadores que hoje trabalham
em vérias outras Universidades: UFPr, FURG, ULBRA, UFRN, UFPel etc.

Uma parte das pesquisas desenvolvidas pelos membros do GEPCPGs esta ou

esteve diretamente relacionada aos seus projetos de mestrado ou doutorado. Além disso,

trabalhos de outros autores sdo trazidos e colocados em discussdo, em reunides de

estudo quinzenais. Sdo também organizados encontros ou semindarios eventuais, com

especialistas convidados. Resultou de tais atividades a publicacdo (no Brasil e no

Exterior) de mais de uma centena de trabalhos — teses, dissertacfes, artigos em

periddicos especializados, anais de congressos, entrevistas, livros e capitulos de livros.

Pressupostos e pontos basicos

1. Ao assumir os Estudos Foucaultianos como matriz de inteligibilidade e fonte

2.

teorica principal, o0 GEPCPds tem sempre o cuidado de praticar o que costumo
chamar de “fidelidade infiel” em relacdo ao filosofo. Isso significa “inspirar-se”
nele, “valer-se” dele naquilo que ele pode ser ttil para melhor compreendermos
o0 presente. Por um lado, tem sido muito produtivo seguir Foucault. Por outro
lado, é preciso ter-se claro que seu pensamento ndo ¢ “pau para toda obra”,
sabendo que h& questbes sobre as quais ele pode oferecer caminhos para
respostas, mas que outras escapam completamente de seus horizontes de

possibilidade.

Assumir os Estudos Foucaultianos implica deixar para trds quase todas as
grandes matrizes epistemoldgicas modernas que tém sido tdo caras para a
pesquisa educacional, sejam elas de inspiragdo iluminista, idealista, naturalista,
fenomenoldgica ou critica. Esse “deixar para trds” ndo significa “ir contra”;
significa, sim, tentar pensar de outros modos, tentar ver 0 que até entdo nao
havia sido visto, tentar construir novas ferramentas para examinar a educacao e

0 mundo das praticas pedagogicas.



3. Ao deixar para tras aquelas matrizes epistemologicas modernas, 0 GEPCP0Os
aproxima-se muito dos principais autores da virada linguistica. Deixando de lado
0 conceito de ideologia — e tudo o que esse carrega do representacionismo,
essencialismo, fundacionismo, universalismo e do naturalismo —, alguns de nos
tem envidado esforcos para articular o pensamento de Michel Foucault com,
entre outros, os de Ludwig Wittgenstein, Donald Davidson e Richard Rorty.
Desses esforcos, resultaram algumas publicacdes de carater tedrico e filoséfico

cujo interesse para os Estudos de Curriculo sdo apenas indiretos.

4. O curriculo é um artefato educacional cujo ponto de emergéncia situa-se no final
do século XVI, nas principais universidades europeias (Hamilton, 1992), e cujo
objetivo maior foi imprimir uma coeréncia estrutural (na forma de disciplinas) e
colocar uma determinada ordem (hierarquica e sequencial) em tudo o que
deveria ser ensinado e aprendido naquelas institui¢des. Tal pressuposto ja revela,
por si sO, a adesdo do GEPCPGs a um historicismo que se pode adjetivar de
radical, ou seja, um historicismo que assume que toda e qualquer condicdo de
possibilidade, bem como todo e qualquer fundamento, tem o seu a priori apenas
no acontecimento. Nesse sentido, tal historicismo ndo se restringe ao ambito da
linguagem — como assumiu Foucault — mas se estende, também, ao &mbito da
prépria experiéncia humana e os entendimentos que construimos sobre tal
experiéncia. Sendo assim, o Grupo afasta-se de qualquer forma de naturalismo e

aproxima-se do construcionismo social.

5. Ha uma relacdo de imanéncia entre curriculo e Modernidade. Para dizer com
outras palavras, curriculo e Modernidade mantém entre si uma causalidade
reciproca a que Deleuze (1991) denominou “causalidade imanente”.”> Entende-
se, entdo, que ambos sdo insepardveis e se alimentam e retroalimentam
continuadamente. A rigor, ndo foi propriamente a Modernidade que criou o
curriculo, nem esse esta nas raizes da Modernidade. A escola — na forma como
a conhecemos, com suas praticas curriculares — é, ao mesmo tempo, produto e

produtora da Modernidade.

2 Para Deleuze (1991, p.46), a causa imanente ¢ aquela “que se atualiza em seu efeito, que se integra em
seu efeito, que se diferencia em seu efeito. Ou melhor, a causa imanente é aquela cujo efeito a atualiza,
integra e diferencia”; nesse caso, ha uma “correlagdo, pressuposi¢do reciproca entre a causa e o efeito,
entre a maquina abstrata e os agenciamentos concretos”.



6. O curriculo funcionou e continua funcionado como condicdo de possibilidade
para a constituicdo de um tipo de individuo que, na Modernidade, se passou a
chamar de sujeito. Em termos foucaultianos, trata-se de um individuo que é
sujeito de ou sobre si mesmo (autogovernado) e, a0 mesmo tempo, um individuo
que se (as)sujeita as determinacgdes que o cercam. Tais determinacfes acontecem
sempre em relagdes socioculturais e, na medida em que “tudo é diferenca™®,
essas relacBes sdo sempre assimétricas. E dessa assimetria que resultam

diferencas de poténcia. A tais diferencas de poténcia denominamos poder.

7. As subjetividades engendram-se numa intrincada e econémica® combinagéo
entre dispositivos disciplinares e dispositivos de normalizagdo. E das diferencas
de poténcia acima referidas que se alimentam tais dispositivos. Para sintetizar
entdo, podemos dizer que os processos de subjetivacdo se ddo sempre em

relagdes de poder.

8. Num ambito social mais amplo, o curriculo funcionou e continua funcionando
como parte de um conjunto de dispositivos biopoliticos — em termos dos
conceitos foucaultianos de biopolitica e biopoder — e noopoliticos — segundo o
proposto por Lazzarato (2006). Isso significa que o Estado encontra, no
curriculo, um canal privilegiado para atuar tanto sobre os individuos —
subjetivando-os — quanto sobre a populacdo — tornando-a mais facil e

economicamente governavel.

9. Na medida em que a acdo do Estado efetiva-se justamente no ponto de
articulacdo entre os sujeitos e a populacdo (por esses constituida), o curriculo
pode ser entendido, entre outras coisas, como o artefato-dobradiga “a servigo” da
governamentalidade. Tal entendimento mantém intima ressonancia com a
proposta de Hoskin (1979), para quem, gracas as praticas disciplinares, a escola

é a instituicdo que melhor articula o saber ao poder

® para detalhes sobre essa expressao, vide Deleuze (1988).

* A economia ai implicada deve ser entendida no sentido mais amplo possivel: como um imperativo que
visa obter os maiores rendimentos a partir de um minimo de investimentos, seja na esfera financeira ou
dos afetos, seja na esfera das relagdes politicas e das pulsdes vitais.



10. Cada vez nos parece mais claro que, ao invés de falarmos em Pds-modernidade
seria melhor falarmos em Contemporaneidade. Nesse caso, coloca-se em xeque
a atual denominacéo do préprio Grupo. N&o cabe, aqui, detalhar as razdes para
1ss0; basta apenas lembrar que, além do atual desgaste do prefixo “pds”, ele nos
parece salientar demasiadamente o carater temporal que a tradicdo atribuiu a
palavra “moderno” e suas derivadas. O GEPCPo6s prefere entender a
Modernidade bem menos como um periodo histérico e, bem mais, como a
designacdo de uma forma de vida, de um conjunto de crencas, praticas sociais e
valores partilhados pelas sociedades, (inicialmente) no Ocidente e, agora,
globalmente.

11. Como forma de vida, a Modernidade esta passando, nas ultimas trés ou quatro
décadas, por uma profunda crise. E um lugar-comum dizermos que se trata de
uma crise €tica, estética, ambiental, politica, econémica, educacional etc. Sem
duvida, elas sdo importantes e guardam estreita relacdo com a educacdo
escolarizada e, por extensdo, com o curriculo. Mas, para 0 GEPCPG@s, interessa
particularmente estudar a atual crise da Modernidade no que concerne as
transformacdes nas formas pelas quais hoje se vivem 0s espagos e 0s tempos
sociais, no que diz respeito as suas percepcdes, significacbes, representacdes e
usos. As mudancas a que hoje se assiste rivalizam, em intensidade e
radicalidade, com as que aconteceram na passagem da Idade Média para a Idade
Moderna. E, na medida em que, como vimos, o curriculo envolveu-se com a
constituicdo da Modernidade, é importante examinarmos o que hoje ele tem a

ver com o esgotamento dessa mesma Modernidade.

12. O interesse do Grupo pelas relagdes entre o curriculo e as novas espacialidades e
temporalidades tem, além de uma importancia por si s6 tedrica, uma notavel
importancia para uma melhor compreensdo acerca das novas formas que assume
o trabalho docente e as politicas que o conformam, das politicas de acesso e
inclusdo escolar, das novas praticas de controle e governamento social, dos
dispositivos escolares de subjetivagdo (em termos de novas praticas de

disciplinamento, violéncia, normalizacgdo e controle dos alunos).



13.

14.

Em intima relacdo com o item anterior, hA& uma ampla gama de fendmenos,
situacOes e processos cada vez mais comuns na atualidade: o colapso espaco-
temporal e as consequentes presentificacdo e (sensagdo de) aceleracdo
temporal, o capitalismo avancado, o neoliberalismo, a volatilidade e o
(consequente) descarte, a fantasmagoria, o declinio dos Estados-nacédo, o
avango da logica imperial, o desencaixe, o trabalho imaterial etc. O papel do
Curriculo nessas novas configuracBes e relacbes — ainda como artefato a
servigo da biopolitica— séo evidentes, principalmente quando se consideram 0s
imperativos curriculares que hoje sdo acriticamente tomados como naturais e
desejaveis, como é o caso, por exemplo, da flexibilizacdo curricular, da
transversalizacdo temética no curriculo e do apagamento ou transposi¢éo das

fronteiras disciplinares.

Deixei para este Gltimo item a referéncia a duas questdes mais gerais e sobre as
quais 0 GEPCPés dedica a maior atengdo. Trata-se do rigor e da pertinéncia do
que ali se faz e se produz.

A questdo do rigor: sem confundir rigor com rigidez ou exatidao, o Grupo tem
envidado esforgos no sentido de clarificar cuidadosamente vérias das expressdes
correntes nos Estudos de Curriculo. Entendemos que, infelizmente, parte do que
circula nos discursos educacionais estd carregado de sentidos ambiguos,
enunciacles obscuras, predicacfes vazias e lugares-comuns. Mas é preciso ter
claro que estar atento ao rigor ndo significa, sob nenhuma hipétese, pretender
desvelar algum significado supostamente mais verdadeiro que estaria contido em
tais expressdes; também ndo significa tentar fixar seus sentidos ou padronizar
uma nomenclatura; e nédo significa, tampouco, postar-se de “guardido do
discurso”. Nenhuma dessas aspiragdes faz sentido no registro em que se
movimenta 0 GEPCPés. A atencdo ao rigor significa ter mais clareza sobre o
gue querem dizer os discursos nos quais aquelas expressdes se alojam; para dizer
de outra maneira, significa saber sobre o que, afinal, se estd falando. Mesmo
reconhecendo a indeterminabilidade da linguagem e o seu carater radicalmente
deslizante, significa reduzir a um minimo possivel a ambiguidade o dito.

E facil ver que a preocupagio com o rigor tem, além de uma dimens&o teorico-
metodoldgica, uma dimensdo fortemente politica. O Grupo vé, como muito

importante, seu compromisso com a pesquisa educacional, em termos tanto dos
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conhecimentos que a pesquisa pode construir quanto dos “efeitos” (por mais
modestos que sejam) que esses conhecimentos podem produzir nas praticas e nas
politicas educacionais e nos sujeitos com e por elas envolvidos. Essa dupla
dimenséo sustenta-se no entendimento de que teoria e pratica, embora ndo sejam
a mesma coisa, sdo indissociaveis. Em suma, a constante preocupacdo com o
rigor do dito possibilita que um maior nimero de sujeitos racionalmente se
entendam e saibam do que estdo falando. Sem esquecer os inarredaveis afetos,
sensibilidades e sentimentos, e na medida em que todo e qualquer processo
educacional implica a conducdo da conduta alheia, o cuidado com a
racionalidade do dito constitui-se, para o Grupo, num compromisso ético em
relacdo ao outro. Nesse ponto, chega-se a questdo da pertinéncia.

A questdo da pertinéncia: O Grupo assume, como questdo fundamental, o fato
de que todas as suas atividades devem estar focadas na Educacdo. Tudo o que se
faz deve estar comprometido com a educacdo. Na medida em que se trata de um
grupo de estudos e pesquisa em curriculo, reafirmar o compromisso com a
educacdo pode parecer um truismo; mas ndo €. Consideramos lamentavel que
uma parte do que se investiga e se produz, no campo da Educacdo, faca téo
pouco sentido para quem |é ou tenha t4o pouca serventia para terceiros. E ciente
de que tal estado de coisas presta um desservico para a sociedade e até mesmo
para academia, que o GEPCPds coloca seu foco em dois planos: ndo so
investigam-se processos educacionais —sejam escolares, sejam ndo-escolares—,
como, também, o Grupo toma a si a necessidade de aprender (com 0s outros) e o

compromisso de, na medida das nossas proprias limitacdes, ensinar (aos outros).
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O pensamento de Paulo Freire

como referéncia para pesquisar politicas de curriculo

Ana Maria Saul
PUC/SP

Antonio Fernando Gouvéa da Silva
UFSCAR

Resumo

Esse texto tem o proposito de apresentar o pensamento de Paulo Freire como
referéncia para o estudo de politicas de curriculo, na 6tica de investigagdo do grupo de
pesquisa que desenvolve o seu trabalho no ambito da Catedra Paulo Freire. A atualidade
e relevancia do seu pensamento sdo apresentadas a partir de mdltiplas referéncias, no
sentido de contribuir para a compreensdo de politicas e préaticas curriculares
fundamentadas em sua pedagogia critico-emancipatdria. Sdo apresentadas, no texto, a
politica e a préatica curricular de Paulo Freire, como gestor, a frente da Secretaria
Municipal de Sdo Paulo (1989-1992), bem como a influéncia de sua pedagogia em
diferentes Secretarias de Educacgéo, a partir dos anos 1990. O grupo de pesquisa da
Cétedra Paulo Freire da PUC/SP dedica-se a investigar politicas publicas de curriculo

no Brasil, com vistas a compreender, analisar e reinventar o pensamento freireano.

Palavras-chave: politicas curriculares; Paulo Freire; pedagogia critico-emancipatoria

Primeiras palavras

Paulo Freire foi professor da PUC/SP, no Programa de Educacéo: Curriculo,
desde sua volta do exilio, pelo periodo de dezessete anos (1980-1997). Apo6s 0 seu
falecimento, em sua homenagem, a PUC/SP criou no 2° semestre de 1998, a Catedra
Paulo Freire, sob a direcdo do Programa de Educacgdo: Curriculo. A Cétedra vem se
construindo como um espaco privilegiado para o desenvolvimento de estudos e
pesquisas sobre/e a partir da obra de Paulo Freire, focalizando suas repercussfes na

educacdo e sua potencialidade de fecundar novos pensamentos e novas praticas. Em
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outras palavras, homenageamos Paulo Freire do jeito que entendemos que ele gostaria
de ser homenageado, estudando com rigor 0 seu pensamento, para compreendé-lo e
recrié-lo.

Esse texto tem o proposito de apresentar o pensamento de Paulo Freire como
referéncia para o estudo de politicas de curriculo, na 6tica de investigacdo do grupo de

pesquisa que desenvolve o seu trabalho no &mbito da Catedra Paulo Freire.

A atualidade do pensamento de Paulo Freire

Paulo Freire (1921-1997) nasceu em Recife, no nordeste brasileiro. E
reconhecido como um dos pensadores mais importantes da histéria da pedagogia, em
todo o mundo, por ser autor de uma pedagogia critica que tem compromissos com a
libertacdo das classes oprimidas, mediante um trabalho de conscientizacdo. Embora seja
conhecido como sendo o criador de um ‘método de alfabetizagdo de adultos’, a sua obra
tem contribui¢cdes que se estendem para todo o campo da educacgdo. Pelo seu trabalho
de alfabetizacdo de adultos, considerado subversivo, no periodo da ditadura militar no
Brasil, foi perseguido e obrigado a viver no exilio durante dezesseis anos.

A atualidade do pensamento de Paulo Freire vem sendo atestada pela
multiplicidade de experiéncias que se desenvolvem tomando 0 seu pensamento como
referéncia, em diferentes areas do conhecimento, ao redor do mundo. A crescente
publicacdo das obras de Paulo Freire®, em dezenas de idiomas, a ampliacdo de foruns,
catedras e centros de pesquisa, criados para pesquisar e debater o legado freireano, sdo
indicacdes da grande vitalidade do seu pensamento. Tal projecdo confere ao conjunto de
suas producdes, o carater de uma obra universal.

Depoimentos de importantes autores, registrados na literatura de diferentes
paises, poderiam ser aqui referidos, para ilustrar a relevancia da obra de Paulo Freire.
No espago desse texto, serdo destacados trés deles, na area da educagdo, considerando a
profundidade e abrangéncia dos mesmos.

Ira Shor® (2006), ao se referir ao significado da Pedagogia do Oprimido, escreve:

5 As obras de Paulo Freire, incluindo mais de 20 livros, dos quais ele é o Unico autor, acrescidas de livros escritos em
co-autoria, ja ultrapassam a marca de um milhdo de publicagdes. O seu livro mais importante, Pedagogia do
Oprimido, ja foi traduzido em mais de vinte idiomas. Somente em inglés, ja foram publicados mais de quinhentos mil
exemplares da Pedagogia do Oprimido.

® Ira Shor é professor na City University of New York. Em colaborag&o com Paulo Freire ele tem sido um
dos principais expoentes da Pedagogia Critica.

14



[...] quando Paulo publicou Pedagogia do Oprimido fez mais do que apenas oferecer um livro perturbador a respeito da
educacéo, pois nele podemos encontrar uma epistemologia, uma pedagogia e uma sociologia da educacéo vinculadas a um
chamamento em favor da democratizacéo da sociedade e da escola; um programa ambicioso que estabelece a ligacéo entre a
sala de aula e a politica de poder na sociedade; que tem instigado os educadores e estudantes a que mudem a si mesmos na
histéria e 0 modo como ensinam, dando origem a um movimento internacional de educadores que querem transformar as
sociedades dentro das quais ensinam...[...] (SHOR, 2006).

Michael W. Apple’ assim se manifesta:

[ ]Ele eraimportante para toda essa imensidao de pessoas, em tantos
paises, que reconhecem que a nossa tarefa ¢ “dar nome ao mundo e
construir coletivamente uma educagdo anti-hegemonica; reconhecem,
ainda, que a alfabetizacdo critica (que ele denominou conscientizacéo)
esta ligada a lutas reais, é realizada por pessoas reais, em comunidades
reais. (...) ele era autor de numerosos livros tedricos absolutamente
cruciais que serviram de ponto de referéncia a varias geracdes de trabalho
educacional critico. (APPLE, 1998, p. 23-24).

De acordo com Anténio Névoa®,

[...] avida e a obra de Freire estdo inscritas no imaginario pedagdgico do século
XX, constituindo referéncia obrigatoria para varias geracdes de educadores. As
suas propostas foram sendo apropriadas por grupos distintos, que as
relocalizaram em varios contextos sociais e politicos. A partir de uma
concepcao educativa propria, que cruza a teoria social, 0 compromisso moral e a
participacdo politica, Paulo Freire &, ele proprio, um patriménio incontornavel
da reflexdo pedagdgica atual. A sua obra funciona como uma espécie de
consciéncia critica, que nos pde em guarda contra a despolitizacdo do

pensamento educativo e da reflexdo pedagogica. (NOVOA, 1998, p. 185).

E importante destacar que a produco bibliografica sobre/e a partir da obra de

Paulo Freire, no mundo académico, tem crescido consideravelmente, nos uGltimos vinte

anos. Tal fato denota o interesse crescente da academia em pesquisar o pensamento de

Paulo Freire, quer para compreendé-lo, quer para investigar as multiplas possibilidades

de seu legado para a construcdo/reconstrucdo da praxis, na perspectiva critico-

emancipatoria.

" Professor da Universidade de Wisconsin — Madison, um dos mais conhecidos especialistas
internacionais nas areas do curriculo e na analise das politicas educacionais e um dos principais difusores
da obra de Freire, Estados Unidos.

8 Professor da Universidade de Lisboa, Portugal, autor de diversas obras cientificas no dominio da

Educacéo.
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O banco de dados da CAPES® registra as pesquisas realizadas na Pés-Graduagao
brasileira, no periodo 1987 a 2007. O conjunto das Dissertacdes e Teses que
trabalharam com o referencial freireano reine um total de 1441 trabalhos (1153
DissertacOes e 228 Teses). Essas pesquisas estdo distribuidas nas seguintes grandes
areas do conhecimento: 1080 producbes, 75%, estdo na area de Humanas; nas Exatas
encontram-se 87 trabalhos (6%) e na area das Ciéncias Bioldgicas, localizam-se 274
pesquisas, equivalendo a 19% da producdo. Na area de Ciéncias Humanas, as pesquisas
estdo nas subareas de Educacdo, com destaque para o campo do Curriculo, Formacdo de
Educadores, Gestdo, Educacdo de Jovens e Adultos, Letras e Linguistica, Psicologia,
Filosofia, Sociologia, Recursos Humanos, Direito, Servigo Social, Ciéncias Sociais,
Ciéncias da Religido, Ciéncias da Comunicacdo, Fotografia, MUsica e Teatro. Nas
Ciéncias Biologicas foram desenvolvidos trabalhos localizados nos campos da
Promocdo da Salde, Enfermagem, Medicina, Nutricdo, Fisioterapia, Educacao
Ambiental, Ecologia Social. Na area de Exatas, as pesquisas estdo nos campos de
Engenharia, Economia, Agricultura, Agronomia, Arquitetura, Ciéncias da Computacao

e Design.

O pensamento de Paulo Freire como referéncia para o estudo de politicas e

praticas de curriculo

A obra de Freire inscreve-se na moldura da educacdo libertadora. Nessa
concepcao estdo implicados os conceitos de politicidade da educagédo, democracia,

justica social, poder, liberdade, utopia e ética.

Embora, por vezes, o pensamento de Freire seja compreendido como uma
postulacdo educacional distante da realidade concreta da escola, a analise acurada de
sua obra e das produgdes presentes na literatura educacional, acrescidas das
experiéncias inspiradas na matriz de pensamento do autor, permitem afirmar que a
pedagogia freireana tem contribuicbes relevantes para as politicas e praticas

curriculares.

% A CAPES, Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior, é 0 6rgdo do Ministério
da Educacdo que avalia o Sistema de Pds-Graduacdo no Brasil, desde 1975.
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O curriculo é, na acepcao freireana, a politica, a teoria e a pratica do quefazer na
educacdo, no espago escolar, e nas agdes que acontecem fora desse espaco, numa
perspectiva  critico-transformadora. (SAUL, 2008). E um conjunto de préticas
socioculturais que se inter-relacionam nas diferentes instancias e momentos do espaco-
tempo escolar e ndo escolar, no bojo da educacio emancipatéria. E uma construcéo
pedagogica critica, na pratica educativa desumanizadora vigente, na perspectiva de uma
acdo educativa comprometida com a populacdo socialmente excluida. Parte das
necessidades e dos conflitos vivenciados pela comunidade escolar para se tornar
significativo, critico, contextualizado, transformador.™

Nesse sentido, para Freire, toda pratica escolar estd arraigada no contexto
manifesto, nas diferentes dimensdes da realidade comunitéria local, em seus sujeitos e
processos de construcdo do real, nas inter-relacbes entre culturas e saberes,
comportamentos e posicionamentos ético-politicos, praticas socioculturais dessa
comunidade. E nesse sentido que se anunciam as articulagbes que Freire considera
necessarias para que essas dimens@es sejam contempladas na pratica da organizacdo
curricular.

Dentre os fazeres curriculares cotidianos de uma educacéo libertadora,
destacam-se 0 momento participativo de planejar e organizar as programacades e
praticas, pois € ai que os interesses e as intencionalidades politico-pedagdgicas
tornam-se coletivamente conscientes e explicitas, evidenciando os critérios adotados
para a selecdo dos conhecimentos sistematizados e as metodologias que promoveréo

0 percurso que se pretende implementar no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, o planejamento curricular apresenta-se como um desafio para a
comunidade escolar comprometida com a construcdo da préatica educacional critica, ja
que este se caracteriza como um rompimento com 0s programas oficiais
autoritariamente preestabelecidos, assumindo-se como comunidade curriculista efetiva,
construtora de sua pratica pedagdgica, ou seja, como sujeito coletivo que, criticamente,
supera 0s obstaculos epistemologicos da tradi¢do sociocultural escolar, predispondo-se
a analise da realidade imediata em que a comunidade se insere, tomando decisfes e

arquitetando os fazeres curriculares a ela pertinentes.

10 A referéncia central tanto para a concepco de curriculo em Freire, quanto para a respectiva orientagio
de sua pratica, € o Capitulo Il da Pedagogia do Oprimido Freire (1988).
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A construcdo do programa, no bojo da implementacdo do curriculo, na
perspectiva freireana, prevé um trabalho dos educadores em cinco momentos:

a) Levantamento preliminar da realidade local;

b) Selecéo de situacGes significativas;

c) Retirada dos temas geradores;

d) Construcgéo de programacdes interdisciplinares;

e) Preparacdo das atividades para sala de aula™’.

O levantamento preliminar da realidade local, pesquisa qualitativa participante,
se d& a partir de dados coletados na comunidade (estatisticos, socioculturais,
econdmicos, politicos e linguisticos), que sdo organizados para que as situacdes

consideradas significativas sejam selecionadas, no sentido de:

e Evidenciar diferentes visdes e percepcbes dos diversos segmentos da
comunidade;

e Analisar coletivamente e contextualizar, na sociedade, os fenémenos locais;

e Explicitar contradicdes que, em principio, podem estar ocultas para a maioria da
comunidade;

e Possibilitar a analise a partir das areas do conhecimento, gerando recortes

epistemoldgicos que proponham concepgdes criticas sobre o real.

A seguir, a retirada dos temas geradores — e, consequentemente, dos respectivos
contrapontos aos temas geradores, os contra-temas (SILVA, 2004) - se da a partir da
discussdo das possiveis situacdes e falas significativas, considerando tanto os limites
explicativos que a comunidade possui para tais situagcdes, quanto a visdo e analise que
os educadores coletivamente fazem sobre as mesmas durante o processo de reducgéo
tematica (FREIRE, 1988).

Essa construcdo curricular expressa o inicio de uma acdo educativa que estara
em constante revisdo. Pressupde dialogo tanto em relacdo a escolha do objeto de estudo,
quanto no processo de ensino-aprendizagem efetivado na pratica pedagdgica cotidiana.

1 A caracterizacdo desses momentos de construgdo pode ser encontrada em Freire (1988). Um exemplo
de programagao que segue esses momentos esta relatada nos Cadernos de Formagao publicados pela
Secretaria Municipal da Educacédo / SP, Temas Geradores e Construcdo do Programa, 1991. Consultar
também Silva (2004).
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Visando a uma apreensdo critica e histérica das diferentes éareas do
conhecimento, é fundamental que os educadores das diferentes disciplinas participem de
discussées periddicas, buscando referenciais interdisciplinares*?. Assim, a concepcao
dialética do processo de construcdo da ciéncia, sua nao neutralidade, bem como seus
limites, correspondem a base comum de analise para as diferentes contribuicbes das
areas do conhecimento.

Em todos esses momentos de investigacdo tematica, a dialogicidade esta
presente, envolvendo processos de codificacdo/descodificacdo, de problematizacdo, de
aprofundamento tedrico-reflexivo e de planejamento de acdes transformadoras da
realidade contraditéria vivenciada.

Portanto, utilizam-se como referenciais para a construcdo: a realidade local
contextualizada pelo processo de reducdo tematica; a concepgdo critica dos
conhecimentos disciplinares; e a dialogicidade para o desenvolvimento cognitivo no
processo de ensino-aprendizagem. Aposta-se na autonomia coletiva, na socializacdo do
conhecimento e na capacidade dos educadores construirem o préprio material didatico,
negando a ingeréncia de politicas curriculares que defendem uma homogeneidade,
procurando fazer do educador um mero reprodutor de curriculos pré-concebidos e
comprometidos com a perpetuacéo de desigualdades socioculturais e econémicas.

Na organizacdo do fazer educativo convencional ha prevaléncia da troca de
interesses individuais, administrativos, funcionais e tendéncia a minimizar as
implicacdes politico-pedagogicas nas formas de sistematizar os momentos de
construcdo coletiva dessa comunidade. A participacdo e a negociacao legitima entre os
diferentes segmentos na implementacdo da pratica sdo negadas. Sdo priorizadas as
conveniéncias de uma “participagdo passiva” que, para Lima (2001) pode ser
caracterizada por

[...] atitudes e comportamentos de desinteresse e de alheamento, de falta
de informacéo imputavel aos proprios atores, de alienacéo de certas
responsabilidades ou de desempenho de certos papéis, de ndo
aproveitamento de possibilidades, mesmo formais, de participagdo. Sem
romper frontalmente com a ideia de participagdo e sem recusar a
possibilidade de vir a intervir ativamente, fica-se na maioria dos casos
por uma certa apatia. (LIMA, 2001, p. 78).

Ainda nessa concepg¢do ampla e critica de curriculo, é fundamental destacar que

a escola que apresenta uma proposta pedagdgica voltada aos interesses de sua

12 prefeitura Municipal de S&o Paulo. Secretaria Municipal de Educag&o. Cadernos de Vis&o de Area:
Ciéncias, Séo Paulo, 1992.
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comunidade desencadeia um processo de reavaliacdo da participacdo comunitaria nas
decisbes e caminhos a serem trilhados. O Conselho de Escola passa a ser o forum
pertinente para as discusses e deliberacfes a respeito das questbes pedagdgicas e
administrativas. Pais e alunos, ao lado de educadores e funcionarios, técnicos e equipe
diretiva, sdo co-autores do destino educacional da unidade escolar. Tanto na escolha das
temaéticas a serem abordadas nos diferentes semestres, quanto nas questdes relacionadas
a operacionalizacao das ac0es, as decisdes devem ser tomadas levando em consideracéo
0s interesses de todos os sujeitos envolvidos. Um espaco curricular de construgdo dos
saberes e de acbGes democraticas ndo se organiza com poderes centralizados,
autoritarismo e clientelismos corporativistas. A gestdo democratica €, além de um
direito, uma exigéncia para essa préatica pedagdgica.

Concebendo a construcdo do conhecimento como atividade social e historica dos
individuos sobre aspectos significativos e problematicos da realidade, o processo de
aprendizagem se d& a partir de uma demanda cognitiva efetiva para a compreenséo de
situacOes vivenciadas. Admitindo que uma nova forma de conceber e agir sobre um
determinado objeto ocorre somente quando sdo superadas formas anteriormente
utilizadas para analisa-lo.

Tais procedimentos precisam manter coeréncia politico-pedagdgica interna nos
diferentes espacos / tempos curriculares — praticas de sala de aula, reuniGes pedagogicas
e de planejamento, conselhos de classe e escolares, reunides com a comunidade,
grémios estudantis, em encontros dos educadores com equipes pedagdgicas de
Secretarias da Educacao, foruns democréaticos de construgdo das politicas educacionais,
etc. — que organizam e orientam os fazeres dos diferentes sujeitos envolvidos em
movimentos educacionais comprometidos com a humanizacéo e a transformacéo social.

Segundo Freire viabiliza-se, assim, o “como fazer” diferente.

Paulo Freire nos sistemas publicos de ensino do Brasil: a reorientagé@o curricular

no Municipio de Sdo Paulo

A Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, na gestdo Paulo Freire™

3 paulo Freire assumiu a pasta da Educacio, a convite da Prefeita Luisa Erundina de Souza, do Partido
dos Trabalhadores, em 1989. Deixou 0 cargo em maio de 1991, para escrever e responder aos inimeros
convites internacionais. O periodo 1989-1992, no entanto, é conhecido como gestdo Paulo Freire, pois as
propostas de politica educacional, definidas no inicio da gestéo, prosseguiram sob a coordenagédo do
secretario Mario Sérgio Cortella.
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(1989-1992) trabalhou na perspectiva de construcdo e vivéncia de um novo paradigma
curricular presidida pela racionalidade emancipatdria. Os principios da critica, da acéo,
e a categoria ‘totalidade’ foram centrais na constru¢do desse novo paradigma. Trabalhar
com a racionalidade emancipatoria significou estabelecer uma relacédo dialética entre o
contexto histdrico-social-politico e cultural e o curriculo. Construir / reformular /
reorientar o curriculo, nessa perspectiva, exigiu que se explicitasse a compreensdo do
curriculo, no marco da educag&o critico-emancipatoria.

A melhoria da qualidade da educacdo publica municipal exigiu mudancgas nas
relacBes internas da escola e na relagdo escola/populacéo. Trabalhou-se com a proposta
de construcdo de uma escola voltada para a formagdo social e critica dos educandos,
uma escola séria, na apropriacdo e recriacdo de conhecimentos e, a0 mesmo tempo,
alegre, estimuladora da solidariedade e da curiosidade.

Entendeu-se, também, que a escola deveria estar aberta para que a populacao
pudesse recria-la, dar-lhe animo, outra vida e, principalmente, reconstruir criticamente o
saber, instrumento de emancipacdo. A participacdo popular na criacdo da cultura e da
educacdo rompia com a tradicdo de que sO a elite é competente e sabe quais sdo as
necessidades e interesses da populacao.

A nova proposta curricular da rede municipal de ensino de S&o Paulo foi
construida de modo participativo e gradativo, de modo a buscar a adesdo da rede
escolar. Respeitou-se o trabalho educacional digno, mesmo divergente, dos educadores.

Procurou-se, todo o tempo da gestdo, viabilizar o projeto politico pedagogico da
gestdo por meio do ‘movimento de reorientacdo curricular’ e da ‘formagdo permanente
dos educadores’.

O ‘movimento de reorientagdo curricular’ caracterizou-se por um amplo processo
de construcdo coletiva, da qual participaram diferentes grupos em constante didlogo: a
escola, a comunidade e especialistas em diferentes areas do conhecimento. Esse
movimento buscou garantir a autonomia da escola, permitindo o resgate de préaticas
valiosas e, a0 mesmo tempo, estimulando a criacdo e recriacdo de experiéncias
curriculares que favorecessem a diversidade na unidade. A valorizagdo da unidade
teoria-prética, refletida no movimento de acdo-reflexdo-acdo sobre as experiéncias
curriculares permitiu também que pudessem ocorrer novas praticas, inicialmente, em
algumas escolas, antecedendo a ampliacdo gradativa do novo processo as demais
escolas da rede. A formacdo permanente dos educadores, desenvolvida a partir de uma

andlise critica do curriculo em acdo buscou, pela consciéncia de acertos e desacertos,
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localizar os pontos criticos que necessitavam fundamentacgdo, revisdo e superacdo das
préticas curriculares.

Os dois primeiros momentos desse movimento foram a problematizacdo e a
sistematizacdo. Esses momentos envolveram todas as escolas da rede municipal.

A reorientacdo curricular, que se definiu, em seu primeiro momento, como a
problematizacdo do curriculo, envolveu a descri¢do e a expressdo das expectativas de
educadores, educandos, e pais. A participacdo popular, nesse primeiro momento ocorreu
em plenérias pedagdgicas, das quais participaram pais e representantes dos movimentos
sociais.

O documento que apresentou o primeiro ‘retrato sem retoques’ do curriculo em
acao, elaborado a partir da visdo dos professores, foi discutido em todas as escolas e
subsidiou a elaboracdo do plano escolar do ano de 1990. Na sequéncia, foram
desenvolvidos os momentos de problematizacdo e sistematizacdo com educandos e pais.

A necessidade de novas ac¢Bes no curriculo dessa rede surgiu como resultante das
analises que foram feitas da problematizagao.

Dentre as diferentes acdes destacou-se o trabalho das escolas na elaboracdo de
projetos pedagogicos proprios, concretizando o principio de autonomia das escolas. No
conjunto da Rede Municipal de Ensino foram registrados mais de 1500 projetos
proprios, da realidade de cada escola. O mesmo se deu com as escolas que mantinham
Cursos noturnos.

A problematizagdo levantou também a necessidade de elaborar e discutir a
concepgdo das areas do conhecimento subjacentes ao trabalho das diferentes escolas.
Tais documentos foram discutidos com todos os professores da rede. Apos analise
critica, esse material passou a subsidiar o planejamento e/ou aprofundamento do
trabalho. Nesse momento, foram publicados cadernos com o relato das praticas

construidas neste processo.

A Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo demonstrou, por meio de uma pratica
pedagogica nova, na realidade brasileira, a possibilidade de construcdo do curriculo em
processo, numa perspectiva critico-transformadora. Esta pratica educacional ousada foi
vivida ndo sem dificuldades e apreensdes; mostrou-se, todavia, extremamente valiosa,

quer pelos resultados do chamado rendimento escolar dos alunos, quer por indicadores
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que ampliaram o conceito de qualidade social da educacdo: democratizacdo da escola e
apropriacdo, pelas comunidades escolares, do direito e do dever de ter voz na
elaboracdo do curriculo. Sem esgotar todas as possibilidades, a Rede Municipal de Séo
Paulo deu um testemunho de como fazer curriculo em processo, numa perspectiva
critico-transformadora, buscando uma nova qualidade de educacdo. Com isso propds
aos educadores a continuidade desse trabalho, necessaria sempre, porque a educagédo se
faz e se refaz. Ao mesmo tempo, apostou na possibilidade de que outras redes de ensino
pudessem criar 0s seus proprios processos de reorientacdo curricular inspirados nessa

experiéncia que ndo se esgotou.
A influéncia de Paulo Freire em politicas curriculares a partir dos anos 1990

A partir de 1992, vérios estados e municipios do Brasil, comprometidos com a
administragdo popular, optaram por construir politicas curriculares com 0s pressupostos
freireanos do Movimento de Reorientacdo Curricular ocorrido em S&o Paulo, no
periodo 1989-1992.

Silva (2004), em pesquisa apresentada em sua tese de doutoramento,
acompanhou e analisou quatorze sistemas publicos municipais e estaduais no Brasil**
que se inspiraram na gestdo Paulo Freire para reorientar as suas politicas e praticas de
curriculo™. Convém ressaltar que se trata de uma concepcéo de educacio

[...] que reconhece a presenca das classes populares como um sine qua
para a pratica realmente democratica da escola publica progressista na
medida em que possibilita 0 necessario aprendizado daquela pratica.
Neste aspecto, mais uma vez, centralmente se contradiz antagonicamente
com as concepcdes ideoldgico-autoritarias de direita e de esquerda que,
por motivos diferentes, recusam aquela participacdo” (FREIRE, 1995, p.
103).

A caracteristica comum mais marcante presente na construcdo das politicas
dessas administracbes foi a participacdo efetiva da comunidade, concretizada pelo

dialogo constante entre os protagonistas da préatica educativa.

4 As redes publicas de ensino acompanhadas pelo autor foram: Angra dos Reis-RJ (1994-2000), Porto
Alegre-RS (1995-2000), Chapec6-SC (1998-2003), Caxias do Sul-RS (1998-2003), Gravatai-RS (1997-
1999), Vitdria da Conquista-BA (1998 — 2000), S&o Paulo-SP (2001-2003), Belém-PA (2000-2002),
Maceid-AL (2000-2003), Dourados-MS (2001-2003), Goiania-GO (2001-2003), Criciima-SC (2001-
2003), Estado do Rio Grande do Sul (1998-2001) e Alagoas (2001-2003).

15 A analise que se segue sobre os sistemas de ensino acompanhados na tese de Silva, A.F.G., contém
trechos que constam do texto de Saul e Silva (2008).
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Em relacdo a qualidade social do ensino, 0os movimentos de reorientacéo
curricular e de implementacdo da gestdo democrética caracterizaram-se pela valorizacao
das praticas pedagdgicas emancipatérias nas redes municipais, pela
construcdo/conquista de autonomia das unidades escolares, pela introducéo do trabalho
coletivo nas escolas e pela formacdo permanente dos educadores. A opcdo dessas
Secretarias de Educacdo sinaliza a construcdo de politicas curriculares de resisténcia
que partem da contradi¢do vigente na sociedade contemporénea para a transformagéo
dialdgica das realidades vivenciadas.

Na analise das praticas educacionais dessas redes de ensino e, em especial, do
movimento de reorientacdo curricular, foram encontrados véarios aspectos comuns.
Dentre eles, vale destacar a concepgdo de ensino-aprendizagem, fundamentada na
dialogicidade, e a gestdo pedagdgica democratica do tempo-espaco escolar.

Procurou-se organizar esse movimento de reorientacdo curricular, nos diferentes
sistemas de ensino partindo-se, sempre, da problematizagcdo das necessidades imanentes
das préticas, explicitando conflitos socioculturais que, tomados como tensdes
epistemoldgicas, revelavam contradigdes passiveis de superacdo a partir da
conscientizacdo da comunidade e de planos de acdo coletivos que implementariam
transformagoes.

Ao se trabalhar nessa perspectiva é importante ressaltar que a pratica curricular
critica, contra-hegemonica, demanda rigor metodolégico e que o conhecimento,
historicamente sistematizado pelas comunidades cientificas, ndo pode ser concebido
como uma racionalidade instrumental, uma técnica que legitima relacdes de poder
enredadas nas préaticas escolares convencionais. A racionalidade emancipatdria inverte
essa situacdo, colocando o acervo cientifico acumulado pela humanidade a servigo do
esclarecimento critico necessario a emancipacdo dos sujeitos. Para tanto, além do
compromisso com transformacdo da realidade injusta, sdo principios metodologicos
indispensaveis: a dialogicidade politico-epistemologica, “a autenticidade, o

antidogmatismo e uma pratica cientifica modesta™*®

, que rompa a arrogancia do
curriculo tradicional, que seja capaz de superar a arrogancia do curriculo tradicional,
calcado em relagdes autoritarias de poder e na dicotomia teoria e pratica.

Cabe destacar, também, que a estrutura curricular em ciclos, modalidade de

organizacéo inspirada no modelo instaurado na gestdo Paulo Freire foi prevalente, quer

18 Consultar Borda ([1981] 1990, p. 49 — 56).
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nas intencdes, quer na pratica das politicas de curriculo dessas ‘administra¢des
populares’, que foram acompanhadas. Observou-se, ainda, que algumas redes de ensino,
partindo de pressupostos comuns aqueles adotados pela Secretaria Municipal de
Educacdo de S&o Paulo/SP, recriaram a proposta de ciclos e desencadearam
movimentos de reorientacao curricular nos quais o curriculo estruturado sob o regime da
seriacdo foi substituido, gradualmente, por modalidades de organizacdo denominadas
Ciclos de Formacdo ou Ciclos de Desenvolvimento Humano. Os principios e
pressupostos éticos, politicos e epistemoldgicos, por mais dificuldades que apresentem
como eixos organizadores da pratica pedagogica das escolas organizadas por ciclos,
precisam ser os balizadores de uma educacéo dialdgica e popular, compromissada com
a transformacdo da realidade injusta. Dai a relevancia de uma politica de formacéo
permanente dos educadores para superar os limites na implementacdo dessa proposta
curricular.

Pode-se afirmar que as administracdes populares, inspiradas na pratica de Freire,
estiveram atentas a necessidade de articular processos reflexivos de formacéo
permanente de educadores as a¢Ges dos movimentos de reorientacdo curricular, com a
perspectiva de promover influéncias reciprocas, tanto na criagdo e construcdo coletiva
do novo fazer escolar, quanto no espaco escolar, entendido como instancia politico-
reflexiva, l6cus de formacdo para a pratica democratica. Para tanto, a préaxis dessa

reorientacdo curricular critica necessariamente envolve momentos em que ha:

e Analises problematizadoras das dificuldades pedago6gicas do cotidiano
escolar a partir de uma concepcdo ampla de curriculo - relacdo
escola/comunidade como referéncia para as praticas curriculares comprometidas
com a construcdo da humanizacéo e a efetivacdo do direito a cidadania;

e Pesquisas qualitativas como pratica participativa, envolvendo toda a
comunidade como agentes pesquisadores das necessidades e conflitos
vivenciados;

e Selecdo de temas locais que, contextualizados na realidade sociocultural e
econdmica mais ampla, denunciem os conflitos vivenciados como contradi¢Oes
presentes nas relacfes comunitarias e nas macro relagdes sociais, buscando
teorizar criticamente 0s seus porqués, e, para tanto, articular saberes locais e

conhecimentos universais pertinentes a problematica analisada;
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e Sistematizacdo de conteldos escolares e planos de estudo interdisciplinares
que abranjam conhecimentos universais em tensdo com os saberes locais, ambos
concebidos como construgBes politicas, socioculturais e historicamente
delimitadas;

e Organizacdo metodologica da pratica curricular e pedagdgica a partir do
didlogo concebido como pressuposto ético-critico, tanto para o planejamento das
programaces quanto para a sistematizacdo do processo de ensino/aprendizagem
comprometido com a qualidade social de uma educacéo transformadora;

e Relacbes organicas e pedagdgicas de mobilizacdo e compartilhamento de
acOes entre a comunidade escolar e 0s movimentos socioculturais e populares
locais;

e Avaliacdo interna das praticas curriculares contando com a participacao ativa
de todos os agentes envolvidos, como também, a partir das dificuldades
enfrentadas, buscar avaliagbes externas capazes de promover uma

problematizacdo distanciada.

Por mais que o sistema educacional procure prever e controlar a realidade
escolar, é nos limites da pratica instituida, na vacancia de possibilidades de lidar com a
realidade, que se recria a cultura escolar, organiza-se a construcdo politico-
epistemoldgica, atuam as intencionalidades, ordenam-se novos sentidos a pratica

educacional, se da a inovacao proposta por Freire (1996).

O ensino e a pesquisa na Catedra Paulo Freire da PUC/SP

Reinventar o legado freireano, na Céatedra Paulo Freire, significa fazer uma
releitura critica da obra do autor cuidando, no entanto, de ndo descaracterizar oS seus
principios fundantes e, sim, de compreendé-los e analisa-los frente aos novos desafios
do mundo atual. Trata-se, sobretudo, de construir e sistematizar uma praxis coerente
com os principios fundamentais da obra freireana. Nessa perspectiva, a Catedra Paulo
Freire da PUC/SP vem trabalhando com os referenciais freireanos como subsidios para
a docéncia e para a pesquisa, na formacdo do educador - pesquisador, na Pds-

Graduacao.

26



Trabalha-se na Catedra'’, com a inspiragéo dos referenciais e da prética de Paulo
Freire construindo-se uma metodologia de ensino-aprendizado critico-transformadora.
O trabalho que vem se desenvolvendo nesse espaco académico tem o compromisso de
ndo dicotomizar ensino e pesquisa, teoria e pratica. Nessa perspectiva, o dialogo com a
pratica ocorre em dois contextos: o do ensino e o da pesquisa.

No contexto de ensino-aprendizagem, a prética é trazida para a sala de aula por
meio das intencionalidades de pesquisa, de representaces da realidade e do saber de
experiéncia feito dos educandos-pesquisadores. Dessa forma, ensino e pesquisa se
interpenetram, mediados pela teoria e pratica.

No tocante a pesquisa, desenvolve-se na Cétedra uma pesquisa tematica, sob
coordenacdo da professora Ana Maria Saul, com o objetivo de analisar a influéncia e
recriacdo do pensamento de Paulo Freire nos sistemas publicos de ensino no Brasil, a
partir dos anos 1990, com especial destaque para as politicas e praticas de curriculo.

Essa pesquisa tematica inclui dissertaces e teses que investigam a reinvencdo
do pensamento freireano, suas possibilidades, e limites, em sistemas de ensino de
diferentes estados brasileiros. Essas pesquisas vém assumindo, cada vez mais, 0 rumo
de uma investigacdo coletiva e integrada no tocante aos seus objetos de estudo. Nos
diferentes sistemas de ensino, campos de investigacdo dessa pesquisa, sdo realizados
estudos de casos que incluem os seguintes procedimentos metodoldgicos: pesquisa
bibliogréafica, analise documental de producdes das Secretarias de Educacdo, analise de
dissertacdes e teses sobre as politicas curriculares estudadas, registros fotograficos e
videograficos, entrevistas e observacdes que chegam até as salas de aula.

Pretende-se que essa pesquisa se amplie por meio da criagdo de uma rede
freireana de pesquisadores, coordenada pela Céatedra Paulo Freire da PUC/SP. O
objetivo é o de pesquisar, em Vérias regides do pais, em articulacdo com pesquisadores
de diferentes regides, sediados em cursos de Pos-Graduacéo, o legado de Paulo Freire e
sua reinvencdo, nos sistema de educacdo do Brasil. Os resultados parciais dessa
pesquisa estdo sendo sistematizados de modo a demonstrar como os referenciais
freireanos vém sendo utilizados e recriados, na area do curriculo, seus efeitos e

condicBes necessarias para o trabalho com os mesmos.

7 A Cétedra Paulo Freire desenvolve suas atividades em 17 semanas presenciais, em cada semestre
letivo, com a duracdo de trés horas/ aula semanais. Confere aos participantes trés créditos académicos, de
acordo com o regulamento do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo: Curriculo.
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Encontra-se em construcdo um instrumento virtual®® para o registro dessas
pesquisas integradas, que serd alocado no site da Catedra Paulo Freire

www.pucsp.br/paulofreire, para a divulgacdo desse trabalho que tem a intencdo de

oferecer subsidios para gestores de politicas publicas e demais pesquisadores
compromissados com o curriculo, na perspectiva critico-emancipatoria.

Diante do exposto pode-se concluir que o pensamento de Paulo Freire segue
sendo uma matriz ética e epistemoldgica para a construgdo de politicas e praticas

curriculares emancipatorias.
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De onde falamos?

No presente artigo, discutimos as problematizacGes, 0s questionamentos, e 0s
processos de organizacdo de pressupostos teodricos-epistemoldgicos que marcam a
trajetéria do GEPPC - Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Curriculares da
Universidade Federal da Paraiba. O grupo , que faz parte da Linha de Politicas
Educacionais do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFPB,
provocado pelas mutacGes paradigmaticas que vem ocorrendo no campo das politicas
do curriculo, com mais intensidade desde os fins da década de 90, vem dando énfase aos
estudos das politicas de curriculo e suas interconexdes com as novas posi¢des do sujeito
na sociedade, no que se refere a classe, cultura, raca/etnia, questdes religiosas,
geracionais, orientacdo sexual e de género, entre muitas outras questdes que permeiam o
ambito escolar.

Essa énfase advém da forma como a diferenca vem sendo lida e interpretada
nos estudos curriculares, sendo compreendida como uma das questdes desencadeadoras
de todo o processo de mudancas que as sociedades atuais atravessam. Como uma das
consequéncias da valorizacdo da diferenca dentro dos contextos atuais, podemos
identificar a emergéncia dos mais diversos tipos de antagonismos entre grupos, sejam
eles de ordem politica, social, econdmica e cultural, e que interferem de forma bastante
acentuada no campo das politicas de curriculo.

Diante dessas consideragdes, 0 GEPPC optou por adotar certos referenciais
tedrico-metodoldgicos para nortear os rumos das pesquisas desenvolvidas que se
apoiam sobretudo em perspectivas textuais e discursivas, estabelecendo interfaces com

outros campos investigativos privilegiados nos estudos de pesquisadores /as que

! Integrantes do GEPPC/UFPB: 1. Doutoranda do PPGE/UFPB, 2. Doutoranda do
PPGE/UFPB e 3.Professora do PPGE/UFPB e Coordenadora do GEPPC.
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compdem o grupo. Da mesma forma, o trabalho a que nos propomos passa por uma
releitura e reinterpretacdo dos estudos e pesquisas sobre as politicas de curriculo a partir
do intercambio com outros grupos de pesquisas do Brasil e do exterior. Dentre essas
oportunidades de intercambio, destaca-se o0 Projeto PROCAD/2007, que além de
propiciar trocas tedricas, oferece missdes que mantém uma interdiscursividade entre 0s
diferentes espacos académicos. No decorrer desse artigo, exploraremos aspectos de
aproximacéo e de diferenca (no que se refere as influéncias que o grupo tem acolhido)

que se destacam nas releituras e reinterpretacoes.

Considerac0es iniciais acerca da trajetoria dos estudos das politicas de curriculo

A histéria do curriculo e as histdrias dos curriculos vivenciadas pelos
componentes do GEPPC se entrelacam a medida que tentamos compreender o0 percurso
e as sinuosidades da construcao do nosso saberpoder em ambito escolar. Por isso o
grupo tem procurado fugir do simplismo discursivo de afirmar que a escola e o
professor resistem a algumas praticas reguladoras verticalizadas da politica educacional
no sentido restrito de oposicdo. Partilhamos da idéia de Giroux (1986) de que este
conceito ndo pode ser a simples expressao de um “comportamento de resisténcia”, mas
pelo contrario “deve-se tornar um construto analitico e um modo de investigacdo que
contenha um momento de critica e uma sensibilidade em potencial para seus préprios
interesses, isto é, um interesse no aumento de consciéncia radical e na agdo critica
coletiva” (p.149).

A literatura que compdem o rol da teoria critica, sem duvida nos fez avancar
em relacdo a formatos fechados e sem perspectiva de mudanca nas praticas educativas.
No entanto concordamos com Apple (2002) que foi com o discurso de “critica” que
caminhamos ao que pode ser chamado de modernizacdo conservadora. Nesse sentido,
“as vezes se torna uma expressdao da retdrica do ‘romantismo das possibilidades’, na
qual a linguagem da possibilidade substitui uma analise consistente do que realmente é
o equilibrio de forgas e o que € necessario para muda-lo.” (p.02)

A vigilancia epistemoldgica do grupo tem se dado com esse cuidado: de
investigar e questionar sempre que possivel o que pode responder melhor as nossas
inquietacbes de pesquisa. Temos buscado examinar os modos pelos quais o terreno
social e cultural da politica e do discurso educacional tem sido alterado in loco. Ainda
consideramos importante ndo distanciarmos a materialidade “terrena” das lutas do

cotidiano. Temos tentado evitar o romantismo em relagdo as énfases exageradas nos
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aspectos culturais por entendermos que a realidade paraibana e brasileira tem aspectos
estruturais que continuam a impor limites em instituicdes educativas reais, apesar de
reconhecermos alguns exageros e negacdes da teoria critica.

Ao longo de sua historia, 0 grupo construiu sua trajetoria buscando subsidios
em diferentes correntes tedrico-metodoldgicas, que descreveremos através de uma
sintética linha do tempo que se refere a marcos teGricos importantes no
desenvolvimento dos estudos de curriculo.

A partir da metade do século XX, a teoria critica exerceu uma grande
influéncia nos estudos sobre curriculo com os estudos direcionados para uma analise de
cunho marxista que procurava demonstrar como o curriculo contribuia para reproduzir a
ideologia das classes dominantes, seguindo a linha teérica de Althusser(1979) . A teoria
da reproducdo também se revelou em estudos de cunho ndo marxista, focalizados na
reproducdo cultural Bourdieu (1978).

Em um momento posterior, as analises do curriculo de carater reprodutivista
foram ampliadas para reconhecer a dimensdo da acdo dos individuos dentro das
instituicOes e espagos de concretizacdo das politicas de curriculo, priorizando-se o
significado subjetivo das experiéncias pedagogicas e curriculares de cada individuo.
Conceitos como resisténcia Giroux, (1986); reconceptualizacdo do curriculo
Pinar(1975); curriculo oficial e oculto Apple, (1995); nova sociologia do curriculo
Young (1989) adquirem um carater fundamental em teorias que pressupdem uma
capacidade de agéncia do sujeito que o habilita a ir além da simples reproducéo social
para assumir uma postura critica em direcdo a transformacao das politicas curriculares.

Assim, nestes percursos de tendéncias e reformulagdes tedrico-epistemoldgicas
do campo do curriculo, posicionamos nossas “contingéncias” e fazemos escolhas. Nessa
busca de alternativas politicas e tedricas, tentamos ver o curriculo de forma menos
hierarquica e vertical na direcdo que acreditamos ser uma vertente mais pos-estrutural,

utilizando um referencial tedrico que aprofundaremos a seguir.

Em diregdo as vertentes pos-estruturais

No final do século XX e inicio do século XXI, ganham destaque nos estudos
educacionais em geral algumas problematicas que acompanham as transformacdes nas
sociedades tanto em paises desenvolvidos quanto em paises emergentes: a centralidade

na cultura, com a valorizagcdo de questdes relacionadas & identidade, como a raca,
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género e orientacdo sexual. Tais categorias passam a ser vistas como fundamentais (pelo
menos pela teoria cultural critica) para se compreender como o curriculo contribui para
a consolidacdo de certas relagdes de poder que ultrapassam a simples dimenséo
econémica (de classe).

Ao lado disso, o pos-estruturalismo orienta alguns estudos curriculares para o
campo do discurso com os seus significados socialmente construidos, e por isso abertos,
fluidos, e interrelacionados com certas relagdes de poder (Foucault, 1979, 1982).
Entendemos que o foco no discurso pode ser um meio eficiente de dar conta da
complexidade das questdes que envolvem a discussao do curriculo na atualidade.

Partindo da necessidade que se apresenta de encontrarmos caminhos de
pesquisa na area de curriculo que nos permitam uma aproximagdo mais coerente com 0s
varios elementos que constituem o nosso objeto de estudo, buscamos direcionar nossas
leituras para a busca de instrumentos metodoldgicos que sejam abrangentes o bastante
para incluir os diversos angulos sob os quais os estudos de curriculo podem ser
abordados na atualidade, incluindo as categorias acima apontadas. Ao mesmo tempo,
priorizamos a escolha de metodologias que sejam comprometidas com a busca de
mudanca social. Nesse sentido, optamos por iniciarmos nossos estudos com a da
analise critica do discurso na perspectiva tridimensional de Fairclough (2001).
Entendemos que essa abordagem abre espaco para se investigar o curriculo tanto na sua
dimensao de texto, como na sua dimensdo de pratica discursiva e de pratica social e nos
permite entender como essa trés dimensoes se interrelacionam no processo do estudo do
curriculo, ou seja, na compreensdo do que se quer como contetdo, como objetivos, e
como conseqliéncias do processo pedagogico em diferentes espagos educativos.

Primeiramente, queremos destacar de que forma a analise critica do discurso
pode iluminar os diferentes textos que constituem o foco da nossa pesquisa, sejam eles
documentos de politica curricular, entrevistas com sujeitos das praticas curriculares,
discursos acerca dos significados de praticas pedagdgicas, e tantos outros. Tal
metodologia tem como ponto positivo a elucidacdo de categorias que nos revelam como
esses textos foram construidos, porque e quem se beneficia ou é colocado em
desvantagem em virtude de tais construgdes. De outra perspectiva, a elucidacdo das
categorias propostas pela anélise critica do discurso nos da a oportunidade de desvelar
as configuracdes de poder que ddo suporte aqueles textos, de forma que possamos
descobrir e comunicar o que os textos tém de complexo, de problematico, e 0 que

demanda um esfor¢co por mudanca.
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Em segundo lugar, é preciso explicar em que sentidos a aplicacdo da analise
critica do discurso ao campo dos estudos curriculares amplia os efeitos e melhor articula
os estudos curriculares com outros campos do conhecimento e com praticas ou
movimentos sociais mais amplos. No que diz respeito a compreensdo do curriculo em
sua articulacdo com outras areas do saber, partimos do pressuposto de que ao constituir-
se atraves de textos, o curriculo se beneficia ao ser estudado sob um olhar textual e
discursivo. Isso implica a necessidade de um instrumental onde se encontrem categorias
que se foquem na andlise linguistica. Mas ndo paramos por ai. Os estudos curriculares
ndo se beneficiariam se fossem tratados apenas sob a Otica textual ou sob a dtica
discursiva. E preciso abarcar categorias que viabilizem o entendimento do(s) nosso(s)
objetos e do proprio discurso acerca dos mesmos enquanto pratica social, ou seja,
categorias que especifiquem como o discurso aparece em relacdo a estruturas e relacdes
sociais e que efeitos ele traz, em termos de reproducdo ou transformacdo das mesmas.
(FAIRCLOUGH, 2001, p.289, 290).

Por ultimo, cabe apontar o0 comprometimento da nossa perspectiva de pesquisa
com uma postura que aponta para possibilidades de mudanca social, com o interesse em
se alcancar uma maior justica social e a reducdo da desigualdade e do preconceito,
conforme os significados atribuidos a essas categorias em cada processo especifico.
Aqui cabe destacar que a mudanca social, como a compreendemos, vai além de algo
estabelecido a priori e desvinculado do contexto e dos sujeitos dos processos estudados.
Pelo contrario, entendemos a mudanca social como uma categoria socialmente
construida, negociada, contestada e constantemente rearticulada pelos sujeitos sociais.

Aliada a visdo critica que adotamos (almejando a processos de mudanca),
reconhecemos a necessidade de que tais processos de mudanca reflitam a natureza
dindmica, fluida e de constante construcdo/desconstrucdo/ reconstrucdo que marca a
maioria dos processos discursivos e sociais de nossa sociedade. E preciso, dessa forma,
alargar o horizonte dos estudos de curriculos para além das significacdes fixas e pre-
definidas e compreender que os textos curriculares, se tém suas significacdes
momentaneamente ‘“‘congeladas” para fins de pesquisa, encontram-Se em constante
modificagéo e rearticulacdo, o que precisa ser acompanhado pela incluséo de categorias
de pesquisa que possam dar conta de explicar como ocorrem esses processos constantes
de rearticulacéo discursiva e social. Tal propdsito se alinha com a tendéncia dos estudos
curriculares no Brasil recentemente abordada por Lopes (2009) — o hibridismo de
abordagens tedricas - e que demanda um esforco para se compreender como se da a
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produtividade e como se configuram as tensées em um campo de estudo que articula ao
mesmo tempo principios criticos e pos-criticos.

Do ponto de vista discursivo, Fairclough (2001) consegue apontar importantes
conceitos e sugerir certos pontos de aproximacdo que ao menos possibilitariam a
passagem de uma abordagem a outra, de acordo com a natureza especifica do objeto
estudado. De fato, Fairclough (2001) situa sua perspectiva tedrica como tendo uma
visdo da pratica discursiva como articulagdo (e ndo como c6digo, 0 que seria uma Visao
mais estruturalista). Nessa perspectiva ele defende a “desarticulacao de configuragdes
existentes de tipos e elementos de discurso e a rearticulacdo de novas configuragdes,
dando proeminéncia a interdiscursividade e a intertextualidade” (FAIRCLOUGH, 2001,
p.273).

No entanto, Fairclough reconhece a existéncia de um terceiro modelo para se
trabalhar o discurso, que ele denomina modelo “mosaico”, focado na caracteristica
fragmentaria dos discursos contemporéneos, com sua natureza continuamente
negociada. O mais interessante é que Fairclough ndo defende a sua visdo de discurso
como lutas hegemdnicas como a mais produtiva. De outra forma, ele afirma que a
complexidade das praticas discursivas e sociais do mundo atual demanda que para cada
dominio de pesquisa, seja feita uma avaliacdo, de forma a se optar pela abordagem que
faca mais sentido na compreensao dos problemas que se apresentam. Por outro lado, ele
também sugere um maior esforco epistemoldgico para compreender as tensdes entre as
abordagens distintas, ao que poderiamos acrescentar a discussdo sobre a possibilidade
de se pensar em abordagens hibridas, ainda que isso implique a busca de se aproximar
posicdes tedrico-metodoldgicas tradicionalmente bem marcadas (FAIRCLOUGH, 2001,
p.273-274).

Na perspectiva da pratica social, Fairclough (2001, p.172) aponta para a
possibilidade de se buscar em pesquisadores e pesquisadoras ligados as abordagens pés-
estruturais - entre eles Laclau e Mouffe - algumas no¢fes que nos parecem capazes de
identificar e analisar a natureza dindmica e discursivamente negociada dos processos
curriculares enguanto praticas sociais ligadas a um conceito especifico de hegemonia.

De fato, a andlise critica do discurso aponta para a inclusdo de categorias de
analise que ajudam a investigar a dimensao especifica das politicas de curriculo como
pratica social: a ideologia e hegemonia. O GEPPC, entretanto, procura trabalhar essas
categorias ndo apenas do ponto de vista critico/consensual de Gramsci, mas ampliando
seu escopo para abranger a natureza contingencial, hibrida e fluida das préaticas sociais e
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discursivas acercas do curriculo. Para abordar sobre este novo redirecionamento
assumido pelo grupo nos pautamos nas andlises de Laclau (1996a, 1996b e 2005), e
Mouffe ( 1996a e 2007).

O posicionamento tedrico que elaboramos a partir desses novos referenciais
passa primeiramente pelo questionamento da forma como se efetiva a fixacdo de
binarismos com todas as suas previsibilidades, certezas e determinac6es absolutas em
grande parte das abordagens tedricas modernas. Apontamos, para se contrapor a idéia de
fixidez, os significativos deslocamentos historicos que acontecem na
contemporaneidade, que produzem significac@es politicas e engendram uma miriade de
discursos no ambito dos diferentes espacos sociais, entre eles, 0 espaco educacional.
Tais significacGes atribuidas aos textos das politicas educacionais, das propostas
curriculares, dos projetos pedagdgicos na escola instituem novas formas discursivas de
praticas sociais que podem ou nao ser traduzidos através do curriculo.

De que curriculo estamos falando? Estamos falando de um curriculo por nds
entendido como redes discursivas. Isto significa que o curriculo se faz através de redes
polissémicas de sentidos e significados nos diferentes tempos e espacos, que as vezes se
tocam e até se hibridizam, mas as vezes também apontam em dire¢des distintas, quica
antagonicas. Portanto, o curriculo encontra-se sempre em processo de construcdo. O
movimento que lhe caracteriza traz, a nosso ver, indmeros discursos, ndo antes
revelados ou lidos. Em sintese, seria 0 meu discurso, 0 seu discurso € 0S NOSS0S
discursos. Além disso, ndo se deve esquecer o discurso oficial que o norteia, mas que
ndo impede seu movimento nem a constitui¢do de novas redes discursivas de sentidos e
significados.

Com essas novas aproximacoes, queremos demonstrar que os discursos sobre o
curriculo ndo sdo Unicos e nem sdo isolados. Nesses discursos, o0 universalismo,
utilizando o referencial conceitual de Laclau (1996b) constitui-se a partir do
congelamento parcial de uma gama de sentidos provenientes de articulagdes discursivas
capazes de estabelecer algum tipo de equivaléncia. Ao mesmo tempo, esses discursos
sobre curriculo que circunstancialmente se apresentam como universais abrigam uma
precariedade que deriva do seu irrefutavel pertencimento a uma realidade particular, e
consequentemente, passivel de ser desafiada e contestada a qualquer momento. Tal fato
revela uma relagdo indissociavel e reciproca entre o universal e o particular, onde o
primeiro termo se constitui a partir do segundo termo e ao mesmo tempo é

continuamente desconstruido por ele.
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Nas anélises dos discursos curriculares, uma das formas através das quais a
complexa relacdo particular/universal se revela é a traducdo polissémica de certos
significantes. Dito de outra forma, se alguns significantes discursivos do curriculo sédo
traduzidos de maneira diferente por grupos distintos, isso ndo exclui a possibilidade
desses multiplos sentidos se articularem em torno dos objetivos comuns a esses grupos
diversos. E justamente o arcabouco formado pelas articulagdes semanticas negociadas
pelo maior nimero possivel de grupos sociais que tem a possibilidade de constituir-se
como universal.

N&o se pode deixar de ressaltar ainda que todas as negociacdes que se dao no
ambito do discurso sao parte de um jogo politico que se constréi entre as diferencas e as
equivaléncias, o que faz com que as diferentes demandas presentes no curriculo, sejam
elas oriundas da area educacional, do campo do mercado, dos movimentos sociais, etc.,
estabelecam entre si uma rede de aproximaces interconexas com a finalidade de atingir
seus objetivos.

Para identificar como esses processos politicos funcionam no ambito das
politicas de curriculo, investigamos como a dindmica que articula e fixa essas politicas
dao significacdo coerente e de elo entre o politico e a politica, conforme defende
Mouffe (1996a e 2007) e frisamos as teoriza¢des que enfatizam as dimensdes do poder e
da hegemonia, compreendida como significante vazio, pautando-nos em Laclau (1996a,
1996b e 2005) e Mouffe (1996a e 20007). Além disso, procuramos entender tais
categorias dentro do contexto da P6s — Modernidade, ja interpretada por alguns tedricos
como um novo tempo. Como a diferenciacdo, a pluralidade de significados e sentidos
como um foco de andlise é relevante para o entendimento do curriculo como redes

discursivas?

O Curriculo como Redes Discursivas: aproximagdes pos- estruturais

Pensar ocurriculo como redes discursivas com aproximagdes pds-estruturais para o
momento presente é incorporar a idéia da hegemonia para além de Gramsci, considerando
aspectos importantes muito bem enfatizados por Fairclough (2001). Nas suas leituras, percebe-
se que o citado autor traz indicios que nos contextos contemporaneos, reinterpretar a hegemonia

para além do discurso Gnico restrito a dimensao do econémico passa a ser condicéo essencial.
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Assim ¢é que em Laclau (2005) a hegemonia € vista como um significante vazio, ou
seja, um significante em deslocamento e cujos sentidos dependem dos contextos histéricos de
cada tempo e lugar, sendo assim inviavel o atrelamento do mesmo a dimens@es estritamente
econdmicas, por exemplo. Esta tese defendida por Laclau (2005) inova as analises e
reinterpretagdes do curriculo, pois conduz a percepcdo de que muitas significagcdes
tradicionalmente associadas aos discursos sobre curriculo ndo passam de totalizagbes vazias,
porque sdo construidas com base da exclusdo de sentidos fundamentais para a compreensdo de
determinados momentos historicos. Alem disso, Laclau (2005, p.104) entende que existem
inimeros objetos que sdo inominaveis em sua representacdo (objetividade). Portanto, torna-se
invidvel pensar em discursos como pretensas totalizagGes ou universalismos de qualquer ordem
(cultural, econdmica, social, religiosa), pois que toda totalizacdo do discurso provoca

inevitavelmente uma exclusao de sentidos.

Deve-se considerar que para Laclau (2005), todo ato de exclusdo provoca uma cisao
na identidade e compromete a logica da diferenca, que € o elo de ligagéo e cisdo com as outras
identidades, e, a0 mesmo tempo, o seu laco equivalencial com todas as outras identidades em
relacdo ao elemento excluido. Nas anélises de Soage (2002, p.54) sobre a teoria do discurso de
Laclau (2005), essa logica excludente se realiza quando uma formacdo hegemonica tem a
pretensa aspiragdo de promover uma totalizagdo social e para isso faz uma articulacdo de forma
completa e final de elementos que se configuram na ordem social mediante a fixacdo de pontos
nodais. A fixacdo desses pontos nodais se realiza através da producdo de discursos que tem
lugar no nivel das palavras e das imagens e se sedimenta em praticas institucionais (LACLAU,
2005, p.137).

Trazendo essas reflexfes para o campo institucional educacional, concebemos que o
significante curriculo pode ser também uma totalizacdo improvavel de ser objetivada, diante do
fato de que significantes vazios sdo utopias da sociedade e das politicas de curriculo globais
acerca da educacdo, facilmente manipulaveis e em continuo fluxo semantico. Os
particularismos, nessa mesma l6gica, seriam lados performaticos (a¢fes) produzidas no ambito
das praticas sociais que produzem hegemonias contingenciais. Dessa forma, 0 que se apresenta
como curriculo em certo tempo historico € apenas uma fixacdo contingencial e precéria de
certos significados em torno de determinados significantes, que apresentam tanto traducdes
semantico-discursivas como tradugdes performaticas. Por sua vez, toda tradugdo que é feita no
ambito do particular incorre no risco de desconstruir o universal e de impor significados novos,
numa dinamica de criacdo e recriacdo que atende de forma primordial aos interesses politicos

gue movem 0s sujeitos do processo de constituicdo curricular.
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Possiveis trajetos a percorrer para continuar pensando o curriculo como redes discursivas

O grupo assume o curriculo como redes discursivas de significacdo tanto por valorizar
a dimensdo polissémica dos discursos curriculares, como pela compreensdao de que ha um
deslocamento continuo no processo de significagdo. Em outras palavras, a dimensao
polissémica do discurso curricular favorece a sua representacdo como rede de sentidos mutaveis
ou ndo-fixas. Isso faz com que essa visdo de curriculo como redes discursivas 0 torne mais
flexivel, sem a hierarquizagdo rigida com que o mesmo tem sido abordado em diversos
arcaboucos tedricos, o que pode facilitar a negociacdo entre as diferentes culturas que se
refletem nesse curriculo e entre as novas posicdes de sujeitos das sociedades atuais que dele

fazem parte.

A pratica social passa a ser um espaco cada vez mais promissor. Nos seus contextos, 0
poder pode ser mais negociado, e as préaticas discursivas podem contribuir para a constituicao de
novas hegemonias contingenciais que contemplem culturas, etnias, religides, sexo, género,

geragdes e classes sociais tradicionalmente desfavorecidas.

O curriculo como redes discursivas de significacdo produz particularismos diversos de
acordo com a sua trajetoria de tempo e lugar: sdo os diferentes nés que compdem a rede. Esses
particularismos podem provocar antagonismos (conflitos), sendo que os mesmos, segundo
Mouffe (2007), sdo salutares aos processos politicos dos contextos contemporaneos, na medida
em que dao espaco a proliferacdo da diferenca e a luta politica que impede a negacdo do outro,
um outro que sempre existira . Apoiados em Mouffe, entendermos que os conflitos no campo
curricular pluralizam as forcas que se manisfestam no ambito das praticas sociais de forma
contingencial. Além disso, é a partir desses conflitos que ocorre o deslocamento do poder entre
as demandas sociais, de forma continua e dependente da negociacado entre as partes conflitantes,

0 que so contribui para o fortalecimento de uma democracia radical.

Neste cenério, o curriculo como redes discursivas também revela a ambivaléncia dos
discursos — 0s nds da rede se segmentam em multiplas direcdes - que se estabelecem entre 0s
movimentos de fixacdo e de deslocamento presentes em cada realidade particular, e que
circulam entre as mais diversas concepgbes de curriculo: o curriculo multicultural, o
emancipador, o performatico, o interdisiplinar, o multidisciplinar, e o integrado, entre outros, de
acordo com o jogo de poder e de interesses que norteia 0s espacos de constituicdo discursiva.
Em suma, é um processo continuo de negociacdo de poder para sugerir uma articulacdo de
discursos, diante de um contexto de opgdes politicas cada vez mais plurais. Nesse

entendimento, a hegemonia se distancia da compreensdo absoluta de dominancia daqueles que
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tém posses e da idéia da visdo consensual, para assumir uma perspectiva de um significante
vazio em constante mutagdo, como propdem as anélises laclaunianas. Assim, ela é vista como
um processo contingencial, oriundo do reconhecimento de que em uma sociedade dindmica
COMO a nossa, a pratica social se constitui de tensdes e é permeada de antagonismos, que se

manifestam através de lutas sociais com foco no poder.

Desse modo, na visdo do grupo, os diferentes discursos que perpassam a sociedade
(contexto), através das agéncias politicas que criam e normatizam os textos (politicas
educacionais, leis, resolucdes, regimentos, diretrizes curriculares) desses discursos vdo ser
recontextualizados, e muitas vezes desconstruidos pelos atores sociais na medida em que esses
sujeitos buscam legitimar e ver reconhecidas as suas demandas na sala de aula e nos demais
espacos educativos e sociais. Tal dindmica de recontextualizacdo/descontrugdo se da tanto pela
performatica (acdo) das pessoas, imagens, palavras, etc., como pelo prdprio discurso, e refletem
a fluidez, a contingéncia , a ambivaléncia, e a pluralizacdo e a tensdo que marcam 0 jogo das
diferencas entre o0s diversos sujeitos e grupos sociais nas sociedades democraticas

contemporaneas.
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Deleuze e Curriculo

no intervalo de palavras e imagens®

AC Amorim
Faculdade de Educagéo
UNICAMP

O curriculo vive tempos de excesso. Excesso de (des)atencdo, de
(des)conceituacdo, de (des)identificagéo, de (des)materializacéo, de (des)realizacéo, de
(des)significacdo, (des). Revolto e envolto com subtracfes, expansdes, outros nomes,
codinomes, senhas e apelidos, o curriculo entra no combate do nome. Em nome de
curriculo, tracam-se territdrios e fantasmagorias do poder. O nome curriculo pede, cada
vez mais, por um corpo, organicidade material, enunciacdo discursiva e linguagem
plena de significacdo. Emaranhando-se em palavras que o qualificam, adjetivam,
desconstroem, fazem-no deslizar incansavelmente, ao curriculo deixa-se o lugar da
percepcdo nos intervalos, desvios entre uma agdo e uma reacdo. O curriculo reativo,
problema filosofico-conceitual que se enraiza em diferentes teorias, antepara-se no
curriculo da acdo ‘menos’ pratica, e¢ excedida de politica e de cultura. Sua
representacdo o falseia, julgam-no. Sua imagem é distorcida, condenam-no. Sua moral
é desumana, aprisionam-no. Sua vida é transgressora, sonham-no. Seu nome € pedra,

talham-no. Ao curriculo nada pertence?

A coisa e a percepcdo da coisa s80 uma sO e mesma coisa, uma s6 mesma imagem,
mas referida a um ou a outro dos dois sistemas de referéncia. A coisa é a imagem
tal com ela é em si, tal como se refere a todas as outras imagens das quais sofre
integralmente a acdo e sobre as quais reage imediatamente. Mas a percepgédo da
coisa ¢ a mesma imagem referida a uma outra imagem especial que a enquadra e
que s6 tem dela uma acgdo parcial e s6 reage a ela imediatamente. Na percepc¢ao
assim definida nunca ha outra coisa ou mais do que na coisa: pelo contrério, ha
‘menos’ (DELEUZE, 2009, p. 104).

2 Este texto contém ideias que s&o algumas das minhas composicdes dentro do projeto coordenado pelo Prof.
Dr.William Pinar, e denominado Report of Research Intellectual Advancement Through the Internationalization of
Curriculum Studies, com financiamento do Social Sciences and Humanities Research Council do Canad, assim
como se associa ao projeto de pesquisa Escritascurriculo: diferengas em acontecimentos (CNPq 401356/2006-0) e ao
projeto de Bolsa de Produtividade em Pesquisa do CNPq: ‘Curriculo (des)figura, plano da sensac¢do e fabulagao’
(Proc. CNPq 305426/2009-5)
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Essa subjetividade do curriculo, com que inicio este texto, pode ser também
assim indicada: “ela é subtrativa, ela subtrai da coisa o que ndo lhe interessa. Mas,
inversamente, é preciso nesse caso que a propria coisa se apresente em si como uma
percepcdo, e como uma percepcdo completa, imediata, difusa” (DELEUZE, 2009, p.
104). Em um plano de imobilidade, frente a completude difusa, € com a expressdo —
referéncia a agdo ‘menos’ pratica — que as qualidades do curriculo encontram-se como
simples tendéncia agitando um elemento imovel.

Tomando a posicdo de um certo tipo de sujeito? da ficcdo que este texto enreda,
o curriculo tem suas duas faces-limites, perceptiva e ativa. “‘Ha também o entre-dois. A
afeccdo ¢ aquilo que ocupa o intervalo, aquilo que o ocupa sem o encher ou o tapar. Ela
surge no centro da indeterminacdo, isto é, no sujeito, entre uma percep¢do sob certos
aspectos perturbante e uma a¢ao hesitante” (DELEUZE, 2009, p. 106).

Elemento imdvel, marcado pela coincidéncia do sujeito e do objeto numa
qualidade pura, o curriculo absorve um movimento de nomeacdo, ao invés de refleti-lo;
percepciona-se a si mesmo, e faz a experiéncia de si ou se sente de dentro. Ora, tanta
nomeacao ao curriculo refere-se a um movimento da qualidade como estado vivido.
Como pensar passando para uma proposicdo deleuzeana de experiéncia como algo que
subsiste ou que é considerada como ja dada em um estado ndo-representavel, num
estado virtual? Para tanto, importa a relagdo entre unidade e multiplicidade, e a
proposicdo de que qualquer unificacdo ou totalizacdo da experiéncia é apresentada
como sendo um fragmento no meio de tantos outros, como Se passassemos uma
vassoura espalhando-os.

No seu projeto de pds-doutorado realizado no nosso grupo de pesquisa, Alik
Wunder (2009) tece relacdes entre experiéncia e imagem, indicando que a forca de
evidéncia (e que também pode ser indicada como a coincidéncia entre sujeito e objeto
na imagem) é fissurada insistentemente e cria um dizer do tempo (e da duracgdo) assim

como da passagem. Nessa mudanca, a evidéncia ganha outra poténcia. A mesma forca

21 No grupo de estudos Humor Aquoso, integrante do grupo de pesquisa Laboratério de Estudos Audiovisuais (Olho)
da Faculdade de Educacdo da Unicamp, realizamos frequentemente, desde 2007, semindrios de aprofundamentos
tedricos estudando conceitos da filosofia de Gilles Deleuze na sua interseccdo com o campo da literatura e da
producéo cinematogréafica. Associam-se, algumas vezes, a eventos abertos ao publico, como é o caso do Seminario
‘Escritas, Imagens e Criagdo: Diferir’ que acontece dentro do Congresso de Leitura do Brasil (COLE) e o Semindrio
Conexdes I:‘Deleuze e Imagem e Pensamento e ...” e Conexdes II ‘Deleuze e Vida e Fabulagdo e ...°, uma
organizacdo de grupos de pesquisa do programa de pés-graduagdo em Educacdo da Unicamp. Por ocasido do
Seminario Conexdes I, em maio de 2010, tivemos uma sessao de estudos com o Prof. Dr. Ronald Bogue (University
of Georgia, USA), em que o pesquisador destacou a relagdo entre a ideia de sujeito com os trés tipos de imagem que
Deleuze extrai dos livros de Bergson em que ha discussdes sobre imagens e cinema. O ensaio de articular sujeito e
curriculo, por tais dimensdes das imagens percepg¢do, acdo e afeccdo,é uma proposta de movimento do curriculo que
inicio neste texto.
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que possibilita o desejo de captacdo, compreensdo e controle dos sentidos, também
efetua como expansao e criacdo, forca de poesia e devir. “Assim ¢ a poesia, exprimindo
na linguagem todos os acontecimentos em um [...]. A linguagem como sendo ela
propria um acontecimento unico” (DELEUZE, 2003, p. 190). Poténcia poética que
afeta um dizer em palavras fragmentadas em continuidade indefinida, sem lugar de
origem ou chegada, em passagem, em devir, para Alik Wunder.

O devir esta entre duas multiplicidades onde uma ndo se torna a outra. E como
uma linha que passa entre dois pontos distintos e que ndo € constituido por esses. Como
focos de luz que se cruzam. Ha apenas a desterritorializagéo.

A linha que separa a bipolaridade, como o hoje e 0 amanhd, o aqui e o |4, o antes
e 0 depois, aparece como uma terceira parte e se constitui o devir-outro. Ha entdo uma
zona de indiscernibilidade onde as trés partes se encontram. Como as multiplicidades do
fora e do dentro, onde um néo é a rejei¢do do outro e sim coexistem em uma relacao, em
uma dindmica. O dentro é a dobra do fora.

Essa subjetividade do curriculo é assim produzida, é a interiorizacdo do fora, é o
encontrar o outro dentro de si proprio. As coisas se tornam outras continuadamente. O
devir-outro sdo eventos experienciais da vida, os devires multiplos acontecem no meio.
A composicgéo textual na companhia de fotografias de uma das escolas participantes do
projeto de pesquisa ‘A quem sera que se destina? Imagens e palavras pds-estruturam a
escola’ realizada por VERNIN e PRIOLI (2010), bolsistas de inicia¢do cientifica do
nosso grupo de pesquisa, aposta no devir-outro entre as mascaras de papel — primeira
referéncia, neste texto, ao rosto como afecto na/da imagem - que estdo dispostas na

estante em uma das salas da escola:

a escola realiza uma sintese da convivéncia com a diversidade em que o rosto
(méscaras, cabecas de monstros, esculturas de face) é enfileirado lado a lado, sendo
singular, e assustadoramente difere do outro. Diversidade, neste caso, poderia ser
pensada como o adiamento das identidades conviverem. Nas prateleiras do desfile
dos rostos, das méascaras, o curriculo expressa-se em devir? Nas vertentes pos-
estruturalistas, os estudos de imagem ndo apostam nos sujeitos e, sim, Nos espacos
vazios produzidos, possibilitando olhar para a abertura, para o devir. Ndo se pensa
mais as fotografias como documentos, sendo a imagem um efeito de superficie e tal
novidade sugere-nes a possibilidade do devir ilimitado. E pela diferenca, e nfo na
convivéncia de um diverso que busca pelo ‘igual’, que o pensamento permite-Se

existir. Ou sobreviver, adiando-se continuamente a ‘ser identidade’. (2010, p.3).
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Pensar os sujeitos pelo “jogo da diferenca, do devir, e ndo na 6rbita do idéntico,
do mesmo, da permanéncia” (AMORIM, 2005, p.125) gera transformagdes nas
“maneiras de olhar e produzir imagens como recursos de construcdo de nossas
experiéncias cotidianas e de nosso imaginario e ndo uma expressao que possa Ser
submetida a andlise e interpretacdo, assumida como possivel e verdadeira nas
apresentacdes do cotidiano” (AMORIM, 2005, p.115). A partir deste plano conceitual,
hd uma aposta na criacdo de escritascurriculo, tendo a linguagem como efeitos de
superficie. Esta profundidade e este preenchimento sempre insuficientes sdo o que, para
Deleuze, torna possivel a linguagem, como nascimento, como novidade, como devir-
ilimitado.

O meio, a passagem, o entre ‘devir e dobra’ sdo pensados em uma tese de
doutorado, desenvolvida no nosso grupo de pesquisa por Alda Romaguera (2009).
Seguindo indicacdo valiosa do Prof. Dr. Gregory Flaxman (University of North
Carolina at Chapel Hill, USA), na ocasido em que esteve como professor visitante na
Faculdade de Educacdo da Unicamp, em maio de 2009, Alda empreendeu incursdes
tedricas sobre a discussdo de sujeito fora da subjetivacdo, aspecto primordial da sintese
que Gilles Deleuze (1989) faz da obra de Michel Foucault. Ao estabelecer as dimensdes
de sujeito pelo intervalo da dobra em Foucault e Leibniz de Deleuze, Alda contribui
para as argumentacfes que apresento neste texto indicando que o que esta envolvido no

sujeito é o predicado, ou atributo.

Em Leibniz, se trata sempre da nocdo de sujeito. O conceito vai para o individuo; o
individuo é o conceito, é a nocdo. Sujeito € aquilo que esté indicado por um nome
préprio. Ver e ler, percepto e concepto. Se em Foucault, a subjetivacdo se faz por
dobras, que expressam o ser-em-si unindo o0s pares vida-morte, memoria-
esquecimento, temporalmente, por coextensividade, em Leibniz, as dobras ao
infinito se comunicam por inflexdo. O sujeito, ou alma, torna-se dobradura que s6
existe em seu envelope... Envelope-sujeito (ROMAGUERA, 2009, p. 65/66).

O curriculo vive envolto em conchas, sem portas nem janelas, habitante de casas
barrocas em que acontecem multiplas possibilidades, tanto de desenvolvimento, quanto
de destruicdo. Vive dobrado infinitamente, em um universo leibniziano, porque
“sempre consiste em dobrar, desdobrar, replicar” (DELEUZE, 1989, p. 177).
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As dobras, podemos dizer, sdo a liberagdo das singularidades de vida da ‘forma’
sujeito. Retomando os diferentes tipos de imagens com que Deleuze (2009) pensa o
cinema — e, lembrando, com as quais penso o curriculo-movimento — os afectos “néo
tém a individuacdo das personagens e das coisas, mas também néo se confundem no
indiferenciado do vazio. Tém singularidades que entram em conjun¢do virtual e
constituem de cada vez uma entidade complexa. S& como pontos de fusdo, de
ebulicdo, de condensacdo, de coagulagao, etc.” (p. 160).

Esse encontro com Gilles Deleuze nos convida ao desvio da logica
representacional e suscita 0 gosto pelo acontecimento, assinala Alik Wunder (2009).
Um acontecimento que foge ao que esta dado pelos estados de coisas e, a0 mesmo
tempo, dado pelos enunciados. Deslizes, movimentos dispersivos, superficiais que
privilegiam singularidades ndo individuais, que resistem ao jogo da comunicagdo-
recognicdo que as maquinas imagens-pensamentos impdem. O encontro com Gilles
Deleuze mobiliza uma luta contra algo que seria préprio a imagem, qualquer
fundamento e esséncia, qualquer transcendéncia. “Que poténcias brotariam dessa
demolicdo? Fazer proliferar a vida e 0 pensamento em meio a demolicdo das estruturas,
afirmando a abertura, a indeterminacdo, a impossibilidade de totalizacdes e
substancializagdes”. (WUNDER, 2009, p. 24).

E a proposta de pensar a educacdo (e o curriculo) como signo no meio, num
campo de forcas e vetores da arte (em especial pelas imagens do cinema e da literatura).

Como apresentei em Amorim (2007a), maquinar com o conector que se (what
if) é constituir pensamento sem sujeito, pensamento de efetuacdo temporal e espacial:

a) a linguagem néo representacional, a fuga da dindmica Quem, o Qué? Como e
Quando?

b) as matérias que coagulassem nos corpos, ha sua nao-organicidade, no seu
apagamento dos estilos e géneros e a aposta nas forcas de singularidades
masculino-feminina e os valores da diferenga.

¢) aintensidade dos encontros e da sensagéo.

d) insubordinar-se & experiéncia e a subjetivacdo, uma vez que sdo linhas de
conexd@o da singularidade ao universal, nunca alcancado, portanto plano de

transcendéncia, de idealizag&o.

Neste texto de estudo, que apresento para socializagdo e discusséo na sessao de
Trabalho Encomendado do GT Curriculo da ANPEd neste ano de 2010, exponho
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algumas variacdes ja elaboradas pelas interfaces descontinuas entre estudos de imagens
e a filosofia de Gilles Deleuze, frutos de pesquisas dos Ultimos sete anos, focando-as
por uma linha dispersiva do afeto puro ou

0 puro exprimido do estado de coisas, [que] remete com efeito para um rosto que o
exprime (ou para VArios rostos, ou para equivalentes, ou para proposicoes). E o rosto®,
ou o equivalente, que recolhe e exprime o afecto como uma entidade complexa e
assegura as conjugacOes virtuais entre pontos singulares dessa entidade (o brilho, o
gume, o terror, a meiguice...) (DELEUZE, 2009, p. 160).

Na préxima secdo do texto, sdo estendidas as compreensdes da relagdo entre
afeto puro (expressivo ‘rosto’) e a forga da violéncia sobre a figura (derivagao
‘desfiguracao’) e pode ser vislumbrada a proposta, em estudo, de constituicdo de um
plano, uma geografia das sensacBes e composicdo, que € desafio de pensar sem
representar: novamente aqui enfrentar o poder das palavras, imagens e objetos parece-

me um compromisso politico a ser assumido.

Curriculo (des)figura, poténcias da imagem

Embora meu didlogo principal para pensar o campo do curriculo seja com o
filésofo Gilles Deleuze, para quem a filosofia tem como peculiar propriedade a criacdo
de conceitos, ndo penso a partir de um conceito ou varios conceitos de curriculo.
Busco algumas formas de efetuacdo do mesmo, e para tanto as perguntas do que quer o
curriculo ou das afirmacGes que criam acdo verbal — curricular — sdo as apostas da
criacdo conceitual, e ndo de um a priori conceitual. Este tipo de expressdo e outras que
arremessam o curriculo ao plano de pensamento em que estilos/linhas de escrita,
possibilidades de entrecruzamentos de conceitos da filosofia francesa e em especial o
movimento de tracar conectores entre os estudos de Gilles Deleuze (e também Michel
Foucault) — afirmando-os como pds-estruturalistas — com o campo do curriculo no
Brasil estdo associadas as importantes contribui¢es dos professores Sandra Corazza,

Tomaz Tadeu e Alfredo Veiga-Neto.

22 para criagdes com imagens de museus de ciéncias e fotografia e o conceito de ‘rosto’, ver Amorim (2007b).
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As relacOes entre curriculo e conhecimento ndo sdo centrais ou parecem fazer
qualquer sentido para o que venho pesquisando atualmente®. E esta argumentacdo vai
ao encontro de uma adesdo as criticas pos-estruturalistas, optando pela centralidade nas
linguagens e na virada das praticas de significagdo como expressdo cultural. As
interacdes entre curriculo e as identidades, moralidades e ética sdo mais intensas no
didlogo com as culturas; porém, ao tracar conexdes entre Gilles Deleuze e as questdes
Importantes para o campo da cultura, em especial dos estudos culturais — como
identidades, diferenca e discursos — desloco-me da necessaria énfase nos contextos e
na discussdo da politica baseada nas relacdes de poder, na compreensao dos fenébmenos
socio-culturais.

Nesta mesma linha de argumentacao, ou seja, na articulagdo entre a centralidade
da cultura nos estudos de curriculo no Brasil dos ultimos anos e 0 que em minhas
pesquisas quero dialogar com este campo, a escolha por rasurar as ideias de identidade,
diferenca, corpo e representacdo mostra-se sensivel e significativamente interessante
para propor o plano de sensa¢do e de composi¢do para o curriculo.

As relacbes entre representacdo e acontecimento, compreendidas a partir de
algumas obras de Gilles Deleuze, tém sido importantes para que eu busque alternativas
ao pensamento representacional, criticado fortemente pelo fildsofo francés e, em
contrapartida, forga estruturante com intensa nomeacéo dentro do campo da Educacéo,
guando conectada a palavras como critica e politica.

A linha em comum, com a qual posso deslizar no pensamento que associe
Deleuze e Curriculo, e que esta atravessada pelo conceito de acontecimento, compde 0
plano linguagem-acontecimento-diferenca-mundo.  Pois bem, apostar na dupla
presenca do acontecimento - mesmo tempo pela linguagem e pelo mundo, segundo
Zourabichvili (2004) - e, em especial, potencializar sua efetuacdo politica tem sido

possivel para mim a medida que penso com as teorias de signo e sentido, também

2% Quando iniciei minha incurs&o nos conceitos de Gilles Deleuze, com a ideia de rizoma e associando-a a producéo
de conhecimentos escolares em minha tese de doutorado, foi despertado o gosto e até certo ponto o vicio por um tipo
de escrita muitas vezes nonsense, abusada e invasora de pensamento. Se na tese de doutorado, consegui
circunscrever o rizoma a sua poténcia de desestruturar a escola, o ensino de biologia e o curriculo escolar como
pratica em acdo, nos quatro anos seguintes ao ano de 2000, meu trabalho com os prdprios registros da tese
reverberou ao encontro do conceito de acontecimento. Nas pesquisas desenvolvidas em seguida, busquei as poténcias
do conceito de acontecimento proposto por Gilles Deleuze para imaginar as escritas que diferem e por que nédo
diferenciam o ser professor nos intervalos, nos entre tempos e espacgos, por exemplo, da formagédo inicial na
Universidade. O conceito de acontecimento e escrita das palavras tem respaldo em estudos da literatura. Atualmente,
minhas propostas sdo de associar a escrita por imagens e sons, pretendendo compor um plano que articule
acontecimento com o0s conceitos de percepcao e comunicacdo, seguindo os estudos das obras de Gilles Deleuze sobre
arte e literatura.
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aprendidas nas leituras de textos do filosofo francés Gilles Deleuze a respeito da
literatura, das artes plasticas e do cinema.

A proposta de um plano ¢ compor ideias de “realidade” tdo fascinantes as
escritas (letras, palavras, literatura), as imagens e a educacdo para lanca-las numa
percepcao e afeccdo que ultrapassaria a representacdo do campo de possibilidades, em
um futuro, em um “como poderia ser”.

O possivel — e a politica que tal desejo intensifica — é criado pelo acontecimento,
ndo esta nele como uma formatacdo, como um arranjo da utopia. As imagens, 0S sons,
as palavras da literatura efetuam-se no acontecimento e podem ser pensados na
vertigem, no sonambulismo e no sonho — conjunto de variagdes dos signos — como
plano de composicdo. Tal posicdo de pensamento exige a destruicdo da substancia
Educacdo. Apresentei em textos anteriores (Amorim 2007, 2008, 2009a, 2010) um
caminho possivel desta desconstrucdo a partir da arte, com o plano de composicao, para
o qual ndo importa o “em si” dos objetos, suas formas, suas cores, mas as sensagoes.

Procurarei continuar a conversa a partir de boas provocagbes que me tém
ocorrido nos ultimos anos, em especial nas discussGes dos textos do Trabalho
Encomendado do GT Curriculo da ANPEd?*, estendendo os significados da proposicio
de um curriculodesfiguracgao.

Para compor essa proposi¢do, trabalhei com imagens do cinema brasileiro,
associando-as, criativamente, aos conceitos e imagens que Gilles Deleuze produziu
sobre/para Francis Bacon. O curriculodesfiguracdo € possibilidade da diferenca sem
identidade; um deslocamento de ideias tais como consciéncia e subjetivacdo, que séo
um limite, por exemplo, que em alguns filmes do cinema brasileiro (como ‘2 perdidos
em uma noite suja’ - José Jofflily, 2002; ‘Onibus 147’- José Padilha, 2002; e ‘Nome
proprio’ - Murilo Salles, 2007). Tais filmes, que foram objeto de analises em textos
anteriores (Amorim 2009a, 2009b), querem manter ‘figurando’, mas que na edigdo,
montagem e fotografia dos filmes abrem brechas para diferirmos,; e as outro
deslocamento € possivel pelas poténcias da desfiguracdo, que ndo atua na forma (ndo
fazendo sentido, portanto, pensar com o efeito da transformacgéo, mudanca e formagao)
e, sim, nas linhas de for¢a para as quais a violéncia é fundamental.

Compus relacGes entre sensacdo e as desfiguracbes, e em alguns momentos

pude adentrar na possibilidade das afiguragdes (sem figura, figuracéo, representacéo de

** Todos publicados no E-books do GT Curriculo: www.fe.unicamp.br/gtcurriculoanped. Publicagdes.

50


http://www.fe.unicamp.br/gtcurriculoanped

sujeitos), nas intensidades, nas energias que se desprendem da obra de arte (e, em
Amorim (2009a), assumi as imagens do cinema nesta mesma condic¢do). A afiguracéo
néo centraliza o sujeito e, sim, 0s corpos; nesta direcéo, torna-se potente o conceito de
devir como afecto, como aquilo que agencia a sensacdo encarnada nos corpos. Nesta
ritmacéo, apareceram como importantes os conceitos de identidade e sua estabilidade
na constituicdo aglutinadora dos devires e das politicas de identificagdo, em especial
nas redes de poder. A fuga deste plano de sensacGes é abertura para 0 encontro com
outros tempos, experimentacdo que fiz no referido artigo, e com qual cheguei a
proposicdo do curriculodesfiguracdo (AMORIM, 2009c), linha de fuga e de encontro
com a sensacdo. Desfiguracdo porque, em algumas dobras, mantém a figuracdo do
sujeito como substrato para o campo de forcas atuar. Em outro texto (AMORIM,
2009b), ainda insistindo na relacdo entre personagem e figura, trabalhei com os
conceitos de devir e a inevitavel sensacdo da personagem do filme ‘Nome Proprio’
(2009) da perda do mundo real; talvez no que se possa chamar de énfases da pos-
modernidade, encontramos imagens cujo jogo de forcas perturba-se entre a melancolia
e a narrativa ciclica.

Ja em Amorim (2011), o encontro entre o plano de sensacdo e o diagrama nos €
sugerido por Gilles Deleuze e Felix Guattari, no livro ‘O que ¢ a filosofia?’; pintamos,

esculpimos, compomaos, escrevemos com sensacoes.

As sensacbes, como perceptos, ndo sdo percepcbes que remeteriam a um objeto
(referéncia): se se assemelham a algo, é uma semelhanca produzida por seus
proprios meios, e 0 sorriso sobre a tela é somente feito de cores, de tragos, de
sombra e de luz. Se a semelhanca pode impregnar a obra de arte, é porque a
sensacao s6 remete a seu material: ela é o percepto ou o afecto do material mesmo,
0 sorriso de Oleo, o gesto de terra cozida, o élan do metal, o acocorado da pedra
romana e o elevado da pedra gética. E o material é tdo diverso em caso, que é
dificil dizer onde acaba e onde comeca a sensacdo, de fato. Como a sensacéo
poderia conservar-se, sem um material capaz de durar, e, por mais curto que seja o
tempo, este tempo é considerado como uma duragdo. O que se conserva, de direito,
ndo € o material, que constitui somente a condi¢do de fato; mas, enquanto é
preenchida esta condic¢do (enquanto a tela, a cor ou a pedra ndo virem p0d), 0 que se
conserva em si é 0 percepto ou o afecto. Mesmo se 0 material s6 durasse segundos,
daria a sensacdo o poder de existir e de se conservar em si, na eternidade que

coexiste com esta duracédo (p. 216, grifos do autor).
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A duracéo, efémera, que o cinema, a fotografia e a memaoria querem perpetuar.
O alisamento dos territorios ritmados pelos conceitos de Gilles Deleuze sobre a obra de
arte e o0 cinema, pelas vias da sensacdo e duracdo sdo potentes neste fluxo de
pensamento que venho compondo.

N&o é a transformacdo de uma imagem que o fragmento potencializa; € a
deformacéo, a criacdo de uma zona em varias formas que ndo sdo identificadas; o
comum a elas é a indiscernibilidade. Sua nitidez sdo linhas de forca que conferem a
precisdo deformante. “O sensivel das cores e sombras precisa do esvaziamento dos
clichés, das ideias justas e das palavras de ordem que estdo inscritas em todo
quadro=mundo=realidade. As sombras brancas e escuras sao o elemento do espaco da
imagem, o tecido de que sdo feitos os sonhos. Sao imagens-filmes do efémero,
méquinas diagramaticas” (AMORIM, 2011). Sobre o corpo® (figurativo ou n3o que o
diagrama “ja deixa a ver”), as forcas agem.

O diagrama, relevante para o estudo das artes plasticas, tem, na minha
compreensdo, similaridades com a imagem-afec¢do do cinema da imagem-movimento
de Gilles Deleuze, uma vez que ha um s6 grande plano, em ambos 0s casos, que pode

destacar sucessivamente tais ou tais tracos ou partes de rosto e

“fazer-nos assistir as suas mudancas de relages (...) Ele pode por fim comportar
um espaco-tempo, em profundidade ou a superficie, como se o0 estivesse
arrancado das coordenadas de que se abstrai: arrasta consigo um fragmento de
céu, de paisagem ou de apartamento, um retalho de visdo, com o qual o rosto se
compBe em poder ou qualidade” (DELEUZE, 2009, p. 161).

Seguir as perguntas que Gilles Deleuze faz e buscar nas imagens e sons do
cinema algo similar ao que torna visiveis a forca do plissamento das montanhas, a forca
da germinagdo da macé ou a forga inaudita de uma semente de girassol. Liberar por
essas imagens e sons a virtualidade de um tipo de aprendizagem que faz do curriculo o
signo possivel da violéncia do descompasso, da ndo-identificagdo e ndo-
reconhecimento. Um curriculo diagramatico de forcas, decepcdo da busca da
interpretacdo objetiva.

%% No nosso grupo de pesquisa, 0 Mestrado de Juliana Aparecida Jonson Gongalves — Cor(m)posicdes dedicou-se a
pensar relacdes entre educacdo, imagem e o corpo em Espinosa e Gilles Deleuze.
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De modo que en el acto de pintar, como el acto de escribir, existira aquello que
debe ser presentado — aunque sea muy insuficiente — como una serie de
subtraciones, de borrados. La necesidad de limpiar la tela. ;Seria este entonces el
rol, al menos el rol negativo, del diagrama: la necesidad de limpiar la tela para
impedir que los clichés la tomen? (DELEUZE, 2007, p. 54)

Nessa forma de luz, cores e linhas, o diagrama®® — Desfiguracdo — com 0s
tracados de tonalidades as mais variadas e tendendo ao desaparecimento, também
incide na recomposicdo de um sentido totalitario de querer preencher toda tela, todo
espaco, e reclamar a auséncia do cliché. Um diagrama que olha e faz os caminhos da
méo, do curriculo, da educacdo. Uma ordem simbolica da transcendéncia, como pensa-
la de outra maneira? “O diagrama ou transforma-se em cddigo, e tem uma posi¢ao na
tela que poderia ser considerada minimalista, ou ocupa toda a tela, evitando o caos, e
ndo deixando que germinem as linhas menores, e 0 que a mao consegue fazer ‘as
cegas’” (AMORIM, 2011, p. 151). Conforme indiquei em outros textos, ¢ no estudo das
obras de Francis Bacon que Gilles Deleuze encontra uma possibilidade de o diagrama
ser outra coisa, que ndo 0 maximo e o minimo da intensidade, mas que sua presenca é
que permite que algo saia dele. “Y ese algo que sale del diagrama no es una semejanza
o una figuracién. No es algo figurativo, sino lo que puede llamar una Figura. Una
Figura no figurativa, es decir, que no se asemeja a algo. Una Figura sale del diagrama
(DELEUZE, 2007, p. 108)”.

O que se pode alcancar, talvez, € pensar ainda por um exercicio diagramatico ao
encontro das diferencas tornadas visiveis.

Para Fornazari (2005), a diferenca, impressdo qualitativa produzida pela
contracdo de impressdes sensiveis que se repetem na experiéncia, € a producdo do novo
no espirito a partir de um encontro com um signo natural que provoca na imaginacao
forcas antes desconhecidas, forcas que ultrapassam a imaginacéo e a experiéncia®’. O
curriculodesfiguracdo carrega esta poténcia; a afiguracdo sdo acontecimentos liberados

por/nesta poténcia de criag&o.

% Em Amorim (2011), a Infancia é o diagrama das atemporalidades e do curriculo-meméria.

27 No nosso grupo de pesquisa, Pamela Zacharias Sanches Oda desenvolveu a dissertagio de Mestrado VIDEO
CLIPE: forgas e sensa¢des no caos (2011) cujas contribuigcdes para pensar o campo do curriculo a partir do
estudo dos videoclipes vdo em duas dire¢bes: a associacdo da ideia do personagem ao signo, € 0 argumento de
Deleuze quanto ao papel do signo para o acontecimento, o signo puro que foge do jogo da significacdo; e o que nos
interessa, com os videoclipes, j& que eles ndo sdo cinema, e, sim, experimentacdo, sdo as articulagdes entre sons e
imagens que eles permitem criar.
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A Tessitura dos Curriculos na Produgéo do Comum —
Conversas com Michel Hardt e Antonio Negri

Avristételes Berino
UFRRJ?®
Conceicao Soares
UERJ?

Nos contextos das pesquisas em educacdo que temos realizado nos/dos/com os
cotidianos, em que os curriculos sdo compreendidos como redes de conhecimentos,
relacdes e sentidos tecidas ‘dentrofora’ das escolas, ¢ em meio as quais temos
considerado, cada vez mais, o que se cria com os multiplos ‘usos’ das midias, dos
demais artefatos culturais e das novas tecnologias da comunicacdo e da informacéo
(CERTEAU, 1994)*, optamos, nesse ensaio, por estabelecer uma interlocucdo com
Michel Hardt e Antonio Negri, especialmente no que diz respeito as alternativas que
emergem ao que eles chamam de “poder em rede”. Buscamos, com isso, outras
conexdes possiveis para, articulando suas propostas e apostas as nossas, pensarmos a
educacéo nas contingéncias engendradas na contemporaneidade.

Em nossa apropriagio do que defendem esses autores, interessa-nos,
principalmente, alargar nossas praticas/teorias no campo dos curriculos,
compreendendo-os, também, como ‘espagostempos’ para a producdo do comum
(HARDT, NEGRI, 2005), da vida em comum. Em nossa perspectiva, contudo, mais do
que um projeto, a poténcia politica da Multiddo ja se manifesta em diversas préaticas
cotidianas engendradas nas escolas, cabendo a nds pesquisadores perceber, analisar e
valorizar esses momentos em que os praticantes (CERTEAU, 1994) da educacdo e da
cultura associam-se em fluidas matrizes de resisténcia forjando uma alternativa a atual
ordem global (HARDT, NEGRI, 2005). Ou ainda, como propde Certeau, focando-nos

naquelas operacgOes quase microbianas que proliferam no seio das estruturas

28 professor Adjunto da UFRRJ, onde coordena o Programa de P6s-graduagdo em “Educagao, contextos
contemporaneos e demandas populares”. Participante do GRPESQ “Curriculos, redes educativas e
imagens” e do GRPESQ “Estudos Culturais em Educagio e Arte”.

? professora Adjunta da Faculdade de Educacdo/UERJ, atuando na graduacdo e na pés—graduacéo, no
ProPEd na linha de pesquisa “Cotidianos, redes educativas e processos culturais” e no Laboratorio
Educacdo e Imagem, como participante do GRPESQ “Curriculos, redes educativas e imagens”. Participa
também do GRPESQ “Estudos Culturais em Educagéo e Arte”.

%0 Certeau (1994) defende que em suas vidas cotidianas os praticantes da cultura inventam, em suas
operagdes de usuarios, outras ldgicas e sentidos para o que Ihes é oferecido ou imposto.
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tecnocréticas e alteram o seu funcionamento por uma multiplicidade de “tdaticas”
articuladas sobre os “detalhes” do cotidiano (1994: 41).
A conversacdo com Hardt e Negri que vai deter-se nas obras dos autores,

Império e Multiddo, originalmente publicadas, respectivamente, em 2000 e 2004.

O poder em rede é imperial

O Império € o poder supremo que governa o mundo.

A afirmacdo que serve para Micheal Hard e Toni Negri iniciar a explicacdo da
tese que defendem a respeito da consisténcia do poder no mundo globalizado em que
vivemos agora, contém a gravidade das ideias que sustentam para a problemaética de
pensar 0 tempo presente, que, para 0s autores, deve ser admitido de acordo com a
figuracdo da vida — tecida entre acbes de governo integral da existéncia (promovidas
pelo Império) e as forcas criadoras (promovidas pela Multiddo), capazes da realizagdo
constituinte de outros cenarios para a entidade do mundo.

A idéia de um “governo do mundo” supde, antes de tudo, uma vista
planetarizada dos fluxos econébmicos — 0s intercambios, as trocas — que pretendem
localizar as populacdes em sociedades integradas em beneficio do capital. Império é
uma categoria para analise da economia politica na globalizacdo — quando um olhar
estritamente econdmico (economicista) torna-se insuficiente para discutir a nossa época.
Império é a forma que assume a economia global, diante do declinio da soberania do
Estado-nacdo® e organismos nacionais e supranacionais atuam através de uma légica
solidaria, unica.

Distinguindo-se das conhecidas formas imperialistas de organizacdo do poder
entre 0s paises centrais do capitalismo, o império ndo é nuclear nem se define por
fronteiras. O principal do poder ndo ¢ baseado em irradiagdes feitas pelos “paises”
fortes nem se dedica a separacOes rigidas de pertencimento e excluséo feitas, sobretudo,
territorialmente. A forma imperial é expansiva e integradora, especulativa das
oportunidades multiplas de exploragdo que fronteiras abertas tornam capazes.
Diagramacéo do poder que entrelagca o econémico, o politico e o cultural, na producéo

da vida social.

%! Este 6 considerado um dos pontos criticos da tese de Hardt e Negri a respeito da existéncia do Imperio,
tal como formulam. Atilio Boron é um dos autores que vai se opor a concepgao de que existe alguma
superioridade do capital pairando acima dos Estados-Nagdo. Cf, BORON, Atilio. Imperio: dos tesis
equivocadas. Critica Marxista, Séo Paulo, n. 16, p. 143-159, mar. 2003.
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O conceito de Império caracteriza-se fundamentalmente pela auséncia de
fronteiras: o poder exercido pelo Império ndo tem limites. Antes e acima de
tudo, portanto, o conceito de Império postula um regime que efetivamente
abrange a totalidade do espaco, ou que de fato governa todo o mundo

“civilizado”. Nenhuma fronteira territorial confina o seu reinado (HARDT,
NEGRI, 2001, p. 14).

Auséncia de fronteiras e a abrangéncia da totalidade do espago conjugam acdes
de governo — a pretensdo da soberania ndo deixa de existir. Permanecem 0s mecanismos
de regulacéo, inclusive as fungbes do Estado. As mobilidades, os contatos e as trocas
ndo abdicam do objeto populacdo pelo poder. Pelo contrario, o sentido é o de maior
apuracdo da vida — rigoroso acompanhamento dos vivos. O preferido € uma diminuicéo
dos espacos entre autoridade e acdo regulada. O mundo ¢é fabulado como um sistema
que, operando com mecanismos de legitimidade que se estruturam com relativa
independéncia do Estado-nacéo, articula interesses mais personalizados e pulverizados,
mas associados a correntes hierarquicas que dividem e classificam.

No Império, governar o mundo e producéo da vida se equivalem. Sdo processos
que se mesclam, ndo podem ser vistos separadamente. Hardt e Negri reconhecem a
importancia precedente de Foucault para a analitica do mando imperial, ao tornar
possivel o reconhecimento da passagem da sociedade disciplinar para a sociedade de
controle. Na sociedade disciplinar, a realiza¢do do poder prevé uma rede de dispositivos
que produzem e regulam aspectos da vida social, através de instituicdes, tais como, a
prisdo, a fabrica, o asilo, o hospital, a universidade e a escola. Com estas instituicdes,
comportamentos sdo prescritos ‘“normais”, ou seja, normalizadores. Na sociedade de
controle, desenvolvida a partir dos limites que ultrapassam a modernidade e penetram
na pos-modernidade, o poder se torna mais “democratico”, porque sdo especialmente
animados através da nossa vontade. O conceito de biopoder serd fundamental para o

novo paradigma da soberania.

Biopoder é a forma de poder que regula a vida social por dentro,
acompanhando-a, interpretando-a, absorvendo-a e a rearticulando. O poder
sO pode adquirir comando efetivo sobre a vida total da populacdo quando se
torna funcdo integral, vital, que todos os individuos abracam e reativam por
sua propria vontade. Como disse Foucault, “a vida agora se tornou objeto
de poder’. A funcdo mais elevada desse poder ¢ envolver a vida totalmente,
e sua tarefa priomordial é administra-la. O biopoder, portanto, se referre a
uma situacdo na qual o que esta diretamente em jogo é a producdo da
prépria vida (ibidem, p. 43).
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Os elementos supranacionais da globalizagdo, que fraturam barreiras e reunem
as populagdes em torno de uma mundializacdo dirigida por operagdes unificadas de
acumulagdo capitalista, pretendem o exercicio de uma soberania que “distribui” o poder
entre as pessoas. O poder como uma realizagdo plural: fruicdo e conexdo. “Rede de
poder” é a regra de ouro para alisar os territérios e eliminar as demarcagdes, 0S muros
ou codigos das fronteiras fixadas no ambito dos projetos elementares da modernidade.
O “Império ¢ espacoso”, dizem Hardt e Negri, porque a produtividade, no lugar do

“limite”, € a sua principal nogdo. A massa € produtiva.

O poder pode ser composto por toda uma série de poderes que se
regulam a si préprios e se organizam em redes. A soberania pode ser
exercida dentro de um vasto horizonte de atividades que a
subdividem sem negar sua unidade e que a subordiam continuamente ao
movimento criativo da multiddo (ibidem, p. 181).

A diluicdo das fronteiras vivifica o poder, é a aposta do capital na nova fase do
imperialismo. Entdo, o problema da regulacdo ndo é conter a multiddo, mas liberar suas
capacidades, dentro de uma ordem que nédo deixou de ter autoridade, mas que pretende
ndo ser discricionaria. Governar é, entdo, um ténue fio que atravessa o poder. Controles,
regulacdes e prescricdes, é um trabalho do poder que opera, no Império, no limite. Ao

entrar na Multiddo, o poder é comum.

A poténcia (bio)politica da Multid&o

A Multiddo é, segundo Hardt e Negri, a alternativa viva que vem se
constituindo no contexto do poder em rede, ou seja, engendrando-se dentro do Império,
em meio a multiplos encontros facultados pelos novos circuitos de comunicacao,
cooperacéo e colaboragédo, na conjuntura da globalizacdo e das mudangas no mundo do
trabalho. Dessa forma, para os autores, a Multiddo é efeito e processo, mas também
conceito e projeto. O conceito e o projeto politico da Multiddo, que se distingue de
outras idéias de sujeitos sociais, tais como povo, massa e classe operaria, ndo buscam
produzir homogeneidade e identidade Unica, mas a possibilidade de, nos mantendo
singulares, nos comunicarmos uns com 0s outros para agirmos conjuntamente. Segundo

0s autores:
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Também a multiddo pode ser encarada como uma rede: uma rede aberta e
em expansdo na qual todas as diferencas podem ser expressas livre e
igualitariamente, uma rede que proporciona 0s meios de convergéncia para
que possamos trabalhar e viver em comum (HARDT, NEGRI, 2005, p. 12).

A carne viva da Multiddo, monstruosa e amorfa, como efeito e processo,
emerge, paradoxalmente, como um desvio incontrolavel e ameacador, dentro do préprio
Império, do poder em rede, de uma forma de governo - o biopoder - que tenta ndo
apenas controlar, mas principalmente produzir todos os aspectos da vida social,
bloqueando as formas livres de expressdo e produtividade. Essa insurgéncia, nas
contingéncias da nova ordem global, devido as assimetrias e desigualdades de forcas em
sua composicdo, se manifesta em redes disseminadas, essencialmente fugidias,
efémeras, estando constantemente em fuga (ibidem, 2005, p. 86).

As resisténcias em redes, como admitem os proprios autores, ndo Ssdo um
acontecimento atual, um fato novo. Para além das estratégias de guerrilha,
exemplificadas por Hardt e Negri, compreendemos que as taticas cotidianas, as
operacdes de usuarios, forjadas em meio a ordem cultural, podem produzir resisténcias,
entendidas ndo como reacdo, mas como criacdo de outros modos de existéncia possiveis

para além daqueles que sdo propostos ou impostos. Segundo Certeau:

Produtores desconhecidos, poetas de seus negécios, inventores de trilhas
nas selvas da racionalidade funcionalista, os consumidores produzem uma
coisa que se assemelha as “linhas de erre” de que fala Deligny. Tragam
“trajetorias indeterminadas”, aparentemente desprovidas de sentido por que
ndo sdo coerentes com o espaco construido, escrito e pré-fabricado onde se
movimentam. Sao frases imprevisiveis num lugar ordenado pelas técnicas
organizadoras de sistemas. Embora tenham como material 0s vocabularios
das linguas recebidas (o vocabulario da TV, o do jornal, o do supermercado
ou das disposicOes urbanisticas) embora fiquem enquadradas por sintaxes
prescritas (modos temporais dos horarios, organizacdes paradigmaticas dos
lugares, etc.), essas “trilhas” continuam heterogéneas aos sistemas onde se
infiltram e onde esbocam as astucias de interesses e de desejos diferente
(1994, p. 97).

De acordo no Hardt e Negri, a principal contingéncia para a composicao social
da Multiddo, que atualmente anima o0s movimentos de resisténcia em rede €, na
contemporaneidade, a hegemonia do trabalho imaterial. Essa hegemonia ndo se da

guantitativamente, mas qualitativamente, na medida em que as caracteristicas da
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producdo imaterial tendem a transformar as outras formas de trabalho e mesmo a

sociedade como um todo (2005, p. 100).

Em primeiro lugar, o trabalho imaterial tende a sair do mundo limitado do
terreno estritamente econdmico, envolvendo-se na producdo e na
reproducdo geral da sociedade como um todo. A producgdo de idéias,
conhecimentos e afetos, por exemplo, ndo cria apenas meios através dos
guais a sociedade é formada e sustentada; esse trabalho imaterial também
produz diferentes relagfes sociais. O trabalho imaterial € biopolitico na
medida em que se orienta para a criacdo de formas de vida social; ja que
ndo tende, portanto, a limitar-se ao econémico, tornando-se imediatamente
uma forca social, cultural e politica. Em ultima analise, em termos
filosoficos, a producdo envolvida aqui € a producdo de subjetividade, a
criacdo e a reproducdo de novas subjetividades na sociedade (ibidem, p.
101)

Ainda segundo esses autores, o trabalho imaterial s6 pode ser realizado em
comum e tende a assumir a forma social de redes baseadas na comunicacdo, na
colaboracéo e nas relagOes afetivas, que acabam tornando-se normas da producao.

O conceito e 0 projeto da Multiddo procuram dar conta de um novo sujeito
social que emerge no contexto das condi¢cdes de producdo pds-modernas e que engloba
todos aqueles que produzem sob o dominio do capital, considerando que hoje o trabalho
e a sociedade tém de se informatizar, tornarem-se inteligentes, comunicativos e
afetivos. Os autores destacam, contudo, que o trabalho continua sendo material, o que é
imaterial, ou biopolitico, é o seu produto que ndo se limita a criar bens materiais, mas
cria também os modos de relacbes e a propria vida social. O termo biopolitico, do
modo como é utilizado, visa embacar as distingdes, que antes pareciam mais claras,
entre 0 econémico, o politico, o social e o cultural.

Comportando diferentes configuragdes da producdo social, como diferentes
culturas, racas, etnias, géneros e orientagdes sexuais, diferentes formas de trabalho e
diferentes maneiras de viver, a Multiddo é multipla e ndo pode ser reduzida a uma

identidade e a uma uniformidade.

O par conceitual contraditdrio, identidade e diferenga, ndo é o contexto
adequado para entender a organizacdo da multiddo. Em vez disso, somos
uma multiplicidade de formas singulares de vida e ao mesmo tempo
compartilhamos uma existéncia global comum. A antropologia da multid&o
é uma antropologia da singularidade e partilha (ibidem, p. 172)
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Assim, 0 que permite que singularidades se comuniquem e ajam em conjunto é o
que entre elas hd& em comum. Entretanto, o que partilhamos e vamos partilhar em

comum precisa ser constantemente produzido.

A producdo do comum

O que had em comum entre as singularidades que formam a Multiddo é uma
condicdo de existéncia criativa e inventiva essencial para a producdo social, da qual
participam sujeitos histéricos antes ndo considerados politicamente ativos, como 0s
pobres, 0s desempregados, 0s migrantes e as mulheres, bem como todas as “classes

perigosas".

Se fossem apenas vitimas passivas da injustica, da opressdo e da
exploracdo, ndo seriam tdo perigosas. Elas sdo perigosas, isso sim, porque
ndo apenas os trabalhadores imateriais e industriais como também os
trabalhadores agricolas e migrantes estdo incluidos como sujeitos ativos na
producdo biopolitica. Sua mobilidade e partilha sdo uma ameaga constante
de desestabilizacdo das hierarquias e divisdes globais de que depende o
poder capitalista global. Elas se esquivam pelas barreiras e cavam tuneis
que enfraguecem as muralhas. (...) em cada insercdo de linhas de
criatividade ou de fuga, as subjetividades sociais tornam-se mais hibridas,
misturadas e miscigenadas, escapando ainda 0s pobres fusionais de
controle. Elas deixam de ser identidades, tornando-se singularidades
(HART, NEGRI, 2005, p. 185-186).

Dessa forma, para os autores, a carne da multiddo, assustadora e desordenada,
uma vez que ndo constitui um corpo (organizado hierarquicamente), é puro potencial,
constantemente voltado para a plenitude da vida. O que essa carne produz € comum e 0
comum compartilhado serve de base para uma producgdo futura. O comum €é, a0 mesmo
tempo, produzido e produtivo.

Para explicar a producéo e a produtividade do comum, Hardt e Negri recorrem
ao conceito pragmatico de habito, por meio do qual os pragmatistas buscam
compreender a subjetividade na experiéncia, nas praticas, nos comportamentos
cotidianos, ndo a situando, portanto, nem no plano transcendental nem no eu profundo.
O habito é o comum na pratica: o comum que estamos constantemente produzindo e o
comum que serve de base para nossos atos (ibidem, p. 257). Como pratica viva, 0s
habitos sdo o lugar da criacdo e da inovagdo. E, nesse contexto, 0 motor da producao

nao se encontra nem no individual nem no social, mas entre os dois, na

62



performatividade comum, em que a performance depende da capacidade de inovar em
ambientes sempre em mutacdo com base em préticas e habitos passados (ibidem, p.
262).

A tarefa que esses autores propdem para si proprios consiste, entdo, em sugerir
mecanismos, em especial um arcabouco juridico, que possibilitem que essa carne social
venha a se organizar de uma maneira alternativa ao corpo politico global do capital. A
nossa, por sua vez, consiste em produzir abordagens tedrico-metodologicas que
possibilitem enxergar, produzir, afirmar e compartilhar a tessitura do comum, ou seja, as
lutas, os desejos, as solidariedades, os interesses, as a¢fes, enfim, a vida em comum, em
meio as redes sociotécnicas educativas, baseadas na cooperacdo, colaboracdo e na
comunicagdo entre experiéncias e modos de vida singulares, de modo que a carne da
multiddo se mantenha sempre viva, heterogénea, mdltipla, criativa e expansiva,
desafiando, assim, toda e qualquer pretensdo de normatizacédo e controle por essa ordem
global.

Com esse proposito, nossas analises vém buscando interrogar as praticas ou as
maneiras de fazer cotidianas (CERTEAU, 1994) que estdo no cerne da constituicdo do
social, ndo localizando a diferenca, ou a resisténcia cultural e as for¢as criadoras, apenas
nos grupos que portam a bandeira da ‘contracultura’ — grupos ja singularizados,
muitas vezes privilegiados e em parte folclorizados (ibidem, p. 38). Nossas analises tém
se pautado, ao contrario, nos "usos" que os homens ordinarios e 0s grupos sociais fazem
do que lhes é sugerido ou imposto, incluindo-se ai, no contexto da contemporaneidade,
as midias e as redes técnicas de informacdo e comunicacdo, bem como na producéo
silenciosa e quase invisivel que fabricam a partir dessas "operacdes de usuérios"
marcando, com isso, a suas diferencas e compondo, no limite, redes de uma

antidisciplina. Conforme a provocacao de Certeau:

Se é verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede da
“vigilancia”, mais urgente ainda é descobrir como ¢ que uma sociedade
inteira ndo se reduz a ela; que procedimentos populares (também
minasculos e cotidianos) jogam com 0s mecanismos da disciplina e ndo se
conformam com ela a ndo ser para altera-los; enfim, que “maneiras de
fazer” formam a contrapartida, ao lado dos consumidores ou
“dominados™?), dos processos mudos que organizam a ordenagdo socio-
politica (ibidem, p. 41).
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Os curriculos praticados e a produgdo do comum

A producdo e a produtividade do comum que temos buscado com as
teoriaspraticas curriculares que engendramos, no mesmo circuito que propdem Hardt e
Negri, ndo remetem ao retorno (utdpico) a ideia de comunidade (imaginada) perdida,
pretensamente constituida a partir de uma fraternidade, mas que, no entanto, quase
sempre significou uma tentativa de forjar a homogeneizacdo, a disciplinarizacéo, a
normatizacdo, o controle e a identidade. O que valorizamos é a criacdo permanente e
mutante, por meio de negociacdes e traducdes, as vezes consensuais, as Vvezes
contraditérias, mas sempre disputadas, das condi¢des para uma vida em comum, sem as
quais nem a educacdo, nem o politico, nem a vida em sociedade seriam possiveis. Trata-
se da producéo e da produtividade de interesses e conhecimentos comuns e, a0 mesmo
tempo, multiplos, incluindo-se aqueles que orientam e transformam valores e atitudes,
negociados e partilhados entre experiéncias, l6gicas e modos de vida singulares em
meio as operacOes de praticantes, e que impulsionam o agir em conjunto em dire¢do a
plenitude da vida.

Temos adotado, assim, em nossas pesquisas, um referencial epistemoldgico que
permite captar as multiplas redes de conhecimentos e significacdes tecidas pelos
praticantes dos cotidianos (CERTEAU, 1994) ao longo de suas vidas. Nessas redes,
esses praticantes reproduzem, transmitem e criam maltiplos e complexos
conhecimentos. A expressdo “tecer conhecimento em rede” (ALVES, 2001) ¢ uma
forma metaforica e possivel para indicar como o conhecimento é criado nos diversos
contextos cotidianos do viver humano. Dessa forma, o que propomos néo é a elabora¢do
de um curriculo em redes, mas sim trabalharmos com uma ideia de curriculo que o
entenda como um espacotempo de producgdo de novos conhecimentos e significagoes
engendrados em meio ao entrelagcamento de redes tecidas em varios contextos nos quais
0s sujeitos praticantes da educacao escolar vivem e aprendem, dentrofora das escolas.
Conforme indicam MACEDO; OLIVEIRA; MANHAES; ALVES (2004, p. 57-58)

N&o se trata, assim, repito, de organizar um curriculo, mas de fazer emergir
muitos curriculos ja existentes, Criar alternativas de organizacdo
curriculares que, em vez de buscar silenciar as experiéncias em curso,
ajudem na legitimacdo de espacos/tempos variados e multiplos. Esta nos
parece ser a funcdo de um curriculo oficial: dar sentido as experiéncias
curriculares que realizamos em nossas escolas — sentido de uma
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experiéncia tecida coletivamente por sujeitos que recriam sua propria
pratica na atividade de praticar.

Nessa perspectiva, cabe-nos, em nossas pesquisas e intervengdes, apontar
0s modos como essas redes de sdo tecidas, bem como expandir as conexdes para criar
sempre novas possibilidades para os processos de significacdo, e assim, para o
conhecimento. Nesse contexto, consideramos que para se entender como por diversos
fios se tece conhecimento em rede € preciso admitir que existe 0 uso cotidiano de novas
tecnologias e novos conhecimentos. Cotidiano, para nés, € o lugar onde as coisas
acontecem. Onde a vida se produz em meio aos movimentos (para alguns invisiveis) do
dia a dia. Ao contrario do que se costuma pensar, ndo € lugar sO de repeticdo, mas,
principalmente, de mudanca, de criacdo, de performances, de negociacdo, de
diferenciacdo. Sdo as praticas cotidianas, as ‘operagoes de usudrios’ (CERTEAU,
1994), que instituem o social, o politico, o0 econémico, o cultural, o tecnolégico.

Com Milton Santos (1999), podemos dizer que as técnicas sdo 0S meios
instrumentais e sociais, por meio dos quais nos relacionamos com o mundo. As
tecnologias, por sua vez, remetem aos “usos” desses meios, aos modos de fazersaber e
estabelecer relagdes, por meio dos quais 0 homem produz a vida.

E assim que enxergamos uma oportunidade de didlogo entre as reflexdes
produzidas por Hardt e Negri e os estudos sobre o cotidiano escolar, em torno da
producdo do comum e dos curriculos praticados. Aproximacao tecida entre a admissdo
das capacidades criadoras da Multiddo e a compreensdo de que os estudos sobre o
cotidiano consideram os mdaltiplos espacostempos que constituem a vida nas escolas.
Empenho que conduz a uma reflexdo sobre a necessidade da critica dos paradigmas

fundantes da Ciéncia Moderna

Ao tornar a ciéncia galileo-newtoniana o Unico paradigma aceitavel como
legitimador das idéias e dos trabalhos sobre a verdade, optou-se por
privilegiar os elementos controlaveis e quantificaveis da realidade, criando
a idéia de que os demais ndo eram relevantes. Ou seja, a quantificacdo e
sua ciéncia derivada, a estatistica, acompanhadas da necessidade de
generalizacéo e de sua mais perfeita expressdo, universalidade, baniram do
mundo das idéias os aspectos singulares e qualitativos do real (ALVES,
OLIVEIRA, p. 84).

Com Hardt e Negri procuramos uma conversacgdo vivificante para outra visada

dos acontecimentos que hoje atravessam as escolas e desafiam nossas pesquisas. A
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realizacdo do comum solicita nossa atencdo para intensificar as teoriaspraticas que
apenas o contato com a Multiddo agencia desvios e criagdes encorajadoras do presente.
Instante de globalizagdo que incita uma mirada das singularidades e qualidades do real,
irredutiveis aos nameros e letras vazios de vida... E que as conversacGes em torno do

que é vitalidade prossigam.
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Tedricos e Curriculos:

percorrendo linhas de pensamentos e de politicas com algumas
idéias de Homi Bhabha e Michel de Certeau

Carlos Eduardo Ferraco
UFES

Introducéo: possiveis aproximagdes entre Bhabha e Certeau

As pesquisas por nés desenvolvidas nos dltimos anos® tém evidenciado que
0s sujeitos praticantes (CERTEAU, 1994) dos cotidianos escolares
produzem/partilnam diferentes maneiras de experimentar-problematizar® os textos
dos curriculos oficiais em meio aos multiplos processos de usos, negociagdes,
traducdes e mimicas (BHABHA, 1998), fato que nos tém estimulado a aprofundar
nossas leituras acerca dos Estudos Pos-Coloniais e dos Estudos dos Cotidianos,
sobretudo em termos dos encontros que ousamos provocar entre algumas idéias de
Homi Bhabha e de Michel de Certeau.

Nilda Alves ajuda em nossa primeira tentativa de aproximacédo desses autores
ao defender a necessidade de se interrogar: ha diferencas entre o que se produz nas
escolas como conhecimento e o que é produzido fora dela como tal, em especial nas
ciéncias? Que possibilidades de interinfluéncias se colocam entre o que é
desenvolvido pelas escolas e 0 que € tecido nos espacostempos fora dela? No sentido
de buscar respostas, ainda que parciais, para essas questdes, Alves (2005) recorre a

Lopes (1999), que afirma:

32 «possibilidades discursivas no campo do curriculo a partir das narrativas dos sujeitos praticantes do
cotidiano de escolas publicas do primeiro segmento do ensino fundamental”, (2007-2008, Bolsa Pds-
Doutorado CNPq) e, ainda, “Curriculos realizados nos cotidianos de escolas publicas do ensino
fundamental”, (2009-2011, Bolsa Produtividade de Pesquisa CNPq).

%3 para Revel (2005, p. 70-71), Foucault entende por problematizagdo nio a reapresentagio de um objeto
pré-existente, nem a criacdo de um objeto que ndo existe, mas ‘o conjunto das praticas discursivas e ndo-
discursivas que faz qualquer coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e a constitui como objeto para o
pensamento. Nesse sentido, problematizar implicaria em um exercicio critico do pensamento, opondo-se a
idéia de uma busca metddica da solucéo. A tarefa da filosofia ndo seria resolver, buscar uma solugdo, mas
‘problematizar’, instaurar uma distancia critica, desprender-se, retomar os problemas.
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E questionavel estabelecer uma hierarquia de saberes e culturas, tanto quanto
conceber uma unidade na pluralidade cultural. Admitir a pluralidade de culturas
é admitir ndo s6 a pluralidade e a descontinuidade da razdo, mas também
admitir a divisio do trabalho na sociedade de classes. E conceber culturas
dominante e dominada como mescla ambigua e contraditéria de repressdo e
libertag&o, reproducdo e resisténcia. (LOPES, 1999, p.222-223).

Desse modo, em nossas discussdes sobre conhecimento e/ou curriculo,
partimos da impossibilidade de se sustentar a idéia de que algo acontece dentro e/ou

fora da escola, tomados como espacos® que se excluem.

De fato, 0 uso da nogdo de redes para pensarmos curriculo e/ou conhecimento
nos forca a superar as tradicionais analises que polarizam “escola” e “sociedade”,
“politicas” e “praticas”, “conhecimento escolar” e “cultura”, entre outros binarismos
que ajudaram/ajudam a sustentar a metafora do “muro” como barreira imaginaria que
separa “escola” e “vida”. No livro “Muros e redes: conversas sobre escola e cultura”,

a referida autora (In: PASSOS; ALVES; SGARBI; 2006, p. 8), observa que:

Crescentemente, vamos compreendendo, com a significativa contribuicdo de
todos aqueles que se dedicam ao trabalho com os cotidianos dentrofora da
escola, que os conhecimentos criados nas tantas redes de que participamos
indicam ndo s6 modos de compreender a vida, mas que sd0 necessarios aos
seres humanos para viver, ja que sdo possibilidades tecidas nas relagdes vividas
pelos seres humanos em suas diferencas e semelhancas. Por isso mesmo,
precisamos de temposespacos para entender os tantos processos — dentrofora da

escola — em que se da a tessitura dos conhecimentos em redes.

Assim, pensar curriculo com as nog¢des de conhecimentos em redes, tecidos
nos diferentes espagostempos dentrofora das escolas nos levou a fazer uma
aproximagdo com as nocgdes de culturas hibridas e de negociagdes culturais de
Bhabha, implicando problematiza-lo [o curriculo] para além dos textos oficiais

prescritivos, tecendo-o nos multiplos fios das redes de saberes, fazeres e poderes

% para Certeau (1994), o espaco é o lugar praticado pelos sujeitos.
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(ALVES et al, 2002) que movimentam e sdo movimentadas pelos sujeitos praticantes

dos cotidianos escolares.

Ainda como desdobramentos dessas primeiras aproximagdes entre Certeau e
Bhabha, assumimos a necessidade de uma discussdo que nos permita o afastamento,
mesmo que temporario, das visdes que valorizam a idéia do “eu” dotado de uma
consciéncia plena, autbnoma, isto é, que force o adiamento de certa imagem de
sujeito representada por sua individualidade identitaria, como referéncia primeira da
realizacdo curricular, indo ao encontro de uma perspectiva que possa despersonalizar
esse sujeito e joga-lo no anonimato da vida cotidiana, como pensou Certeau (1994,
p.57).

Este ensaio é dedicado ao homem ordinario. Her6i comum. Personagem
disseminada. Caminhante inumeravel. Invocando, no limiar de meus relatos, o
ausente gque lhes da principio e necessidade, interrogo-me sobre o desejo cujo
objeto impossivel ele representa. [...] Este heri anénimo vem de muito longe. E
0 murmdrio das sociedades. De todo o tempo, anterior aos textos. [...] Pouco a
pouco ocupa o centro de nossas cenas cientificas. Os projetores abandonaram os
atores donos de nomes proprios e de brasfes sociais para voltar-se para 0 coro
dos figurantes amontoados dos lados, e depois fixar-se enfim na multiddo do

publico.

Em entrevista concedida a Rutherford (1996, p.37), Bhabha também nos
ajuda na defesa dessa perspectiva ao dizer que somente perdendo a soberania do self
é que se pode conquistar a liberdade de uma politica aberta as exigéncias nao—
assimilacionistas da diferenga cultural. Nesse sentido, o autor ainda observa que o
aspecto fundamental dessa nova consciéncia estaria no fato de que ela renuncia a

uma logica de totalizagGes para legitimar a agao politica ou a pratica cultural.

A nosso ver, ao estabelecer uma relacdo de aproximacao entre “agdo politica”
e “pratica cultural” e, ainda, ao destituir a idéia de politica de uma dimensdo
totalizante e pensa-la em meio as fragmentacGes das identidades produzidas nas
praticas culturais, Bhabha aproxima-se, mais uma vez, de Certeau, quando este
defende, na contramé&o da viséo de politica apenas como a¢do macro, a dimenséo de

politica subjacente as praticas dos sujeitos anénimos que inventam os cotidianos.
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E o proprio Bhabha (In: RUTHERFORD, 1996, p. 37), ao mostrar como
através da matriz classe as diferengas culturais foram sendo normalizadas, quem
afirma: a fragmentacao da identidade € muitas vezes celebrada como uma espécie de
voluntarismo anarquico puro, mas prefiro vé-la como um reconhecimento da

importancia da alienacéo do self na construcdo de formas de solidariedade.

Assim, ao se afastar tanto de uma ideia soberana de self, a identidade
autbnoma, quanto de uma idéia de identidade essencialista cultural e politica — na
maior parte das vezes a idéia de “classe” — Bhabha supera a no¢éo de identidade e se
aproxima da nocdo de identificacdo, na qual as culturas ndo seriam enclausuradas em
lugares proprios, mas estariam articulando diferengas ao mesmo tempo em que
convivem com elas, isto é, a0 mesmo tempo em que sofrem processos de traducao e

de negociacao culturais.

A partir desses primeiros encontros entre Certeau e Bhabha, é possivel
entender que quando falamos de curriculo, estamos nos remetendo néo a identidades
fixas, mas a identificacfes que séo constituidas por negociacfes culturais tecidas em
redes, que tém uma dimensdo de processo impossivel de ser desconsiderada,
realizado em contextos sociais, histéricos, culturais, politicos e econdémicos que se

influenciam mutuamente.

Mesclados pelas redes que se articulam nesses contextos, os cotidianos
escolares se traduzem como entrelugares culturais (BHABHA, 1998),
potencializando outras possibilidades tedrico-epistemoldgico-metodoldgicas para a
realizacdo curricular que se valem de negocia¢des, mimicas, traducfes e usos, e que
expressam diferentes embates culturais. Entrelugar teria o sentido de terceiro espaco,
isto é, de hibrido, que permitiria 0 surgimento de outras possibilidades ainda nédo
dadas, potencializando deslocamentos das situagdes anteriores, ao invés de
reproducéo, isto &, de sua (re)apresentacédo, de sua manutencéo tal e qual aconteceu
anteriormente. Para Bhabha, processos de hibridacdo criam situagfes novas nem
sempre reconheciveis de imediato, ou seja, sdo processos que fazem insurgir a
diferenca. Como ele afirma (In: RUTHERFORD, 1996, p. 37),

Todas as formas de cultura estdo continuamente num processo de hibridagao.

Mas para mim a importancia da hibridacdo ndo é ser capaz de rastrear os dois
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momentos originais dos quais emerge um terceiro, para mim a hibridacéo é o
‘terceiro espaco’ que permite a outras posigcdes emergir. Esse terceiro espago
desloca as histérias que o constituem e gera novas estruturas de autoridade,
novas iniciativas politicas, que sdo inadequadamente compreendidas através do

saber recebido.

A aposta de Bhabha em relacdo as formas de hibridacdo das culturas e, por
efeito, aos desdobramentos que acontecem e fazem insurgir movimentos outros que
se diferenciam dos anteriores, a nosso ver, aproxima-se da defesa que Certeau faz em
relacdo a necessidade de buscarmos entender/valorizar a proliferacdo disseminada
das criacBes anénimas dos sujeitos praticantes dos cotidianos, que sdo pereciveis, é
verdade, mas que irrompem com vivacidade os cotidianos da vida e ndo se deixam
capitalizar facilmente. Assim, além de entenderem a pratica como politica, Bhabha e
Certeau, também nos estimulam a pensar que essas praticasculturaispoliticas ndo se
caracterizariam, necessariamente, como exemplos e/ou continuidades e/ou
afirmacdes de um “proprio” das culturas, mas, de modo geral, produziriam diferenca,

ainda que sutis.

Pensamos, entdo, que essas politicasculturaispraticas ndo esariam interessadas
em produzir, todo o tempo, verdades definitivas nem, tdo pouco, investiriam na
valorizacédo da acgéo individual, o que resultaria, mais uma vez, em uma apologia do
sujeito como protagonista da cena cultural. De fato, o que fazem, na maioria das
vezes, é potencializar processos nos quais a diferenca acontece, sutilmente, aos

fragmentos.

Nesse sentido, entendemos com Bhabha (1998) que os termos do embate
cultural, seja pelo antagonismo, seja pela afiliagdo, sdo produzidos
performativamente,® e a articulagdo social da diferenca, na perspectiva da minoria, é
uma negociagdo complexa em andamento. Negociagdo pensada como movimento,
como deslizamento, como processo permanente sem, necessariamente, chegar a um

consenso.

% A arte contemporéanea pde em cheque os enquadramentos sociais e artisticos do modernismo, abrindo-
se a experiéncias culturais dispares. Nesse contexto, instalagdes, happenings e performances sdo
amplamente realizados, sinalizando um certo espirito das novas orientacdes da arte: as tentativas de
dirigir a criagdo artistica as coisas do mundo, a natureza e a realidade urbana.
(http://www.itaucultural.org.br/aplicexternas/enciclopedia)
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Em nossa condicdo de pesquisadores com os cotidianos estamos envolvidos
nessas multiplas redes de negociagcOes, permeadas por diferentes possibilidades que
se apresentam nos intersticios, que ndo sdo fixas nem imutaveis. Complementando

essas ideias, Bhabha (1998, p. 248) entende cultura como lugar enunciativo:

Se a cultura como epistemologia se concentra na funcdo e na intencéo, entdo a
cultura como enunciagdo se concentra na significagdo [...]. O enunciativo é um
processo mais dialégico que tenta rastrear deslocamentos e realinhamentos que
sdo resultado de antagonismos e articulag@es culturais, subvertendo a razdo do
momento hegemonico e recolocando lugares hibridos, alternativos, de

negociacdo cultural.

Para Bhabha (1998), a passagem do cultural, como objeto epistemoldgico a idéia
de cultura como lugar enunciativo, promulgador, abre a possibilidade de outros tempos
de significado cultural, estabelecendo um processo pelo qual os sujeitos praticantes dos

cotidianos sdo assumidos como protagonistas de sua historia e experiéncia.

Assim, os diferentes tipos de enunciac@es culturais nos usos das prescricdes
curriculares oficiais, tecidas em redes, produzem poténcia de invencéo nas escolas e,
por efeito, outros discursos sobre curriculo em meio aos multiplos espagcostempos de
traduges, usos, mimicas e enunciagdes culturais. Nesses embates de fronteira acerca
das diferencas culturais, sdo potencializados inimeros movimentos de producéo de

curriculos que surgem e se desvanecem nos cotidianos praticados.

A nocao de tradugdo em Bhabha (1998) tem forte inspiracdo nos trabalhos de
Walter Benjamim sobre “tradugdo” e “tarefa do tradutor”. Ao usar tradugdo para sugerir
que todas as formas de cultura estdo, de algum modo, relacionadas umas as outras,

Bhabha (In: RUTHERFORD, 1996, p. 37), afirma que,
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A articulagdo de culturas é possivel ndo por causa da familiaridade ou
similaridade de ‘contetidos’, mas porque todas as culturas sdo formadoras de
simbolos e constituidoras de temas - sdo praticas interpelantes [...] Nenhuma
cultura é completa em si mesma, nenhuma cultura se encontra a rigor em
plenitude [...] Por traducéo eu me refiro, antes de tudo, a um processo pelo qual,
a fim de objetivar o sentido cultural, é forcoso haver sempre uma acéo de
alienagdo e de secundaridade ‘em relacdo a si proprio’. Sob esse aspecto, nao ha
‘em si mesmo’ nem ‘por si mesmo’ no interior das culturas, porque elas sempre

estdo sujeitas a formas intrinsecas de traducéo.

Desenvolvendo essa nocdo, Bhabha (1998) diz que a tradugédo seria uma maneira
de imitar, ndo como reproducdo mecanica, mas num sentido trai¢oeiro e deslocante: o
de imitar um original de tal modo que a sua prioridade ndo é reforcada e sim, pelo
préprio fato de ele poder ser simulado, reproduzido, transferido, transformado, tornado
um simulacro e assim por diante: nunca o original se conclui ou se completa em si

mesmo. Para o autor,

O ‘originario’ esta sempre aberto a tradugdo, portanto nunca pode ser dito que
tenha um momento antecedente, totalizado de sentido ou de ser — uma esséncia.
E o que isso de fato quer dizer é que as culturas s6 sdo constituidas em relacdo a
essa alteridade interna a sua propria atividade formadora de simbolos que as faz
estruturas descentradas — e que através desse deslocamento abre-se a
possibilidade de se articularem praticas e prioridades culturais diferentes e
mesmo incomensuraveis. (BHABHA In: RUTHERFORD, 1996, p.36).

Em Bhabha, temos, ainda, a ideéia de mimica que ndo se reduz a mimese, isto €, a
imitacdo. Para ele, a mimica seria uma estratégia que representa um acordo irénico para
a tensdo entre, de um lado, a visao panoptica da dominacéo e a demanda pela identidade
e, de outro, a mudanca e a diferenca. O discurso da mimica é produzido em torno de

uma ambivaléncia, produzindo deslizamento e diferenca.
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A mimica emerge como representacdo de uma diferenca que é ela mesma um
processo de recusa. E o signo de uma articulacdo dupla, uma estratégia
complexa de reforma, regulagio e disciplina que se ‘apropria’ do Outro [...]. E
também o signo do inapropriado, porém uma diferenca ou recalcitrancia que
ordena a funcgdo estratégica dominante do poder colonial intensifica a vigilancia
e coloca uma ameaga imanente tanto para os saberes normalizados quanto para
0s poderes disciplinares. (BHABHA, 1998, p.130)

Essa ameaca imanente também seria exercida por meio de resisténcias*® aos
discursos hegemdnicos pelo uso estratégico da ambivaléncia inerente ao poder
colonial. E essa ambivaléncia possibilitaria o recurso a mimica, levando a
constituicdo de sujeitos hibridos culturais, ameacadores, que seriam, a0 mesmo
tempo, uma semelhanca e uma diferenca. Como assevera Bhabha (In:
RUTHERFORD, 1996, p. 37),

A importancia da hibridacdo € que ela traz os vestigios daqueles sentimentos e
praticas que a informam, tal qual uma traducédo, e assim pde em conjunto 0s
vestigios de alguns outros sentidos ou discursos. Néo lhes da a autoridade de
serem antecedentes no sentido de serem originais: eles sdo antecedentes apenas
no sentido de serem anteriores. O processo de hibridacdo cultural gera algo
diferente, algo novo e irreconhecivel, uma nova area de negociacdo de sentido e

representacao.

A idéia de hibrido cultural de Homi Bhabha (1998), ao enfatizar a dimenséo
de algo novo e irreconhecivel e, por efeito, ameagador aos nossos discursos
hegeménicos, [uma vez que aquilo ou aquele que ndo conseguimos encaixar em
nossos esquemas classificatorios e/ou normalizadores acaba nos ameagando], se

aproximaria, no nosso entender, da idéia de estranho proposta por Michel de Certeau.

Ao discorrer sobre os fundamentos de uma sociologia do cotidiano que orientou

os trabalhos de Certeau, Souza Filho (2002) infere que o autor, ao atribuir um estatuto

epistemoldgico a toda ordem de estranhos ao sistema, sempre buscou responder a

mesma questdo: “Como pensar o ‘estranho’ com o qual muitas vezes nos deparamos na

vida coletiva, mas também nos habita?”. Para Souza Filho (2002, p. 2);

% Resisténcia entendida como deslocamento, como subversdo, como tatica e n&o apenas como oposiGao.
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Se, quando trata das minusculas situac@es da vida cotidiana, a atencéo do autor
se volta para o ‘homem sem qualidades’, o homem comum, ordinario, talvez
seja porque o ato ‘estranho’ da transgressdo €, por esse homem, praticado sem
pudor — condic@es de vida Ihe obrigam. No meio aristocréatico, entre as elites, as
artes da trampolinagem sdo mascaradas, dissimuladas sob mil eufemismos e

caras e bocas.
As complexas analises de Certeau sobre os discursos misticos Ihe permitiram
pensar sobre esses estranhos como a continua relagdo do mesmo com o outro (a

alteridade) no teatro dos encontros humanos e de suas instituicdes aceitas.

Em sua obra, o interesse pelo ‘outro’ define uma perspectiva epistemoldgica e
um método: trata-se da procura pela ‘compreensdo’ do que ndo ¢ inteligivel
dentro de certo discurso social e histdrico. O outro, a alteridade s&o chaves para
a interpretacdo historica e socioldgica: o ‘outro’ langa o ‘mesmo’ nos territorios
da ‘diferenga’, rompendo o mundo calmo das certezas. O efeito ¢ a necessidade

de compreensibilidade (SOUZA FILHO, 2002, p. 2).

Ao atribuir um estatuto de objeto cientifico aos “sem nomes”, aos “rumores sem
qualidades”, as “redes de antidisciplinas”, “aos trapos e retalhos da vida cotidiana”
Certeau, numa atitude de coragem em sua época, fez se tornar compreensdo
epistemoldgica as suas observacGes generosas sobre a realidade cotidiana sem o medo
que, ainda hoje, paralisa muitos intelectuais quando se trata de se pronunciar sobre o
banal cotidiano.

Assim, reafirmando o que dissemos antes, as contribui¢cdes de Bhabha e Certeau
também nos ajudam a pensar no Outro da cultura e do curriculo ndo mais a partir da
identificacdo dos sujeitos em si, ou ainda, a partir da busca por se colocar no lugar do
Outro, mas, a partir do entendimento desse Outro tecido em suas redes de relagdes e, ao
mesmo tempo, incompreensivel, estranho aos nossos modelos de escola e de curriculo
historicamente naturalizados como necessarios, porque ndo cabe nos NOSSOS esquemas
e/ou modelos de escola e, por isso nos ameaga.

Assim, o estranho de que fala Certeau e o hibrido cultural de que fala Bhabha
nos provocam e nos invocam a colocar em analise nossa permanente necessidade de
manutencdo do lugar de um “proprio da educagdo”, a partir da invisibilizagdo e/ou
extin¢do daquilo que ndo tem um nome em si, de tudo aquilo que, por ser estranho aos

nossos esquemas de valores, ameagam e, portanto, precisam ser eliminados de nossas
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pesquisas. Entretanto, o estranho de Certeau e o hibrido cultural de Bhabha estéo Ia,
todo o tempo, nos cotidianos das escolas. Estdo & fazendo-nos ameagcas, obrigando-nos
a nos defrontar, forcosamente, com tudo aquilo que queremos eliminar porque nos causa
incobmodo. O hibrido cultural de Bhabha e o estranho de Certeau ndo tém nomes...
Produzem, nas escolas, efeitos de ameaca, medo, suspeita e incerteza, exigindo de nds,

pesquisadores com os cotidianos, uma atitude de coragem compreensiva diante da vida.

Aproximacdes entre Bhabha e Certeau e seus efeitos sobre a nocao de

curriculo

As idéias de redes, cotidianos, hibridos culturais, negociacfes, traducoes,
usos e mimicas, entre outras, dialogadas a partir de Bhabha e Certeau, ainda nos
estimulam a pensar curriculo para além das propostas que se sustentam nas idéias de
“diversidade cultural” e/ou “multiculturalismo” e/ou “identidade cultural”. De fato,
de modo geral, temos que o endosso da diversidade cultural se tornou um alicerce
das politicas de educacdo do Brasil, sobretudo no campo do curriculo. Como afirma

0 autor,

“E um lugar comum das sociedades pluralistas e democraticas dizer que elas
podem incentivar e acomodar a diversidade cultural. [...] A marca distintiva da
atitude ‘culturada’ ou ‘civilizada’ é a aptiddo para apreciar culturas numa
espécie de musée imaginaire, como se alguém as pudesse colecionar e
apreciar.” (BHABHA, In: RUTHERFORD, 1996, p. 35).

A énfase nas politicas pautadas pelas idéias de multiculturalismo e

diversidade cultural, para Bhabha, produzem dois grandes problemas:

“Um, por demais obvio ¢ que, embora haja uma acolhida e estimulo a
diversidade cultural, ha sempre uma correspondente contencdo dela. Uma
norma transparente é constituida, uma norma dada pela sociedade hospedeira ou
cultura dominante, a qual diz que ‘essas outras culturas sdo boas, mas devemos
ser capazes de localiza-las dentro de nossos proprios circuitos. E isso o que
pretendo dizer quando me refiro a criagdo da diversidade cultural e & contencéo
da diferenga cultural”. (BHABHA, In: RUTHERFORD, 1996, p.35)
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O segundo problema seria, para Bhabha, o fato de que nas sociedades onde o
multiculturalismo é incentivado, o racismo se alastra sob varias formas. E, para o
autor, isso acontece porque o universalismo que paradoxalmente permite a

diversidade mascara normas, valores e interesses etnocéntricos.

Assim, incentivados pelas consideracfes de Bhabha e de Certeau, buscamos,
em nossas pesquisas, potencializar a realiza¢do de curriculos que possam, sobretudo,
criar alternativas de descolecionar os conhecimentos, torna-los movedicos, sem
fronteiras precisas, ou esséncias ou identidades fixas. Conhecimentos em redes,
como fluxos de negociacdes discursivas que, apesar das tentativas de fixa-los em um
documento, livro, atividade, planejamento ou caderno, sempre escapam e produzem

outros possiveis.

Como ja dito, a sociedade vista sob a perspectiva da diversidade multicultural
precisa estabelecer, sempre, a quem cabe considerar o outro como o “outro” da
cultura. E, nesse sentido, a sociedade que hospeda o “outro” da cultura é sempre a
sociedade da cultura dominante. Do mesmo modo, quando falamos em incluséo, néo
precisamos de muito esforco para identificar quem tem o poder de incluir quem e
onde. O lugar onde se inclui o Outro é, certo modo, sempre o lugar ocupado por

aquele que detém, na relacéo, o poder.*’

Entretanto, quando defendemos que nossos didlogos com as idéias de Bhabha
e de Certeau, nos estimulam a pensar curriculo para além das marcas culturais
identitarias que caracterizam grande parte das propostas governamentais atuais
pautadas pela légica da diversidade cultural e do multiculturalismo em seu sentido
tradicional, ndo estamos desconsiderando 0s usos que 0s sujeitos praticantes das
escolas fazem dessas propostas, isto é, os desvios que provocam e as diferencas que

produzem COm €esses usos.

Ou seja, a nogéo de uso defendida por Certeau (1994) nos impede de ter uma

abordagem determinista ou causal em relacdo a essas praticas. De fato, ndo ha

%7 Para Revel (2005), “Foucault nunca trata do poder como uma entidade coerente, unitaria e estavel, mas
de ‘relagdes de poder’ que supdem condigdes historicas de emergéncia complexas e que implicam efeitos
multiplos, compreendidos fora do que a analise filosdfica identifica tradicionalmente como o campo do
poder. [...] caracterizando as relacBes de poder como modos de acdo complexos sobre a a¢do dos outros,
Foucault inclui na sua descricdo a liberdade, na medida em que o poder ndo se exerce sendo sobre sujeitos
— individuais ou coletivos — que tém diante de si um campo de possibilidade onde diversas condutas
podem acontecer. N&o ha relacéo de poder onde as determinagdes estdo saturadas. A analise Foucaultiana
destroi, portanto, a idéia de um paradoxo/contradicdo entre o poder e a liberdade.
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nenhuma proposta que seja “a prova de professor”, isto é, que seja impermeavel aos
usos que esses praticantes fazem dos textos curriculares. Assim, se Bhabha nos ajuda
a entender os limites da idéia de diversidade cultural, estimulando-nos a ir ao
encontro da noc¢do de diferenca cultural, Certeau nos alerta sobre a necessidade de
problematizarmos toda e qualquer generalizacdo/naturalizacdo em relacdo aos

curriculos tecidos nas redes cotidianas escolares.

De fato, a partir dos dialogos estabelecidos com Bhabha e Certeau temos
podido colocar em anélise uma visdo de escola engessada, pensada como museu
imaginario de culturas, apreciadas/incentivadas em um curriculo turistico que
coleciona personagens, datas comemorativas, costumes e estéticas particulares, ou

por meio de qualquer outra tentativa de prescrigdo multicultural cléssica.

Nessas formas superficiais vistas como multiculturais, o Outro ¢ ‘visitado’ de
uma perspectiva que se poderia chamar de ‘perspectiva do turista’, a qual
estimula uma abordagem superficial e voyeuristica das culturas alheias. Uma
perspectiva pds-colonial questionaria as experiéncias superficialmente
multiculturais estimuladas nas chamadas ‘datas comemorativas’ [exigindo] um
curriculo que ndo separe questdes de conhecimento, cultura e estética de
questbes de poder, politica e interpretacdo. Ela reivindica, fundamentalmente,
um curriculo descolonizado. (SILVA, 1999, p. 130)

Em sua discussdo sobre as contribuicdes da teoria pds-colonial para o
curriculo, Silva (1999) observa que o discurso pds-colonial evita formas que
concebam o processo de dominagdo como uma via de médo Unica. Para o autor, a
critica pos-colonial enfatiza, ao invés disso, conceitos, como hibridismo, tradugéo
que permitem conceber as culturas como o resultado de uma complexa relacdo de

poder.

Conceitos como esses permitem focalizar tanto processos de resisténcia cultural,
bem como sua interacdo. Obviamente, o resultado final é favoravel ao poder,
mas nunca tao cristalinamente, nunca tdo definitivamente quanto o desejado. O
hibrido carrega as marcas do poder, mas também as marcas da resisténcia
(SILVA, 1999, p. 129-130).
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Pensados como sujeitos hibridos, nesses entrelugares culturais, que sdo as
escolas, professoras e alunos usam*® os curriculos os quais ndo se deixam aprisionar
todo o tempo por identidades culturais politicas, originais ou fixas e ameagam, em
varios momentos, o discurso oficial de uma proposta Unica para o sistema, abrindo
brechas que desafiam o que é instituido. Sdo essas brechas, essas fissuras que
também nos interessam na conducdo de nossas pesquisas. Para Lefebvre, o que
escapa ao Estado é o insignificante, as minusculas decisfes nas quais se experimenta
a liberdade. Para ele (apud CARVALHO; NETTO, 1994, p. 17-18):

Se é verdadeiro que o Estado deixa fora apenas o insignificante, é igualmente
verdadeiro que o edificio politico-burocréatico tem fissuras e intervalos. De um
lado, a atividade administrativa se dedica a tapar esses buracos, deixando cada
vez menos esperanga e possibilidades ao que podemos chamar de liberdade
intersticial. De outro lado, o individuo procura alargar estas fissuras e passar

pelos vaos.

Com isso, coloca-se para nds a necessidade de uma perspectiva politica de
produzir e de atuar nas brechas, nos intersticios, que se baseie em identidades politicas
desiguais, negociadas e traduzidas, ndo uniformes e nem fixas, multiplas e
potencialmente inventivas que tém gestado outros discursos sobre curriculo nos
cotidianos das escolas. Como defende Bhabha (1998, p. 29), é o espaco da intervengédo
qgue emerge nos intersticios culturais que introduz a invencdo criativa dentro da
existéncia. Ou seja, nas fissuras dos anais do anonimato das redes cotidianas, 0s usos, as
traducdes e as negociacdes feitas se valem de diferentes logicas, éticas e estéticas e, com
isso, produzem curriculos.

Assim, os saberesfazeres dos sujeitos das escolas sao ambivalentes, deslizam o
tempo todo, deslocam o instituido, criam outras possibilidades ao mesmo tempo em que

buscam conservar o0 que esta dado como referéncia oficial. Na condi¢éo de pesquisador

% para Certeau (1994, p. 39), “Muitos trabalhos, geralmente notaveis, dedicam-se a estudar seja as
representacdes seja 0s comportamentos de uma sociedade. Gragas ao conhecimento desses objetos
sociais, parece possivel e necessério balizar o uso que deles fazem os grupos ou os individuos [...]. A
‘fabrica¢do’ que se quer detectar é uma produgdo, uma poética — mas escondida, porque ela se dissemina
nas regides definidas e ocupadas pelos sistemas de ‘produc@o’ e porque a extensdo sempre mais totalitaria
desses sistemas nao deixa aos ‘consumidores’ um lugar onde possam marcar o que fazem com os
produtos. A uma produgdo racionalizada, expansionista além de centralizada, barulhenta e espetacular,
corresponde outra produgdo, qualificada de ‘consumo’: esta ¢ astuciosa, ¢ dispersa, mas a0 mesmo tempo
ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos préprios, mas
nas maneiras de empregar os produtos impostos por uma ordem econdémica diferente”.
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preocupado em ampliar as possibilidades de acdo e de entendimento dos curriculos
realizados, compartilhamos com Alves (2001), a necessidade de mergulharmos com
todos os sentidos nos cotidianos escolares, abertos a viver experiéncias, no sentido dado
por Larrosa (2004)%.

Aproximac0es entre Bhabha e Certeau e seus efeitos na pesquisa em curriculo

Movidos, entdo, pelas idéias de Bhabha e de Certeau, assumimos a pesquisa em
curriculo com os cotidianos escolares como processos que nos levam a superar qualquer
pretensdo de se chegar a uma representacao e/ou conceito de curriculo que o fixe em um
lugar proprio. A poténcia que decorre das idéias desses autores para 0 campo estaria no
fato de nos fazer perceber qudo hibridos, efémeros e complexos sdo os curriculos. Nesse
sentido, temos tentado assegurar na realizacdo de nossas pesquisas uma atitude que
valorize e amplie as redes cotidianas de praticasculturaispoliticas, fato que nos imp&e a
necessidade de superar os modelos de pesquisa que priorizam agdes pontuais do

curriculo.

O que é teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de passar
além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de focalizar aqueles
momentos ou processos que sdo produzidos na articulagdo das diferencas
sociais. Esses ‘entre-lugares’ fornecem o terreno para elaboragdo de estratégias
de subjetivacdo — singular ou coletiva — que dao inicio a novos signos de
identidade e postos inovadores de colaboracéo e contestacdo, no ato de definir a
prépria idéia de sociedade. (BHABHA, 1998, p. 20).

Assim, mesmo trabalhando com narrativas de professores e de alunos, o que
poderia predispor uma “analise” que focasse 0 sujeito narrador em si, isto é, a narrativa
tomada como depoimento pessoal fortalecendo a idéia de uma identidade consciente e
autbnoma buscamos, sempre que possivel, nos afastar do uso da narrativa como
expressdo de uma nocdo soberana de self, de uma identidade essencialista, cultural e
politica, indo ao encontro da idéia de narrativa como tecido oral sem proprietarios

individuais. Certeau (1994) nos ajuda nessa defesa ao considerar as artes de conversar

¥ ep experiéncia € o que nos passa, ou 0 que nos acontece, ou o que nos toca. Nao o que passa ou o que
acontece, ou 0 que toca, mas 0 que nos passa, 0 que nos acontece ou nos toca. A cada dia passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos passa. Dir-se-ia que tudo o que passa esta organizado
para que nada nos passe” (LARROSA, 2004, p. 154).
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como processos que se inter-relacionam, que se entrelagcam, e que nédo sao passividades,

mas invengdes andnimas. Como defende o autor,

As retdricas da conversa ordinaria sdo praticas transformadoras ‘de situac¢oes de
palavra’, de produgdes verbais onde o entrelacamento das posi¢des locutoras
instaura um tecido oral sem proprietarios individuais, as criaces de uma
comunicacdo que ndo pertence a ninguém. A conversa é um efeito provisério e
coletivo de competéncias na arte de manipular ‘lugares comuns’ e jogar com o
inevitavel dos acontecimentos para torna-los habitaveis. (CERTEAU, 1994, p.
50).

Alves e Garcia (2002) consideram que, ao narrar uma histéria somos narradores
praticantes uma vez que somos envolvidos em mdaltiplos espacostempos das redes
cotidianas. De fato, as narrativas tecem, ao mesmo tempo, diferentes lugares
praticados pelos sujeitos narradores e, ainda, diferentes relacdes de fazeres, saberes
e poderes desses narradorespraticantes. A esse respeito Alves e Garcia (2002),

observam:

E preciso, pois, que incorporemos a idéia que ao dizer uma historia, somos
narradores praticantes tragando/trancando as redes dos multiplos relatos que
chegaram/chegam até nos, neles inserindo, sempre, o fio do nosso modo préprio
de contar. [...]. Narrar historias é pois uma forte experiéncia humana. (ALVES
E GARCIA, 2002, p.274)

Também para Azevedo (2003), as narrativas parecem ser a maneira mais adequada
de apreensdo do cotidiano. Para ela, narrar o cotidiano escolar significa deixar
emergirem as maltiplas redes que o tecem, essas situagcdes em que a unicidade e o

carater insubstituivel dos dados séo, aos olhos das pessoas envolvidas, decisivos.

O relato é a lingua das operacOes, abre um teatro de legitimidade para acles
efetivas e permite seguir as etapas da operatividade [...]. De que outra forma se
pode captar os saberes tecidos nesse espaco, que [...] fundam-se sobre sutilezas
certamente ndo-formalizaveis? (AZEVEDO, 2003, p. 128).

Torna-se importante considerar, ainda, que as pesquisas sobre curriculo com o0s

cotidianos, ao tomarem as narrativas como expressdes das redes tecidas nas escolas,
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acabam envolvendo os préprios pesquisadores nessas redes. Como fala Alves (2005,
p. 8), “[...] o pesquisador também ndo tem condicdo de fugir dessas redes, pois esta
nelas mergulhado, interpretando o que 1€, com tudo o que tem de encarnado, em si,
teorias e conceitos, podendo deixar de ver algo que outro pesquisador veria”.

Assim, as narrativas dos sujeitos das escolas pesquisadas a que temos tido acesso tém
se revelado muito mais como potencialidades de expressdes dessas relagdes, desses
fluxos, dessas redes estabelecidas com a nossa participagdo do que como
identificacdo e/ou descricdo de uma préatica pontual de uma professora e /ou de um
aluno.

Isso significa dizer que, de alguma maneira, nés, na condi¢do de pesquisadores com
os cotidianos, estamos envolvidos na criagdo/tessitura das redes de narrativas
daqueles momentos, ndo sendo possivel negar que também somos responsaveis pelos
conhecimentos que estamos produzindo sobre as escolas com as nossas pesquisas, 0
que nos leva a assumir, com Certeau (1994), a nossa condicdo de pesquisador

praticante, *

a medida que nos propomos a realizar uma pesquisa narrando
historias tecidas por outras tantas histérias.

Desse modo, ao invés de um sistema formal e a priori de categorias e estruturas
de analise que tivesse como um de seus objetivos identificar “quem” sdo os sujeitos da
pesquisa, temos nos esforcado em realizar nossas pesquisas com 0s cotidianos das
escolas por entre as redes que sdo tecidas, ao mesmo tempo em que as vivemos,
buscando, muito mais produzir do que coletar dados, assumindo nossa permanente
condicdo de pesquisadorespraticantes irremediavelmente envolvidos na tessitura e

partilha de outras novas redes de saberes, fazeres e poderes nos cotidianos das escolas.

Isso implica, para nos, viver a pesquisa também como uma acéo cotidiana. Ou
seja, por mais que o modelo de pesquisa defendido no discurso hegeménico da ciéncia
moderna tenha nos ensinado a ser neutros e objetivos, ndo conseguimos nos ausentar do
cotidiano, ndo conseguimos pesquisar de fora dele. Toda e qualquer pesquisa acontece
nos diferentes espagostempos cotidianos de nossas vidas. Qualquer tentativa de

“objetividade” a ser buscada por meio de um “afastamento” e/ou de uma atitude de

“0 Para Certeau (1994, p. 151), “Subindo, descendo e girando em torno dessas praticas, algo escapa sem
cessar, que nio pode ser dito nem ‘ensinado’, mas deve ser ‘praticado’ [...] E um dizer aquilo que o outro
diz de sua arte, e ndo um dizer dessa arte. Se se afirma que essa ‘arte’ s6 pode ser praticada e fora do seu
exercicio ndo se da enunciado, a linguagem deve ser entdo a sua pratica. Serd uma arte de dizer [...].
Noutras palavras, serd um relato. Se a propria arte de dizer € uma arte de fazer e uma arte de pensar, pode
ser a0 mesmo tempo a préatica e a teoria dessa arte [...]. A narrativizagdo das praticas seria uma ‘maneira
de fazer’ textual, com seus procedimentos e taticas proprios”.
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“neutralidade™ estaria fadada ao fracasso. O desafio que aqui se coloca implica em
assumir esse compromisso e pertencimento cotidiano como poténcia e ndo como limite

da pesquisa.

Outro aspecto a ser destacado refere-se a nossa tentativa de usar a idéia de redes
de fazeres, saberes e poderes como algo a ser projetado no cotidiano, isto ¢, como uma
solugéo de fora do cotidiano que precisaria ser introduzida em sua problematizacéo.
Pelo contrério, pensamos o cotidiano como sendo o préprio movimento de tessitura e
partilha das redes. As redes ndo estdo pairando sobre o cotidiano. Elas sdo o
cotidiano! (FERRACO, 2008a, 2008b, 2007)

Assim, assumimos que qualquer tentativa de pesquisa no campo do curriculo
com os cotidianos s se faz possivel, em nosso caso, COMo processo, se acontecer com
as pessoas que praticam esses cotidianos, mediante uma atitude de falar com e néo falar
para elas e, sobretudo, a partir de negociagdes com as questdes que se colocam em meio
as redes tecidas. Qualquer imposicdo tematica ou desconsideracdo em relacdo aos
problemas e/ou questbes colocadas pelos discursos dos sujeitos praticantes das escolas,
resultam, na maioria das vezes, em descredenciamentos [que, muitas vezes, nao sao

verbalizados] de nossas pesquisas.

Ou seja, nossas questdes de analise sO se legitimam, na perspectiva da pesquisa
com os cotidianos, quando articuladas entre** as redes tecidas nas escolas. Em vérias
situacOes de nossas investigacoes, 0s objetivos levados para as escolas tiveram que ser
negociados com as questdes que se colocavam como importantes para 0s sujeitos das
instituicOes pesquisadas, porque sempre tecidas junto a outras questdes sdo sempre
questdes complexas. Posto isso, precisamos considerar, entdo, que os praticantes do
cotidiano, mais do que “sujeitos” e/ou “objetos” de nossas andlises, sdo, de fato, co-

autores de nossas pesquisas.

Entdo, € por entre esses processos de tessitura e contaminacdo das redes de

saberes, fazeres e poderes dos sujeitos praticantes das escolas, que temos situado

*! Na idéia de rizoma de Deleuze e Guatarri (1995, p. 37), encontramos sustentac&o para nossa proposta
de atuar entre as redes como poténcia para a realizacdo de nossas pesquisas. Como falam os autores,
“[...] um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser,
intermezzo. A arvore ¢ filiagio, mas o rizoma é alianca, unicamente alianca [...]. E que 0 meio néo é uma
média; ao contrario, é o lugar onde as coisas adquirem velocidade. Entre as coisas ndo designa uma
correlacdo localizavel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma dire¢do perpendicular, um
movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim, que réi duas margens e
adquire velocidade no meio”.
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nossos interesses compartilnados de investigacdo. Estamos mergulhados em
movimentos de traducGes, negociag0es e usos que criam tecidos narrativos e
imagéticos que potencializam e/ou inventam outros sentidos para o entendimento do
curriculo no cotidiano escolar. Sobre a possibilidade de um mergulho no cotidiano,
Alves (1998, p. 2) assim se posiciona: “[...] querer saber mais, buscando respeitar
aquilo que Lefebvre chama de ‘a humilde razdo do cotidiano’, exige do/a
pesquisador/a a isto dedicado que se ponha a sentir o0 mundo e ndo s6 a olha-lo,

soberbamente, do alto”.

Nosso mergulho com todos os sentidos nos cotidianos das escolas vai, entdo, em
busca das narrativas e imagens produzidas entre as redes cotidianas com as traducdes,
negociacOes e usos feitos das propostas curriculares oficiais. Como ja observado, essas
imagens e narrativas nao sdo individuais, mas estdo impregnadas por marcas culturais,
sociais, politicas e econémicas, que ndo sdo fixas nem definitivas, mas que nos ajudam

a entender o que Certeau (1996, p. 341-342) chama de “cultura ordinaria”.

A cultura ordinaria oculta uma diversidade fundamental de situagdes, interesses
e contextos, sob a repeticdo aparente dos objetos de que se serve [..]. A sua
maneira humilde e obstinada, a cultura ordinaria elabora entdo o processo do
nosso arsenal de procedimentos cientificos e de nossas categorias epistémicas,
pois ndo cessa de rearticular saber a singular, de remeter um e outro a uma
situacdo concreta particularizante e de selecionar seus proprios instrumentos e

suas técnicas de uso em funcao desses critérios.

Nesse sentido, terminamos nosso texto com um alerta de Certeau (1996) acerca
das limitacGes a serem enfrentadas na problematizacdo do que ele chamou de
“cultura ordinaria”. Para ele (1996, p. 341-342),

Conhecemos mal os tipos de opera¢Ges em jogo nas praticas ordinarias, seus
registros e suas combinagdes porque nossos instrumentos de analise [...] foram
constituidos para outros objetos e com outros objetivos. O essencial do trabalho
de andlise que deveria ser feito deverd inscrever-se na analise combinatdria
sutil, de tipos de operagdes e de registros, que coloca em cena e em a¢do um
fazer-com, aqui e agora, que é um ato singular ligado a uma situacao,
circunstancias e atores particulares [...]. Nossas categorias de saber ainda sdo
muito rusticas e nossos modelos de andlise por demais elaborados para permitir-

nos imaginar a incrivel abundancia inventiva das préaticas cotidianas.
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Retratos de um Grupo de Pesquisa:
o Dialogo com Norman Fairclough

Carmen Teresa Gabriel *

Marcia Cristina de Souza Pugas™
Ana Paula Batalha Ramos™
NEC/UFRJ

A construcdo de um quadro tedrico no @mbito de um processo de investigacdo €
um movimento que ndo Se esgota, ao contrario, mostra-nos sempre 0S qudo
contingenciais e dinamicos tendem a ser os didlogos com autores com 0s quais travamos
contato. Nesse sentido, 0 que aqui se apresenta € um 'momento’, na trajetéria de um
grupo de pesquisa, tradutor de algumas das apropriacdes tedricas, feitas no movimento
interdiscursivo que, permanentemente, nos constitui como pesquisadores.

O texto que segue tem a intencdo de retratar o que vimos produzindo no Grupo
de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia, que compde o Nucleo de Estudos de
Curriculo do PPGE/UFRJ, no diadlogo com os escritos de Norman Fairclough, em sua
obra de 2001, intitulada "Discurso e Mudanca Social". Essa trajetdria traz por ora
nossas leituras acerca das aproximacdes teoricas realizadas no processo de construgdo
das pesquisas desenvolvidas nos Gltimos quatro anos*.

Nossas escolhas tedricas tém sido marcadas pelas contribui¢fes oriundas do
didlogo entre quatro campos especificos como os do Curriculo, da Didéatica, do Ensino
de Histéria e da Teoria do Discurso. Tais escolhas se orientam por algumas posi¢des
epistemoldgicas e apostas politicas assumidas pelo nosso grupo: 1) O reconhecimento
da fertilidade do hibridismo tedérico como pano de fundo de nossas reflexdes,
considerando o debate epistemologico em nossa contemporaneidade; 2) A fronteira
entre teorias criticas e pos-criticas, mais precisamente pds-estruturalistas, como locus de
problematizacdo da producédo, distribuicdo e legitimacdo do conhecimento escolar e
académico em contextos de formacdo, de modo que ndo nos fagamos avessos as suas

maultiplas dimensdes; 3) A aposta no campo da discursividade como ferramenta tedrico-

* Professora pesquisadora do Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC/UFRJ). Coordenadora do Grupo de
Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH).

** Doutoranda do PPGE/UFRJ, pesquisadoras do NEC/GECCEH.

** Doutoranda do PPGE/UFRJ, pesquisadoras do NEC/GECCEH.

*2 Durante os anos de 2005 a 2009 desenvolvemos a pesquisa "Curriculo de Histdria: investigando sobre
saberes aprendidos e constru¢des de sentido", sob a coordenagdo da Profa. Dra. Carmen Teresa Gabriel,
da qual participaram quatro estudantes de graduagdo em Histdria, cinco mestrandos e trés doutorandas em
Educacéo.
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metodologica que nos permite pensar as politicas de conhecimento articuladas as
politicas de identidade em meio as disputas hegemonicas por fixagcdes de sentidos em
contextos de formacéo, nos distanciando de perspectivas essencialistas.

Apostamos, pois, na fertilidade de trabalhar na confluéncia das contribuicdes
teoricas desses diferentes campos, entendendo ser esse um caminho possivel para pensar
os fendmenos sociais de forma nio “engessada”, nem dicotomica. Tinhamos o interesse
em operar com categorias de analise que nos permitissem pensar sob outras bases - em
sintonia com as posicOes e apostas assumidas, mencionadas anteriormente - questdes
sobre poder, escola e conhecimento. Pensar, por exemplo, as relacbes de poder no
contexto escolar para além do bindmio reproducdo/resisténcia, permitindo-nos fixar o
sentido de escola como um espaco social, onde diferentes leituras de mundo s&o
recontextualizadas, hibridizadas e diferentes posicionamentos de sujeitos sdo
reafirmados e contestados permanentemente. Do mesmo modo, pensar o “conhecimento
escolar” como pratica discursiva produzida em contextos especificos e cujo sentido
emerge de processos de hibridizagdo de fluxos culturais oriundos de diferentes
campos/sistemas discursivos.

Esse movimento nos levou a uma aproximag&o com o universo da linguagem™,
gue nos remeteu aos estudos sobre discurso®. A intensificacdo desse dialogo nos
permitiu encontrar subsidios tedricos consistentes para sustentar em nossas
argumentacdes que ndo existe um sentido previamente fixado, passivel de identificar as
coisas e sujeitos desse mundo pelas suas 'positividades plenas’, o que ndo significa negar
a materialidade do mundo. A luta hegemdnica nessa perspectiva ocorre justamente na
disputa pela fixacdo (ainda que proviséria) desses sentidos, no sistema discursivo no

qual os processos de identificacdo acontecem.

*8 Utilizamos essa expressdo para referirmo-nos, de forma indiferenciada, as diversas perspectivas e ou
dominios de conhecimento, cujo objeto de reflexdo é a problematica da linguagem e sua articulagdo com
a questdo do conhecimento. Assim, essa expressdo inclui: as filosofias da linguagem, a retorica, algumas
teorias sociais (como por exemplo, a Sociologia do Conhecimento, a Psicologia Social), a Linguistica,
Analise do Discurso e a Teoria do Discurso.

* A definicéo de discurso depende ndo apenas da corrente te6rica com a qual operamos, mas igualmente
do paradigma no qual essa corrente se insere. Com a emergéncia da critica pos-estruturalista esse termo
assume contornos antiessencialistas e pds-fundacionalistas, tornando-se o foco dos debates que envolvem
a crise representacional que marca nossa contemporaneidade. Desse modo, 0 que estd em jogo hoje séo as
implicaces epistemoldgicas e politicas da ndo diferencia¢do entre pratica social e prética discursiva. Até
época relativamente recente essa distingdo ndo era problematizada na maioria das correntes tedricas cujo
foco era a questdo do discurso. A apropriacdo e a centralidade do conceito de discurso em nosso quadro
tedrico foram se dando de forma gradativa, evidenciando alguns limites desse didlogo e abrindo
possibilidades de outras interlocugdes tedricas, por exemplo, com o pés-estruturalismo, como apontado
no final desse texto.
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Foi nesse movimento inicial de entrada nos debates do campo da discursividade
que se deu nosso ‘encontro’ com a Analise Critica do Discurso Textualmente Orientada
(ACDTO) de Norman Fairclough (2001). Ao operar com a relagéo entre linguagem e
discurso®, de forma que o sentido do primeiro termo néo seja apenas percebido como
representacdo do mundo, mas também e principalmente “como constituinte desse
mundo em significados”, esse autor nos ofereceu ferramentas tedrico-metodoldgicas que
nos permitiram avancar na analise sobre os processos de producdo e distribuicdo do
conhecimento escolar. Dito de outra forma, o dialogo com esse autor mostrou-se
potencialmente fértil para a nossa percepcao sobre as estratégias culturais mobilizadas
na producéo e disputas de sentidos de conhecimento, de escola, de aluno, de professor,
tradutoras de posicOes de poder nos contextos escolares.

Optamos por organizar esta 'conversa’ em trés momentos, de modo que
iniciamos por situar autor e obra, evidenciando quais foram os subsidios encontrados
em seus estudos que nos ajudaram a enfrentar as discussfes as quais nos propusemos. A
seguir, trazemos para este trabalho alguns ‘retratos empiricos' que consideramos
exemplificar algumas das possibilidades por nds encontradas para operarmos com
Fairclough em nossas pesquisas. Procuramos evidenciar as potencialidades analiticas
desse material visto sob a perspectiva do referencial tedrico em tela e, a partir de tais
elementos, problematizamos, na terceira parte, nossa propria trajetoria, apontando

avancos e limites desse dialogo.

** Linguagem e discurso ndo sdo, necessariamente, sindnimos. No entanto, é bastante comum a
associacao entre esses termos. Eles se aproximam, antes de tudo, por fazerem referéncia a necessidade de
comunicagdo entre os sujeitos sociais. O termo discurso é central na perspectiva da Analise do Discurso e,
no seu sentido mais abrangente, supde a articulacdo da linguagem com pardmetros de ordem ndo-
linguistica. Dependendo do campo disciplinar e/ou da corrente tedrica privilegiada, o termo discurso
assume conotacdes diferenciadas e muitas vezes contraditorias. Para algumas correntes que privilegiam os
estudos linguisticos, discurso é sinénimo de amostras ampliadas de didlogo falado. Nesse sentido, analise
de discurso € diferente de andlise textual. J& em outras abordagens possiveis, o termo faz referéncia a
amostras ampliadas de linguagem falada ou escrita. Por outro lado, o termo discurso pode enfatizar a
interacdo entre falante e receptor ou entre escritor e leitor, isto é, entre processos de producdo e
interpretacdo de fala e escrita, como também o contexto situacional do uso linguistico. Texto €
considerado uma dimensdo do discurso, o produto escrito ou falado do processo de producgdo textual.
Discurso pode se usado, também, para nomear os diferentes tipos de linguagem usados em diferentes
tipos de situacdo social (por exemplo, discurso da sala de aula, discurso publicitério, discurso académico).
Nas perspectivas de orientacdo social, influenciadas pelas reflex6es de Foucault, o termo discurso pode
ser usado para nomear diferentes modos de estruturagdo das areas de conhecimento e préatica social. Neste
sentido, fala-se do discurso da ciéncia médica, ou do discurso historiografico. Outra marca dessa
perspectiva consiste na énfase na dimensdo constitutiva do discurso: ao invés de apenas refletirem ou
representarem entidades, os discursos as constroem ou as constituem (diferentes discursos constituem
entidades-chaves como doencas mentais, cidadania, nacdo) de diferentes modos, posicionando as pessoas
de diferentes maneiras como sujeitos sociais (médico, paciente, brasileiro, estrangeiro etc). Fairclough
(2001) se filia a essa Gltima perspectiva, marcada por uma expressiva orientacdo social.
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Pistas trilhadas no universo da linguagem

Concluir sobre o que estdo falando é, claro, um tipo de aposta
interpretativa. Mas os contextos nos permitem tornar essa aposta
menos incerta que uma aposta no vermelho ou no preto de uma
roleta. (ECO, 1997, p.74)

Uma leitura j& carrega a tentativa de fixar algumas posi¢des, ainda que de forma
provisoria, e é assumindo essa condi¢cdo como marca do processo de didlogo entre o
pesquisador e o seu referencial tedrico que entendemos ser preciso esclarecer, de
partida, quais séo as especificidades de nosso didlogo com Norman Fairclough, isto é, o
que nos aproximou dos escritos desse autor e sob quais bases tal didlogo foi
estabelecido. Na medida em que compreendemos que “cada enunciado ¢ um elo na
cadeia da comunicacdo e que todos os enunciados sdo povoados e, constituidos por
pedagos de enunciados de outros, mais ou menos explicitos” (FAIRCLOUGH, 2001,
p.134), defendemos que nossa leitura foi uma leitura possivel e plausivel.

Antes de falarmos de nossa leitura de Fairclough, consideramos importante
explicitar por que chegamos até esse autor em nossos estudos e pesquisas sobre
curriculo. Por um tempo nos satisfizemos com a ideia de curriculo como um “artefato
cultural”. Com essa expressdo tentavamos resolver varias questdes que tangenciavam
poder e cultura na reflexdo sobre curriculo. Ao mesmo tempo em que tinhamos
conseguido entender que o curriculo era uma construcdo social, achavamos um novo
meio de reifica-lo. Ele ndo era mais a listagem dos contetdos universais pretensamente
neutros e, deixando de ser um repertdrio de saberes, passava a ser um repertorio de
culturas... Fragmentadas, diferentes, mas ainda assim coisificadas. Estreitamos o
didlogo com alguns dos representantes dos chamados Estudos Culturais (GARCIA
CANCLINI, 1998, HALL, 2003). Com isso conseguimos resolver algumas questdes e
suscitar novos questionamentos. Em um mesmo movimento, desatdvamos nos e
cridvamos outros. Do ponto de vista conceitual, algumas das contribuigdes das criticas
p6s-modernas e pds-coloniais foram bem vindas para entender conceitos como cultura,
poder, linguagem e identidade, pois nos permitiram ndo mais essencializar essas nogoes.
Tratava-se de Vvé-las como processos capilares, ambivalentes, celebracbes moveis
presentes nos discursos, nos jogos de linguagem. Pouco a pouco foi ficando inteligivel
para nds, a potencialidade de se entender curriculo como préatica cultural discursiva
produtora de identidades.

A leitura de textos de Canclini (1997), Bhabha (1998) ajudou-nos a perceber a
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potencialidade analitica do conceito de hibridismo quando aplicado no campo do
curriculo, percebido como um “espago de enunciacdo” Macedo (2003, 2006) ndo no
qual sdo produzidos apenas objetos a serem ensinados (saberes escolares), mas também
posicOes de sujeitos em disputa permanente pelos sentidos de mundo produzidos e
veiculados por esses saberes. Os saberes deixam de ser percebidos como “propriedades”
de grupos especificos interagindo em relagdes hierarquicas e verticalizadas de poder e
assumem a condicao de enunciados que posicionam sujeitos em rela¢fes assimétricas de
poder em conflito, onde emergem e interagem manifestacdes plurais de regulacédo e
subversdo na disputa pela hegemonia, ainda que seja provisoria. Saberes hibridos.
ambivaléncia, simultaneidade, incompletude, provisoriedade passaram a incorporar
nossas ferramentas conceituais no combate ao pensamento dicotdmico tanto no plano
epistemoldgico, como politico. Tornou-se, assim, urgente o enfrentamento
metodoldgico com a questdo a linguagem.

Fairclough (2001) tornou-se, entdo, um proficuo interlocutor. Aos poucos fomos
aprendendo a operar com a Andlise Critica do Discurso Textualmente Orientada
(ACDTO)*, n3o como panacéia, mas como um instrumental de que precisavamos
naquele momento.

Atualmente professor emérito da Universidade de Lancaster, Norman Fairclough
tem estado, desde o inicio dos anos de 1980, envolvido com a Andlise Critica de
Discurso®’. Em seu livro de 2001 ele se volta mais especificamente & apresentacdo de
sua concepcao tridimensional do discurso, justificando a razdo de denomina-la como
‘Textualmente Orientada’ (ACDTO)*.

*® Por situar-se no entrecruzamento das ciéncias humanas, a Analise do Discurso ndo pode ser vista como
campo bem delimitado de investigagcdo, mas sim uma forma de apreensdo da linguagem, que visa a
incorporar a nocéo de lugar social nas anélises linguisticas. Fairclough distingue as Anélises do Discurso
(AD) das Analises Criticas do Discurso (ACD): para as primeiras, a énfase estd posta nos estudos
propriamente linguisticos (orientada textualmente); para as segundas, o olhar das teorias sociais é
privilegiado (orientada socialmente). A proposta deste autor (ACDTO) é justamente a de elaborar um
método que permita (re)equilibrar estes dois polos. Neste grupo de pesquisa, trata-se de recorrer a Analise
Critica de Discurso como inspiracdo metodoldgica capaz de orientar a investigacdo sobre questGes
definidas fora do campo linguistico.

" Cumpre observar que, apesar dos inimeros trabalhos e livros publicados por Fairclough, nossa
interlocugdo explicitada nesse texto se limitou a trabalhar com as reflexdes desenvolvidas no livro
Discurso e Mudanga Social (2001), onde esse autor se preocupa em explicar para pesquisadores de outros
campos das ciéncias sociais a potencialidade tedrico-metodoldgicas da abordagem da Analise de Discurso
Reiteramos que nossas aproximac@es ndo se deram ou mesmo se aprofundaram no que diz respeito a
producdo mais recente de Norman Fairclough, pois no momento aqui relatado de construcéo e articulagéo
de nosso quadro tedrico as questdes que nos aproximavam diziam respeito as concepgdes partilhadas, as
possibilidades de utilizagdo do instrumental construido para a ACDTO e as categorias analiticas nela
presentes, capazes de nos subsidiar no tratamento das empirias produzidas durante as pesquisas.

*8 percebe-se que esta nomenclatura é abandonada pelo autor nos escritos posteriores, nos quais a trabalha
com a classificacdo 'Analise Critica do Discurso' (ACD), privilegiando, por sua propria concepgao textual
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Para fins do exercicio a que nos propomos neste texto, destacamos quatro
aspectos dessa abordagem que, em nosso entender, justificam nossa interlocugdo com
esse autor: (i) a concepcdo de linguagem por ele privilegiada na interface linguagem e
discurso; (ii) a aposta em uma certa autonomia das praticas discursivas, permitindo
percebé-las como formas de acdo no mundo; (iii) o reconhecimento de uma articulagao
estreita entre discurso e poder e (iv) a apresentacdo de categorias de analise para o
tratamento metodologico das diferentes empirias das pesquisas desenvolvidas em nosso
grupo.

Para a elaboracdo de sua teoria do discurso, Fairclough (2001) dialoga com e
contra representantes de diferentes correntes teoricas, de diversos campos disciplinares,
que, direta ou indiretamente, desenvolveram reflexdes sobre a tematica da Linguagem™.
Em um primeiro movimento, Fairclough se distancia dos cientistas sociais e se
aproxima dos linguistas tradicionais. Preocupado em focalizar também a linguagem, o
autor emprega discurso em um sentido mais estrito do que, geralmente, empregado
pelos primeiros ao se referir ao uso da linguagem falada ou escrita. No entanto, tendo
como base as contribuicdes dos sociolinguistas e contrariamente aos defensores da
linguistica estruturalista, Fairclough argumenta que o uso da linguagem € moldado
socialmente e ndo individualmente, o que torna possivel seu estudo cientifico. Para a
vertente sociolinguistica, a linguagem varia de acordo com a natureza da relagdo entre
os participantes em diversas situacfes de interacdo. As variagdes, por sua vez, podem
ser apreendidas de forma sistematica, em funcdo de sua correlacdo com as variaveis
sociais.

Fairclough (2001), todavia, distancia-se, em alguns aspectos, desta perspectiva,
apontando duas limitacdes. A primeira consiste no fato desta perspectiva colocar a
énfase nas mudangas da lingua em fungdo dos fatores sociais, tendendo a excluir do
campo de analise 0 movimento inverso, isto é, a possibilidade do uso da linguagem
contribuir também para a constituicdo, reproducdo e transformacdo das estruturas e
praticas sociais. A segunda limitacdo diz respeito a superficialidade do entendimento
dos defensores dessa vertente em relagdo as varidveis sociais que se correlacionam com
as variaveis criticas. Segundo Fairclough, as propriedades do uso da linguagem sdo

também influenciadas por variaveis sociais de natureza mais profunda (relacdes de

dos discursos, a andlise da linguagem escrita e de materiais semioticos comprometidos com questdes
politicas compreendidas pelo viés marxista e evidenciadas nas analises explicitadas nos textos produzidos
ao longo da tltima década.

* Entre eles destacam-se: Halliday, Pécheux, Foucault, Bakhtin, Gramsci, Althusser.
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classe, modos em que as instituicGes sociais sdo articuladas na formacdo social etc.) do
que as variaveis situacionais.

O conceito de discurso tridimensional construido por Fairclough é, pois, 0
resultado de aproximacdes e distanciamentos em relacao as contribuicdes de diferentes
tradicdes analiticas®®, permitindo que o termo possa ser compreendido a0 mesmo tempo
como representacdo do mundo e como modo de agédo sobre 0 mesmo.

Para o autor, qualquer evento discursivo é considerado simultaneamente como:
um texto, um exemplo de prética discursiva® e um exemplo de pratica social. A
dimensao textual implica que a analise do discurso se preocupe com a analise linguistica
de textos (qualquer produto escrito ou falado). A segunda dimensao exige que a analise
discursiva enfoque igualmente as modalidades de interagdo de discurso, especificando a
natureza dos processos de producdo, distribuicdo e interpretacdo textual. E, por fim, a
terceira dimensdo desperta questdes de interesse da analise social, tais como as
circunstancias institucionais e organizacionais do evento discursivo e como elas
moldam a natureza da pratica discursiva e 0s efeitos constitutivos referidos
anteriormente (FAIRCLOUGH, 2001).

O discurso €, dessa forma, determinado pelas estruturas sociais, bem como é
socialmente constitutivo. “O discurso contribui para a constituicdo de todas as
dimensdes da estrutura social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem”
(FAIRCLOUGH, 2001, p.90). Esta argumentacdo em defesa da dimensdo constitutiva
do discurso em Fairclough assume caracteristicas particulares que merecem ser
destacadas.

Apesar de reconhecer a contribuicdo valiosa de Foucault para a reflexdo sobre as
propriedades constitutivas do discurso, Fairclough manifesta algumas reservas sobre
alguns aspectos do pensamento deste autor. No seu entender, Foucault tende a reforcar
uma viséo unilateral e esquematica dos efeitos do discurso tanto no que se refere aos
objetos como aos sujeitos sociais. Essas reservas sdo em termos das perspectivas
ontoldgica e epistemoldgica, privilegiadas na analise da teoria social do discurso de

Foucault. Em relacdo a perspectiva ontoldgica, Fairclough chama atencéo para algumas

0 A tradicdo textual e linguistica detalhada na Linguistica, a tradicdo macrossociolégica de anlise da
pratica social em relacdo as estruturas sociais e a tradicdo interpretativa ou microssocioldgica de analise
da prética social como alguma coisa que as pessoas produzem ativamente e entendem com base em
procedimentos de senso comum partilhados.” (FAIRCLOUGH, 2001 p.100)

> Cumpre observar que Fairclough usa essa expressio em dois sentidos diferentes. O primeiro refere-se a
uma das trés dimensdes de sua concepgdo de discurso. O segundo estd relacionado a dimensédo
propriamente discursiva das praticas sociais em geral, aproximando-a assim, da nogdo de dimensao
textual inerente a todo discurso.
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distingdes e nuances importantes que poderiam evitar, no seu entender, certos exageros.
Com respeito aos objetos, isto é, & concepg¢do de real, torna-se indispensavel a distingdo
entre os termos referéncia e significacdo. Como sublinha Fairclough (2001, p.87):

Com respeito aos objetos, talvez seja Util usar ambos os termos
referéncia e significacdo: o discurso inclui referéncia a objetos pré-
constituidos, tanto quanto a significagdo criativa € constitutiva dos
objetos. (FAIRCLOUGH, 2001, p.87)

Em relacdo a concepgdo dos sujeitos sociais na apreensao destes objetos, a énfase
nas analises macrossocioldgicas pode levar a uma supervalorizacdo dos efeitos de
poder® na constituicdo dos sujeitos e a uma minimizacdo das possibilidades de
resisténcia dos mesmos.

Isso também sugere que os sujeitos sociais constituidos ndo sdo
meramente posicionados de modo passivo, mas capazes de agir como
agentes, e entre outras coisas de negociar seu relacionamento com 0s
tipos variados de discurso a que eles recorrem. (FAIRCLOUGH,
2001, p.87)

Para Fairclough, a auséncia deste tipo de analise em Foucault se explica pela falta
de precisdo do préprio conceito de pratica — isto €, de “exemplos reais das pessoas que
fazem, dizem ou escrevem coisas (ibid., p.83). Foucault define a préatica discursiva
como “um sistema de regras andonimas, historicas” (FOUCAULT, 1972, p.117, apud
FAIRCLOUGH, 2001, p.83), o0 que, para Fairclough, corresponderia a reduzir a nocao
de préatica ao seu inverso, isto é, a estruturas. Torna-se, pois, fundamental, na
perspectiva adotada por Fairclough, trazer a dimensdo pratica, em suas instancias
concretas, para observacao e anélise.

Nessa perspectiva, 0 autor identifica trés aspectos dos efeitos constitutivos do
discurso em correlagdo com as trés funcbes da linguagem e, consequentemente, com as
dimensdes de sentido que coexistem e interagem em todo discurso: a funcédo identitéria,
a funcdo relacional e a funcéo ideacional. A primeira funcdo permite compreender a
contribuicdo do discurso na construgdo das identidades sociais e as posi¢oes de sujeito
em relacdo aos tipos de “eu/nds” e de “outro”. Ja a segunda oferece pistas para a
compreensdo da contribuicdo do discurso na construgdo das relages sociais entre 0s
participantes, isto &, como essas relagdes sdo representadas e negociadas. Por fim, a

funcdo ideacional permite pensar como o discurso contribui para a construgdo de

52 Essa 6, alias, uma das razdes apontadas por Fairclough para justificar sua busca de interlocugdo com
Gramsci e incorporar a sua Teoria Social do Discurso o conceito de hegemonia desenvolvido no quadro
tedrico desse filosofo e cientista politico.
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sistemas de conhecimento e crengas, na medida em que diz respeito aos modos “pelos
quais os textos significam o mundo e os seus processos, entidades e relagdes” (ibid.,
p.92).

Em cada uma das dimensGes — texto, pratica discursiva e pratica social —
inerentes a qualquer evento discursivo é possivel perceber, em maior ou menor grau de
intensidade, a presenca dos trés aspectos constitutivos do Discurso. Com base no
enfoque tridimensional e multifuncional, Fairclough constréi e reelabora os conceitos-
chave da sua teoria social do Discurso e do método de abordagem discursivo proposto.
Conceitos, como, por exemplo, os de “coeréncia”, “intertextualidade”, “ordem de
discurso” e ‘“hegemonia” ocupam lugar central em cada uma das dimensdes
apresentadas.

Minha formulacdo da analise na dimensdo da pratica discursiva
estd centrada no conceito de intertextualidade. Entretanto,
minha formulacdo da analise na dimensdo da préatica social esta
centrada nos conceitos de ideologia e essencialmente de
hegemonia no sentido de um modo de dominagéo que se baseia
em aliancas, na incorporacdo de grupos subordinados e na
geracédo de conhecimento. (FAIRCLOUGH, 2001, p.28)
Fairclough apresenta uma aposta na mudanca discursiva como elemento
importante da mudanca social, isto é, permitindo que procuremos identificar nas marcas
textuais possiveis subversoes, hibridizacdes, mudancas, reproducgdes. Ainda em outros
termos: a caracteristica interdiscursiva dos discursos pressupde a tensdo discurso/poder
— utilizada por n6s como discurso/saber/poder — na perspectiva das lutas hegemonicas -
gue por sua vez contém outras posi¢cdes subversivas.

N&o s se pode mapear as possibilidades e as limita¢6es para 0s
processos intertextuais dentro de hegemonias particulares e
estados de luta hegemdnica, mas também conceituar processos
intertextuais e processos de contestacdo e reestruturacdo de
ordens de discurso, que tém efeitos sobre a luta hegemdnica,
assim como sdo afetados por ela no sentido mais amplo.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 135)

Apostar na potencialidade do discurso para engendrar mudancas, afirmar que os
discursos contribuem na formacdo das identidades sociais, no estabelecimento das
relagbes sociais e do sistema de construcdo de conhecimentos e crengas, pareceu-nos
um caminho capaz de oferecer subsidios para pensar a articulagdo pretendida entre

curriculo, cultura e a dindmica dos saberes escolares em uma pauta, como propdem
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alguns autores do campo do curriculo ( MACEDO, 2006) , onde seja possivel uma outra

leitura politica do cultural.

Fragmentos de um dialogo possivel

Assumindo a tridimensionalidade do discurso, passamos a procurar pistas, que
nos ajudassem na identificacdo de marcas textuais que revelassem tracos das lutas
hegemadnicas travadas em torno da fixacdo de sentidos acerca de termos que se referem
a contextos de formacdo em geral e, em particular, a producdo, distribuicdo e
classificacdo do conhecimento escolar. Os trechos abaixo, extraidos de algumas das
dissertacfes de mestrado produzidas no GECCEH durante o periodo da pesquisa antes
mencionada, permitem ilustrar as formas de incorporacéo das contribui¢cdes desse autor

no nosso fazer pesquisa:

Exploro assim, também a categoria “vocabulario”, articulada com a questdo
do “significado das palavras”, que carrega sentidos ideologicos e politicos,
entendendo que o sentido do vocabulario, ndo se reduz ao que esté registrado
no dicionario. Ao contrario, “hd muitos vocabularios sobrepostos e em
competigdo, correspondendo aos diferentes dominios, instituigdes préaticas e
valores e perspectivas” (ibidem p.105). Essa forma de andlise é também
denominada por Fairclough como “processos de lexicalizagdo” (op. cit.
p.105) (significacdo) e me auxilia a pensar nos sentidos em disputa
representados nos discursos, 0 que particularmente interessa a essa pesquisa. .
()

Tratava-se de evidenciar na superficie textual dos documentos e depoimentos
analisados, por quem, para quem, o porqué e o qué foi dito sobre juventude
e/na escola. Meu proposito é interpretar as ambivaléncias e heterogeneidades
que circulam nos diferentes discursos em processo permanente de
recontextualizacdo e hibridizagdo. (SANTOS, 2008, p. 88)

Quanto a relagdo entre os significantes “texto” e “discurso” estabelecida por
Fairclough importa sublinhar o carater de materialidade que o primeiro
imprime no segundo. Milton Pinto (2002), também leitor de Fairclough,
avalia que o exercicio da andlise de discurso se faria na superficie textual
onde ha pistas ou marcas deixadas pelos processos sociais de producdo de
sentidos. Tal afirmacdo parte da discussao foucaultiana de discurso, em que
caberia ao analista maior aten¢@o ao “por que foi dito” e ndo apenas a analise
da estrutura semantica dos conteldos. Para este autor, desta forma seria
possivel evidenciar uma interpretacdo dos processos sociais de subverséo e
subordinacdo da producdo de sentidos, isto é, a problematizacdo das relacbes
de poder. (Op. cit.: 27). O discurso na perspectiva privilegiada por Foucault
(e Fairclough) é construgdo histérico-social, e como tal a andlise do discurso,
partindo do viés foucaultino, viabiliza possibilidades para discutir as tens6es
de poder presentes no uso da linguagem. Nessa perspectiva € que a idéia de
intertextualidade de Bakhtin emerge como central na concepgdo e analise de
discurso proposta por Fairclough (2001). ( ROCHA, 2008 p. 52)

Julgo que tais observacdes se tornam relevantes para, além de fundamentar
minha escolha empirica, fazer compreender — durante o processo de analise
dos discursos — a articulacdo dos contextos de influéncia, producdo e pratica
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(BALL, 2001) e a intertextualidade constitutiva (FAIRCLOUGH, 2001) no
PPP das escolas investigadas. (RAMOS, 2008, p.93)

Ao entender que os textos “(...) sdo inerentemente intertextuais, constituidos
por elementos de outros textos” (idem, p. 134) e relacionar a teoria da
hegemonia com o conceito de intertextualidade, Fairclough (ibidem)
potencializa o enfoque sobre a intertextualidade dentro da andlise do
discurso, sem deixar de ressaltar que essa pratica € restringida e limitada
socialmente, de acordo com as relagGes de poder. Tal percepcdo me auxilia a
analisar o processo de ressignificacdo dos textos no contexto de pratica,
observando as estruturas e praticas sociais que moldam essa
recontextualizacdo, buscando destacar ndo somente as recontextualiza¢des
que reproduzem a ordem hegemdnica, mas também aquelas que
potencializam os processos de subversdo dessa ordem, muitas vezes
possibilitados pela heterogeneidade e, por conseguinte, ambivaléncia dos
textos (LISBOA, 2009, p. 83).

A despeito de operarmos com objetos e énfases distintas (saberes escolares, livro
didatico, Projeto Politico Pedagogico, juventude, propostas curriculares, producdo de
identidades, manual do professor, exercicios escolares, entre outros), a entrada no
campo da discursividade nos trouxe a possibilidade de “encontro” com um quadro de
significacBes no qual nos apoiamos para superar a légica da analise dicotbmica, da
prescricdo e da fixagdo prévia de sentidos. Tomar os objetos investigados como préaticas
discursivas especificas, como lugares de producdo, distribuicdo e consumo de saberes
hibridos, ofereceu-nos a possibilidade de pensar “a articulagdo e rearticulagdo de ordens
de discursos” presentes em cada um dos espagos investigados na luta hegemdnica em
torno da producéo e distribuicdo dos conhecimentos escolares por meio da disputa em
torno dos sentidos atribuidos a determinados significantes.

Desse modo, passamos a operar com 0s materiais empiricos de nossas pesquisas
orientadas pelos diferentes aspectos possiveis a serem trabalhados a partir da ACDTO.
Dependendo do objeto de investigacdo e do recorte privilegiado, em cada pesquisa, foi
enfatizada uma ou mais das categorias de analise propostas no quadro teérico de
Fairclough. De uma maneira geral, as categorias intertextualidade e
interdiscursividade® nos ofereceram a pauta de discussdo comum entre todos 0s textos
analisados. Considerando os fragmentos de outros textos produtos de interpretacdes

historicamente construidas que podem revelar posi¢fes de sujeito e a existéncia de

>3 Fairclough dialoga com Bakhtin (1981,1986) e Kristeva (1986) para pensar a dimenséo intertextual dos
textos. "Intertextualidade manifesta” pode ser, entdo, sinteticamente entendida como a expressao aparente
de marcas textuais que nos permitem ‘reconhecer um texto em outro’, tanto a partir de notacdes
especificas, como aspas, quanto por meio de pistas encontradas nas superficies dos textos analisados.
Pensar interdiscursividade nos remete ao que Fairclough denomina “intertextualidade constitutiva",
categoria que carrega consigo a ideia de que o prdprio processo de producéo, distribui¢do e consumo dos
textos sdo produto de interferéncias, apropriagdes e reelaboragdes de um texto em outro e de muitos
textos em um e assim por diante, em movimentos cujo entendimento passa pela consideracdo de sua
historicidade.
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diferentes sentidos em disputa, operamos com essa categoria, compreendendo-a como

sendo

(...) a fonte de muita da ambivaléncia dos textos. Se a superficie de um texto
pode ser multiplamente determinada pelos varios outros textos que entram
em sua composicgao, entdo os elementos dessa superficie textual ndo podem
ser claramente colocados em relagdo a rede intertextual do texto, o seu
sentido pode ser ambivalente, diferentes sentidos podem coexistir, e pode ndo
ser possivel determinar “o” sentido. (FAIRCLOUGH, 2001, p.137)

Desse modo, fomos construindo uma perspectiva de olhar o campo do Curriculo
e 0s nossos objetos de forma a avangar em uma 'linguagem de possibilidades'. Tinhamos
a intencdo de ir além da dendncia das relacbes de poder imbricadas nas questes de
conhecimento. Apostamos na ideia de que uma melhor compreensdo das estratégias
culturais de reproducdo e de subversdo no contexto escolar nos abriria pistas para
investirmos em algumas das estratégias contra-hegeménicas®* identificadas por meio da
pesquisa. A seguir, trazemos trechos dos textos de pesquisas produzidas pelo GECCEH,
com base na ACDTO, procurando destacar alguns aspectos que entendemos serem
indicadores desses avancos.

O diélogo estabelecido por Santos (2008), em sua dissertacdo de mestrado®,
permitiu explorar os diferentes discursos presentes nos textos curriculares oficiais e em
disputa pela fixacdo do termo juventude quando associado a escola, nas politicas de
curriculo. Sentidos de juventude, mas também de escola, de conhecimento escolar, que
se hibridizam em diferentes contextos de produgdo - politicas curriculares, textos
académicos, depoimentos dos sujeitos das escolas pesquisadas - e que orientam as a¢oes

e politicas publicas voltadas para esses sujeitos especificos.

LRI

Assim, centrei o meu olhar nos discursos sobre “juventude”, “escola publica”
e “juventude popular” que circulam nos documentos estudados. Nao se trata
de fixar um ou outro sentido como o mais verdadeiro, e sim, perceber esses
documentos como praticas discursivas, produzidas e consumidas em meio a
disputas de sentidos, identificando os sentidos, tanto os hegeménicos como
os subversivos. (SANTOS, 2008 p.88)

()

A articulacdo entre a idéia de juventude como imatura e politicamente em
disputa, no préprio contexto da pratica, com discursos que afirmam como
caracteristica da condicdo juvenil o fato de ela ser politicamente
“transformadora, ou “incontrolavel” indicam uma circulacdo permanente dos
discursos nos diferentes contextos de que nos fala Stephen Ball. (ibid., p.94)

% Naquele momento, a concepcdo de hegemonia com a qual trabalhdvamos nos autorizava a usar essa
expressdo. Em nossos trabalhos mais recentes e com o estreitamento do didlogo da teoria do discurso de
Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004), em particular com o conceito de hegemonia defendido nesse
quadro tedrico, temos trabalhado e nos apropriado com mais profundidade do termo subversdo das
praticas articulatérias hegemonicas.

> Discursos sobre juventude e/na escola que circulam em contextos produtores de politicas de curriculo.
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Trabalhando com outro objeto de pesquisa, mas dialogando com a ACDTO,
Rocha (2008) procurou evidenciar os discursos sobre “trabalho docente” e “saber
docente” produzidos e hibridizados nos textos oficiais que integram o Programa
Nacional do Livro Didatico, especificamente no Manual do Professor do livro didatico
de Geografia das séries finais do ensino fundamental. Como indica o fragmento abaixo
extraido de sua dissertacdo®, o didlogo com Fairclough permitiu analisar o lugar
ocupado pelo discurso académico nos manuais de geografia analisados que de certa
forma reforcam uma posicdo subalterna dos saberes escolares, quando articulados aos

saberes docentes.

A meu ver, os sentidos sobre trabalho docente no campo educacional tém
buscado enfrentar discursos que subalternizem o trabalho docente, adotando,
assim, discursos heterogéneos acerca deste fazer. (p. 85)

()

Tendo em vista os elementos trazidos pela empiria (...) dos discursos
produzidos e hibridizados que circulam no Manual do Professor, procurei
evidenciar que neste texto oficial, diferentes tecnologias discursivas reforcam
uma escrita heterogénea por meio da qual a posicdo de voz/sujeito do
professor vive um deslocamento constante entre o espago da subalternidade e
0 da autonomia. Isto é, entre uma participacdo passiva e ativa do docente no
evento discursivo que constitui o PNLD. A primeira pode ser percebida pela
utilizacdo de marcas que reforcam as relagGes assimétricas de poder entre
produtores e consumidores reforcando os discursos que investem na
qualificacdo do trabalho docente pela perspectiva instrumental. A segunda
emerge da eliminagdo destes marcadores explicitos de hierarquia e assimetria
de poder, recuperado 0s enunciados da autonomia do trabalho docente ao
proporem interacbes com o leitor estabelecidas numa relagdo de igualdade
dos participantes do evento discursivo, sendo essa uma condicdo para a
mudanca social discursiva. (p. 132)

Em sua investigacdo dos discursos sobre saberes escolares que circulam em
Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP), vistos como espaco de fazer curricular, Ramos
(2008), apoiada nas proposicdes do autor em tela, procurou perceber em sua pesquisa de
mestrado®’ as articulacdes discursivas que determinam os sentidos que sdo atribuidos
tanto ao conteddo quanto a forma dos saberes validados e legitimados nas propostas
curriculares dos PPPs analisados.

Olhar para os discursos presentes nos documentos analisados,
nessa perspectiva, permitiu-me pensar o PPP em sua dimensao
politica de producéo curricular, entendendo que diferentes
sentidos sobre saberes escolares coexistem e se
recontextualizam produzindo n3o mais “0” e sim “sentidos”.
N&o me interessou identificar apenas quais discursos, mas as

posicdes de sujeito que ndo s6 denunciavam intencionalidades

% No entrecruzamento de politicas de curriculo e de formag&o docente: uma anélise do manual do
professor do livro didatico de geografia.

>" Projeto Politico Pedagdgico como espaco de disputa e negociacéo de sentidos de saberes escolares: um
olhar a partir do campo do curriculo.
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particulares e/ou coletivas, mas revelavam posicionamentos
revestidos, ou ndo, de potencial transformador. Para tal, entendo
0 PPP como sendo um espago discursivo onde é possivel
perceber na organizacdo textual, "um conjunto de tracos do
processo de producdo ou um conjunto de pistas do processo
interpretacdo” (FAIRCLOUGH, 2001, p.109). (RAMOS, 2008,
p.88)

Desse modo, foi possivel perceber, por exemplo, que a dimensdo considerada

inovadora na proposta analisada reinvestia em um sentido de conhecimento escolar
universalista e a-historico.

Lisboa (2009), em sua dissertacio sobre sentidos de democratizacdo na UFRJ®,
procurou compreender como 0 processo de significacdo da interface entre curriculo
académico e democratizacdo na universidade publica sdo recontextualizados a partir da
analise de diferentes documentos curriculares produzidos na UFRJ. Considerando esse
documento como pratica discursiva, torna-se importante para analise, consoante
Fairclough (2001), identificar quem sdo os autores e destinatarios, as condicfes de
producdo, de distribuicdo e de consumo do PDI. Documento institucional, o PDI traz a
assinatura da administracdo central da UFRJ, assumindo a autoria, e tem como
destinatarios, a comunidade académica, de uma maneira geral.

Ainda com o olhar voltado para a apresentacdo do PDI, destaco alguns
tracos discursivos presentes nas metas dessa proposta, que ao
reatualizarem discursos que tentam, de alguma forma, responder as
demandas atuais de alguns setores da universidade, deixam entrever 0s
interesses que estdo em jogo. Assim, por exemplo, a meta “consolidar
sua posi¢cdo no campo do ensino de graduacdao” (UFRJ. PDI, 2006
p.52) — que carrega uma possivel resposta a crise de hegemonia
pontuada por Santos (idem), assim como “democratizar o acesso,
eliminando o vestibular como principal forma de ingresso na
Universidade, substituindo-o por mecanismos de avaliagdo continuada
dos estudantes de nivel basico” — investe em uma forma possivel de
pensar a questdo da democratizacdo do acesso (UFRJ. PDI, 2006 p. 52
—53) . (LISBOA, 2009, p.81)

Em Pugas (2008), vé-se a intengdo de problematizar a contribui¢do dos textos
escolares produzidos durante a sua pesquisa®® acerca do processo de construcao
identitaria, a partir da contextualizagdo de suas narrativas. O empenho foi o de buscar
tracos discursivos nos textos e exercicios propostos e realizados nas/sobre as aulas de
Historia do Brasil, bem como respostas de alunos de 5° ano de escolaridade no Ensino

Fundamental a um questionario que lhes perguntava quando se sentiam brasileiros. Com

%8 Sentidos de democratizacéo dentro da UFRJ — uma leitura a partir do Campo do Curriculo.
% |dentidade Nacional: sentidos negociados no curriculo de Histéria das séries iniciais do Ensino
Fundamental.
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isso, a autora procurou vestigios e potencialidades de “negociagdo” de marcas
identitarias relativas ao pertencimento dos alunos a categoria dos individuos
denominados “brasileiros”, a partir do estabelecimento de um didlogo com uma Historia
que Ihes é apresentada como comum.

Pareceu-lhe viavel, no contexto apresentado, privilegiar em sua interpretacdo as
marcas identitarias coletivas a partir da ideia de ‘investimento' apresentada por
Fairclough (2001, p. 100 e 129), com a qual é possivel pensar em formas de investir de

sentidos os discursos que interpretamos e produzimos, ou, em outras palavras, "a

dindmica entre as 'vozes' do discurso representado e representador” (p.153).

Quanto as pistas textuais encontradas, entendeu-se que foram, algumas vezes,
tornadas implicitas nos discursos. Ao realizar a ‘troca de turno’ entre ‘quem-
fala-para-quem’, isto ¢, ao ler os textos, realizar os exercicios, os alunos sao
situados numa relacdo assimétrica de poder e os discursos produzidos
carregam marcas, que se mesclam. O discurso midiatico, que associa o Brasil
e o brasileiro & "passividade", ao "exético” ao "verdeamarelismo” (CHAUI,
2000) acaba sendo corroborado por determinadas perspectivas
historiograficas que, muitas vezes, ndo problematizam esses aspectos, que
ndo sdo novos, ao contrario, fazem parte do "mito fundador" (idem).
(PUGAS, 2008, p. 118)

Preocupada em entender como as novas propostas curriculares no curso de
formacdo de professores das séries iniciais da UFRJ estdo incorporando as questdes
culturais, SOARES (2009), analisou, em sua pesquisa de mestrado®®, documentos
oficiais e depoimentos de sujeitos que participaram ativamente das reformulacoes
curriculares, buscando evidenciar como se entrecruzam os diferentes discursos sobre
cultura/questbes culturais e sobre formacdo docente, produzidos e negociados nos
contextos estudados. Apoiada nas contribui¢cbes da ACDTO, em particular na categoria
de “intertextualidade”, que ressalta que todos 0s textos sdo constituidos e povoados de
outros, mais ou menos explicitos, a autora percebeu que as diretrizes curriculares que
compuseram a empiria da pesquisa jogam com a ambivaléncia do termo cultura e que
essa ambivaléncia e fonte de possiveis interpretacdes e posicionamento na disputa pela

hegemonia no campo da discursividade.

Articulada a questdo da interdiscursividade, a anélise do vocabulario também
foi de grande importincia nesse estudo, pois tendo em vista que “os
significados das palavras e a lexicalizagdo de significados sdo questfes que
sdo variareis socialmente e socialmente contestadas, e facetas de processos
sociais e culturais mais amplos” (FAIRCLOUGH, 2001, p.230), tornou-se
possivel perceber, por exemplo, como isso se deu nas entrevistas com alguns
membros da Comissdo de Reformulacdo do Curriculo de Pedagogia, que
produziram respostas diferentes em sentidos e significados relativos a palavra

% O curriculo de formagao de professores das séries iniciais: dialogando com as questdes culturais.
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cultura - muitas vezes na fala de um mesmo entrevistado. (SOARES, 2009,
p.59)

Nesses retratos, fragmentos de nossa producédo, ha muitas outras vozes presentes
nos discursos que vimos trazendo para o tratamento de nossas empirias, que ndo cabe
explorar neste texto. Como ja explicitado, interessava-nos evidenciar a dimensdo do
poder na andlise dos processos de producdo e circulacdo de discursos, percebidas nas
marcas textuais dos diferentes textos curriculares que se tornaram objetos de
investigacdo nas diferentes pesquisas desenvolvidas. Mais especificamente, a entrada
no campo da discursividade via Fairclough permitiu pensar de forma mais complexa os
processos de mudancga e/ou de permanéncia das relagcBes assimétricas de poder que
permeiam as lutas hegemdonicas em torno da producao e distribuicdo do conhecimento.

Operar com a Analise Critica Textualmente Orientada ajudou-nos a identificar,
pois, marcas discursivas de hegemonia e a disputa de sentidos de conhecimento escolar
presentes nos discursos analisados. A quem interessa fixar o sentido de conhecimento
escolar desta ou daguela maneira? Qual o sentido de conhecimento escolar que emerge
como hegemdnico nessas analises? Que interesses estdo em jogo nessas articulacdes
discursivas? Como pensar estratégias de subversdo em meio ao jogo de linguagem que
procuramos evidenciar? Essas foram algumas das questdes com que pensamos
contribuir, ndo em termos de oferecer necessariamente respostas acabadas, mas pelo
fato de evidencia-las, o que no fazer pesquisa ndo € uma contribuicdo menor.

Releitura do didlogo travado

O exercicio intelectual a que nos propusemos neste texto, do nosso presente -
outro momento de nossa trajetoria como grupo de pesquisa®’- nos obrigou-nos a tomar
certos cuidados, em relacdo aos quais ndo sabemos se o fizemos de forma satisfatéria,
embora tenhamos procurado enfrentd-los como desafios de ordem epistemoldgica.
Destacamos aqui dois desses desafios. O primeiro consiste na possibilidade da
“fidelidade” da leitura feita tanto de Fairclough, como das pesquisas realizadas. Ao
relermos nossa producdo fomos tentadas varias vezes a mudar um termo ou nédo colocar
em evidéncia um ou outro aspecto que ndo nos parecia mais relevante ou até mesmo
equivocado. Dito de outra forma, ao trazer para este texto esses “retratos”, operamos

com alguns recortes que ndo eram mais a “copia fiel” da apropriagdo de um quadro

%1 No inicio de 2010 demos inicio, no GECCEH, & pesquisa "Verdade, Diferenca, Hegemonia nos
Curriculos de Historia: um estudo em diferentes contextos"”, também sob a coordenacdo da professora
Carmen Teresa Gabriel e por meio da qual nos propomos a aprofundar o didlogo com a Teoria do
Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2004) para continuar pensando sobre o conhecimento
escolar e suas articulacBes com a questdo da verdade, da diferenca e da hegemonia.
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tedrico, mas a releitura recontextualizada em nosso presente e hibridizada com as novas
leituras e novos dialogos estabelecidos pelo nosso grupo.

O segundo desafio, desdobramento desse primeiro, consistiu em nédo olhar para
esse dialogo como algo passado sem nenhuma permanéncia no nosso presente.
Procuramos assim, olhar para esses fragmentos procurando identificar também algumas
continuidades em meio as mudancas decorridas do dialogo recente do nosso grupo com
outros referenciais tedricos. O enfrentamento desses desafios nos permitiu destacar
algumas continuidades e rupturas desse dialogo que trazemos para fechar
provisoriamente esta conversa.

Em linhas gerais e como uma primeira percepcdo, que necessita ser ainda mais
trabalhada, pudemos constatar que a busca de novos didlogos ndo precisa significar
necessariamente o abandono das antigas interlocucdes, em sua totalidade. Essa
percepcdo ganha maior pertinéncia quando constatamos que as questdes de pesquisa,
que orientam a escolha dessas interlocucbes podem ser enriquecidas com as
contribuicbes de diferentes quadros tedricos. Além disso, nunca € demais lembrar que,
nesse caso especifico, nenhum dos nossos interlocutores tratou das questfes do campo
do curriculo, ou mais especificamente, do conhecimento escolar como suas questdes
centrais de andlise.

Desse modo e em termos de continuidade, destacamos a preocupacao ja
apontada por Fairclough em perceber a luta hegemdnica travada no campo da
discursividade.

(...) considerar uma ordem de discurso como faceta discursiva
do equilibrio contraditério e instdvel que constitui uma
hegemonia, e a articulacdo e rearticulacio de ordens de
discursos sdo, consequentemente, um dos marcos delimitados na
luta hegeménica. (FAIRCLOUGH, 2001, p.123)
Nesse movimento, outro aspecto que, nos parece, precisa ser por nos explorado
e aprofundado diz respeito a questdo da agéncia, isto €, a parte da agdo do individuo no
jogo politico. Em funcdo do nosso interesse de pesquisa estar centrado na escola, nos
processos de ensino e aprendizagem, no conhecimento escolar, a questdo da acdo dos
sujeitos depois da "morte do sujeito” continua sendo uma questdo tedrica que precisar
ser por nds estudada. Com efeito, no quadro teérico da ACDTO, como apontado na
primeira secdo deste texto, é possivel perceber essa preocupacao.

Os textos estabelecem posicdes para 0s sujeitos intérpretes que
sdo “capazes” de compreendé-los e “capazes” de fazer as
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conexdes e as inferéncias, de acordo com o0s principios
interpretativos relevantes, necessarios para gerar leituras
coerentes. (FAIRCLOUGH, 2001, p.113)

Do mesmo modo, a questdo da hegemonia, central para Fairclough , continua um

aspecto importante em nossas reflexdes atuais. Ainda ndo sabemos até que ponto nossa
leitura da Teoria do Discurso de Laclau & Mouffe (2004) pode nos afastar das
contribuicbes de Fairclough para pensar sobre as estratégias discursivas por meio das
quais se materializam as lutas hegemdnicas no contexto escolar. Se por um lado ao
lermos as citacOes abaixo, extraidas do livro Discurso e Mudanca Social, de Fairclough,
podemos estabelecer certas aproximacOes, por outro, sabemos que existem
distanciamentos importantes nas duas abordagens teoricas, a comecar pela propria
conceituacdo de discurso e de hegemonia que ndo podem ser negligenciadas.

Além disso, a mudanca e a contestacdo de significados resultam
em mudancas na forca e na clareza dos limites entre significados
no interior do significado potencial da palavra, e, de fato, a
contestacdo pode girar em torno desses limites. Ela pode girar
também em torno da natureza da relagdo entre significados no
interior do significado potencial da palavra, em torno do tipo de
relagdo, se de complementaridade ou se, ao contrério,
hierarquica, e, nesse caso, em torno de relacdes especificas de
dominacéo e subordinacdo entre significados (FAIRCLOUGH,
2001, p.231).

Ou ainda:

Os limites entre os elementos estdo constantemente abertos para
serem redesenhados a medida que as ordens de discurso sdo
desarticuladas e rearticuladas no curso das lutas hegemonicas.
(ibid., p.159)

Ndo é nosso objetivo, neste texto, aprofundar a comparacdo entre essas
abordagens. Entendemos que ha um longo caminho ainda a percorrer. O que podemos
afirmar desde ja é que o dialogo inicial com o universo da linguagem se consolidou ao
longo da trajetéria de nosso grupo, assumindo contornos mais precisos. Hoje
entendemos e operamos com a teoria do discurso ndo mais apenas como ferramenta
metodologica, mas como quadro tedrico no qual formulamos nossas questdes no e do
campo do Curriculo. Nessa perspectiva assumimos de forma radical, em nossas Gltimas
producdes, algumas implicacbes epistemoldgicas e politicas de um olhar
antiessencialista que se anunciavam, mas que até entdo nao tinham sido objeto de nossa
atencdo. Entre elas destacamos o enfrentamento da crise representacional, em particular

do entendimento de “realidade social” como discurso, isto ¢é, uma “totalidade
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estruturada resultante da pratica articulatéria” (LACLAU & MOUFFE, 2004, p.143)62,
reconhecendo que a questdo da objetivacdo do social se da igualmente no campo da
discursividade.

Do mesmo modo, nossa apropriagdo do conceito de pratica articulatoria
produzido no quadro da Teoria de Discurso de Laclau & Mouffe tem nos ajudado a
refletir acerca da potencialidade analitica do conceito de hegemonia tal como proposto
nesse quadro teodrico. Se até época recente, como explicitado em nossas pesquisas e
neste texto, buscavamos vestigios, nas articulagdes discursivas dos textos analisados, do
sentido da luta hegemonica, com o intuito de identificar reproducgdes, resisténcias ou
subversoes, hoje, passamos a operar com a ideia de que as articulagdes discursivas néo
sdo apenas tragos de uma luta pelo poder que acontece em outro plano, mas sim a
dindmica mesmo por meio da qual as lutas hegemonicas acontecem.

Novos dialogos estdo em curso. Por ora ficam algumas constatacdes, muitos
questionamentos e a aposta nas perspectivas tedricas abertas pelos estudos que
envolvem a problematica do discurso para continuarmos pesquisando sobre os
processos de producdo, classificacdo e distribuicdo do conhecimento em contexto

escolar.
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Observatoério de cultura escolar:

por entre tedricos e questdes sobre curriculo

Fabiany de Cassia Tavares-Silva
Eurize Caldas Pessanha
UFMS/PPGEdu/OCE

Notas introdutorias

Nos ultimos anos temos desenvolvido estudos e pesquisas norteados por analises
que perseguem as relagcdes entre 0 campo da historia e da sociologia do curriculo, da
escola e da cultura. A partir dos estudos e pesquisas ja realizados, nos aproximamos,
gradativamente, de temas como a cultura escolar e a gestéo da educacdo, que ampliam a
compreensdo da escolarizacdo, dos tempos e espagos escolares, das disciplinas
académicas e escolares, bem como dos modos de intercambio e dos efeitos que

provocam nas novas geragoes.

Nessa direcdo, estamos centrados em estudos que utilizam, de um lado, os
referenciais da histéria cultural e do curriculo, a partir de autores como: Goodson (1997
e 1999), Vifnao-Frago (1997, 1998 e 2000), Certeau (1998), Elias (1994), Ginzburg
(1987), Eagleton (2003); de outro, os referenciais da sociologia do curriculo e da
cultura tendo por base os estudos de Williams (1969 e 1994), Bourdieu (1982, 1989,
1997, 1998, 2004, 2007 e 2008), Bernstein (1996, 1997 e 1998), Forquin (1998), Apple
(1982 e 2005), Dubet (2005) e, mais recentemente, Lahire (1997, 2004 e 2002).

A partir disso, nos limites deste texto, na perspectiva de fornecer elementos
para a compreensdo da configuracdo tedrico-metodologica de nossas pesquisas,
escolhemos e apresentamos nossas interlocugdes com autores representativos em cada
campo® de estudo. No campo da histéria Hobsbawm, Certeau, Ginzburg e Magalhées e

no campo da sociologia, Bourdieu e Bernstein.

Vale destacar que tal quadro de andlise esta imerso na compreensdo de

curriculo como um territorio organizado por meio de normativas, de orientacfes, de

83 0 campo consiste no espaco em que ocorrem as relacdes entre os individuos, grupos e estruturas
sociais, espaco este sempre dindmico e com uma dindmica que obedece a leis prdprias, animada sempre
pelas disputas ocorridas em seu interior, e cujo movel é invariavelmente o interesse em ser bem-sucedido
nas relagdes estabelecidas entre os seus componentes (seja no nivel dos agentes, seja no nivel das
estruturas).
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interesses profissionais e de interesses de aprendizagem, na base dos pressupostos da
globalidade da agéo educativa, da diferenciacdo/flexibilidade curricular e da integragéo
das atividades educativas.

No campo da Historia do Curriculo: linhas de pensamentos e de politicas a partir

de Hobsbawm, Certeau, Ginzburg e Magalhaes

As pesquisas que desenvolvemos, sob o aporte da histéria do Curriculo, estdo
determinadas pela perspectiva de reconstrucdo da histéria de uma instituicéo a partir de
uma versdo bem particular, que vai desde analisar documentos, estabelecendo relagdes
e correlagcBes no sentido de reconstruir uma rede de significados da/sobre a cultura
escolar, até reler cada um dos documentos intentando reconstruir o cotidiano curricular.
Para tanto, partimos da idéia de que este cotidiano se apresenta complexo, difuso,
dificil de captar e desvelar o que foi/esta encoberto e determinado.

Ao tentar realizar essa reconstrugdo afirmamos a tenséo entre aspectos macro-
sociais e as dimensdes micro-escolares onde o curriculo se materializa. E, diante disso,
reduzirmos nossa analise a um desses aspectos, isto € a cultura material, na perspectiva
de retratar o espaco curricular como espago de divulgacdo de um discurso, e de
formalizacdo e consolidacdo das identidades. Essa redugdo/compreensao ancora-se no
sentido de que as sociedades e, mais especificamente, as escolas dao aos
objetos/documentos/artefatos, pela identificacdo das marcas presentes, como expressao

das multiplas experiéncias de producdo, reproducao e apropriacdo de culturas.

Para essa identificacdo, temos recorrido ao paradigma indiciario de Ginzburg
(1987), por acenar a possibilidade da operagao historiografica de “caga”, procurando e
decifrando “pistas” que, irrelevantes a primeira vista, possibilitam a andlise de
realidades complexas que ndo sdo possiveis captar de outras formas. Importa aqui

descobrir o universal no singular, pois a singularidade é o ponto de partida.

Diante disso, na analise dessa singularidade, tomamos o curriculo como um
patriménio educativo, que inaugura uma compreensao mais alargada das instituigdes
escolares, relacionando-o as leituras que se podem fazer dos materiais escolares, que
acabam por contribuir para um conhecimento aprofundado das realidades cientifico-

pedagdgicas e dos contextos educativos.
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Tal alargamento tem nos remetido a historia das instituicdes educativas, que se
desenvolve em um processo que procura compreender a escola, integrando-a a histéria
da educacdo como uma internalidade complexa, que influencia a realidade e é
influenciada por ela, mediante a normatizacdo e a transmissdo de normas e atitudes.

Nesse sentido, Magalhdes (2004) distingue duas orientacbes comuns na
historiografia da educacdo tomando por base a escola: primeiro, a histdria das relacdes
da escola com a sociedade, seu papel social, suas influéncias e determinagdes; segundo,
a histdria da escola na sua singularidade, em suas caracteristicas e relacdes internas e
suas praticas. Logo, a escola, como construcdo histérica, produto de um processo
multifatorial, tem a base de sua histéria em dois paradigmas: um tendencialmente

externo e outro interno.

Vale ressaltar que esse interior esta também determinado pela gestdo/adaptacao
dos espacos e das estruturas, pelos ciclos de procura de instrucdo, pelos ciclos de
renovacdo dos recursos humanos e materiais, pelas politicas de habilitacdo e
recrutamento do pessoal docente, pelas politicas de admisséo e de sucesso do pessoal
discente. Esses elementos sdo fatos, acontecimentos e combinatérias que, de igual
modo, ndo apenas ndo podem ser deixados de fora na preparacdo do discurso integrador
e problematizante da sintese historica, como também sdo fundamentais enquanto
fatores de informacdo e vias de estruturacdo da investigacdo. (Cf. MAGALHAES,
2004)

Assim, ao considerarmos 0s  objetos/documentos/artefatos  como
fontes/materiais para reconstrucdo da histéria do curriculo e, especificamente da escola,
o fazemos diante da comparacédo de dois elementos basicos: a forma e a funcdo. Quanto
a forma, estamos comparando aquelas que permitem apreender a generalidade ou
particularidades mais elementares dos objetos. No que diz respeito a funcéo,
comparamos 0Ss usos dos objetos em seus contextos culturais, académicos e

disciplinares.

Nessa perspectiva nos encontramos com a proposta de escrita da histdria de

Certeau para quem,

Em histéria, tudo comeca com o gesto de separar, de reunir, de transformar em
'‘documentos’ certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova

distribuicdo cultural € o primeiro trabalho. Na realidade, ela consiste em
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produzir tais documentos, pelo simples fato de recopiar, transcrever ou
fotografar estes objetos mudando ao mesmo tempo seu lugar e o0 seu estatuto.
(CERTEAU, 2000, p. 81)

Nesse processo de “escovar a histdria ao contrario”, para “ler os testemunhos as
avessas” ¢ preciso ter em mente “que todo ponto de vista sobre a realidade, além de ser
intrinsecamente seletivo e parcial, depende das relacdes de forca que condicionam, por
meio da possibilidade de acesso a documentacéo, a imagem que uma sociedade deixa de
si”. (CERTEAU, 2000, p. 43)

A partir do referencial de Certeau e Ginzburg, procuramos enfrentar as
particularidades de um curriculo em uma escola especifica, sem perder de vista a
totalidade historica, ancorados em Hobsbawm (1994) para quem 0 conhecimento
historico, aspecto particular de conhecimento do homem, é, por esséncia, mutavel e
sempre provisorio.

Nesse sentido, o ponto do qual os historiadores devem partir — ou 0 mais
proximo dele que consigam chegar - é: a distincdo fundamental e absolutamente
central, entre fato comprovavel e ficcdo, entre declaracBes histéricas baseadas em

evidéncias e sujeitas a evidenciacdo e aquelas que ndo o séo.

Estamos envolvidos com a perspectiva dessa distingdo, por meio das
implicacdes praticas da cultura material escolar e é exatamente nessas implicacbes que
reside a cobranca de uma maior singularidade dessa categoria de pesquisa, em virtude
das associacBes que mantém com a antropologia, a museologia, arqueologia e,
definitivamente, com a histéria em seus diversos campos e enfoques (desde a histéria
das mentalidades & micro historia, da vida cotidiana a historia social e, das histdrias de

vida a historia cultural).

No caso dos objetos/documentos/artefatos de nossa pesquisa, 0s contedos
culturais s@o admitidos como contextos de uso ou funcdo, ndo como contextos de
producdo, que entendemos contidos na sua escolha. Para tanto, a oposicdo historia-
funcdo, nos remete diretamente aos interesses expressos das/nas classificagfes do
material. Por um lado, os objetos séo classificados ou compreendidos como indicadores
de evolucéo e assim indicam a posicdo de uma sociedade em uma ou varias escalas
evolutivas. De outro, 0s objetos podem ser classificados dependendo da funcéo social

gue tenham em uma sociedade determinada.
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Em nossa sociedade o objeto histdrico se caracteriza, quaisquer que sejam seus
atributos intrinsecos, por sentido prévio e imutavel que o impregna, derivado,
ndo desses atributos, mas de contaminagdo externa com alguma realidade
transcendental. (Cf. MENESES, 1998)

A discussdo a respeito do estatuto do objeto é particularmente critica na
reconstrucdo da historia do curriculo e na andlise da cultura material. O objeto,
concebido sobre o paradigma classico de investigacdo, constitui uma coisa existente
com independéncia dos individuos. O objeto, nesse sentido, é neutro culturalmente. De
sua parte, o objeto, pode ser concebido como ndo-neutro em términos ideoldgicos ou
culturais. Diante disso, 0 objeto atualiza e reflete conteudos culturais e, portanto, existe

somente em sua relacdo com os individuos.

SO os objectos transcendem a fronteira do tempo e do espago. Uma
materialidade que é caracterizada pela permanéncia, mas nao pela imobilidade.
Aos objectos € conhecida a sua faceta “viajante”. Eles circulam no seio das
sociedades humanas e por isso, um mesmo objecto pode adquirir diversos

significados em mais de um contexto ou lugar. (NOGUEIRA, 2002)

Por fim, pelo fato de o0s objetos curriculares serem possuidores dessa
caracteristica de intemporalidade, por meio do seu estudo podemos reexperiencia-los,
bem como ir mais longe e, tracar até o perfil da atividade profissional que concebeu

esse objeto e do corpo docente que lhe deu materialidade.

No campo da Sociologia Curriculo e da Cultura: linhas de pensamentos e de

politicas a partir de Bourdieu e Bernstein

Entender os problemas do curriculo, nos limites desse campo de pesquisa,
implica entender a relagdo que ele mantém com a escola e o discurso pedagogico das
diferencas, descrevendo e interpretando as suas praticas como traducdes de cultura
escolar. Tal traducdo tem sido apreendida na identificacdo e na relevancia, quer da
analise macrossocioldgica da dinamica social e seus processos estruturantes, quer dos
fendmenos da atribuicéo e circulacdo de sentidos na compreensao dos processos sociais,

microssocioldgicos.
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Para tanto, rejeitamos qualquer posicionamento determinista, mecanicista e aprioristico
na equacdo das relagbes estruturais entre agentes sociais, estamos falando da
subordinacdo dos campos ao campo de produgdo econdmica. Diante disso, temos
procurado investigar/desvelar no interior de documentos curriculares, nacionais e locais,
e da escola que é dada a conhecer por meio deles, formalmente, o encontro de todas as
classes sociais, localizando os processos sociais responsdveis pela manutencdo das
desigualdades de sucesso escolar, ou seja, compreendendo a producdo dos "excluidos do

interior" do sistema.

Para Bernstein, a escola, para cumprir seu papel, deveria garantir trés direitos: o
primeiro deles se refere ao desenvolvimento pessoal, a formacao dos sujeitos e opera no
nivel individual; o segundo, que opera no nivel social, diz respeito ao direito de ser
incluido, que é diferente de ser absorvido, pois inclui a idéia de autonomia e; o terceiro,
que opera no nivel politico, é o direito a participacdo, que inclui a possibilidade de
participar na constru¢do, manutencdo ou mudanca da ordem social.

A partir de analises sobre o contexto de acesso formal de todos ao mesmo
ensino, a partir de um curriculo oficial, passamos a colocar em questao a relagdo que as
diferentes classes sociais estabelecem com a escola e o conhecimento por ela
distribuido. Nessa relacdo, torna-se bastante claro que a concessao de uma igualdade de
oportunidades de acesso ao sistema constitui condigdo necessaria, mas, de modo algum,
suficiente, para o sucesso na obtencdo do privilégio cultural que a escola pretende

fornecer doravante a todos os cidadaos, entre eles os com deficiéncia.

Os lugares de classe dos individuos condicionam as suas condi¢des de vida, 0s
Seus percursos e estratégias, as suas oportunidades e riscos, as suas praticas e estilos de
vida, as suas formas de ver, falar e agir no mundo. Em nenhum outro campo € tao clara
a relacdo da classe social com as experiéncias e os resultados obtidos, das condic¢des

objetivas com as disposi¢des subjetivas, como na educacéo.

Nesse sentido, nos aproximamos da teoria da violéncia simbdlica, na qual
projetamos que os documentos curriculares, ao proporem modificagdo nas condigdes de
acesso, difusdo e distribuicdo de conhecimento, s&o objetivamente instrumentos de
violéncia simbolica por constituirem-se em imposicao, por um poder arbitrario, de um
arbitrério cultural.

Isso implica construcdo do trabalho pedagdgico como trabalho de inculcacéo,

isto é, um habitus como produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrério

112



cultural e por isso perpetua nas praticas os principios do arbitrario interiorizado.
Contudo a ideia inculcada por um poder arbitrario, das necessidades de reorganizagao
das praticas de distribuicdo do conhecimento, de um arbitrario cultural, em relacdo a um
curriculo inovador, ird produzir um habitus que se perpetuara nas atitudes do arbitrario

interiorizado.

Exemplo dessa analise estd sendo encontrada em alguns formatos de
documentos curriculares que temos analisado, ao registrarem que, a todos,
independentemente das suas origens e experiéncias de vida, devem ser oferecidos 0s
mesmos percursos de modo a que atinjam os mesmos fins, optando-se por respostas

uniformes e que sdo estruturadas no conhecimento considerado universal.

Curriculos organizados neste quadro tedrico-ideoldgico ofereceriam a todos 0s
alunos 0 mesmo tipo de percursos curriculares, de métodos e de materiais, numa atitude

de homogeneizacdo e de assimilagéo.

Todo arbitrario cultural implica, com efeito, numa definigdo social do modo
legitimo de imposigdo do arbitrério cultural e, em particular, do grau em que o
poder arbitrario que torna possivel a Autoridade Pedagdgica pode se
desenvolver como tal sem aniquilar o efeito proprio da Autoridade Pedagégica.
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p.30)

Tal arbitrario interiorizado se alimenta das pressdes exercidas pela manutencdo
da “base comum nacional” em contraposicdo as relagdes estabelecidas com o
conhecimento a partir de um determinado sistema de alocacdo de valores, que
expressem as necessidades locais, profundamente determinadas por opgdes politicas que
obedecem a ldgicas de poder muito diferentes. Dessas l6gicas, parecem emergir uma
proposicdo curricular assentada nos ideais que sugerem uma estreita ligacdo entre

educacdo e economia, que acabam por definir os conhecimentos validos.

Diante desse quadro, a interpretacdo das relacdes entre curriculo local e poder
exigem, mais profundamente, considerar as relacGes para aléem das agéncias reguladoras
(Secretarias de Educacdo) e dos marcos ideoldgicos definidos para uma educacao
voltada para demandas especificas e com especificidades econdmicas, sociais e, acima
de tudo, culturais, na busca do entendimento de como 0s processos de decisdo s&o

construidos em multiplas instituicdes e dindmicas sociais.
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Por isso, compreendemos que as mudancas sugeridas pelos documentos
curriculares locais, além de serem recontextualizadas no espaco das praticas curriculares
da escola, por si so, podem ndo conduzir para avangos significativos no processo de
escolarizacdo. Essa analise se alimenta da ideia de que servem a burocracia
administrativa, ao omitir qualquer proposicdo, ou registro sobre a formacdo inicial ou
continuada dos professores que estardo em acdo, assim como, sobre as condic¢des de
trabalho, dos meios disponiveis para construir praticas, ou mesmo das experiéncias e

conhecimentos acumulados.

O discurso pedagdgico/principio recontextualizador se apropria do tempo, dos
textos selecionados e do espaco escolar: o tempo adquire uma referéncia especializada -
as faixas etarias; os textos curriculares selecionados tornam-se os conteudos escolares; e
0 espaco passa a ser um contexto especifico de interagdes comunicativas, definido por

valores de classificacdo e enquadramento.

As bases tedricas em que se sustentam podem ndo ser diferentes daquelas que
ajudam a manter o quadro de exclusdao do interior (BOURDIEU, 1998) vivido no
cotidiano escolar. Portanto, nada é dito sobre as condi¢bes sociais, culturais e
geogréficas dos alunos que estdo habitando esses documentos curriculares, transmitindo
a impressdo de uma reforma de uma cultura escolar, cuja virtude parece descansar na

magia de uma linguagem simbdlica que se mostra incompreensivel.

As escolas sdo instituicdes que cumprem as tradicbes coletivas, que tém
determinadas finalidades humanas e que sdo produtos de ideologias sociais e
econdmicas, os curriculos respondem a essas determinagdes das escolas, ja que ele
responde as necessidades de certo controle social, através de formas de interacdo
relativamente padronizadas do conhecimento transmitido, que € visto como normativo

por grande parte dos educadores.

Contudo essa normatizacdo, valida como referencia para a analise critica do
discurso reformista da funcdo do conhecimento e, consequentemente da escola, toma
vida nos documentos locais. Essa andlise nos faz alcancar o primeiro estagio do
desvelamento das pretendidas posturas que defendem a neutralidade da acdo curricular,
para justificar as atuacOGes de carater técnico que dao a tbnica da escolarizacdo
desenhada por esses documentos. Esse desvelamento, ancorado nos pressupostos de
Bernstein (1996), nos leva a problematizacdo de como a escola lida com as hierarquias

externas a ela e com as questdes de ordem social, justica e conflito, bem como a forma
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como desconecta as hierarquias de sucesso internas a ela, das hierarquias provenientes
das diferencas entre as classes sociais externas a ela, explicadas pela elaboragdo de um
discurso mitoldgico, que incorpora interesses sociais e politicos que permeiam a vida

social.

Discurso esse constituido por dois pares de elementos que se combinam e se
reforcam, a saber: o mito da consciéncia nacional, construido pela escola como algo
distinto do mito de origem, sucesso e destino (a cultura escolar inclui celebracoes,
rituais e discursos presentes em sua linguagem e no ensino, para a constituicdo e
preservacdo desse mito); o mito da sociedade como um organismo em que todas as
atividades tém funcdes importantes e equivalentes; esse mito implicitamente justifica e
mantém as diferencas, mas ndo de uma maneira aberta, uma vez que as relagcdes de
diferencas (na perspectiva de nossos estudos) sdo mostradas como resultado de

diferencas de ordem biologica.

Tais mitos descrevem 0s processos de comunicacdo pedagogica, mostrando
como o curriculo pode operar no interior das escolas e, dessa forma, explicitam como as
diferencas que ocorrem no desempenho dos alunos ndo estdo apenas relacionadas a
estrutura social, mas também a prépria forma como estas hierarquias se inscrevem no

aparelho pedagogico ou sdo elementos cosntituintes dele..

Notas Finais

Estamos em meio a tentativas de pensar a relagcdo curriculo e escola por outras
formas. Essas formas encontram eco no cruzamento de campos, de autores e de
interlocucdes, que nos tém permitido o reconhecimento de questdes sobre essa relacao,
a partir dos trabalhos de historicizacdo e denuncia do modo de funcionamento das
escolas e do conhecimento na sociedade capitalista. Também dos trabalhos sobre o
papel da cultura e das pedagogias visiveis e invisiveis e as suas diversas realizacGes

num determinado contexto - as agéncias e 0s agentes da sua producao.

Dessa forma, nossa historicizacdo da escola, da cultura e do curriculo penetra e
dialoga em um campo que os historiadores da educagdo ndo estiveram inclinados a
pesquisar: 0s contetdos escolares, os materiais e métodos de ensino, os planos de
estudo, 0s espagos e 0s tempos escolares, buscando nos processos internos e cotidianos
das escolas indicios/vestigios para analisar as complexas relagdes entre essa escola e a
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sociedade. Nessa analise, circunscreve-se como as escolas tanto reproduzem e

produzem as defini¢cdes da sociedade acerca dos conhecimentos culturalmente validos.

Esse campo de estudo passa a estabelecer um novo paradigma para nossas
pesquisas, na perspectiva de reescrita da historia da educacdo, dando forma a uma
agenda que aproxima os estudos histéricos e historico-culturais a historia do
conhecimento. Dito de outro modo, estamos buscando uma historia do Curriculo a
partir do que entendemos como suas duas faces, isto é, entre reflexdo e agdo, entre
sujeitos que investigam e o objeto que esta sendo investigado, entre a teorizacao sobre 0

curriculo desde seus multiplos marcos interpretativos.

No que diz respeito as sociologias da escola, da cultura e do curriculo temos ido
ao encontro de vers6es muito politicas e/ou polémicas sobre a relacdo entre essas, mais
precisamente o0 que estamos chamando de condicdo de producdo da
diferenciacdo/flexibilizagdo curricular. Condicdo essa construida em documentos
curriculares que, ainda, expressam uma visdo e uma defesa dogmatica de uma
escolarizacdo para todos e uma escolaridade para alguns, desenhada pelos ritmos de
distribuicdo, classificacdo e enquadramento, instituidos por dindmicas pré-concebidas e,
de todo, segregadoras. Em outras palavras, como operar em uma nova ordem, em um

‘novo’ sistema educativo ‘inclusivo’ que impde novas formas de centralidade?
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Espinosa:

por um curriculo politico-ético-afetivo no cotidiano escolar

Janete Magalhées Carvalho
Departamento de Educag&o, Politica e Sociedade
UFES

Pensando o cotidiano em sua dimensao politico-ético-afetiva

A dimensdo politico-ético-afetiva do curriculo no cotidiano escolar manifesta-se
pelas redes de conhecimentos, linguagens, afetos e afec¢es que estdo em circulagcdo nas
préticas discursivas, em redes de conversacdes e acbes complexas no cotidiano escolar,
em sua relacdo com a perspectiva por nds assumida sobre estudos com o cotidiano.

Mas o que viria a ser o estudo com o cotidiano? Como esse enfoque, de nosso
ponto de vista, aproxima-se da perspectiva micropolitica de Deleuze e Guattari e
politico-ético-afetiva de Espinosa?

Bem! As perspectivas tedrico-metodoldgicas sobre os estudos com o cotidiano
sdo variadas. Como afirma Pais (2003, p. 106): “Se séo possiveis varias defini¢des do
quotidiano, é porque sobre o quotidiano € possivel deitar varios olhares”.

Dentre os “olhares” possiveis, destacamos os de Alves (2001, 2004, 2005),
Oliveira (2001, 2003, 2007) e Ferraco (2003, 2007, 2008),** cujas perspectivas de
abordagem do cotidiano remetem a nogédo de redes de conhecimento tecidas a partir de
pressupostos de pesquisa nas logicas das redes cotidianas, tais como: tomar o cotidiano
ndo como uma instancia especifica da realidade social e, nesse sentido, afirmar a
indissociabilidade entre diferentes modos de inser¢cdo no mundo (global, estatal, local,
domeéstico, de producdo, etc.); aceitar a complexidade do real em suas redes e, assim, a
indissociabilidade entre os campos politico, cientifico e educacional; superar as divisdes
dualistas entre natureza e cultura, individuo e sociedade, teoria e pratica, real existente e
real produzido, real e virtual, dentro e fora, espaco, tempo e lugar, etc.; compreender

que o campo dos saberesfazeres ¢ rizomatico; entender a “teoria como limite”, ou seja,

% Cumpre destacar que a referéncia a tais autores ndo desconsidera a produgdo de cotidianistas outros
gue, em nivel nacional e internacional, contribuem para nossa reflexdo, assim como a inspiragdo derivada
de pensadores da questdo curricular, em especial, a de pensadores que comp8em direta ou indiretamente o
GT de Curriculo da ANPEd. Trata-se somente de reconhecer que, em nossos grupos de pesquisa,
estabelecemos redes de tessitura direta e proxima, mesmo que nem sempre totalmente concordantes.
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superar a formula de aplicacdo da teoria sobre a préatica, observando que a vida é muito
mais rica que nosso “olhar teérico” e, portanto, que a teoria ¢ limite e horizonte da
prética; recuperar a importancia do coletivo, buscando compreender como se
manifestam, nos diferentes espacos sociais, tanto 0s processos de organizacdo, CoOmo as
iniciativas de resisténcia/transgressao que se desenvolvem nos modos de fazer e viver
dos “praticantes ordinarios da vida cotidiana”; desenhar modos alternativos de
interveng&o sobre o real.

Dentre outros pressupostos, os referidos autores levam em consideracdo na
abordagem adotada, “[...] evitar ficar preso ao modo dominante de ver da ciéncia
moderna”; “[...] compreender que o conjunto de teorias, categorias, conceitos e nogoes,
constituindo-se como recurso indispensavel, deve ser usado sempre como um aporte
provisério e apoio orientador € ndo como uma bussola da certeza explicativa”; “[...]
ampliar o entendimento de fonte e de recursos metodoldgicos”; “[...] considerar que
somos todos sujeitosobjetos enredados nas teias dos processos politico-sociais” (apud
FERRACO; CARVALHO, 2008, p. 3).

Ressaltam o0s autores a necessidade de partilhar as conversacBes e
experimentacdes dos professores e de outros agentes que atravessam o cotidiano,
considerando-as, também, como dimensao tedrica da pratica desenvolvida na tessitura
do coletivo escolar. Ou seja, procuram articula-las as redes tecidas pelos sujeitos
praticantes nos cotidianos das escolas e, nesse sentido, buscam fazer, como propGe
Certeau (2001), uma espécie de “teoria das praticas”, mas, também, uma “pratica das

teorias”.

Nesse sentido, destacam a dimensdo ético-politica inerente a esse tipo de
abordagem de pesquisa e de vivéncia no cotidiano escolar, visto que se busca
restabelecer os lacos afetivo-sociais solapados pelo individualismo exacerbado da

sociedade pos-industrial.

Partindo, enfim, de tais conjecturas, cabe destacar que adotamos uma
perspectiva que tangencia esses pressupostos, enfatizando a dimensdo micropolitica
desses processos. Ressaltamos, com Deleuze e Guattari (1997), que a micropolitica ndo
se distingue somente pelo tamanho, escala ou dimenséo, mas pela natureza do sistema
de referéncia considerado, de modo que o molecular instaurado na micropolitica, ndo se

define pela pequenez de seus elementos, mas pela natureza de sua “massa” — 0 fluxo de
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energia e de producéo de processos de diferenciagéo e singularizacdo que se compde no

encontro entre 0s COrpos.

Um dos principais intercessores, na obra de Deleuze (2002), com respeito a
questdo da relacdo entre razdo, afetos, afeccdes, encontro entre os corpos, vida politica,
é Espinosa. Desse modo, a base da concepcédo de cotidiano como micropolitica se
baseia na complexidade e multiplicidade dos encontros dos corpos que, pelo conatus,
buscam perseverar e potencializar a vida ativa e, portanto, ético-politica.

O corpo humano, segundo Espinosa (2007), € um individuo extremamente
complexo, sendo composto de varios corpos, cada um dos quais, também, muito
composto. Gragas a essa complexidade, ele é apto a afetar e ser afetado de diversas
maneiras pelos corpos exteriores, sendo capaz de reter essas afecgdes, isto €, as
modificacdes nele causadas por essas interacdes.

Para Espinosa, os corpos complexos sdo produzidos pela integracdo de
corpusculos simplissimos, segundo diferentes propor¢cdes de movimento e repouso,
sendo por isso individuos concretos que se definem como conatus (termo latino que
significa esforco. Para Espinosa, esforco em perseverar na existéncia), o qual, além de
pressupor um sistema de movimento e de repouso individual interno e sua relacdo com
0 exterior, sup@e, sobretudo, o corpo como singularidade complexa. Isso determinara
tanto a forma como a capacidade de cada conatus para relacionar-se com a presséo
externa, produzida por outros corpos tdo complexos quanto o seu e que também sdo
conatus.

A relacdo do individuo consigo, assim como com 0S COrpos exteriores, jamais
serd simples, mas mdltipla e diversificada. De acordo com Espinosa, definidos pelo
conatus como esfor¢o e/ou poténcia de agir, os individuos se definem pela variacédo
incessante de suas proporcdes internas de movimento e repouso, ou variacdo de sua
forca interna para a conservagao, de sorte que o esfor¢o de autoconservacao visa manter
a proporcao interna no embate com as forgas externas, pois s@o elas que podem destrui-
lo, como também sdo elas que o auxiliam a regenerar-se e a crescer.

Espinosa (1977) aborda a problematica dos afetos na ética humana e as suas
consequéncias no desenvolvimento da agdo politica, e de que maneira os afetos tristes se
tornam mecanismo de controle das massas manipuladas por governos opressores, no

caso, sistemas curriculares hierarquicos e/ou de ensino dogmatico.
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Pensando de acordo com os conceitos da filosofia de Espinosa, podemos
considerar que desenvolvemos ao longo de nossas vidas cotidianas uma gama de e um
interacdes com outros corpos. Tais eventos, mediante as circunstancias pelas quais nos
afetam, podem ampliar ou diminuir a nossa capacidade de agir, posto que uma
interacdo, quando impressiona extensivamente 0 nosso proprio corpo, faz com que
decorra desse evento um dado afeto. Nessas condigdes, se porventura essa interagéo for
adequada, ou seja, pautada no desenvolvimento de afetos que ampliem a nossa
capacidade de agir, adquirimos o saudavel acréscimo de nossa forca intrinseca, tal como
ocorre no caso da alegria, definida por Espinosa como “[...] a passagem do homem de
uma perfeicdo menor para uma maior” (ESPINOSA, 2007, p. 332).

Numa situacdo diametralmente oposta, quando sofremos uma diminuicdo da
intensidade de nossa poténcia intrinseca, (mais precisamente na ocorréncia de vivéncias
qgue motivam a formacéo de afetos tristes, tais como o édio, o ciume, o rancor, dentre
outros), ocorre o enfraquecimento da nossa capacidade de agir, uma vez que tais afetos
decorrem de uma ideia inadequada que fazemos da realidade. Espinosa elabora uma
reflexdo ética voltada para a compreensdo das motivacGes das mais diversas paixdes
humanas, procurando entdo decifrar a conexdo existente entre a impressao extensiva, o
afeto intensivo e a acdo do homem, o qual, de uma forma geral, se esforca pela
manutencdo da continuidade de sua existéncia, ampliando na medida do possivel o nivel
das forcas intrinsecas. Espinosa denomina conatus ao principio vital que nos leva a
desenvolver cada vez mais a nossa intensidade de forcas ao longo da existéncia.

Enquanto constituidos pela poténcia intrinseca de perseveranca qualitativa na
existéncia, buscamos participar de interagdes que proporcionam a elaboracdo de afetos
associados ao poder de afirmacdo dos valores pautados no amor e pela ampliacdo da
vida enquanto inserida na convivéncia social, visto que o aumento da nossa poténcia de
agir se origina diretamente da ocorréncia de um bom encontro, que decorre, por sua vez,
da capacidade de compreensdo do fluxo de afetos alegres gerados. De acordo com
Espinosa (2007, p. 287-289):

Com efeito, se, por exemplo, dois individuos de natureza inteiramente igual se
juntam, eles compdem um individuo duas vezes mais potente do que cada um
deles considerado separadamente. Portanto, nada é mais Gtil ao homem do que o
préprio homem. Quero com isso dizer que os homens ndo podem aspirar nada

gue seja mais vantajoso para conservar 0 seu ser do que estarem, todos, em
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concordancia em tudo, de maneira que as mentes e 0s corpos de todos
componham como que uma s6 mente e um s corpo, e que todos, em conjunto,
se esforcem, tanto quanto possam, por conservar 0 seu ser, e que busquem

juntos, o que é de utilidade comum para todos.

Enquanto constituidos pela poténcia intrinseca de perseveranca qualitativa na
existéncia, buscamos participar de interacdes que proporcionam a elaboracao de afetos
associados ao poder de afirmacgéo dos valores pautados na ampliacdo da vida enquanto
inserida na convivéncia social. O conatus, esforco para perseverar na existéncia, define
nossa poténcia de agir e os obstaculos por ela enfrentados que podem reduzi-la a
passividade. Serd bom tudo quanto aumenta a poténcia de agir do conatus, e mau, tudo
quanto diminui-la. Assim, bom e mau exprimem apenas a qualidade atual do
movimento interno de uma esséncia singular na busca de sua realiza¢do. Séo relagoes.

E imprescindivel propormos o desenvolvimento de uma rede de interaces para
com os demais homens pretendendo o aproveitamento mutuo daquilo que exista de
excelente no potencial criativo de ambas as partes que interagem entre si. Podemos
considerar que, de tal circunstancia, decorreria a tese espinosana da utilidade de ocorrer
um relacionamento harménico entre os individuos, em prol da realizacdo de um objetivo
comum que favoreca o aprimoramento e o beneficio social da coletividade.

Desse modo, €, portanto, pela no¢do do desenvolvimento das redes de interacoes
que estabelecem possiveis “bons encontros” que, no plano da imanéncia de uma
ontologia do presente, se estabelece o comum. Sendo assim, € a partir dessa perspectiva
gue pontuamos a aproximacdo entre o cotidiano e a micropolitica, considerando o

primeiro como plano privilegiado da ocorréncia das lutas micropoliticas.

Pode-se, desse modo, entender a aproximagéo entre estudos com o cotidiano e
micropolitica como uma aproximagdo da “materialidade” constitutiva da logica das
redes de conhecimentos, linguagens, afetos/afecgOes que se enredam no cotidiano
escolar, reconhecendo e defendendo, portanto, a natureza eminentemente micropolitica
e cotidiana do trabalho de “singularizacio”® da educagdo, em seus efeitos sobre a

producéo politico-ético-afetiva do curriculo escolar.

% "0 termo singularizagdo é usado por Guattari para designar os processos disruptores no campo da
producdo do desejo: trata-se dos movimentos de protesto do inconsciente contra a subjetividade
capitalistica, através da afirmacdo de outras maneiras de ser, outras sensibilidades, outra percepgdo, etc.
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Afirmando a dimensao politico-ético-afetiva com Espinosa

Espinosa (2007) distingue trés géneros de conhecimento: a imaginacgéo, a razdo e
a intuicdo intelectual. A imaginacdo opera com as ideias inadequadas, a razdo conhece
adequadamente as no¢des comuns e a intuicdo intelectual alcanga as ideias adequadas,
pois conhece pela inteligéncia reflexiva.

O primeiro género de conhecimento, denominado de opinido ou imaginacéo,
inclui a percepcao sensivel e a imaginacdo propriamente dita, isto €, a representacdo das
coisas exteriores como presentes a partir das ideias de suas imagens formadas no corpo
humano. Estas imagens séo afec¢es do nosso corpo, efeitos resultantes de sua interacdo
com 0s corpos exteriores. A imaginacdo se caracteriza por constatar os efeitos
ignorando suas verdadeiras causas, ela é caracterizada como um conhecimento
inadequado, parcial e confuso. Entretanto, se conhecer verdadeiramente & conhecer
pelas causas, a imaginagdo mesmo sendo dotada de uma positividade ao indicar o estado
atual de nosso corpo ndo satisfaz as condi¢cdes de conhecimento verdadeiro. Ha, ainda,
dois aspectos importantes do conhecimento imaginativo: o primeiro é a sua natureza
alucinatéria; o segundo diz respeito a concatenacdo das imagens corporais
estabelecendo o que Espinosa denomina de “ordem da memoria” (em oposi¢do a
“ordem do intelecto”).

O segundo e o terceiro géneros de conhecimento, denominados respectivamente
de razdo e ciéncia intuitiva e/ou formacdo das nocGes comuns e reflexibilidade, séo
constituidos apenas de ideias adequadas, isto €, ideias verdadeiras. Desse modo, as
ideias adequadas da razdo sdo ideias das propriedades comuns das coisas. Como as
propriedades comuns estdo igualmente presentes tanto na parte como no todo, as nogoes
comuns tambem estdo presentes nas ideias da mesma forma, sendo, assim,
necessariamente adequadas e comuns a todos os homens. Com as ideias adequadas da
ciéncia intuitiva o conhecimento verdadeiro alcanca a singularidade dos objetos, pois
com essas ideias as esséncias singulares das coisas sdo inferidas a partir da ideia

adequada da esséncia de certos atributos de Deus.

Guattari chama a atengdo para a importancia politica de tais processos, entre 0s quais se situariam 0s
movimentos sociais, as minorias — enfim, os desvios de toda espécie. Outros termos designam 0s mesmos
processos: autonomizagdo, minorizacdo, revolucdo molecular, etc." (ROLNIK, 1986, cf. cap. Il, apud
GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 45).
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Em sintese, Espinosa distingue trés géneros de conhecimento: a imaginacao, a
razdo e a intuigéo intelectual. A imaginacdo opera com as ideias inadequadas, a razdo
conhece adequadamente as no¢Ges comuns e a intuicdo intelectual alcanca as ideias
adequadas, pois conhece pela inteligéncia reflexiva.

Para Espinosa (2007), as no¢des comuns ndo sdo assim nomeadas por serem
comuns a todos os espiritos, mas porque representam algo de comum aos corpos: quer a
todos os corpos (a extensdo, 0 movimento e 0 repouso), quer a alguns corpos (no
minimo dois, 0 meu e 0 outro) — um comum que se estabelece por meio de bons
encontros.

Interessa, em especial, em nossa discussao, as ideias relativas a poténcia de agir,
ao conatus, que significa o esforgo para perseverar e produzir uma vida pessoal nédo
alienada e uma vida comum coletiva.

“Cada coisa esforga-se, tanto quanto estd em si, por perseverar em seu ser”
(ESPINOSA, 2007, p. 173). Essa proposicdo (Proposi¢édo 6, Parte I11) formula o cerne
da teoria do conatus e significa que todas as coisas sdo dotadas de uma poténcia de agir.

O termo “‘esfor¢o”, que se aplica indiscriminadamente as esséncias de todas as
coisas (sejam elas materiais ou mentais, simples ou complexas), indica apenas aquela
producdo necessaria de efeitos num contexto de interagdo com o mundo circundante.

Segundo o enunciado da Proposicao 6, este esforco constitutivo de cada coisa é
para perseverar no Seu ser e ndo para se manter estaticamente no mesmo estado. O
conatus humano, portanto, ndo € apenas um principio de autoconservacdo, mas também
de auto-expansdo e realizacdo de tudo o que esta contido em sua esséncia singular.

A propria esséncia do homem € determinada a realizar os atos que servem & sua
conservacao, entretanto, a autoconservacdo e a auto-expansao, como mobil fundamental
da conduta humana ndo € gratuita, pois ela envolve toda uma concepcao e/ou principio
dindmico fundamental que rege a vida afetiva e politica.

Todo o problema ético consiste, entdo, em determinar as condi¢des nas quais 0s
afetos ativos podem tornar-se mais fortes do que as paixdes, invertendo as relagdes de
forca que favorecem as dltimas em detrimento dos primeiros. Ndo se trata, como ja
vimos, de suprimir as paixdes, mas de alterar a dosagem entre passividade e atividade.
Como se tornar predominantemente racional e ativo?

Para Espinosa, a razdo se define de duas maneiras: primeiro pelo esfor¢o para
selecionar e organizar 0s bons encontros, a saber, os encontros dos modos que se

compdem conosco e inspiram-nos paixdes alegres (sentimentos que convergem com a
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razdo); segundo, pela percepcdo e compreensdo das no¢des comuns, isto é, das relacbes
que entram nessa composi¢do, de onde se deduzem outras relagdes (raciocinios) e a
partir das quais se experimentam novos sentimentos, desta vez, ativos (sentimentos que
nascem da razdo). Sendo assim, podemos inferir que, para Espinosa, 0 homem nao
nasce dotado de razdo, mas pode vir a desenvolvé-la (DELEUZE, 2002).

Segundo Espinosa, uma nogdo comum difere da ideia abstrata, visto que consiste
no entendimento de que algo de comum entre dois ou Vvarios corpos compde as suas
respectivas relacfes segundo leis e se afetam de acordo com a conveniéncia dessa
relacdo ou composicdo intrinseca. Dessa forma, a nocdo comum exprime o poder de
sermos afetados e explica-se pela nossa poténcia de compreender. Ao contrario, existe a
ideia abstrata, quando, excedido 0 nosso poder de sermos afetados, satisfazemo-nos em
imaginar em vez de compreender e, entdo, ja ndo procuramos entender as relacdes que
se compdem, retendo apenas 0S signos extrinsecos que tocam nossa imaginagdo
(DELEUZE, 2002).

Os bons encontros aumentam a nossa poténcia de agir. Desse ponto de vista, a
posse formal dessa poténcia de agir e igualmente de conhecer emerge como finalidade
principal e, entdo, a razdo, em vez de flutuar ao acaso dos encontros, deve procurar unir
as coisas e os seres cuja relacdo se compde diretamente com a nossa. “A Razdo busca,
entdo, o soberano bem ou ‘o util proprio’, proprium utile, comum a todos os homens (V,
24-28)” (ESPINOSA, apud DELEUZE, 2002, p. 61).

Eis a razdo por que Espinosa se distingue fundamentalmente de todas as teses de
seu tempo, segundo as quais 0 Mal ndo é nada e o Bem faz ser e agir. Para Espinosa, 0
Bem, como o Mal, ndo tem sentido. Um e outro s&o seres de razéo, ou de imaginacao,
que dependem totalmente dos signos sociais, do sistema repressivo das recompensas e
dos castigos.

As implicacdes para a realizacdo curricular sdo tangiveis, visto que, quanto mais
estivermos produzindo maus encontros e/ou quanto mais formos guiados por signos
extrinsecos, maior sera o grau de serviddo, pois a serviddo resulta das paixdes. Resulta
da forga de algumas delas sobre outras. Passividade significa ser determinado a existir,
desejar, pensar a partir das imagens exteriores que operam como causas de Nnossos
apetites e desejos. A servidao é o momento em que a forca interna de nossa poténcia de
agir [o conatus], tendo-se tornado excessivamente enfraquecida sob a agdo das forcas
externas, submete-se a elas, imaginando submeté-las. llusdo de forga na fraqueza

exterior, a servidao é deixar-se habitar pela exterioridade, deixar-se governar por ela. E,
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entdo, nesse sentido, cabe questionar: como, em relacGes politico-pedagodgicas verticais
e hierérquicas, vimos inibindo a atividade criadora e 0 campo dos possiveis nos
curriculos experimentados no cotidiano escolar?

Nesse sentido, outras questdes se impdem: como sair do imaginario sem sair dos
afetos? Como sair da passividade? Enfim, como passar da paixdo a acdo? Ou, como
diria Espinosa, como nos tornarmos causa adequada, isto é, causa total dos efeitos
daquilo que se passa em nds?

Na paixdo, diz Espinosa (2007), somos causa inadequada de nossos apetites e de
nossos desejos, isto €, somos apenas parcialmente causa do que sentimos, fazemos e
desejamos, pois a exterioridade é mais forte e mais poderosa do que a interioridade
causal corporal e psiquica.

Na Etica (2007), Espinosa demonstra que o processo de passagem da paixao a
acao € um processo de reflexdo, isto é, um processo no qual a mente humana se torna
apta a encadear por si mesma as ideias das afeccdes corporais.

Mas o que seriam as afecgdes?

De modo geral, a afeccdo (affectio) se referia diretamente ao corpo, ao passo que
o afeto (affectus) se reportaria ao espirito. Mas a verdadeira diferenca nao esta ai. A
diferenca existe entre a afeccdo do corpo e sua ideia que envolve a natureza do corpo
exterior, por uma parte, e, por outro lado, o afeto que acarreta, tanto para o0 corpo como
para o espirito, um aumento ou uma diminuicdo da poténcia de agir. A affectio remete a
um estado do corpo afetado e implica a presenca do corpo afetante, ao passo que o
affectus remete a transicdo de um estado a outro, tendo em conta a variagdo correlativa
dos corpos afetantes .

As afeccBes-imagens ou ideias formam certo estado do corpo e do espirito
afetados, que implica mais ou menos perfei¢cdo que o estado precedente. De um estado a
outro, de uma imagem ou ideia a outra, ha, portanto, transi¢des, vivéncias, duracdes
mediante as quais passamos para uma perfeicdo maior ou menor. Ainda mais, esses
estados, essas afeccOes, imagens ou ideias ndo sdo separaveis da duracdo que as
relaciona com o estado precedente e as encaminha ao estado seguinte. “Essas dura¢des
ou variagdes continuas de perfeicdo sdo chamadas ‘afetos’, ou sentimentos (affectus)”
(DELEUZE, 2002, p. 55).

Um modo existente define-se por certo poder de ser afetado, para 0 aumento ou
a diminuicdo da poténcia de agir (conatus). Diz-se, conforme o caso, que a poténcia de

agir ou forca de existir aumenta ou diminui quando a poténcia do outro modo se lhe
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junta ou, ao contrario, subtrai, imobilizando-a e fixando-a. A passagem a uma perfeicao
maior ou 0 aumento da poténcia de agir denomina-se afeto ou sentimento de alegria; a
passagem a uma menor perfeicdo ou a diminuicdo da poténcia de agir, de afeto ou
sentimento de tristeza.

Para Espinosa (2007), a alegria ou a tristeza, como afetos, sdo paixfes. Mesmo
os afetos baseados na alegria que se definem pelo aumento da poténcia de agir séo
paix0es: a alegria € ainda uma paix&o. Sendo assim, do ponto de vista dos afetos, a
distincdo fundamental entre dois tipos de paixdo, paixdes tristes e paixdes alegres,
prepara outra distincdo bem diversa entre as paixdes e as acOes, estas baseadas na
compreensdo obtida pelas no¢bes comuns e pela intuicdo intelectual, pela razdo como
inteligéncia reflexiva.

De acordo com Espinosa, tudo o que é mau mede-se, pois, pela diminuicdo da
poténcia de agir (tristeza-0dio); tudo o que é bom, pelo aumento dessa mesma poténcia
(alegria-amor) e, dessa forma, tudo o que envolve a tristeza serve a tirania e a opressao,
merecendo ser denunciado como mau, pois nos separa de nossa poténcia de agir.

Como, porém, Espinosa estabelece a relacdo entre o conatus individual e o
conatus coletivo?

Para Espinosa (2007), um individuo é sempre composto de uma infinidade de
partes extensivas, enquanto estas pertencem a uma esséncia singular de modo, numa

relacdo caracteristica.

Essas partes (corpora simplicissima) ndo sdo individuos; ndo ha esséncia de
cada uma, elas definem-se unicamente pelo seu determinismo exterior, e séo
sempre numerosissimas; mas constituem um individuo existente na medida em
gue uma infinidade delas entra nesta ou naquela relacdo que caracteriza esta ou
aquela esséncia de modo; elas constituem a matéria modal infinitamente variada
da existéncia (DELEUZE, 2002, p. 86).

Desse modo, como afirma Espinosa (apud DELEUZE; GUATTARI, 1997) em
sua “Etica”, cada individuo é uma multiplicidade infinita, e a Natureza inteira, uma
multiplicidade de multiplicidades perfeitamente individuada. O plano de consisténcia da
Natureza € como uma imensa maquina abstrata, cujas pecas Sao 0s agenciamentos ou 0s
individuos diversos que agrupam, cada um, uma infinidade de particulas sob uma

infinidade de relacGes mais ou menos compostas.
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Tomemos, entdo, o seguinte exemplo: um aluno de séries iniciais, ao falar de
um’[...]‘faz-pipi’, ndo ¢ um 6rgdo nem uma fung¢do organica; ¢ antes um material, isto é,
um conjunto de elementos que varia de acordo com suas conexdes, suas relagcdes de
movimento e repouso, os diversos agenciamentos individuados em que ele entra”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 41).

De modo geral, as conversacdes, acOes e perguntas das criangas na escola sdo
frequentemente mal compreendidas, pois ndo se enxergam nelas questdes relacionadas
com o plano de imanéncia de suas vidas em suas relacdes e diferenciaces.

Para Espinosa (apud DELEUZE; GUATTARI, 1997), ndo sabemos nada de um
corpo enguanto ndo sabemos o que pode ele, isto é, quais sdo seus afetos, como eles
podem ou ndo se compor com outros afetos, com os afetos de outro corpo, seja para
destrui-lo, seja para ser destruido por ele, seja para trocar com esse outro corpo acdes e
paixdes, seja para compor com ele um corpo mais potente. E preciso ndo comparar
6rgdos ou corpos individualizados, mas colocar elementos ou materiais numa relagéo
em que arranquem o 0rgao, o corpo, a sua especificidade para fazé-lo devir outro.

A liberdade, portanto, ndo é o poder da vontade para extirpar os afetos, nem para
escolher entre alternativas contrarias, mas a aptidao do corpo e da mente para o plural
simultaneo (ESPINOSA, 1988). Assim, com Espinosa, ousamos dizer que s&o
equivalentes os infinitos atos intelectuais, a civitas e a inteligéncia coletiva como modo
de expressao coletiva.

Do ponto de vista social, para Espinosa, nosso direito vai até onde possuirmos
poder para realiza-lo e forca para garanti-lo. Segundo Espinosa, a massa, constituindo
um sujeito Unico, cria um individuo coletivo cujo conatus é mais forte e superior do que
0 de cada um dos individuos isolados.

A nocdo de individualidade, entdo, deve ser substituida pela de individuagéo,
pois a nogdo de individualidade € relativa, ja que todo individuo é sempre composto de
uma infinidade de partes extensivas que se definem por seu modo singular, mas,
também, pelo seu determinismo exterior, sendo a autonomia a aptidao do corpo e da
mente para o plural simultaneo e/ou para o coletivo (ESPINOSA, 2007) e, considerando
que o coletivo ¢ mais que agrupamento ou circulo social, pois “[...] implica também a
entrada de diversas colecOes de objetos técnicos, de fluxos materiais e energéticos, de
entidades incorporais, de idealidades matematicas, estéticas, etc.”(GUATTARI;
ROLNIK, 1986, p. 319), tais comportamentos de busca de pertencimento podem ser
considerados, também, como afetos/afeccdes.
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A afeccdo de um corpo (envolvendo tanto a dimenséo fisica como o mundo das
ideias) pode produzir aumento ou diminui¢cdo da poténcia de agir e, dessa forma, do
ponto de vista dos afetos (bons e maus encontros), a distingdo entre paixdes tristes e
paix0es alegres remete a uma distin¢ao entre paixdes e aces; mas as acbes sdo baseadas
ndo na serviddo, mas na compreensao obtida pelas no¢bes comuns e pela intuicdo
intelectual, ou seja, pelo uso da razdo. Portanto, razdo, afetos e afeccdes estdo
intrinsecamente relacionados, pois, pelas afeccdes, podemos aumentar nosso grau de
compreensdo e, escapando das paix0es e da alienacdo, produzir acdes reflexivas sociais
e comunitarias (constituicdo do comum).

E necessario evitar a mutilagio da alegria de aprender, do prazer de criar nas
salas de aula das escolas e, nesse sentido, devemos explorar o curriculo como um
“acontecimento” vivido nele mesmo. O curriculo muda a medida que nos envolvemos
com ele, refletimos sobre ele, consideramos sua complexidade tecida em rede de
conversacdes e agimos em direcdo a sua realiza¢do, buscando, nos afetos e afecgdes, a
poténcia inventiva de um curriculo ndo burocratizado e normalizado.

Ja vimos que a ética deve ser concebida como uma prética, pois ethos € uma
maneira de ser. Assim, a ética se coloca nas e com as relacfes entre as pessoas e na
relacdo das pessoas consigo mesmas, €, nesse sentido, a educacdo do publico se faz por
uma pratica de conversacdo, e 0 curriculo € mais que uma conversagdo, pois € uma
esfera de acdo.

Portanto, falar sobre o cotidiano escolar e curriculo como coletivo atravessado
por linguagens, conhecimentos, afetos/afec¢des implica acompanhar movimentos que
vao transformando a cultura da escola, fortalecendo a criacdo coletiva, ou seja, para o
guestionamento dos possiveis do coletivo escolar constituir-se nas dimensdes pessoal,
profissional e coletiva de forma processual e relacional.

Desse modo, a conversacéo, estabelecida no espaco-tempo do cotidiano escolar,
potencializa a inteligéncia coletiva, o trabalho material e imaterial, a aprendizagem de
alunos e a formagdo continua de professores, pois incide sobre os “mdultiplos contextos
cotidianos” (ALVES, 2001) em que vivenciamos as praticas discursivas em sua tensao

permanente entre saberes, poderes e a ética.
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Algumas possiveis implicacdes para o curriculo

Cumpre considerar que, num curriculo como processo de conversacdo e agao
complexa, o conhecimento académico, a subjetividade e a sociedade estdo
inextricavelmente unidos. E essa ligacdo, essa promessa de educacdo para as nossas
vidas privadas e publicas que a teoria do curriculo deve elaborar, persistindo na causa
da educacdo publica, para que um dia as escolas possam trabalhar a diferenca e afastar a
exclusdo e a desconexdo. Quando assim fizermos, as escolas ndo serdo mais fabricas de
competéncia e de conhecimento, nem negocios académicos, mas escolas: locais de
educacdo para a criatividade, a erudicdo, a intelectualidade interdisciplinar, os saberes
transversais, a comunicacao, a afetividade cooperativa; os modos de afetar e ser afetado
na producao de cooperacgdo para o trabalho coletivo.

Basicas, nesse sentido, e para o engendramento de movimentos singulares no
cotidiano escolar, sdo as criagcdes coletivas. Esse movimento indica o fluxo dos
possiveis de um cotidiano inventivo e, nesse sentido, do agenciamento de uma
inteligéncia coletiva que problematize e crie outros singulares modos de trabalho
imaterial (cognitivo, linguistico e afetivo).

E nesse desejo social da coletividade definida como um corpo politico, que se
inscreve a perspectiva do curriculo como conversacao e acao complexa conectada com

uma producdo de subjetividade inventiva/criativa.

Esse corpo politico se manifestaria em uma acdo problematizada pela
conversacao, meio potencial agenciador de outras praticas. As conversacdes, nesse
sentido, remetem a novos questionamentos das situacGes vividas e, dentro das situacoes,
potencializam, pela criacdo e experimentacdo, a possibilidade do singular. A acdo de
grupos e individuos visaria a uma construcdo coletiva na e pela qual procuraria,
coletivamente, ser um vetor de producao de resisténcia e/ou do campo dos possiveis de
libertacdo das misérias do contexto social derivadas da sociedade de controle do
“sistema maquinico capitalista” (DELEUZE; GUATTARI, 1997).

Como jé& bastante frisado, perspectivar o curriculo como redes de conversagoes e
acOes complexas remete a compreensdo de que conhecimentos, informacdes, signos,
significacOes, afetos e afeccdes sdo produtos das relagdes estabelecidas com os outros e
dos outros entre eles, evitando, desse modo, a burocratizacdo e a normalizacdo de

individuos ou grupos de individuos tomados de forma abstrata e ficticia.

132



A perspectiva é processual, visto ndo ser possivel o estabelecimento de nenhum
consenso sobre o que venha a ser o “curriculo ideal”. Sera na rela¢éo que a dimenséo
politica do pedagdgico serd estabelecida. Rela¢do essa que se processara ndo apenas
entre conhecimentos, linguagens, afetos e afeccdes e os entes educativos inseridos no
cotidiano escolar, pois atravessard outros entes e instancias com as quais o curriculo
vivido estabelecera conexdes e acdes.

No ambito do curriculo escolar, propomos uma formacdo orientada a fazer com
que professores/as possam conversar-conversar, alunos e professores possam conversar-
conversar, escolas e outras instancias possam conversar-conversar, considerando a
alteridade, de modo que possibilite a conversacdo dos outros com eles mesmos. Assim,
para além de conhecer “textualmente” o outro, independentemente do saber cientifico
acerca do outro, é preciso poder vincular/compartilhar experiéncias de uns com as
experiéncias dos outros, visando a superar o discurso somente racional para que sejam
estabelecidos encontros que potencializem os saberes, fazeres e afetos, constituindo um
movimento da comunidade educativa que outorgue alternativas possiveis e sensiveis.

Teixeira (2008), abordando a constituicdo de redes afetivas na area da salde,
reconhece a natureza eminentemente “conversacional” do trabalho e propde, nesse
sentido, uma tentativa de sistematizacdo das técnicas de conversa que efetivam ou
potencialmente ddo forma a este trabalho.

A convergéncia entre a proposi¢do do autor e 0 que vimos defendendo parece-
nos expressiva, ou seja, a concepcdo das redes de trabalho em educacdo como grandes
redes de conversacdes.

O que caracterizaria essa “técnica de conversa” seria o “acolhimento-dialogo” no
sentido mais amplo possivel, correspondendo aquele componente das conversas que se
da nos trabalhos em que identificamos, elaboramos e negociamos as necessidades
possiveis de virem a ser satisfeitas. Deve-se, desse modo, considerar o trabalho com o
curriculo no cotidiano escolar como uma rede em que o acolhimento perfaz o
funcionamento dessa rede, dimensionando “[...] a dimensdo pragmatica do encontro, os
dominios de acdo (emocdes, afetos) e de significacdo (linguagem, conhecimento) e as
utilizagdes possiveis do proprio encontro” (TEIXEIRA, 2008, p. 4).

Como na area da saude, na educagao, existem “necessidades” a serem satisfeitas,
nem sempre transparentes e nem definitivamente definidas, mas que sdo, e desde
sempre tém sido objeto de um debate interminavel, de uma experimentacdo continuada,

em que o0 que se discute e refaz sem cessar € a nossa propria ética existencial. O
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“acolhimento dialogado” seria um dispositivo, um apoio ao processo de conhecimento
das necessidades, fundado em certas disposi¢cGes ético-cognitivas: “[..] o
reconhecimento do outro como um legitimo outro; o reconhecimento de cada um como
insuficiente; o reconhecimento de que o sentido de uma situacdo é fabricado pelo
conjunto dos saberes presentes” (TEIXEIRA, 2008, p. 4).

Cabe destacar que a “técnica da conversa” ¢, antes de tudo, a arte da conversa, ¢
sua finalidade ndo € homogeneizar os sentidos fazendo desaparecer as divergéncias, mas

procurar emergir a convergéncia das/nas/com as diferencas.

Compreender que nos, seres humanos, existimos como tal no entrelacamento de
muitas conversa¢Ges em muitos dominios operacionais distintos, que configuram muitos
dominios de realidades diferentes, é particularmente significativo, porque nos permite

recuperar o emocional como um ambito fundamental dos humanos.

Nesse sentido, para Teixeira (2008), uma técnica de conversa parece se
caracterizar primordialmente por um conjunto de disposi¢fes ético-cognitivas, pela
aceitacdo de um conjunto de pressupostos e predisposi¢Ges no didlogo com o outro, 0
que define, a rigor, seus dominios de acdo e de significacdo, correspondendo a
determinados “estados do corpo”, que Maturana (1997) denomina de emogdes e afetos.

E o que sdo redes de trabalho afetivo? Segundo Hardt (2003), sdo redes de
producdo de afetos que se constituem como a propria producdo de redes sociais, de
comunidades, de formas de vida (biopoder), de producdo de subjetividades (pessoais,
interpessoais e coletivas) e de sociabilidade.

Importa, considerar a natureza dos vinculos estabelecidos no processo curricular,
ndo deixando, entretanto, de vislumbrar a dindmica global das redes, atentando para 0s
processos engendrados no cotidiano escolar como acontecimentos mais localizados que
permitem uma melhor compreensdo da natureza intima do vinculo, elemento sem o qual
as proprias redes ndo existiriam.

Teixeira (2008), inspirado em Espinosa (2007), busca uma “microfisica do
vinculo” por meio do exame de sua substancia afetiva no encontro dos corpos utilizando
a metéafora do flerte e/ou da “paquera”.

Num primeiro instante, ocorreria o chamado “amor a primeira vista”, no qual os
corpos experimentariam um estado de paixao “passiva’, sob o dominio da imagem do
outro, da impressdo que ele nos causa, das afec¢fes que ele imprime em nosso corpo.

Havendo uma boa impressdo, ocorreria, em termos espinosanos, um sentimento de
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aumento de nossas poténcias, um aumento de nosso desejo, de nosso apetite, que se
nutre da convicgdo de que aquele outro corpo nos convém.

Até esse ponto, de acordo com Espinosa, estariamos no reino do “conhecimento
vago” ou imaginativo, correspondente ao conhecimento de primeiro género.

Com referéncia ao encontro educativo, esse momento corresponderia a uma
“empatia” entre corpos, considerada essencial para a realizagdo do trabalho em
educacdo no cotidiano escolar. Esse primeiro impacto afetivo, entretanto, segundo
Teixeira (2008), é bastante complexo, ou seja: os afetos mobilizados num primeiro
encontro e que podem levar a formacdo de vinculo sdo muito diversificados, tanto
quanto sdo amplos e diversificados os fatores que podem condicionar esse encontro.

A partir dos encontros, é possivel que o despertar de paixdes intensamente
positivas, mesmo que passivas, se prolongue, propiciando aos individuos e grupos
explorarem 0 que tém em comum, constituindo como uma “zona de comunidade”
(TEIXEIRA, 2008).

Ao contrario, poderia ocorrer uma situacdo inversa, em que nao descobrissemos
qualquer “zona de comunidade” com aquele que, inicialmente, despertou nosso
interesse, produzindo frustracdo e diminuicdo de poténcia para agir.

Supondo, entretanto, que a paix&o inicial continuou a crescer, mais e mais, na
medida em que descobrimos a amplidao de nossa “zona de comunidade”, na medida em
que descobrimos que aquele corpo realmente nos convém, experimentaremos um
aumento ainda maior de nossa alegria, um aumento de nossa poténcia, de nosso desejo e
apetite de vida. Mas, sobretudo, ela vai deixando de ser uma paixao ‘“passiva” e
progressivamente vai se tornando uma paixao “ativa’”.

Nesse caso, de acordo com Espinosa (1988, 2007), entrariamos no reino do
“conhecimento adequado” ou do conhecimento de segundo género, que ¢ o
conhecimento das “nog¢des comuns”, o conhecimento daquilo que nos outros corpos nos
convém. Conhecimento que € buscado conjunta e reciprocamente, abrindo a
possibilidade de uma relacdo de segundo género.

Nesse patamar, a relagcdo ocorre além da simples empatia, e € fundamental, nesse
encontro, a linguagem e as caracteristicas que a conversacdo assume, levando-se em
conta a assimetria constitutiva dos encontros, em que uma das partes esta em busca de
uma satisfacdo de necessidades, enquanto a outra, presume-se, procura deter os meios

de satisfazé-la .
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Em termos de conversacdo, ha, de fato, muitas outras possibilidades de se
alcangar “nogdes comuns” nas relacdes, visto que as conversagdes se constituem ndo
apenas como veiculo para se chegar a um conjunto de acordos ou consensos, mas tém
um fim em si mesmas, na medida em que se trata do primeiro produto material
partilhado daquela relagdo. “Em qualquer caso, entretanto, reconhece-se 0 sucesso do
encontro em seus resultados afetivos, sempre que 0s corpos em presenca
experimentarem afetos aumentativos de alegria e poténcia” (TEIXEIRA, 2008, p. 9-10).

Séo, portanto, os afetos que d&@o consisténcia aos vinculos e/ou instituem o0s
lacos sociais pela confianca reciproca estabelecida.

Fundamental, assim, no curriculo vivido no cotidiano escolar, é o
estabelecimento de confianca reciproca como base para a ocorréncia da aprendizagem
configurada como uma “zona de comunidade” que necessita ser potencializada pelos

“bons encontros” politico-ético-efetivos.

Reflexdes em processo: (in)conclusdo

No trabalho em educacdo, ndo se pode sequer falar numa relacdo de
aprendizagem-ensino sem que haja uma relacdo de confianca. Mas tampouco as
relagdes amorosas ou sociais que possam ser ditas “saudaveis” prescindem de relagdes
de confianca. E dizer isso ndo é pouco numa época em que quase tudo se volta para
maximizar as relacdes de desconfianca, visto que, pela midia, pelo saber economicista,
pela tirania totalitaria, pelos indices de todo tipo, sdo solapados canais de circulacdo de
solidariedade, de confianga no outro e na vida.

Nesse sentido, estdo em circulacdo continua os discursos que estabelecem a
desconfianga em relagcdo ao outro, especialmente, em relacdo ao estranho, seja 0 néo
homogeneizado pelos mecanismos de captura e producdo de subjetividade serializada,
seja simplesmente o estrangeiro. Enfim, um discurso que se alimenta de nossa tristeza,
porque ndo existe terror que ndo contenha uma espécie de tristeza coletiva como base
(DELEUZE, 1992).

Desse modo, a conquista da confianca é um grande avanco para 0
estabelecimento de “zonas de comunidade”, entretanto, no sentido espinosano, tornar-
se-ia necessario avancar para consolidar e efetivamente constituir essa ‘“zona de
comunidade”, ou seja, conhecer o que “[...] ¢ mais dificil: aquilo que nos outros ¢

diferente e corresponde a sua ‘zona de singularidade’. Porque ¢ preciso uma poténcia
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ainda maior para se conhecer, nos outros corpos, aquilo que ndo nos convém”
(TEIXEIRA, 2008, p. 12).

Esse é, para Espinosa (2007), o conhecimento de terceiro género ou o
conhecimento das “esséncias singulares” e se constitui numa relacdo de terceiro género.

Sendo assim, na préatica, 0 que tende a ocorrer e 0 que necessitamos buscar? Ir
além, ou seja, ndo mais procurar o que no outro se assemelha a n6s, mas 0 que no outro
é irredutivel, ou seja, sua diferenca absoluta, sua singularidade radical.

Somos, assim, desafiados a aceitar “o outro como um legitimo outro”
(MATURANA, 1997). Nessas novas zonas, passamos a experimentar novas
intensidades, as quais fomos conduzidos pelos afetos de confianca, mas que ja
correspondem a novos afetos aumentativos que anunciam, por sua vez, outros modos de
existéncia, em que nos tornamos a causa Ultima de nossas paix0es, em que entramos
plenamente na posse de nossa poténcia.

E 0 que é esse afeto, essa paixdo que nos predispde a aceitar o outro como um
legitimo outro, sendo o ja mencionado acolhimento?

Envolveria cumplicidade, como todo e qualquer movimento de entrega e de
diferenciacdo, mas, também, o buscar produzir deslizamento do afeto de confianca para
o acolhimento e formacdao de outro modo de subjetivacdo, de produgdo de “zonas de
comunidade” e compartilhamento do espaco publico.

Para Maturana (1997), assim como para Teixeira (2008), determinadas “técnicas
de conversa” contribuem para o estabelecimento da emergéncia do publico, concebido
como uma democracia viva, fundada no respeito mutuo e, portanto, como producéao
afetiva em ato.

O trabalho dos profissionais da educacao se articula a outras redes de trabalho e,
sendo assim, precisamos comecar a investir para a producdo, no d&mbito dos curriculos
vividos no cotidiano escolar, nessas redes indissociaveis, seja na sua dimensdo
conversacional, seja na dimensdo de sua producgdo afetiva, de modo que alunos,
professores, pais e outros protagonistas sociais efetuem suas poténcias, o que € 0
mesmo que contribuir para a poténcia da vida politica dos coletivos de que fazem parte.

As implicaces politicas dessa perspectiva para o curriculo como redes de
conversacdes e agdes complexas no cotidiano escolar tornam-se evidentes, visto a busca
das relagbes com 0s outros agentes e instancias que perpassam o trabalho educativo

escolar.
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Desse modo, se, por coletividade, ndo entendemos a coexisténcia fisica de
pessoas num territorio determinado, nem a coexisténcia sancionada pelos mesmos
valores, mesma raga, mesmo sexo, etc., mas 0 aparecimento da pluralidade e da
diferenca que interrompem a mesmidade, 0 uno, entdo a coletividade devera ser
orientada pelo “plural simultaneo” (ESPINOSA, 1988). Como dito, basicamente
politica, mas em outra logica, ou seja, a que ndo diz o que é de modo universal ou o que
deve ser, mas forga a comunidade a se transformar e faz seu devir sempre aberto e

permeavel, logo, sempre outro possivel.
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Curriculo como Narrativa:
inspiracdes tedricas a partir de Walter Benjamin e

Michel de Certeau®®

Maria Inés Petrucci Rosa
Faculdade de Educagéo
UNICAMP

“... precisamos mudar de um curriculo prescritivo
para um curriculo como identidade narrativa”
Ivor Goodson (2007)

Acrticular trabalhos de investigacdo no campo do curriculo significa, hoje, no
Brasil, fazer uma escolha em torno de um recorte, a partir de um espectro amplo de
compreensdes e teorizacdes que discursivamente o constituem. Essa escolha é sempre
originada nas proprias experiéncias de vida profissional dos pesquisadores, que séo
também marcadas pelas trajetorias que fizemos e fazemos no cenério educativo, ou
ainda, na escola. Dessa forma, as pesquisa que estamos desenvolvendo no interior do
Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp sdo tramadas tendo
como referéncia nossa experiéncia como formadoras de professores, como professoras
da escola basica e também como estudiosas de tedricos que focam nocdes relacionadas
com a cultura.

A oportunidade de vivenciar como pesquisadora processos de pesquisa-a¢cao em
escolas publicas paulistas da regido de Campinas, foi apurando meu olhar para as
questdes do cotidiano e da cultura da escola. Assumimos a nocdo de cultura da escola
como um conjunto de praticas, valores e crengas, partilhados por todos aqueles que

interagem no mesmo contexto. Ou ainda, como aponta Dayrell:

A escola, como espago sécio-cultural, é entendida, portanto como um espaco
social préprio, ordenado em dupla dimensdo institucionalmente, por um
conjunto de normas e regras, que buscam unificar e delimitar a acdo dos seus

sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa trama de relagfes sociais entre 0s

% Esse trabalho é derivado do projeto Formac&o docente em disciplinas escolares: politicas e identidades
no contexto da cultura escolar, com apoio financeiro do CNPq, nos processos U — 475137/2008 6 e PQ —
306053/2009 8.
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sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e conflitos, imposicdo de normas e
estratégias individuais ou coletivas, de transgressao e de acordos. (DAYRELL,
2006, p. 137)

Em outras palavras, a cultura urdida no cotidiano escolar desenha um conjunto
de peculiaridades de interacdo que sdo marcadas por jogos simbdlicos préprios para
constituirem o espaco escolar como espaco de producdo e de luta. Nessa cultura,
memorias sdo compartilhadas, pactos sdo selados, transgressdes sdo viabilizadas. Os
atores dessa cultura partilham os mesmos dilemas e sistemas simbdlicos de discurso e
de acdo.

Dessa forma a partir da cultura da escola, interessa-nos conhecer as memarias
narradas dos seus atores, em especial, os professores, para, a partir dai, tecer as
possibilidades de compreensdo do curriculo como narrativa. Tomamos professores
como narradores, no sentido benjaminiano e, articulando essa perspectiva com as artes
de dizer propostas por Certeau, procuramos valorizar a voz®’ daqueles que, imersos no

cotidiano da escola, sdo costumeiramente desautorizados.

Walter Benjamin e Michel De Certeau: que aproximacdes?

Judeu e jesuita — seriam as primeiras impressdes aparentemente dissonantes dos
nossos autores, em relacdo a seus aspectos biograficos que inevitavelmente se tecem em
Seus pensamentos e obras.

Walter Benjamin (1892-1940) era filho de uma familia judaica. Teve uma
adolescéncia comum a burguesia alema da época, com destaque para sua aproximacgao
de ideais socialistas, a partir de sua adesdo ao Movimento da Juventudade Livre Alema.
Em 1925, Benjamin teve sua tese de livre docéncia recusada no Departamento de
Estética de Frankfurt, o que ja seria indicio do que estaria por vir, na construcdo de uma
trajetéria marcada por exclusdes, transgressdes e até perseguicdes. Da Escola de
Frankfurt, Benjamin foi mais um inspirador do que um integrante.

Estudando aspectos de sua biografia e de seu pensamento, Coetzee afirma que

Benjamin dizia-se marxista para impressionar a mulher que se tornou a sua grande

%7 N&o usamos a expressdo “dar a voz”, porque acreditamos que nio se d4 algo a alguém que j a possui.
O que fazemos é ouvir as vozes de professores narradores.
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paixdo, Asis Lacis, sendo que, “durante anos depois de conhecer Lacis, Benjamim
repetiria sentencas marxistas sem ter lido Marx”. (COETZEE, 2004, p. 102)

H& controvérsias também em relacdo as circunstancias que cercaram sua morte,
em 1942, sobre a qual alguns biografos afirmam ter se tratado de suicidio para evitar a
prisdo pelos nazistas ha manha seguinte, enquanto outros, em menor ndmero, apontam
para um assassinato. Para alguns, também, o pensamento benjaminiano, sua obra e 0s
conceitos por ele propostos levariam a considerd-lo como um pensador pds-
estruturalista. No entanto, essa € uma polémica também a qual, ndo poderiamos aqui
esgotar. Rompendo com o pensamento moderno de dentro dele mesmo, Benjamin
afirma que a concepgdo de progresso na historia so existe para aqueles que dominam e
vencem e que podem considerar o tempo como uma expansdo gradativa e ininterrupta
de principios positivos.

Séo conhecidas as contribuicdes do seu pensamento para o campo das artes, em
geral, e em particular do cinema e da literatura. Retomando suas discussdes sobre
historia, os textos “Experiéncia e Pobreza”, “O Narrador”, “A Infancia em Berlim por
volta de 1900” e “Sobre o Conceito de Histéria” (BENJAMIN, 1994) sdo importantes
inspiracBes na tentativa de constituir um entendimento e um fazer sobre as artes de
narrar. Para Benjamin, o mundo atual encontra-se pobre no narrar de experiéncias,
possuindo apenas vivéncias individuais e fragmentadas.

Na sociedade capitalista, as acGes mecanicas passam a tornar o mundo pobre no
narrar das experiéncias. Absorver tudo sem pensar no que esta sendo visto e feito, sem
tirar disso experiéncia, mas apenas vivéncia e reproducédo, € o modo que vivemos hoje,
num sistema maquinario que nos impele a partir para frente, a comecar de novo, a

contentar-se com pouco, a construir com pouco.

Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que 0os homens aspirem a novas
experiéncias. Nao, eles aspiram a libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um
mundo em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza externa e

interna, que algo de decente possa resultar disso. (BENJAMIN, 1994, p. 118)

Para o autor, a narrativa de vida possibilita o renascimento da propria
experiéncia no seu fazer do cotidiano, na relagdo com o outro, nos acontecimentos que
deixam marcas, através de memdrias conscientes e inconscientes cheias de significados,

sentimentos e sonhos. O narrar esta atrelado ao saber aconselhar, sendo este
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aconselhamento entendido menos como uma forma de saber responder perguntas e mais
como uma maneira de dar sugestoes.

Nesse contexto, a narrativa encontra-se intimamente relacionada a possibilidade
de ressignificacdo da propria experiéncia através das memorias conscientes e
inconscientes e dos entrecruzamentos de tempos (passado, presente e futuro), espacos e
visGes. Produzir narrativas, nesse sentido, ndo é apenas relatar, mas trazer as

experiéncias no plural e trazer a tona as antigas narrativas sob o ponto de vista cultural:

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdos — no
campo, no mar e na cidade - , é ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicacdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro em si”
da coisa narrada como uma informacdo ou um relatério, Ela mergulha a coisa
na vida do narrador para em seguida retirad-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mdo do oleiro na argila do vaso.
(BENJAMIN, 1994, p. 205)

Narrativas sdo formas de dizer de nossas experiéncias e podem ser expressas por
aquilo chamamos aqui, inspirados na leitura de “A Infancia em Berlim por Volta de
1900” (BENJAMIN, 1994), de Mdnadas, que sdao centelhas de sentidos que tornam as
narrativas mais do que comunicaveis: tornam-nas experienciaveis. Do nosso ponto de
vista, a construcdo de mdnadas permite outra forma de concep¢do de curriculo, na
medida em que possibilita estilhacar formas lineares de pensamento (ROSA,
CORREIA, RAMOS e SOARES, 2011). Segundo Georg Otte,

Benjamin critica esta linearidade postulando a necessidade de um “choque” que
interrompe a linha, possibilitando assim, a formagdo da “monada”, ou seja, de
uma formacdo espacial que substitui a ordem temporal-linear das coisas.
(OTTE, 1994, p. 65)

Em seu texto “Infancia em Berlim por volta de 1900”, Benjamin constr6i uma
série de pequenas narrativas que remetem a sua infancia. Nelas, é possivel vislumbrar a
articulacdo entre o vivido individual do autor e as esferas sociais mais amplas,
resgatando a experiéncia do passado infantil e a ressignificando a partir do olhar adulto.
Em outras palavras, o sujeito que ali se revela se desdobra em uma dimensédo social

ampliada, pois como afirma Jeanne-Marie Gagnebin, “renunciando a clausura
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tranquilizante, mas também a sufocacdo da particularidade individual, é atravessado
pelas ondas de desejos, de revoltas, de desesperos coletivos” (GAGNEBIN, 2004, pp.
74-75). Nesse sentido, os pequenos textos memorialisticos podem ser considerados
monadas, que espelham em suas linhas particulares uma subjetividade inserida num
universo social.

Em Benjamin, a memoria ndo é simplesmente um conjunto de acontecimentos e
lembrangas, mas sim experiéncia, afetividade, sensibilidade, subjetividade,
esquecimento, entrecruzamento de sujeitos e, principalmente, experiéncias vividas.
Nesse sentido, o ato de rememorar possibilita que dimensdes pessoais que foram
perdidas com o avan¢o do mundo moderno e capitalista sejam recuperadas na relagao
temporal entre passado, presente e futuro. Dessa forma, conforme ja afirmamos em
ROSA e RAMOS (2008), trabalhar com a memdria ndo é toma-la como ferramenta de
pesquisa, mas como cenario, o que implica também numa escola metodoldgica, a media
que envolve uma escolha e um recorte no tempo. “4 memdria constitui uma viagem no
tempo, até as impressoes ‘matinais’da pessoa humana, com direito a ida e a volta”
(GALZERANI, 1999, p. 102) .

Tanto em Benjamin, quanto em Certeau, cultura e histéria (sejam nas narrativas,
sejam nas artes de dizer) fundam-se na possibilidade de multiplicar sentidos em projetos
investigativos capazes de revelar possiblidade de caminhos e ndo uma verdade Unica,
final e imutavel. Como afirma Josgrilberg, “0 reconhecimento da necessidade desse
admiravel comércio de sentidos pode nutrir a relacdo de educadores com educandos ou
de pesquisadores com seus objetos de pesquisa.”(JOSGRILBERG, 2008, p. 97)

O ponto de partida das instigantes reflexdes produzidas a partir do pensamento
de Certeau é a religido, ou seus escritos teoldgicos, que marcam o comeco e o final de
sua trajetoria, abruptamente ceifada por conta do céncer que o mata em 1986. No
entanto, ficaram, em sua obra, as marcas de sua maneira de compreender o mundo,
constantemente delineadas pelo desejo implicito de conciliar o cristianismo e a
contemporaneidade. Em suas palavras, “o Deus da minha fé ndo cessa de frustrar e
guiar o desejo que busca compreendé-io” (CERTEAU apud JOSGRILBERG, 2008).
Para esse autor,

em um exercicio no limite da simplificacdo, pode-se substituir 0 “Deus da

minha fé” por objeto da histéria, cultura ou educacdo. O resultado revelara

muito do posicionamento de Certeau face aos seus interesses de pesquisa — por
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exemplo, “o objeto da historia ndo cessa de frustrar e guiar o desejo que busca

compreendé-lo”(JOSGRILBERG, 2008, p. 97)

Em outras palavras, a pesquisa ndo se restringe a um sentido literal, pois
silenciamentos e lacunas escapam do texto supostamente controlado e dos indicios
mapeados. Em Certeau, a dindmica na busca do outro, a possiblidade de encontros
sempre adensa as demandas epistemoldgicas, éticas e, em seu caso, teoldgicas. Sua vida
(1926-1986) marcada por tragédias, seu ingresso na Ordem Jesuitica, sua assiduidade
nas reunides do grupo de Lacan, sua amizade com Foucault, de diferentes perspectivas,
marcam Sseu pensamento e sua obra, de tal forma que seus leitores se comprometem a
um permanente exercicio de ndo se fixar em compreensoes literais diante de seus textos.
Para estudiosos do campo da comunicacdo, o reconhecimento do valor das ideias de
Certeau no campo dos Estudos Cuturais “ja ndo ¢ novidade”(JOSGRILBERG, 2005:

apresentacdo). Como discorre ainda, esse autor:

Apesar de sua popularidade crescente nos estudos de comunicacdo e cultura,
seria incorreto tentar localizar Certeau apenas nesses campos. (...) Certeau é
uma daquelas figuras que dificilmente seriam aprisionadas em um campo.
(JOSGRILBERG, 2005, p. 18)

Conheci os escritos de Certeau através de Nilda Alves em seu trabalho publicado
no nimero Culturas, cultura e educacdo da Revista Brasileira de Educacdo, de 2003.
Naquela ocasido, descortinava-se, através dessa leitura, a possibilidade de perceber o
cotidiano da escola, sem querer dissecd-lo analiticamente, defini-lo e categoriza-lo,
formas canonicas de pesquisa tdo caras a fase inicial da nossa formacdo de
pesquisadora. Percebi em Certeau as possibilidades microfisicas e astutas das taticas,
ndo exclusivamente como formas de resisténcia, mas como vias de criagdo e invencao
daquilo que aparentemente “todo dia ela faz tudo sempre igual”. (HOLANDA, 1971)

Em Rosa (2007), os escritos de Certeau foram importantes para ensaiar um
contraponto entre as interpretacfes marxistas da vida cotidiana (HELLER, 1992) e
outras possibilidades adensadas na perspectiva cultural. Nesse contraponto,
vislumbram-se brechas através das quais torna-se possivel pensar o cotidiano ndo como
esfera social fundado no pensamento alienado e no preconceito, como defende Agnes

Heller, mas sim, como lugar social da criacdo e da transformacdo invisivel e silenciosa
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das relacGes dew poder. Nesse contexto, concordamos com Oliveira, no sentido de
defender que: “A vida cotidiana n&do é lugar apenas de repeticdo e de reproducdo de
uma ‘estrutura social’ abstrata que, além de explicar toda a realidade, a
determinaria.”(OLIVEIRA, 2002, p. 43)

A narrativa, em Certeau, como forma de fazer historia se constitui a partir da
ideia de que o historiador “trabalha sobre um material para transforma-lo em historia”
(CERTEAU, 2006, p. 79). O objeto histérico ndo existe a priori, mas é forjado no calor

da cultura e do lugar social daquele que a produz. Em suas palavras:

O historiador ndo é mais 0 homem capaz de constituir um império. Nao visa
mais o paraiso de uma histéria global. Circular em torno das racionalizacdes
adquiridas. Trabalha nas margens. Deste ponto de vista, se transforma num
vagabundo. Numa sociedade devotada a generalizacdo, dotada de poderosos
meios centralizadores, ele se dirige para as marcas das grandes regides
exploradas. “Faz um desvio” para a feiticaria, a loucura, a festa, a literatura
popular, 0 mundo esquecido dos camponeses, a Ocitania, etc., todas elas zonas
silenciosas” (CERTEAU, 2006, p. 87)

Ao mundo esquecido dos camponeses, pesquisando o curriculo como narrativa,
acrescento, também, o mundo esquecido dos professores, vozes silenciadas. Em “A
Invengdo do Cotidiano”, Certeau afirma que um fato é construido pelas maneiras de
fazer. Em outras palavras, as taticas formam um campo de opera¢des dentro do qual se

desenvolve também a producdo da teoria.

Para explicitar a relacdo da teoria com os procedimentos dos quais é efeito com
aqueles que aborda, oferece-se uma possibilidade: um discurso de historias. A
narrativizagdo das praticas seria uma “maneira de fazer” textual, com seus

procedimentos e praticas proprios. (CERTEAU, 1994, p. 152)

Nesse sentido, as praticas de narrar ndo sdo vistas por nds, como dispositivos
proprios de formagdo, de disciplinamento dos corpos ou formas de “tecnologias do eu”(
LARROSA, 1995). As praticas de narrar trazem um outro sentido para o curriculo, a
medida que as historias desenham aprendizagens narrativas, emprestando aqui uma
expressdo do Goodson (2007). Procuro histérias narradas com caracteristicas artesanais,

rudimentares, marginais, ndo oficiais e adensadas pelos ouvintes que produzem
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espectros amplos de significacdo a partir das brechas entreabertas e das zonas de sombra
e de siléncio produzidas no tecido da narragao.

Em outras palavras, empresto aqui mais uma vez as de Nilda Alves:

E preciso, pois, que eu incorpore a ideia que ao dizer uma historia, eu a faco e
sou um narrador praticante dos relatos que chegam até mim, neles inserindo o
fio do meu modo de contar. Exerco, assim, a arte de contar histdrias, tdo
importante para quem vive o cotidiano do aprenderensinar. (ALVES, 2000, p.
3)

Benjamin e Certeau nos trazem a possibilidade de pensar o curriculo como
narrativa, na valorizacdo da dimensdo politica dessa maneira de compreensao.
Professores e professoras contam suas histérias como autor(es)izados®, cabendo aos
ouvintes o adensamento possivel a partir da experiéncia, do aconselhamento e da
sabedoria ressignificada nas praticas de narrar. Em nossas pesquisas, essas historias nao
sdo ouvidas com o intuito de classificar seus autores e autoras, tampouco pretendemos
estabelecer sistemas de categorias que as enquadram. As artes de contar e ouvir historias
(artesanais, rudimentares, marginais) nos proporcionam oportunidades de aprender.
Aprender a estabelecer relagdes no campo da ambiguidade, da provisoriedade e da
complexidade inerentes a vida cotidiana e ao universo da cultura, em especial, a cultura

da escola.
O curriculo como narrativa

Para Goodson (2007), existe uma “mentira fundamental” situada no amago do
curriculo prescritivo (p. 251). Ao fazer essas afirmacdo, propde as nogdes de
aprendizagem narrativa e capital narrativo para deflagrar uma outra compreensdo de

curriculo. Em suas palavras:

No novo futuro social, devemos esperar que o curriculo se comprometa com as
missdes paixbes e propdsitos que as pessoas articulam em suas vidas. 1sso seria
verdadeiramente um curriculo para empoderamento. Passar da aprendizagem

prescritiva autoritaria e primaria para uma aprendizagem narrativa e terciaria

%8 Aqui crio uma espécie de neologismo, num significante que pretende sintetizar a condigao de autor e de
autorizado.
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poderia transformar nossas instituicdes educacionais e fazé-las cumprir sua
antiga promessa de ajudar a mudar o futuro social de seus alunos. (GOODSON,
2007, p. 251)

De fato, escolhi, nesse trabalho, focalizar dois tedricos da cultura e da historia,
mas fica evidente que Ivor Goodson também é um autor de referéncia que sustenta e
inspira nossas pesquisas e argumentacGes a favor de uma outra compreensdo das
préaticas curriculares. Em nosso grupo, trabalhos como os de QUINTINO (2005),
QUINTINO e ROSA (2005), CARRERI e ROSA (2006), PAVAN e ROSA(2006),
RAMOS E ROSA (2006), PAVAN (2007), CARRERI (2007), SILVA (2007),
OLIVEIRA (2008) ,OLIVERA e ROSA (2008), ROSA e RAMOS (2008), RAMOS
(2008), SILVA e ROSA (2005, 2009), BONAMIGO (2010), ROSA e PAVAN (2011),
sdo baseados nessa perspectiva, que hoje nos parece promissora, porque procuram se
situar num campo de producao politicamente comprometido com um “novo futuro
social”. Benjamin e Certeau, em suas obras, nos inspiram notadamente na adesdo a esse

compromisso, que acreditamos ser o propdsito principal das pesquisas em Educacao.
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Entre Paradoxos e Instabilidades: A Teoria do Discurso na Pesquisa
Sobre o Contexto da Pratica Curricular

Miriam Soares Leite
UERJ

Na pesquisa A diferenca cultural no contexto da prética: traducdes possiveis da
Multieducac&o®, as leituras da teoria do discurso, conforme desenvolvida pelos
cientistas politicos Chantal Mouffe e Ernesto Laclau, tém ocupado grande parte dos
trabalhos do grupo, assim como os estudos acerca do ciclo continuo de politicas
curriculares propostos por Stephen Ball e Richard Bowe. A énfase na discussdo dessas
teorizagdes se justifica pela pertinéncia dos aportes que proporcionam, mas também
pelos desafios que colocam para a sua apropriacdo na investigacdo do contexto da
pratica curricular. Neste texto, pretende-se discutir tanto a fertilidade quanto as
dificuldades da recontextualizagdo tedrica proposta pela pesquisa.

O projeto resulta da confluéncia de indagacfes de ordem tedrica e também
empirica surgidas nos estudos desenvolvidos no contexto da minha tese de doutorado’,
quando abordei questBes relativas a regulacdo do coletivo escolar nas Gltimas séries do
ensino fundamental, ao mesmo tempo em que participava da pesquisa
Multiculturalismo, direitos humanos e educacdo: a tensdo entre a igualdade e a
diferenca’. Na tese de doutorado, foquei 0 que entdo nomeei como diferenca
adolescente, termo coletivo com que pretendi referir as mdltiplas e instaveis
identificacOes dessa faixa etaria, cuja problematizacdo constituia, por sua vez, uma das
questdes da pesquisa: duvidava da adolescéncia que se explica pelos hormdnios
naturalizados em discursos da psicologia e da sociologia, e procurava pensa-la em
termos de diferenca cultural’®. Conclui, na tese, que grande parte dos professores
participantes do estudo assumia como desigualdade o que a pesquisa entendia como

diferenca:

% Em andamento desde 2009 na Faculdade de Educacéo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
sendo por mim coordenada e vinculada a linha de pesquisa Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura.

" Entre a bola e o mp3: diferenca adolescente, dialogia e regulacdo do coletivo escolar, defendida em
fevereiro de 2008, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio, com orientagdo da
professora Vera Candau.

! Pesquisa desenvolvida pelo Gecec — Grupo de Estudos sobre Cotidiano Escolar e Cultura(s), vinculado
ao Departamento de Educacdo da PUC-Rio e coordenado pela professora Vera Candau.

"2 Para tanto, operei com um entendimento de cultura construido no didlogo com Raymond Williams,
Clifford Geertz, Peter McLaren e Vera Candau, recorrendo também, para a conceituacdo da identidade e
da diferenca, aos escritos de Stuart Hall. Quanto a metodologia, além da pertinéncia do estudo
aprofundado de uma contingéncia (estudo de caso etnografico), estas interlocugBes trouxeram a
necessidade da problematizacdo da linguagem, que foi proporcionada pelos estudos de Wittgenstein e
Bakhtin.
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As especificidades culturais do alunado adolescente eram, nesses casos,
entendidas como falta a ser suprida e/ou sinais de barbéarie das novas
geracBes — em ambas as situacdes, uma negativizacdo dessa diferenca,
gue justificava a exclusdo dos estudantes das decisfes quanto as préaticas
de regulacdo do coletivo que os incluia (LEITE, 2008: 202).

Na pesquisa desenvolvida pelo Gecec, a analise de entrevistas com professores
das séries finais do ensino fundamental revelou um deslizamento semantico que
reforcou o interesse em prosseguir na problematizacao das relacfes entre desigualdade e
diferenca nos contextos escolares: em grande parte dos casos, perguntava-se sobre o que
entendiamos como diferenca e professores respondiam sobre o que nomeariamos
preferencialmente como desigualdade.

Entre os autores trabalhados nessas pesquisas, Stuart Hall (2003a, 2003b, 2000)
apresentava-se como fértil interlocucdo para os questionamentos acerca dos processos
de constituicdo das identidades na contemporaneidade e instigava para o0
prosseguimento das discussdes que propunha, com citacbes de Derrida, Laclau e
Mouffe. Por outro lado, a pesquisa desenvolvida no doutorado evidenciava os limites da
reflex@o sobre a escola sem uma discussao mais aprofundada acerca do contexto em que
ela se insere, particularmente, sem a problematizacdo das politicas curriculares das
quais participa. O ingresso no corpo docente da Faculdade de Educacdo da UERJ veio
entdo oportunizar a continuidade, mas também a inovacdo nesses estudos, por meio da
insercdo na linha de pesquisa Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura, coordenada
pelas professoras Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo, onde se discutem
sistematicamente as teoriza¢bes de Laclau & Mouffe e de Stephen Ball, entre outros
autores, quando do estudo do contexto da pratica curricular.

Esclarecido o contexto em que a pesquisa se aproxima desses autores, passo
entdo a apresentar nossa apropriacao de suas contribuicGes, assim como os desafios que

se colocam na operacionalizagdo desses aportes.

A teoria do discurso na pesquisa sobre a escola contemporanea

A teoria do discurso, a0 mesmo tempo em que aborda de modo inovador
questBes que ja configuravam o foco dos meus estudos académicos, como diferenca e
identidade, permite integré-las a discussdes mais amplas acerca das dindmicas de

transformacdo e conservacdo das configuragbes sociais, conferindo a pesquisa
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possibilidades de maior consisténcia e escopo de construcdo tedrica. Trata-se, no
entanto, de recontextualizagdo de arriscadas dimensdes, posto que esta teorizacdo néo
foi concebida para pensar o microssocial escolar, mas, sim, as questdes politicas das
sociedades como um todo.

N&o caberia aqui, tanto pela complexidade das suas formulacdes, quanto pelos
propositos deste texto, uma apresentacdo geral da teoria do discurso. Destacam-se,
portanto, apenas alguns aspectos centrais da apropriacdo desenvolvida pela pesquisa.

Pensar a juventude e/ou a adolescéncia na escola da atualidade, para além de
enguadramentos de cunho essencialista da psicologia e da sociologia (LEITE, 2010),
passa pela discussdo dos conceitos de identidade e de diferenga — e se encontra nesse
questionamento uma das contribui¢cdes de maior relevo da teoria do discurso para nosso
estudo.

Nessa perspectiva, entende-se a diferenca a partir da proposicdo derridiana de
différance (DERRIDA, 2001, entre outros): oposi¢des dicotdmicas fixas, caracteristicas
do pensamento iluminista, ddo lugar a concep¢do de um sistema em que um jogo de
diferencas — multiplo e sem direcionamento aprioristico — prové referéncias para as
identificacbes. O fechamento da identidade é entendido como mdvel e provisorio, ndo
definido pela oposicdo a um outro estavel, mas sim por sucessivos movimentos de
diferenciacdo relacionais, multidirecionados e contingentes. A identidade é, portanto,
diferencial e relacional — ou seja, desliza, afirmando-se pela diferenciacdo em relacdo a
outras identidades, porém ndo relativamente a um outro fixo: as referéncias as quais se
remetem as diferencas identitarias também se apresentam fragmentérias e inconstantes.

Entretanto, a énfase na constituicdo diferencialista das identidades ndo implica
negar a equivaléncia que também podem assumir na différance.

Por um lado, cada elemento do sistema somente tem uma identidade na
medida em que é diferente dos outros. Diferenca = identidade. Por outro
lado, contudo, todas essas diferencas sdo equivalentes umas as outras,
na medida em que todas elas pertencem ao lado interno da fronteira de
exclusdo. Mas, nesse caso, a identidade de cada elemento do sistema
aparece constitutivamente dividida: por um lado, cada diferenga se
expressa a si mesma como diferenca; por outro, cada uma delas se
cancela a si mesma enquanto tal ao entrar em uma relagdo de
equivaléncia com todas as outras diferencas do sistema’ (LACLAU,
1996: 71-72).

™ Todas as citacdes de Laclau e de Laclau & Mouffe sio traducdes pessoais de textos publicados em
espanhol.
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Trata-se, portanto, de uma ambivaléncia constitutiva da identidade concebida em
termos sistémicos e diferenciais, entendendo-se, contudo, que o fechamento e as
relagOes definidas por e definidoras desse sistema s&o, do mesmo modo, descentradas e
contingentes.

Assim, com base na teoria do discurso, entende-se que as identidades ndo podem
se definir por nenhum tipo de contetdo positivo essencial, seja ele faixa etéria, insercéo
socioecondmica, situacdo hormonal, sexo ou nacionalidade, o que, por vérias razdes,
constitui perspectiva da maior importancia para a pesquisa.

Primeiro, assumem-se os limites da inclusdo. Laclau destaca que, se pensamos em
termos de sistema, supomos limites, e limites, por sua vez, pressupdem excluséo.
Assumir que ndo podemos nem precisamos querer a inclusdo universal é o passo inicial
para se discutir com maior clareza quais podem ser as fronteiras das propostas de
inclusdo. As perspectivas culturais da teorizagdo educacional encontram aqui uma
resposta para criticas recorrentes ao relativismo que supostamente decorreria das suas
proposicdes: sim, ha limites para o toleravel, que, no entanto, ndo estdo dados, sdo fruto
de articulacGes hegemdnicas que se constituem na e pela sua definicéo.

Além disso, a teoria do discurso sustenta o deslocamento de questdes que sdao
frequentes nas pesquisas que abordam a insergdo de jovens na escola, como “quem S&o
os estudantes que chegam hoje a escola?” ou “como se caracterizam as culturas juvenis
contemporaneas?”, para indagacdes que considero mais produtivas e mesmo mais
consistentes em termos teorico-conceituais: “como podem se identificar os
adolescentes/jovens’™ que hoje transitam por nossas escolas?”; “que efeitos de realidade
estdo implicados em tais processos de identificacao?”.

Também fundamenta esse deslocamento a concepcdo de discurso como “um
complexo de elementos no qual as relagbes jogam um papel constitutivo. Isso significa
que esses elementos ndo sdo preexistentes ao complexo relacional, mas sim se
constituem por seu intermédio” (LACLAU, 2005: 92). J& na obra considerada
fundacional da teoria do discurso — Hegemony and Socialist Strategy: Towards a
Radical Democratic Politics — Laclau & Mouffe (2006) afirmaram a dimensao

constitutiva do ato linguistico’””. Desse modo, ndo apenas se assume, COmMO em

™ A respeito da terminologia jovem/adolescente, ver Leite, 2010.

’ Por exemplo, abordando a questio do género, concluem: “O que afirmamos é que uma vez estabelecida
a conotacdo entre sexo feminino e género feminino, ao qual se atribuem caracteristicas especificas, esta
‘significa¢@o imaginaria’ produz efeitos concretos nas diversas praticas sociais” (LACLAU & MOUFFE,
2006: 159).
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Wittgentein (1979), que o significado esta no uso, como também se propde uma
perspectiva constitutiva da linguagem: mais do que nomear, a linguagem constitui a
realidade que se pretende representar.

Observa-se, neste ponto da teoria do discurso, a aproximacgao entre proposi¢des
relativas a processos de significacdo e aquelas propostas na problematizacdo dos

processos de identificacdo, o que

ndo significou uma explicacdo simplesmente linguistica (no sentido
estrito de linguagem falada ou escrita) do social, mas, sim, o
reconhecimento de aquelas l6gicas relacionais que foram originalmente
analisadas no campo do linguistico (em sentido restrito) tém uma éarea
de pertinéncia muito mais ampla, que se confunde, de fato, com o
campo do social (LACLAU & MOUFFE, 2006: 21).

Nessa teorizacao, ndo se distinguem pratica discursivas e praticas ndo-discursivas,
no que mais uma vez se remete a Derrida, com sua célebre e polémica afirmagdo “nada
fora do texto”. Jacob Torfing, cientista politico estudioso da teoria do discurso, observa
que, desta formulagdo, derivam diversos “mal-entendidos™’®. O primeiro é que desse
modo se negaria a existéncia de um mundo exterior ao pensamento ou que este ultimo
deteria o controle intencional sobre esse mundo. Torfing recorre ao préprio Derrida para
contestar esta critica:

0 que eu chamo de ‘texto’ implica todas as estruturas chamadas de
‘real’, ‘econdmico’, ‘historico’, ‘socio-institucional’, em sintese: todos
os referentes possiveis. Uma outra maneira de lembrar mais uma vez
que ‘ndo existe nada fora do texto’. Isso ndo quer dizer que todos os
referentes estdo em suspenso, negados ou fechados em um livro, como
pessoas afirmaram, ou foram suficientemente ingénuas para acreditar e
ter me acusado de acreditar. Mas isso ndo quer dizer que todo referente,
toda realidade, tem estrutura de carater diferencial, e que ndo se pode
referir a esse ‘real’ a ndo ser em experiéncia interpretativa (DERRIDA
apud TORFING, 1999: 94).

Nesse sentido, para além de fundamentar as concepgfes dos processos de
identificacdo e de significacdo investigados na nossa pesquisa, a teoria do discurso
remete a discussdes filosoficas mais amplas que, ainda que ndo necessariamente
explicitas em todas as analises do dia a dia da escola, permitem uma abordagem mais
consistente desse objeto, obviamente ndo independente da sociedade e do mundo em

que se insere.

"® Todas as citagdes de Torfing (1999) e de Howarth (2000, 2005) sio tradugBes pessoais de textos
publicados em inglés.
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E ndo apenas as discussdes sobre identificacdo/significacdo do estar jovem
adolescente na escola atual podem se apoiar diretamente na teoria do discurso. Na
problematizacdo do bindbmio diferenca-desigualdade, o proprio curriculo desponta como
elemento que ja ha décadas é denunciado pelas teorizacdes desse campo como gerador
de desigualdades: o que poderia ser significado como diferenca é transformado, por
curriculos monoculturais, em déficit do estudante’”’. No presente momento, em que
exames nacionais, estaduais e municipais logram operar significativa homogeneizagéo
curricular em instancias diversas do ensino publico local, a discussdo universal-
particular torna-se inevitavel para uma pesquisa que aborda a articulacdo diferenca-
desigualdade na escola.

Em breve sobrevoo pela trajetoria histérica da dualidade universal-particular na
filosofia ocidental, Laclau observa que, na visdo classica, entende-se que ndo ha
mediacdo possivel entre o universal e o particular, cujas fronteiras estariam
objetivamente delimitadas e passiveis de apreensdo plena pela razdo. Desse modo, ou 0
particular assume o universal e tende a sua propria dissolucdo, ou nega o universal
quando afirma seu particularismo. Ja no cristianismo, o0 universal estd em Deus, fora do
alcance da razdo humana, nela se encarnando conforme os designios divinos. A
modernidade vai manter a nocdo do particular que encarna o universal, porém recusa 0
transcendente para tal mediag&o:

se 0 todo que existe deve ser transparente a razdo, a conexao entre 0
universal e o corpo que o encarna também tem de sé-lo: e em tal caso, a
incomensurabilidade entre o universal e o corpo que o encarna tem de
ser eliminada. Temos de postular um corpo que seja em si e por si, 0
universal. [...] Este é o ponto, contudo, em que a realidade social se
negou a abandonar sua resisténcia ao racionalismo universalista. Porque
havia ainda um problema a ser resolvido. O universal havia encontrado
seu proprio corpo, mas este era ainda o corpo de uma certa
par'gigcularidade — a cultura européia do século XIX (LACLAU, 1996:
49)",

Comp0e, desse modo, mais um argumento para questionar a universalidade dos
conteudos e modos da escola monocultural que herdamos das tradicdes europeias da
modernidade e que estdo sendo refor¢cados no momento atual por politicas usualmente
reconhecidas como neoliberais que vem ganhando espaco nas politicas e praticas de
ensino em todo o pais — argumento que, no entanto, ndo resolve a questdo do universal

em confronto com o particular: se o universal é um particular que logrou encarna-lo por

" por exemplo, desde as teorizagées da Nova Sociologia da Educacao.
"8 Laclau aponta ainda que, no marxismo classico, concebe-se o partido de vanguarda operéria como a
particularidade que encarna o universal que seria a objetividade dos processos sociais.
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meio de lutas hegemonicas, isso significa que podemos/devemos dele prescindir no
ambito da educacgéo formal?

Laclau oferece as seguintes ponderacdes para essa discussdo. Afirma que “a
impossibilidade de um fundamento universal ndo elimina sua necessidade: apenas
transforma este fundamento em um lugar vazio que poder ser preenchido por uma
variedade de formas discursivas” (ibid.: 108). Isso porque, como toda identidade ¢
diferencial, ou seja, se afirma em contraste deslizante com outras identificagdes, deve se
inserir em um sistema de sentidos com algum tipo de fechamento, o que supde limites,
ainda que instaveis, conforme ja destacado. Alguma universalidade se coloca nesses
limites que, para desempenharem esse papel, precisam ser reconhecidos como tal pelas
identidades particulares de determinado contexto social. Desse modo, torna-se possivel,
e mesmo necessaria, uma universalizacdo que se constitui por meio de ldgicas
equivalenciais: “universalizagdo que nao ¢ incompativel com um particularismo
diferencial, mas sim que é requerida pela l6gica mesma desse ultimo” (ibid.: 97).

Esté claro, no entanto, que ndo se trata do mesmo universalismo postulado pelo
pensamento da modernidade — fosse a “mao invisivel” do mercado, que ordenaria os
maultiplos interesses particulares, fosse uma classe universal que asseguraria a plenitude
do social. Laclau assume o paradoxo de um universal necessario ao particular, que, no
entanto, tende a nega-lo e vice-versa: “a unica solugdo para o nosso dilema é manter a
dimensdo de universalidade, porém articulando-a de um modo distinto com o
particular” (ibid.: 107). A mera nega¢do do universal, com a consequente afirmac¢do
exclusiva do particular, condenaria a comunidade ao conflito permanente, a néo-
comunidade; além disso, se o particularismo for o Unico principio considerado, nao
havera caminho de contencdo de identidades e praticas antissociais’® — a diferenca que
se afirma como diferenca pura pode sancionar o status quo e naturalizar as
hierarquizacbes de poder entre o0s grupos sociais. O autor reconhece que na
contemporaneidade se generaliza a desconfianca em relagdo a positividade intrinseca
dos valores universais e & propria condicdo de universalidade, porém insiste que seu

abandono total ndo é possivel nem desejavel. Lembra que as reivindicagdes pelo direito

™ Em outro texto (1998), Laclau também desenvolve argumentacdo semelhante a respeito da questdo da
tolerancia, outro tema de fundamental importancia para a escola contempordnea: “a tolerancia total e
indiscriminada seria autodestrutiva” (p. 105). “Quais seriam, nesse caso, os fundamentos da tolerancia?
Simplesmente, a necessidade de a sociedade funcionar de alguma maneira compativel com um certo grau
de diferenciacdo interna. [...] Por onde passard a linha divisoria entre tolerancia e intolerancia, é um
assunto claramente indecidivel em termos da dualidade tolerancia/intolerancia. [...] Uma luta hegeménica
concernente ao que deveria ou nao ser tolerado € possivel, precisamente porque a tolerancia ndo tem
nenhum contetido proprio necessario” (p. 106-107).
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a diferenca se fazem com base em argumentos universalistas, como a prépria no¢éo de
direito. A critica ao fundacionalismo, isto é, a ndo aceitagdo de fundamentos
aprioristicos na constitui¢do desse universal necessario ndo implicaria, portanto, na sua
invalidac&o.

E interessante observar que a solugdo proposta por Laclau é assumir que ndo ha
solucdo para a tensdo universal-particular — estamos no territorio do indecidivel, outra
nogdo derridiana. Ao interpretar a constituicio do universal como um processo
hegeménico, assume o paradoxo da mutua dependéncia simultanea a tendéncia a matua
dissolucdo, sem ignorar a dimensdo de conflito e poder que se apresenta intrinseca a
essas dindmicas. Como assinala Mendoncga (2003: 143), a critica ao fundacionalismo
implica que “aceitemos que discursos ndo tém necessariamente de resolver seus
paradoxos: podem ao contrario conviver com eles” — implica, portanto, que aceitemos e
aprendamos a lidar com a indecidibilidade. Nao nos prové com respostas aprioristicas,
mas, ao assumir o paradoxo, libera-nos da pouco produtiva polarizacdo particular ou
universal e aponta outras diregdes para a pesquisa: no lugar de denunciar o
particularismo dos pretensos universais, parte-se para a investigacdo critica dos
processos hegemonicos que conduziram determinadas particularidades ao lugar do
universal.

Nesse sentido, pode se entender o contexto da pratica como formacao discursiva
que participa das lutas hegemonicas que disputam a definicdo do contetdo dos diversos
universais que povoam a escola — conhecimentos, ritos, linguagens — e podem, nesse
processo, converter (ou ndo) diferencas culturais em desigualdades escolares.

Entretanto, no¢cdes como hegemonia, formacdo discursiva, indecidibilidade ou
I6gica equivalencial foram concebidas, justificadas e exemplificadas nos textos dos
autores relativamente a esferas do macrossocial: a teoria do discurso se inscreve no
projeto de Chantal Mouffe e Ernesto Laclau de propor novas perspectivas teorico-
politicas a partir da desconstrugdo — mais uma vez, no sentido atribuido por Derrida —
de postulados e categorizag¢Oes centrais do marxismo, face as crescentes transformacdes
do capitalismo contemporaneo. De certa forma, ddo continuidade aos esforcos tedricos
de autores como Gramsci, Rosa Luxemburgo, Raymond Williams. Entre eles, Gramsci,
em particular, ja havia reconhecido a materialidade da ideologia e ndo a concebia em
termos de “falsa consciéncia”; manteve, no entanto, uma classe em posi¢ao
fundamental, com destino determinado por seu posicionamento historico-estrutural. A

teoria do discurso radicaliza as formulagdes gramscianas e opera com a nogéo de
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uma sociedade mais particularista e fragmentada e menos preparada do
gue a gramsciana para entrar em articulagées hegem®onicas unificadoras.
[...] os lugares a partir dos quais a articulacdo se verifica - que para
Gramsci sdo entidades como o Partido ou o Estado (em sentido
ampliado) - serdo também mais plurais € menos predispostos a gerar
uma cadeia de efeitos totalizantes (1996: 117).

Muito amplo para pensar a escola?

Conforme j& argumentamos anteriormente (LEITE, 2009), concordamos com
Howarth®® (2000, p. 131), quando defende que o foco dessa perspectiva estd na
discussdo de “como, em que condigdes, ¢ por que razdes, discursos Sd0 construidos,
contestados e transformados”. Com base também nas teorizagdes de Ball (1997, 1994,
1993; BALL & BOWE, 1992), entendemos que o0 contexto da pratica é ativo
participante da construcdo dos discursos curriculares que lhe dizem respeito. Além
disso, a pesquisa sobre o microssocial escolar ndo poderia prescindir da sua articulacédo
com instancias macro, o que se favorece pelo didlogo com essas teorizacdes. Lopes
(2006: 624) observa que, no campo do curriculo em particular, assim como na pesquisa
educacional em geral, as anélises das relacdes entre 0 micro e 0 macrossocial s&o com
frequéncia problematicas: “ora dicotomizando-as e pensando uma autonomia de uma
dessas instancias diante da outra, ora estabelecendo relacbes causais imediatas entre
elas”. Para nossa pesquisa, tanto a teoria do discurso quanto a do ciclo continuo das
politicas curriculares oportunizam perspectivas tedricas que possibilitam confrontar
esses dois riscos.

Ainda assim, trata-se, conforme ja observado, de trabalho de recontextualizacéo
extenso e delicado. Demanda conhecer de modo seguro e aprofundado os conceitos que
se ressignificam, para ndo incorrer em incoeréncias e fragilidades tedricas e consequente
debilidade na pesquisa. Por exemplo, articular esta teoria com o construto contexto da

pratica requer varias ponderacoes.
No contexto da pratica
Nomear o dia a dia da escola como participante do contexto da pratica implica

assumir, na pesquisa, que esse espaco-tempo também escreve o texto curricular, o que

constitui uma das proposicdes basicas da teoria do ciclo continuo das politicas

8 David Howarth é professor do programa de pés-graduacdo Ideologia e analise do Discurso, da
Universidade de Essex, onde se tem desenvolvido a teoriza¢do do discurso, a partir dos escritos de Laclau
& Mouffe.
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curriculares. As teorizacfes de Stephen Ball vém fundamentando um nimero crescente
de trabalhos no campo do curriculo®, o que pode ser interpretado como sinal de
importante ruptura nos estudos desse campo, que parece superar reconhecida tendéncia
a privilegiar a discussdo das esferas estatais e macropoliticas da invencdo curricular
(MACEDO, 2005). Nessa perspectiva, a relacdo entre tais esferas e 0s espacos de
pratica pedagdgica € marcadamente hierarquica, secundarizando-se 0s processos de
recriacdo de sentidos a que os textos curriculares oficiais sdo submetidos nas praticas
escolares ou reduzindo-os a tradicional dicotomizacdo entre teoria e pratica. Mais do
gue nomear e caracterizar os diferentes contextos de producéo das politicas curriculares,
Ball os concebe enquanto participantes de um ciclo continuo, em que se articulam e se
afetam de modo circular e permanente. Rompe desse modo com a atribuicdo aprioristica
de privilégio hierarquico a qualquer um desses contextos — contexto da influéncia,
contexto da producéo e contexto da pratica.

Essas formulagGes ganham sentido mais preciso quando se esclarece sobre o
entendimento do curriculo como texto e como discurso. Remetendo-se a teoria literéaria,
Ball (1993) propde que as politicas curriculares operam como um texto, no sentido de
ndo controlar as possiveis leituras que venham a ser realizadas por seus multiplos
leitores/sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, 0s textos curriculares possuem, por
definicdo, carater hibrido, posto que diversos e impuros sao 0s sujeitos e as arenas de
disputa pela sua configuracdo — ou seja, as politicas curriculares ndo abrigam sentidos
Unicos sequer na sua redacao primeira; na sua vida pablica, a multiplicidade de sentidos
desses documentos se dissemina: o contexto de producdo ndo pode controlar as
diferentes interpretacdes a que sdo submetidos nos varios espagos-tempos da sua
circulacéo.

No entanto, o hibridismo que o constitui ndo é ingénuo. Esta perpassado por
questdes de poder, a partir das quais se definem regimes de verdade e privilégio para
algumas vozes, sentidos e argumentos. Acles objetivas — como os exames em larga
escala das redes publicas de ensino, que geram rankings de escolas e definem prémios e
diferenciacbes orgamentérias, além de outras recompensas menos explicitas, como o
status de escola de prestigio — buscam fortalecer alguns desses efeitos discursivos, ainda

que ndo possam garanti-los totalmente. E nesse sentido que, com base em Foucault, Ball

81 Cf. Anais da 32® Reunido Anual da ANPEd (Caxambu, 2009; CD-ROM); Anais do IV Coléquio
Internacional de Politicas e Praticas Curriculares: Diferenga nas Politicas de Curriculo (Jodo Pessoa,
2009; CD-ROM), entre outros.
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propbe as politicas curriculares também como discurso. Para Foucault, os discursos
estabelecem os limites do aceitavel e uma hierarquia entre as vozes e sentidos que o
compdem. Desse modo, as nogdes de curriculo como texto e curriculo como discurso se
complementam.

Contudo, sem discordar da fertilidade dessas construcfes, a adesdo ao conceito
foucaultiano de discurso traz um problema epistemoldgico quando se pretende articular
a teorizacdo acerca do ciclo continuo de politicas de curriculo com a teoria do discurso.
Enquanto Laclau & Mouffe ndo distinguem praticas discursivas de praticas nao
discursivas, Foucault mantém essa diferenciacéo, entendendo gque existe uma dimenséo
néo discursiva que faz parte das condi¢des de emergéncia dos discursos. De fato, trata-
se de quadros tedricos com significativas distancias, o que, no entanto, entendo que ndo
inviabiliza a interlocucdo proposta pela pesquisa.

E certo que Ball & Bowe e Laclau & Mouffe nfo atribuem a mesma significacéo
a expressao discurso. Este € um dos aspectos que deve estar sempre presente quando da
articulacdo dos autores na pesquisa, implicando em diversos cuidados. Entretanto,
concordando com Torfing (1999, p. 91), “Laclau & Mouffe claramente partilham com
Foucault a énfase nas questdes de subjetivacdo, poder e politica”. Operam com uma
concepgdo ndo representacionista da linguagem e posicionam-se contrariamente a
perspectivas essencialistas. Ou seja, considerando-se que ndo se trata aqui da obra de
Foucault como um todo, mas, sim, de aspectos pontuais dos seus escritos, nas
proposicdes de interesse mais imediato da pesquisa, essas teorizacdes apresentam mais
proximidades do que distanciamentos, conforme destacado por Torfing.

Outro importante ponto de convergéncia entre a teoria do discurso e a
perspectiva do ciclo continuo das politicas de curriculo diz respeito a metodologia de
pesquisa. Enquanto Ball (1994) defende a abordagem etnogréfica, devido a forca que
credita as leituras locais, Howarth (2005), em texto onde discute questdes
metodologicas da teoria do discurso, apresenta o estudo de caso como estratégia
particularmente apropriada para pesquisas que se apoiem nesse quadro tedrico: em
ambas as perspectivas, destaca-se a imprevisibilidade do social e a instabilidade dos
sentidos, o que leva a pertinéncia dos estudos de contingéncias particulares, como é o
caso da nossa pesquisa, que estuda uma escola da rede publica municipal do Rio de

Janeiro, em acordo com as duas teorizagoes.
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Considerac0es finais

Ha& décadas, aqueles que estudam a cultura experimentam a vertigem das imprecisoes.
(GARCIA CANCLINI, 2005: 35)

Finalizamos esta reflexdo ressaltando que os aportes tedricos discutidos nédo
tornam mais simples o trabalho da pesquisa. Apontam, no entanto, horizontes que nédo
se apresentam como rotas ja resolvidas para a reflexdo académica nos terrenos de
“imprecisdo” das discussdes sobre questdes de ordem cultural no curriculo, mas que nos
apoiam no reconhecimento da inevitabilidade dos paradoxos e das instabilidades que
povoam esta temética e nos dao elementos para confronta-la teoricamente.

A recontextualizacdo das teorias do discurso e do ciclo continuo das politicas
curriculares na pesquisa sobre o dia a dia escolar do curriculo por certo nao constitui
tarefa simples e se encontra apenas iniciada. Entretanto, pesquisar sobre questfes da
diferenca e da desigualdade entre estudantes adolescentes de origem popular na escola
publica de hoje implica pensar identidade, conhecimento escolar, limites da tolerancia e
da inclusdo, mas também a insercdo da escola em formacdes discursivas mais amplas,
como as politicas publicas de curriculo e a propria sociedade nacional que, obviamente,
também se situa em termos globais — Ball, Laclau & Mouffe tém se mostrado notavel

interlocucdo no enfrentamento deste trabalho.
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Relendo uma histéria mal contada —

suas repercussdes no curriculo

Regina Leite Garcia

Professora Emérita da Universidade Federal Fluminense, Professora Permanente
Especial do Programa de Mestrado e Doutorado em Educagdo da Universidade Federal
Fluminense e Pesquisadora do CNPq.

A maneira de compreender uma histéria depende de como a contamos. A
historia das Américas, e no que nos diz respeito, da América Latina, sempre nos foi
contada do ponto de vista dos que pretenderam descobri-la, colonizé-la, “civiliza-
la”, ja que se acreditavam portadores da Civilizacdo. Viriam “iluminar” gente que

para eles, sequer alma tinha.

Neste texto pretendo ir aos autores que vém contando a histéria de Nuestra
América, conforme Marti, de um outro ponto de vista- o ponto de vista dos que
defendem que nas Américas havia povos, pelos “descobridores” destas terras
denominados “indios”. Dizem alguns, que os europeus, por pensarem se tratar de
outras terras ja por eles denominadas indias, de onde levavam as tdo valorizadas
especiarias que lhes pareciam direitos seus. Os povos gque nestas terras descobertas
viviam, para sO citar alguns, aztecas, maias, incas, aymaras, quéchuas, mapuches e
tantos outros foram sendo dizimados, pilhados em suas riquezas, expulsos de suas
terras, escravizados e obrigados a lingua dos colonizadores, pois que para dominar é

preciso impor ao vencido a sua lingua que vem com a sua concep¢ao de mundo.

Assim foi aqui, assim foi em cada territdrio em que 0S europeus se
apresentaram como salvadores das almas impuras. Daqui foi que Hobsbowm
denuncia ter sido levada a riqueza que, passando por Portugal chegou a Inglaterra

para financiar a revolucdo industrial. E enquanto a Inglaterra fazia uma revolugédo
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que mudava o mundo, em Portugal ficavam apenas as migalhas com que faziam

igrejas para louvar a Deus.

Como sou, pela minha historia de professora primaria em muitos anos da
minha vida profissional, e professora de criangas conta muitas histérias, abro o meu
texto contando uma historia que, talvez, seja como uma semente emancipatoria e

peco licenga a Joseé Guilherme Gonzaga pela apropriacdo de uma criacao dele.

Certa vez, ja ha alguns anos, organizamos um seminario na Faculdade de
Educacdo da Uff cujo tema era Direitos Humanos, para o qual convidamos alguns
estudiosos do tema e, além dos reconhecidos intelectuais, convidamos o filho do
cacique de uma pequena tribu que vivia nos arredores de Angra dos Reis. Falaram
primeiro os intelectuais, afinal noblesse oblige, e por ultimo falou o filho do
cacigue. Contou-nos ele, ter ido para a escola porque seu pai lhe dizia ser importante
para a tribu, que ele fosse para a escola aprender os saberes do branco. E ele
diariamente ia para a escola e ao final de cada dia voltava para a tribu a se perguntar
para 0 que servia o que estavam a lhe ensinar. Até que um dia uma professora de
Histdria lhe ensinou que quando os portugueses chegaram a estas terras que hoje
chamamos Brasil, indigenas ja aqui viviam. E concluia o filho do cacique, que neste
dia ele finalmente compreendera a importancia da escola. Ele aprendera com aquela
professora que, se seu povo ja estava nestas terras, o tal de Pedro Cabral nao
descobriu aquelas terras, pois se meu povo ja aqui vivia, ele invadiu as terras de

meu povo.

Talvez gracas aquele dia e aquela historia contada por aguele indigena, uma
semente emancipatoria tenha anunciado o que hoje tanto me interessa — me
apropriar de uma nova leitura de nossa Historia e poder com o que esta nova historia
me ensina, poder ajudar as professoras a melhor lidar com as vitimas daquela

histéria mal contada dos que se apresentaram como.vencedores.

E ndo sabemos com Grosfoguel que os saberes subalternizados e silenciados
raciais e etnicos tém muito a acrescentar a uma teoria descolonial radical ja que

trazem um forte potencial critico?
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Um pouco da minha propria historia

Para chegar ao pretendido neste texto — reler uma histdria que nos foi mal
contada e que nos Ultimos tempos vem sendo recontada por latino-americanos, ao
que venho denominando Estudos criticos latino-americanos e que vai la nos idos do
século XVI quando a Europa “descobriu” um novo mundo, cujos resultados até hoje
séo sentidos e sofridos pelos povos deste continente, eu fagco um pequeno mergulho

na minha propria trajetéria que me levou a chegar onde hoje me encontro.

Voltar ao passado para, melhor compreendendo o presente, possamos nos
projetar para o futuro onde se anuncia a possibilidade de um outro mundo, um
mundo melhor conforme nos convida o mote do Férum Social Mundial — um outro
mundo € possivel. Ou, indo mais longe, com os zapatistas que propdem — um mundo
em que diferentes mundos sejam possiveis. Ao sonho de mundos diferentes, de
outros mundos que possam conviver, hd que se trazer o alerta de Susan George aos
que participam do movimento pela mudanca social, aos que ndo aceitam como
inevitavel a manutencédo de desigualdades entre Norte e Sul, a I6gica do capitalismo,
a destruicdo ambiental ou a eternizacdo do poder nas méos de uma pequena minoria,
ou mesmo para os inconformados com os endémicos indices de analfabetismo no
Brasil, a tod@s que acreditam e lutam tendo por horizonte a possibilidade de um
outro mundo, George acrescenta um desafiador Se ... sugerindo o que se ha que
fazer para efetivamente tornar possivel este outro mundo sonhado. Sejam 0s
otimistas que acreditam que a mudanca vira sem que nada precise ser feito ou os
pessimistas que desacreditam de qualquer possibilidade de mudancas, ainda que
muito se lute por elas, Susan George alerta para o Se... ou seja, hd que muito se fazer
para que estes sonhos de um mundo melhor se tornem realidade. A propria histéria
de George ja é uma resposta ao alerta que ela faz, militante de movimentos pela
libertacdo, atuando no Greenpeace International,, no ATTAC - France, no
Transnational Institute - Amsterdam, aléem dos inumeros artigos e livros que tem

escrito.

Ja Paulo Freire havia denunciado o perigo do sonho apenas sonhado que

aliena e desmobiliza, chamando para a luta que empodera e produz mudancas. Para

167



Freire, o sonho h& que ser empoderado com o chamado para a luta, a luta coletiva
por um mundo melhor, pois uma andorinha s6 ndo faz verdo ja nos alertava um

velho ditado.

Freire, Fanon, Fals Borda e tantos outros que tanto lutaram para mudar o
mundo. E ndo é o que também ja encontraramos nas Teses sobre Feuerbach em
Marx, especialmente na XI? La ele afirma — os fildsofos ndo fizeram mais do que
interpretar de diversos modos o mundo, porém do que se trata é de transforméa-lo.
No entanto, para conseguir este feito talvez necessitemos, ndo apenas do SE de

Susan George, mas também do otimismo militante de Ernst Bloch.

Vamos entdo ao meu proprio mergulho em algumas situacdes vividas,
sempre em coletivos dos quais participava/participo e que explicam onde estou hoje
em meus estudos e pesquisas e que me ajudam a melhor compreender o misterioso
cotidiano escolar, o fracasso/sucesso escolar, o ensinaraprender, o curriculo numa
perspectiva emancipatoria conforme Boaventura ou libertaria conforme Dussel,
preocupacdes que me acompanham. Serei breve, ja que ndo se trata de um trabalho
autobiografico, embora com Boaventura Santos e Ferraco tenha aprendido que
aquele ou aquela que pesquisa se pesquisa ao pesquisar, e, a0 conhecer 0 outro mais
conhece a si mesmo. Isto porque o conhecimento de si mesmo, o conhecimento do

outro, o conhecimento do mundo se d&o em relagéo.

Trago apenas alguns momentos que me fizeram mudar o rumo, momentos
que ndo seguem, ao serem chamados, a uma hierarquia de tempo ou de intensidade,
mas que na minha vida foram me levando para outros caminhos, talvez me
mostrando mais uma vez que ndo Sou eu quem me navega, mas quem me navega € o
mar, licdo aprendida com Paulinho da Viola. Abro apenas o meu bad de memorias

e, na medida em que as memarias vao aparecendo, eu as deixo falar.

Alguns momentos de mudanca

Certa vez estavamos nos, coletivo do GRUPALFA, grupo de pesquisa que
trabalha junto desde os idos de 1988, pesquisando a alfabetizacdo dos alunos e

alunas das classes populares, naguele momento entusiasmadas com os resultados
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das pesquisas de Emilia Ferrero, Acreditdvamos entdo poder classificar as criancas a
partir da leitura que elas faziam de cartes que Ihes apresentavamos, conforme
recomendava Ferrero. E o0 que hoje me parece pior — acreditdvamos que
classificando as criangas em pré-silabicas, silabicas, silabico-alfabéticas, alfabéticas
e que tais, estariamos ajudando as professoras em seu afé de alfabetizar as criancas,

e as criancas em seu desejo de aprender a ler e escrever.

Eis que, num determinado momento, um dos alunos, ao ser perguntado sobre
0 que havia no cartdo, olhou para a nossa companheira que o entrevistava e lhe

perguntou:
- O que vocé quer que eu diga?

Momento de surpresa para n6s. Momento de reflexdo e aprendizagem para
n6s. Momento de tomada de consciéncia, de descoberta, de mudanca de rumo para o
Grupalfa. Naquele momento, aquele menino nos chamava a atencéo para o fato de

gue a pergunta do pesquisador pode influir sobre a resposta do entrevistado.
E nos, aquele tempo ainda acreditdvamos possivel a neutralidade...

Mais tarde fomos encontrar em Heisenberg e seu principio da incerteza que
na Fisica, o olhar do pesquisador pode influir sobre o fenémeno investigado, e,
como se brincasse, num momento pode se mostrar particula, no outro imediato pode

se mostrar onda, e vice versa, fendmeno a que denominam dualidade onda-particula.

Encontramos também em Bohm que, afirmava ser o universo
fundamentalmente indivisivel, uma totalidade fluida, em que o observador ndo pode
se separar essencialmente do observado. E que as “partes”, tal como as “particulas”
ou as “ondas” seriam formas de abstracao a partir da totalidade fluida.. Ou seja, as

partes parecem autOnomas, embora sejam apenas “relativamente autonomas”.

E incrivel que a fisica quantica seja capaz de admitir o que nos pareceria
relativizar, abdicando do lugar das certezas, enquanto nos, pesquisadoras em

educacdo davamos a uma resposta induzida de uma crianca, valor de verdade.
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Nestas nossas ousadas e curiosas visitas ao mundo até entdo desconhecido
para nés da fisica quantica, um dia Margareth, uma de nossas companheiras do

Grupalfa nos desafia a todas e a si mesma :
Sera que é possivel pesquisar?

Assim fomos saindo do confortavel mundo das certezas para 0 pantanoso
mundo das davidas, o que foi confirmado quando uma de nossas companheiras
trouxe dois desenhos de criancas e nds nos pusemos a analisar cada um dos dois
desenhos, chegando ao diagnostico, ainda vitimas que éramos da onipoténcia tdo
comum entre pesquisador@s. — uma das criangas seria ainda imatura, ndo teria
atingido sequer a fase de fechar o circulo, a outra crianca estaria na fase silabico-
alfabética, concluimos nds, do alto de nossa onipotente ignorancia. Nellyza, a

portadora dos dois desenhos, ao final de nossa avaliacdo afirma:

- O problema é que estes dois desenhos sdo de meu filho e foram feitos

ambos, hoje pela manha.

Estas duas situagdes e tantas outras, nos levaram ao que passamos a
considerar a duvida como método. Nossas certezas iam sendo substituidas por
davidas. Ao invés do E cheio de arrogantes certezas, 0 Quem sabe? corajosamente
assumindo a davida, o que nos possibilitou abrir novas portas e descobrir novas
explicacGes para os desafios que enfrentdvamos, embora ja soubéssemos que sempre

fica o incognoscivel, que nos obriga ao exercicio da humildade

Por este atalho fomos fazendo descobertas algumas vezes, aprendizagens
outras vezes, confirmando intui¢cbes frequentemente, ou mesmo, vivendo um
processo necessario de “desconstru¢ao” do ja pensado para poder pensar o por
pensar, assim criando novos espacos para o inédito, 0 que nos exigia abdicar das

certezas, recomendagédo que muito mais tarde fomos encontrar em Enrique Leff.

Neste processo de perda das certezas e de mergulho em caminhos incertos,
muitas vezes assustadores, processo que nos levava na dire¢cdo do rompimento de

um pensamento Unico, no qual tinhamos sido formadas, nos deparamos com Atlan,
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onde encontramos a afirmacéo de haver inimeras razdes e ndo apenas A Razdo tal
como nos haviam ensinado. Diferentes formas de ter razdo, o que fazia toda a
diferenca e que nossa pratica docente e pratica investigadora iam confirmando.
Chegamos por exemplo, a que tantas vezes o que a escola considera erro, nada mais
é do que outra razdo que resulta de um outro olhar, um olhar de outro lugar que vé
outra coisa diferente do que a professora, como nds, foi ensinada ser a unica razao.
E com Bakhtin fomos aprender haver um plus de visdo sé possivel com o olhar do
outro que pode ver o que ndo vemos. Afinal, Boff cada vez se mostrava mais certo
quando afirmava ja ha muito tempo, que o ponto de vista nada mais € do que a vista
de um ponto. Quando comegamos a ver 0 que antes ndo viamos, passamos a puxar
fios de outros autores que, com seus outros olhares iam nos ajudando a ver melhor o
que pouco a pouco se tornava mais claro. Encontramos, por exemplo, um autor até
entdo desconhecido para nés Victor Brochard, que nos dizia que o erro nao se opde
a verdade, como o esquecimento a lembranca ou a ignorancia ao esquecimento. E,
apos retornar a Platdo, Descartes, Spinoza e Leibnitz, parando mais em Kant,
apresenta uma tese em que afirma errar ser um privilégio do homem, pois sendo o
anico ser que se engana, é o Unico capaz de atingir a verdade. Para o autor, 0
principio metafisico do erro é a liberdade. E conclui cada uma das verdades que
sdo o orgulho da nossa ciéncia comecou com um erro, ou, pelo menos, com um

paradoxo.

Com a leitura de Brochard nosso grupo se pos a refletir sobre quantas vezes
0 que é avaliado ser erro, a resposta de uma criancga, se a deixamos explorar em
liberdade o caminho por ela mesma tragado para responder a pergunta da professora,
talvez pudesse chegar a resposta certa, ou seja, ao resultado postulado pela
professora, ou, quem sabe a ir mais longe do que a professora, chegando a uma outra

resposta que melhor desse conta da pergunta.

Cada aprendizagem nossa, cada descoberta nossa, provocava mudancgas em
nossa pratica pedagdgica, em nossa pratica investigativa, em nossa pratica
extensionista, ja que 0 ensino, a pesquisa e a extensao para nOs sempre estiveram
articulados, em dialogo critico e criativo. E iamos juntando a fala de um autor com a

afirmacdo de outro e iamos construindo uma verdadeira colcha de retalhos cujo
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resultado nos fez chegar onde estamos hoje e, como Alice, fomos passando para o
outro lado do espelho, & encontrando um mundo outro que, a um tempo, Nnos

encantava, assustava e desafiava.

Quando José de Souza Martins nos alertava para “ouvir 0 outro no que o
outro diz” fazia didlogo com o “aceitar o outro enquanto legitimo outro” que nos
vinha de Maturama e provocava mudangas em nossa pratica docente, em nossas
atividades de extensdo e sinalizava para a nossa pratica pesquisadora, dando maior
consisténcia a nossa op¢do politico-epistemoldgica, que j& havia deslocado o outro,
até um tempo objeto de nossas pesquisas, para o lugar de sujeito com o qual
interagiamos em nossas atividades de ensino, de extensdo e de pesquisa. Nesse
processo retornamos a Gramsci em sua afirmacdo de que todos os homens sdo
intelectuais. E acrescentamos a maxima de Gramsci — todos os homens e mulheres
sdo sujeitos de conhecimentos, e mais todas as criancas sdo sujeitos do
conhecimento, vez que as criangas nos revelam a todo momento o quanto sabem

sobre 0 mundo em que vivem, o que nem sempre os adultos percebem.

Talvez uma das descobertas que mais nos surpreenderam, dada a leitura
politica que nos propiciaram, foi o estudo de Margulis e Sagan. Estes pesquisadores
nos convidavam a fazer outra leitura da origem das espécies de Darwin, tal como foi
divulgada historicamente, trazendo o resultado de suas proprias pesquisas acrescidas
da conclusdo de pesquisas da microbiologia, da paleontologia e da biologia
evolucionéria que se aproximavam em suas conclusdes de ser fora de questdo a
separacéo'® e a competicéo na natureza. Muito ao contrario, para os pesquisadores
0 que teria havido seriam aproximac0es, formas solidarias. A biosfera seria toda ela
uma inextricavel conexdo de todas as criaturas que habitam o planeta, um imenso e
integrado sistema vivo, um organismo. Portanto, a leitura que fazem Margulis e
Sagan da teoria da evolucdo das espécies de Darwin ¢ diferente da feita pelo senso
comum e que muito serviu e continua servindo ao capitalismo. Survival of the fittest
que, na traducdo do senso comum sintoniza com os valores do capitalismo -
competicdo, individualismo, defendendo que fosse com luta a sobrevivéncia dos
que se revelariam mais aptos, enquanto na pesquisa de Sagan e Margulis, trata-se da

sobrevivéncia dos que mais se adaptaram nos 4 bilhdes de anos que se tem noticia
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de vida em nosso planeta, até que surgisse a nossa espécie. Simbiose para eles € a
regra da evolucdo, e 0s organismos que sobreviveram, sempre se organizaram em
comunidades de diferentes espécies, pois uma espécie ndo poderia fazer uma
transicdo sozinha..Nesta linha, o que teria havido teria sido, ao contrario da
competicdo, um processo de aproximacéo, colaboracdo, cooperacao, ou seja, formas
solidarias de convivéncia que, num processo de autopoiésis facilitaria a

multiplicacdo e a sobrevivéncia.

Estas e tantas outras mudancas fomos vivendo, até sermos levad@s por
novos autores para nds, a0 momento historico em que teve inicio o processo de
expansdo da Europa que, ao se abrir para 0 mundo até entdo por ela desconhecido,
assume uma agdo colonizadora que impde ao mundo. As Américas seriam, portanto,

consequéncia da expansao comercial e o motor do capitalismo
A idéia de América Latina

A “descoberta da América” teria sido para Escobar o inicio de um genocidio
de povos indigenas, habitantes das terras encontradas e dos africanos para aqui
trazidos como escravos. Seria 0 lado obscuro da modernidade. Assim também
considera Sylvia Winter. Para ela, a chegada de Colombo ao que hoje chamamos
América, muda radicalmente o mundo, dando inicio a era moderna. Mignolo,
concordando com Winter, defende a idéia de América como uma invencdo moderna
européia e limitada a visdo de mundo européia de sua propria histéria. Histdria
contada e imposta como A Unica Histdria, contada a partir do grego e do latim, em
apenas seis linguas consideradas de valor, todas européias — italiano, espanhol,
portugués, francés, alemao e inglés. A colonialidade nomeia as experiéncias e visdes
de mundo daqueles que Fanon denominou les damnés de la terre, que carregam em
seus corpos e mentes a ferida colonial, fisica e psicologica, como consequéncia do

racismo. e que os acompanha até hoje.

Sdo damnés de la terre a que se referia Fanon, 0s nossos alunos e alunas que
engrossam as estatisticas de fracasso escolar, de analfabetismo, sdo eles que no
mundo do trabalho, se na mesma funcéo, ganham menos que um branco, séo eles

que ocupam as fungdes subalternas e que se sentindo sempre em culpa, ao sair de
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uma reunido se desculpam com o desculpe qualquer coisa. Eles ndo sabem o que
fizeram, mas hdo de ter feito alguma coisa errada, pois assim sempre foi, e eles
carregam em seu imaginario uma culpa, da qual, na verdade, sdo vitimas. E quando,
num momento de tomada de consciéncia de uma culpa historica, esta sim, carregada
de razdes em relacéo a eles, os afro-descendentes, damnés de la terre, e é criada uma
politica de acdo afirmativa atrasada, pois algo deveria ter sido feito ha muito tempo,
a forte reacdo em nome do perigo de perda da qualidade das universidades tenta

impedir, provocando muita polémica.

Damnés, que desde que para estas terras foram trazidos como escravos,
tiveram suas historias, experiéncias e saberes silenciados, considerados, eles e 0s
povos que ja aqui viviam, povos sem historia, que continuam sujeitos aos padrdes da
modernidade. Barbaros, cuja humanidade foi questionada, e a quem foi prometido
apenas como futuro, tomar como exemplo a Civilizacdo européia, incorporando a
lingua e, com a lingua, as concepcBes de mundo dos europeus., um pensamento que
ndo incorpora ou valoriza os saberes dos indigenas ou dos africanos escravizados.
N&o interessa a quem tem hegemonia validar os saberes subalternos vez que eles
carregam um potencial de critica pela posicdo de poder subjacente a relacdo
subalternizador/subalternizado. E um dos mitos ocidentais é exatamente o da

neutralidade e da objetividade.

No discurso de Rafael Correa no 50° aniversario da Flacso ele faz um
retrospecto das ciéncias sociais na América Latina, concluindo que uma teoria que
ndo esteja comprometida politicamente com a mudanga da realidade visando a
melhorar a vida da populacdo latino-americana é claramente uma teoria inutil.
Lembra Correa que a idéia de criacdo da Flacso teria sido resposta a necessidade de
criagdo de uma instituicdo de ciéncias sociais que pudesse impulsionar um
pensamento latino-americano comprometido com produzir respostas as necessidades
e problemas especificos da América Latina. Se a Academia € um espaco de disputa
ideoldgica, visando a construir hegemonia, o papel dos intelectuais latino-
americanos ndo ha de ser de apenas referendar as teorias hegemdnicas eurocéntricas

que impedem o que deveria ser a preocupac¢do maior da comunidade académica
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latino-americana — comprometer-se com a emancipacdo da America Latina.

No decorrer de sua conferéncia, Correa retoma o tema da objetividade e da
neutralidade a proposito do que considera a crise do pensamento latino-americano e
da academia na América Latina. Propde uma atitude de vigilancia epistemologica
em relacdo a objetividade possivel e da importancia de distinguir objetividade e
neutralidade. Para ele h& que se tentar ser objetiv@ embora nunca neutr@, pois ha
que ter claro e deixar claro, de que lado estamos na luta politica por um mundo

melhor.

H& que se ter clareza que o espaco académico na América Latina, e ndo
apenas na América Latina, foi colonizado por um conjunto de teorias e
metodologias produzidas nos paises centrais, pelos falantes das linguas imperiais

coloniais.

Ja antes de Correa, Fals Borda alertava para a necessidade de uma “ciéncia
rebelde e subversiva” na América Latina. Convidava os cientistas sociais a sair das
torres de marfim em que se acomodariam alguns. E eu acrescentaria para 0 muito
que no Brasil tém contribuido as avaliagbes da CAPES, CNPq e os demais
avaliadores institucionais, e a competicdo acirrada que se instalou nas universidades
brasileiras, fazendo com que ex companheir@s se tornassem competidor@s, quando

ndo, iNimig@s.

E, retornando a Fals Borda, em sua denuncia/ proposta em relacéo a situacao
dos cientistas sociais latino-americanos. Defendendo uma sociologia da libertacao,
ou seja, uma nova linguagem cientifica para abordar temas até entdo inusitados,

entendidos como néo cientificos ou pelo menos, pouco cientificos, afirma:

“A missdo do cientista rebelde é estudar com toda a seriedade e usando
todas as armas da ciéncia os problemas de mudanca do sistema social, em todas as
etapas e em todos 0s seus aspectos tedricos e praticos. Isto é, fazer ciéncia
politizada” E acrescentava isto ndo é destruir a ciéncia, mas enriquecé-la” Para
isto, ainda segundo Fals Borda, era preciso diminuir o servilismo e o colonialismo

intelectual e criar formas alternativas de acdo politica e social para beneficio, ndo
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apenas em nossa Ameérica Latina, mas de todos os povos explorados e oprimidos da

terra, diria Fanon, les damnés de la terre.

Para melhor compreender o que trago de Correa e Fals Borda, vale ir mais

uma vez a Quijano e a Mignolo, quando encontramos em Quijano:

La critica del paradigma europeo de la racionalidad/modernidad es
indispensable.

Es necesario desprenderse de las vinculaciones de la racionalidad-modernidad
con la colonialidad, en primer término , y en definitiva con todo poder no

constituido en la decision libre de gentes libres.

E em Mignolo, que toda mudanca de descolonizacéo politica (ndo racista,
ndo heterosexualmente, patriarcal) deve suscitar uma desobediéncia politica e
episttmica. E propde um giro epistemoldgico, ou seja um pensamento que

desnaturalize a matriz colonial do poder.

E vou encontrar em Catherine Walsh, que ja em 1971, Stavenhagen estava
propondo uma reflexdo sobre Como descolonizar las ciencias sociales? defendendo
que as ciéncias sociais deveriam ser um espaco de expressdo de contra-correntes
radicais e da consciéncia critica. E mais “el conocimiento que produce el cientifico
social puede y debe volverse un instrumento para el cambio que, mediante el
despertar y desarrollo de la conciencia critica creativa, capacite a los que no
tienen poder, a los oprimidos y colonizados, a cuestionar primero, luego a subvertir

vy modificar el sistema existente.”

A nédo nos esquecermos de Grosfoguel que esteve conosco em nosso |l
Congresso Internacional Cotidiano-dialogo sobre didlogos, fazendo a Conferéncia
Dialogal de Abertura quando, entre tanto e tdo importante do que disse, puxo mais
um fio desta conversa sobre colonialidade do poder, do saber, do ser. Diz

Grosfoguel:

Precisamente, el éxito del sistema mundo moderno/colonial consiste en

hacer que sujetos socialmente ubicados en el lado oprimido de la diferencia
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colonial piensen sistematicamente como los que se encuentran en las posiciones
dominantes... La colonialidad del poder , como una imbricacion de jerarquias
globales multiples y heterogéneas de formas de dominacion y explotacion sexuales,
politicas, econdmicas, espirituales, linglisticas y raciales donde la jerarquia
racial/étnica de la linea divisoria europeo/no europeo reconfigura de manera
transversal todas las demas estruturas globales de poder. E conclui num
chamamento que uma perspectiva epistémica da diferenca colonial produzida pelos

subalternos teria muito a nos ensinar.

E ndo é este o chamamento de Boaventura Santos e Maria Paula Menezes

em seu Epistemologias do Sul, quando Boaventura: nos convida a
Aprender que existe o Sul
Aprender a ir para o Sul
Aprender a partir do Sul e com o Sul

Esta aprendizagem pelos que vivem no Sul mas pensam como se do Norte
fossem, voltados que estiveram sempre para o Norte e tendo aprendido com o Norte
a ser e viver, demanda um desaprender para reaprender 0 que até pouco

desprezavam.

Este parece um importante chamamento para a mudanga que vem
acontecendo na América latina e na Africa que, na india o grupo dos Subaltern
Studies coordenado por Guha e Spivak e ainda Bhabha, Chakrabarty j& vinham
relendo a complexa histéria do dominio inglés na India, da adesdo de grupos a
hegemonia inglesa e da reacdo de grupos subalternos em sua luta pela libertacéo,
chegando ao instigante desafio de Spivak quando se pergunta nos perguntando —
Can the subaltern speak? Spivak, nascida na india que ja aprende a falar e portanto
a pensar em inglés, a lingua do colonizador e que sabe ser o inglés a Unica lingua

comum a diferentes grupos étnicos que tém diferentes linguas como lingua original.

Com eles muito temos aprendido pois temos uma convergéncia de

preocupacdes Mas também alguns intelectuais vém aparecendo em nosso horizonte,
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talvez levados pela mesma necessidade de desaprender o que foi imposto pelo
eurocentrismo do qual todos temos sido vitimas. Intelectuais africanos como
Khatibi, marroquino, que reconheco inclusive numa certa escrita, uma escrita
“outra” e que nos convoca para o descolonizar-se como a possibilidade do
pensamento, um pensamento “outro”, ja que para ele, o que temos feito tem sido
reproduzir um pensamento simplificado, que se sustenta na metafisica moral e

intelectual.

Talvez acompanhando Khatibi, retornar ao chamamento de Fanon quando,
pouco antes de morrer conclama :Vamos camaradas, 0 jogo europeu esta

definitivamente terminado, é necessario encontrar outra coisa.
Talvez mais uma vez uma desobediéncia epistémica coletiva.
A interculturalidade na América Latina — um pensamento outro

A interculturalidade surge na regido andina no pensamento e nos projetos
descoloniais indigenas, ou melhor dito, pensamentos e projetos dos povos
ancestrais, que reivindicavam direitos epistémicos. Em paises como Equador e
Bolivia a interculturalidade vai se tornando politica de Estado, com a conquista de
direitos historicamente negados. Politicas de direitos coletivos e de incluséo,
chegando na Bolivia a chegada ao poder de grupos indigenas com a eleicdo de um
presidente oriundo de uma dessas etnias Trata-se de luta dos movimentos indigenas
e afro no sentido de reconhecimento da diversidade étnica e cultural, ganhando
importancia a multi-pluri-inter-culturalidade. Luta contra a colonialidade passada e
presente, luta contra a violéncia simbdlica, estrutural e cultural, produzidas pela

colonialidade.

A interculturalidade decorre da necessidade de construir relagfes entre
grupos e entre praticas, logicas e conhecimentos distintos, visando a confrontar e
transformar as relagdes de poder que historicamente naturalizavam as assimetrias
sociais. Estas lutas vém produzindo um conhecimento “outro”, em geral nao

reconhecido pela academia., por considerar que lhe falte rigor cientifico, por ndo
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atender as normas disciplinares.

Enquanto a multi ou pluri-culturalidade partem da pluralidade étnico-cultural
e o direito a diferenca, a interculturalidade, tal como vem sendo conduzida pelo
movimento indigena andino, luta pela transformacdo da relagdo entre povos,

nacionalidades e outros grupos culturais.

Com a criagdo da Universidad Intercultural de las Nacionalidades y Pueblos
Indigenas — UINPI, o projeto indigena de interculturalidade se amplia para o campo
epistemoldgico. Trata-se de um projeto absolutamente inovador, na medida em que,
ao contrario das universidades tradicionais, em que o conhecimento é parcializado
em disciplinas, na UINPI o conhecimento nem é parcializado em disciplinas, nem
tampouco em ciéncia indigena e ciéncia ndo indigena, mas resulta de um dialogo
tedrico intercultural — entre culturas, o que possibilita criar novos marcos
conceptuais, analiticos, tedricos, nos quais sdo gerados novos conceitos, novas
categorias, novos conhecimentos e, eu diria mesmo, nova ciéncia. Um ciéncia
“outra” que se move entre logicas diferentes, entre racionalidades distintas,
resultantes de um rico dialogo critico-criativo entre dois ou mais mundos, uma
ciéncia nova, resultante de um didlogo permanente com a vida. Ou, como diria
Khatibi, um mundo outro que produz uma ciéncia outra.. Trata-se portanto, de
assumir uma perspectiva epistémica e socio-cultural capaz de dar conta da unidade
na diversidade, da articulacdo e interconexdo entre todos os elementos da
Pachamama, a dualidade complementar e a reciprocidade. Pensar fora das categorias
da modernidade que se apresentou como universal, compreendendo a importancia
dos lugares epistémicos, éticos e politicos de enunciagédo e considerando 0s espacos
das fronteiras. Nao mais universidade mas pluriversidade. N&do mais saber universal,
pensamento universal, mas pensamento fronteirico — border thinking. Talvez como
propdem o0s zapatistas — el mundo que queremos es uno donde quepan muchos
mundos; la péatria que construimos es una donde quepan todos los pueblos y sus

lenguas, que todos los pasos la caminen que todos la rian, que la amanezcan todos.

A UINPI é um projeto civilizatorio pluralista e alternativo anunciando uma

possibilidade de aprofundamento da democracia
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Pode-se dizer que a interculturalidade seja uma resposta de intelectuais
andinos ao pensamento fronteirico — border thinking, que aparece com Gloria
Anzéldua, the new mestiza, em sua capacidade de sintetizar a sua condicdo de
mulher indigena mexicana que, vivendo na fronteira com o Texas, passa para 0
outro lado da fronteira com sua familia e estigmatizada por sua condicao de mulher,
chicana, léshica, poeta, feminista, cria o spanglish se dedicando na Universidade do
Texas e em tantas outras, a Estudos feministas, a Escrita criativa, tendo sempre o
compromisso de ajudar seus alunos e alunas a criarem a sua escrita para dizer a sua

propria palavra.

If you don’t behave like everyone else, la gente will say that you think you're

better than others, que te crees grande.

E l4 vai ela com seu spanglish denunciando um mundo cruel racista,

machista, que subalterniza la gente dark-skinned, a force of cheap labor,

E como |4 e ca mas fadas ha, aqui também acontece o que Anzaldua

denuncia - que a gente de pele escura é uma forca de trabalho barata.

A se destacar que o pensamento descolonial surge nas terras invadidas por
duas civilizacBes européias, a espanhola e a portuguesa, resultando das rebeliées dos
escravos africanos e dos povos ancestrais e ressurge em fins do século XVIII, XIX e
XX com Ghandi na india, Amilcar Cabral, Lumumba e Nelson Mandela na Africa,
Aimé Césaire e Fanon na Martinica, Reinaga na Bolivia e Gléria Anzéaldua no
México e nos Estados Unidos. Ha pois uma vertente do pensamento descolonial que
acompanha a Historia Imperial Colonial Moderna Capitalista, se contrapondo a
retorica da modernidade e a Idgica da colonialidade. O pensar descolonial, a que
Quijano denomina desprendimento epistémico, seria 0 primeiro passo para 0
desprender-se do eurocentrismo, que nos dificulta pensar o sul a partir do sul, pensar

a América a partir da América
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E por que n&o fechar com a poesia de Nicolas Guillen?

Diz ele em 1952

Busquémonos mas cada dia

que es el mejor modo de encontrarnos

Ello sin rechazar cuanto coincida limpiamente

con nuestra idiosincracia, con nuestro espirito, con nuestra cultura
Pero oponiendo una muralla de pechos implacables

a lo que pueda desnaturalizar la esencia de nuestro ser..
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A proposito da devoracao de pensar multirreferencial de Jacques
Ardoino e da epistemologia do falar juntos de Henri Atlan:
experiéncias “canibais” e atividade curricularformaiva no
FORMACCE.

Roberto Sidnei Macedo
FORMACCE FACED/UFBA

Baseie-se no estudo de préticas culturais concretas|...]entenda
que as lutas por significados sdo lutas interminéveis por
recursos.

George Lipsitz

Devoracdo: inspiracfes nascentes. Canibalizar: alteragdo. Devorar: vida por
in-corporacao.

Eis o0 que anuncia a poesia antropofagica de Adriana Calcanhoto:

Vamos comer Caetano
Vamos desfruta-lo
Vamos comer Caetano
Vamos comeca-lo...]
VVamos comer Caetano
Vamos devora-lo
Degluti-lo, mastiga-lo
Vamos lamber a lingual...]
Vamos comer Caetano
VVamos comegé-lo
Vamos comer Caetano

Vamos revelarmo-nus

Devoracéo: outro se fazendo, con-des-figuragdes. Bricolagens, ancoragens,
conversacOes, emergéncias. DevoragOes puras, impurezas! Comensalidade cultural,

epistémica, curricular. Alteragdes, autorizacoes.
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E assim Paul Feyreband (1997, p. 172) se pde a pensar a devoracdo preconizada por
Oswald de Andrade:

O que pode ser evidenciado a partir da leitura de Oswald, é que através da
antropofagia é possivel vislumbrar o reconhecimento da alteridade, da
existéncia da diferenca que compdem a vida entre os seres humanos. Na
verdade pode ser visto na frase “a vida ¢ devoragao pura”, o reconhecimento de
gue ha em cada ser a morada de Vvarios seres. Seres esses que, assim como quem
0s habitam, através da devoracgdo, estdo em pleno ato digestivo, ou seja, em

movimento constante, como a vida é...

Devoracgdo, uma metéfora de significativas possibilidades reveladoras para
se pensar o0 trabalho ontoldgico, politico, espistemoldgico e cultural com as irredutiveis
referéncias nas suas plurais possibilidades curriculares e a intercriticidade generativa

no acontecer da praxis curricular.

Sobre a perspectiva multirreferencial

Elegendo a criticidade como elemento filos6fico fundante do seu argumento,
o enfoque epistemoldgico multirreferencial, fundado no seio do inquieto Departamento
de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Paris Vincennes a Saint-Denis, tendo a
frente as elaboracdes de Jacques Ardoino, seu principal mentor, ndo cria através do
entrecruzamento dos olhares uma zona mista, espécie de intersecdo de muitos campos
disciplinares, por exemplo. Constitui, sobretudo, a invencéo temporal, continua, de um
guestionamento mutuo de cada uma das linguas disciplinares, de cada um dos campos
dos saberes, convocados pelos outros.

A perspectiva multirreferencial se consubstancia numa epistemologia social
da formacéo, pautada no trabalho com as verdades incompletas, critica em relagéo as
abordagens epistemoldgicas puristas, pretensamente a-temporais. Neste caminhar, vai
ao encontro da critica moriniana que nos fala de uma coeréncia que se quer pura, e que
se torna, portanto, delirio.

Ademais, na perspectiva multirreferencial, ndo se pretende dissolver as

especificidades epistemoldgicas nos processos de formacgdo. O pensar multirreferencial
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no campo formativo ndo desconhece o especifico e a necessidade de distinguir para
compreender. Sua critica caminha no sentido de desreificar as perspectivas monologicas
como pretensas nogdes insulares e universais que, ao simplificar, reificou-se.

O pensamento multirreferencial sabe que ndo basta afirmar a pluralidade, a
heterogeneidade, dado que cultiva no seu seio uma ética e uma politica, a partir da
necessidade de posicionar-se ante as consequéncias sociais da ultraespecializa¢do e do
fechamento nas certezas hermafroditas. Assim como, ao articular com o contraditorio, o
ambivalente, as incompletudes, as opacidades pretende exercer um esforco para
explicitar e para justificar seu préprio movimento.

Devemos falar, ademais, em articulacbes, conjugacdes, hibridizacdes possiveis,
ao buscarmos a pertinéncia e a relevancia na multirreferencialidade, sempre aberta a
outras referéncias, sempre cultivada na criticidade ndo-arrogante. Dai a necessidade da
multirreferencialidade ampliar suas possibilidades a partir de pautas formativas
fundadas nas identificacdes, de pautas da vida cotidiana, das necessidades humanas
concretas e problematicas vivas da sociedade. E desta perspectiva que a “devoragdo”
formacceana se realiza de forma mais realcada. Ou seja, o conceito movimenta-se a
partir de problematicas curriculares concretas, onde, por exemplo, a diferenca no
curriculo mais se politiza, por um posicionamento de escolhas, construidas por histérias
politicas de implicacdo e engajamento. Diria que a multirreferencialidade é uma
epistemologia mundana, impura, portanto. Nestes termos, também, sua critica ndo é
apenas um pensamento, é ato como querem Karl Marx e Paulo Freire. (MACEDO,
2002).

E aqui que essa perspectiva epistemoldgica fala e propde uma formacio que
ultrapasse a reducdo aos modelos técnicos e academicistas. As linguas disciplinares, por
exemplo, mesmo criticamente re-significadas, passam a ser referéncias para tratarmos
com as situagdes educacionais e sua inerente pluralidade. Nestes termos, viverd uma
ndo-arrogancia necessaria e convocada, porquanto nao tera mais lugar para sua pretensa
hermafroditizacdo epistémica. Em vez de se considerar a Gltima fronteira da realidade,
ou mais delirante ainda, a propria realidade, se satisfara com a condi¢do de um olhar
singular, que pode se tornar histérica e socialmente pertinente. Talvez, agora,
denominada de um tema, de uma tematizacdo, convocada para se tornar pauta de
formacéo, dentro de determinados atos de curriculo, trazendo para si a autocritica da

sua propria historia, porque muitas vezes insuficiente e inacabada. Neste veio,
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necessario a seu novo papel elucidativo é ndo querer trazer toda a luz, é explicitar sem
se pretender farol do mundo ou policia do mundo. Neste movimento se disponibilizara a
uma tensdo intercritica, como reconhecimento de que nao se faz conhecimento social e
culturalmente relevante sem os saberes outros, como, por exemplo, 0 mundo do
trabalho, das diferentes culturas etc. (MACEDO, 2007b).

Assim, o pensamento multirreferencial esta longe da ideia de um ecletismo
inconsequente, vé-se aqui uma posicdo epistemoldgica que situa politicamente. Ao
desejar conjugar, articular, hibridizar, como projeto formativo, ndo quer dissolver as
especificidades, as identidades epistémicas ou de qualquer natureza; o que lhe mobiliza
é a possibilidade da radical pluralizacdo em face dos jeitos e formas (etnométodos) de
perspectivar e edificar as realidades antropossociais, em especial as situa¢des e praticas
educacionais. Nestes termos, o fundante da sua emergéncia é a critica epistemoldgica
aos excessos iluministas, as epistemologias explosivas, as epistemofilias, ao solipsismo
das perspectivas monoldgicas. Esses sdo pautas ineliminaveis do éthos e da ética

multirreferencial, porque radicalmente heterogéneos.

Dizia Anisio Teixeira que se tivéssemos tido no século XVI um McLuhan,
talvez ndo nos iludissemos com a época das certezas lineares e unidimensionais com
que nos aturdiu o século XIX, e chegassemos preparados para a época das incertezas
multidimensionais do nosso tempo. Esta é uma das afirmacdes de afinada pertinéncia
histérica, elaborada por Anisio e que projeta em muito a problematica da

contemporaneidade em termos epistemoldgicos e formativos.

Jacques Ardino: personagem principal da perspectiva multirreferencial

Num contexto extremamente inquieto com a construgdo do compromisso com a
radicalidade democratica da educagdo para os diversos coletivos sociais e suas
emergéncias, ao cunhar a nocdo de multirreferencialidade no seio das proposi¢des
espistemoldgicas e socioeducacionais do pluralista Departamento de Ciéncias da
Educagdo da Universidade de Paris Vincennes a Saint-Denis, Jacques Ardoino quer
atribuir as referéncias como producgdes culturais constituidas nos processos de
diferenciacdo/identidade, um status legitimo enquanto inteligibilidades né&o
encapsuladas na rigidez  prescritiva das logicas  conjuntista-identitarias.

(CASTORIADIS,1975). E assim que, para este epistemdlogo, consenso, realizacéo,
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descontinuidade, heterogeneidade, turbuléncias de escalas e conflito fazem parte de um
Mesmo Processo.

Percebemos com relativa inquietagdo como o conceito de multirreferencialidade
vem sendo utilizado por documentos de politicas educacionais, bem como pelo
pensamento teodrico-formativo, em face do alijeiramento com que € apresentado e
acolhido, com graves prejuizos para a poténcia critico-epistemoldgica e educacional que
apresenta. Preocupa-nos a assimilacdo a-historica e descontextualizada desse conceito,
nascido na critica tensa que os intelectuais do Departamento de Ciéncias da Educacao
da Universidade de Paris Vincennes a Saint-Denis realizam a partir do contexto
histérico das contradicdes das instituicdes francesas e europeias, tomando a
universidade e a formagdo como pautas de reflex&o centrais.

A devoracdo do pensamento de Jacques Ardoino, um verdadeiro analisador da
formacdo como uma problematica educacional, bem ao gosto dos mais inquietos e
criticos institucionalistas franceses, ndo pode emergir fora do debate politico-cultural
que permeia o curriculo e a formacdo contemporaneos, sob pena de ser interpretado
como mais um ecletismo sem face e sem opcdo elucidativa e politica. Esse seria um
equivoco imperdoavel com a histéria intelectual e académica deste professor,
epistemologo e pesquisador de engajadas reflexdes no campo das ciéncias da educacao
e das préaticas educativas nascidas nas inspiracdes, inquietacfes e acdes instituintes de
maio de 1968 na Franca, onde surge a Universidade de Paris Vincennes a Saint-Denis e
sdo recrutados os principais intelectuais e pesquisadores do seu pulsante Departamento
de Ciéncias da Educacgdo. Jacques Ardoino e sua epistemologia multirreferencial tem
sido uma das principais fontes de energia e de mobilizagdo formativa deste
Departamento na vontade relacional de estabelecer com o mundo expressivos debates
formativos intercriticos. Lancada em Paris hd uma semana, a obra “Jacques Ardoino:
pédagogue au fil du temps”, de autoria de Christian Verrier, retrata de forma densa essa
itinerancia formativa.

Nos seus recentes didlogos com Edgar Morin, no nimero 39 da Revista
Pratique de Formation Analyses, Ardoino vai demonstrar o quanto a nocdo de
multirreferencialidade estd contida de forma pertinente na inteligéncia da
complexidade, bem como vé-se como esses dois pensadores da complexidade
antropossocial concordam sobre o potencial edificador desta nogdo enquanto uma
perspectiva epistemoldgica, cultural e politica significativa para o campo da relacéo
com a pluralidade dos saberes e das formacgdes. Alids, Morin é convencido neste debate
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de que a nocdo de multirreferencialidade em Ardoino é muito mais pertinente para uma
anélise complexa das situacdes e praticas educacionais, contrastando com a nogdo que

cultiva até o momento: a de multidimensionalidade.

Depuis que tu as introduit le concept de multiréférentialité... je pense comme toi
qu’elle est non réductible a la multidimensionalité. C’est une idée fort juste et
dans ce que j’écrirai lors du dernier volume de La Méthode a propos de la
boucle épistémologique, cette derniére sera multiréférentialité[...] (MORIN,
2000, p.87) *

Para Ardoino (2003, p. 36), a ambicdo de uma ciéncia da educacéo parece ter-se
tornado acanhada, mesmo se periodicamente ela retornasse a maneira de um fantasma.
Para ele, a inteligibilidade das praticas educativas complexas, porque emaranhadas mais
que estratificadas, tanto sobredeterminadas pelo projeto de sociedade que as funda,
quanto pelas expectativas praxioldgicas que as modulam, supde de fato uma pluralidade
de olhares e de perspectivas. Esse plural sera facilmente percebido como antinémico aos
ideais de transparéncia, de pureza, de simplificacdo analitica, geralmente emprestado as
disciplinas mais bem estabelecidas pelos recortes que as constituem. Assim, dessa
impureza, ligada tanto a multiplicidade quanto a heterogeneidade das o6ticas que
pretendem dar conta dela, vai decorrer o aspecto da bricolagem, do tateio, da
aproximagao, do acompanhamento, quando ndo da “tarefa impossivel” que caracteriza
as representacdes das praticas.

Dessa forma, a multirreferencialidade convoca, sem duvida, uma visdo

heterogénea e uma praxis formativa intercritica.

Em contrapartida, poderiamos esperar que o problema da multirreferencialidade
fosse posto de forma diferente, no &mbito, agora universitario e cientifico, com
pesquisas capazes de eleger objetos de investigacdo, com vistas & producdo de
conhecimentos novos a partir de um saber preexistente. L& onde a maior parte
das outras ciéncias sdo bem-sucedidas em aperfeigoar, em simplificar os dados
da experiéncia através de “recortes” apropriados para “construir fatos”, aqui sdo
sempre praticas sociais, acontecimentos, situagdes e testemunhos, enleados de

representacdes, de intencdes e de acdes individuais e coletivas, que constituirdo

! Desde que vocé introduziu o conceito de multirreferencialidade, penso que ele é nao-redutivel ao de
multidimensionalidade. E uma idéia forte contida justamente no que eu ja escrevera no dltimo volume
Do Método a propodsito do “circulo epistemologico”, este iltimo seria a multirreferencialidade.
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a mateéria rica e diversificada a qual o pesquisador especializado, como ator
profano, somente poderd incansavelmente se referir. Além disso, por mais
importante que possam ser, na sua génese, 0S processos de produgdo de
conhecimento, o saber desse modo elaborado deve, assim mesmo, ser
reconhecido como distinto e suscetivel de ser doravante interrogado nele
mesmo e para ele proprio. Em suma, o que se quer dizer quando se coloca no
plural as ciéncias do homem e da sociedade, ou as ciéncias da educagdo? Seus
objetos podem, em consequuéncia, ser heuristicos e proveitosamente
observados, descritos, questionados, representados, a partir de perspectivas
multiplas, heterogéneas entre elas.

Neste contexto, convenhamos, isso seria elaborar o luto da ambigdo monista que

marcara em geral a ciéncia e a filosofia ocidentais. (ARDOINO, 1998 p. 31-32)

E assim que o olhar multirreferencial trabalha na perspectiva de que todo saber,
toda teoria, todo sistema é tdo biodegradavel como somos biodegradaveis. Que a
experiéncia com o inacabamento, a ambivaléncia e a opacidade é inerente a qualquer
experiéncia com os saberes. Neste veio, a negatricidade, como condi¢cdo para a
alteridade e para a alteracao, conceitos caros a perspectiva multirreferencial, arquiteta a
possibilidade da experiéncia Gnica como experiéncia de formacéo.

E dessa forma que a perspectiva educacional, que tem a multirreferencialidade
como uma inspiracdo, traz a cultura enquanto uma negociagdo de valores e simbolos,
uma negociacdo entre diferencas, uma luta em torno da construcdo de significantes,
como um analisador potente para a compreensao pluralista da cultura da escola e como
ela se dinamiza no seio dos atos de curriculo, que acabam também por constituir a
cultura escolar, impensavel como um amalgama sem faces.

Da nossa perspectiva, entendemos que trabalhar com o0s saberes como
referéncias constituidas como diferenciacdo, referencializagdo/desreferencializacéo,
sem nenhuma pretensdo unificante, sem que isso nos deixe fora da necessidade de
elaborarmos sinteses e unidades moventes, provisorias, nos permite pleitear de forma
muito mais fecunda a intercriticidade nos @mbitos dos atos de curriculo. Até porque,
sempre dentro da perspectiva educativa, muito importante € a tentativa de compreensdo
politica do outro na sua complexidade. Acrescentamos, a proposito, que a complexidade
antropossocial € multirreferencial porque € heterogénea. Para Jacques Ardoino, por
exemplo, o cerne da multirreferencialidade esta no trabalho com a linguagem. Um

trabalho, acrescentamos, com a linguagem de compreensdo critica, ou melhor,
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linguagem de compreensdo intercritica. Vale salientar que, levando em conta a
violéncia do processo interpretativo e compreensivo e as possibilidades sempre
presentes de um assimilacionismo pelo ato de compreensdo do outro, Christoph Wulf
(2003) vislumbra também a pertinéncia de se construir um didlogo desarmado, no que
concerne a vontade de compreender/acolher o outro, ou seja, de uma certa pratica de
ndo-compreensdo do outro e de si, para se conviver numa incerteza menos violenta com
o0 estranho: uma forma critica diante da atividade de compreender, convenhamos. Nestes
termos, a multirreferencialidade trabalha com a critica enquanto um direito de todos as
condicdes para bem interpretar os seus mundos de relacbes, lidando de forma
elucidativa com a circulagdo dos poderes que ai se dinamizam.

Macedo e Pereira (2009, p. 126), inspiradas nas elaboragdes de Homi Bhabha,
argumentando a partir da emergéncia estruturante da diferenca, nos falam de uma
negociacdo agonistica como forma de compreender a negociacdo no campo dos

interesses curriculares:

O que queremos reter desta negociacdo, neste momento, é, no entanto, seu
carater agonistico, (grifo nosso) ou seja, a impossibilidade de que ela se
complete. Do ponto de vista do curriculo, entendemos que uma negociacéo
agonistica pressupde a diferenca e a disputa que, em vez de destruir o outro,
lida com uma articula¢do provisoria da diferenga que reconhece a legitimidade

da existéncia do outro.

Ademais, articular saberes de forma relacional quer dizer trabalharmos com o
ineliminavel componente ideol6gico do poder. E assim, pois, que Bakhtin, de forma
elucidativa, vem nos dizer que o dominio ideolégico coincide com o dominio dos
signos, que signo e ideologia sdéo mutuamente correspondentes. Portanto, onde o signo
se encontra, encontra-se também o ideologico. “Tudo que é ideoldgico possui um valor
semidtico”, esclarece Bakhtin (1992, p. 32).

A partir desse entendimento, ndo cabe a defesa no campo das reflexdes sobre as
praticas curriculares de modelos que tragam apenas saidas alternativas em termos
epistemoldgicos, culturais e pedagogicos, ou 0 novo pronto, depurando-os das suas
implicacdes ideologicas e de poder, consequentemente.

Devemos reconhecer gque a escola ainda hoje exerce o seu arcaismo, 0 seu jogo

desigual e sua marca autoritaria pelas vias dos regimes seriados de ensino, dos
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conteddos hierarquizados e homogeneizadores, que buscam generalizar, unificar e
despersonalizar quem ensina e quem aprende. (MANTOAN, 2002). Fazendo uma
leitura de como a contemporaneidade desafia a programatica feudal da légica moderna
em termos de formacdo, Mantoan inspira-se em Shafic Abur-Thair, lider das novas
vozes africanas, para nos dizer que Somos 0 mesmo, mas Nao 0S Mesmos.

Significativo a também ¢ a afirmacéo dos limites dos processos de totalizacdo
em face das necessidades de articular, relacionar, interconectar, conjugar, hibridizar.
Quando Adorno afirmou que “a totalidade é a ndo-verdade”, afirmou também a nossa
insuficiéncia e a nossa angustia perante a insuficiéncia no processo de conhecimento.
Afirmou o ineliminavel “ainda nao”.

E urgente, portanto, re-politizar o curriculo neste sentindo, porquanto as bases da
sua constituicdo estiveram sempre referidas a uma racionalidade e a uma cientificidade
classicas, onde as resultantes foram os reducionismos das formacgdes para o trabalho, a
racionalizacdo em série, a competitividade para a eficécia irrefletida, a explicagdo pelo
elementar, ao reconhecimento do mundo pelas ideias que se querem excessivamente
iluminadas, ao saber onipotente e a reducéo da configuracdo curricular ao quantitativo e
aos coeficientes estaveis e hierarquizantes.

E neste sentido que a inteligibilidade relacional ndo pode ser reduzida a um mero
exercicio epistemolégico, deve se constituir num projeto de formacdo filoséfica e
politicamente refletido e numa visdo irrestrita das suas possibilidades enquanto re-
invencdo constante dos seres pelas vias das suas relac@es e processos de diferenciacao.
Nestes termos, epistemologia social, cultura e politica fazem parte do @&mago mesmo do

argumento multirreferencial.

Intercritica : a epistemologia do falar juntos de Henry Atlan

A microfisica desde o comeco do século, e a biologia molecular, ha cerca de
vinte anos, ensinam-nos coisas bizarras, onde o bom senso comum se encontra
dificilmente, e que forgam a questionamentos de pares conceituais como
realidade e representacdo, ordem e desordem, acaso e determinismo, pedras
angulares do antigo paradigma dentro do qual a ciéncia vinha progredindo
majestosamente, no caminho da verdade objetiva que se revelava, sem
ambiguidade, ao homem munido da razdo e do método experimental. Ao

mesmo tempo, essa propria imagem do homem racional, desligado da sua
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animalidade e dominando o mundo, desmoronou sob os golpes da psicanalise,
da etnologia e da critica da civilizagdo ocidental, cujas ideologias todas,
supostamente continuadoras e substitutas das pregacfes cristds revelaram-se,
uma apds outra, fontes de perversdo. Por isso, ndo surpreende que, ha dez anos,
os discursos sobre o homem tenham comecado a se tornar cada vez mais
inaudiveis...E eis que Morin ousa apostar num discursos renovado sobre o
homem, que fora convocado por Foucault no final de “As palavras ¢ as coisas”,
mas que ninguém aparentemente queria iniciar. E que, a0 mesmo tempo,
deveria tratar-se de um discurso sobre as condi¢des da renovacdo do discurso
sobre 0 homem e seu ambiente, condi¢Oes epistemolégicas ligadas ao estado
atual das ciéncias bioldgicas, sociais e antropoldgicas em que se descobrem e se
moldam multiplas imagens humanas. Entrementes, deveria tratar-se também,
em contrapartida, de uma reavaliagdo do que nos é ensinado por essas ciéncias,
as vezes até sem o conhecimento daqueles que as ensinam — o que ndo chega a
surpreender, vista a especializacdo necesséria e a compartimentalizagdo
concomitante, deplorada, mas raramente  evitada, entre  essas
disciplinas...(ATLAN, 1996, p. 177)

Realcando a compreensdo como ato de vida (bios) e a interpretacdo partilhada
como um exercicio fundamental para ndo se praticar a alteracdo ideologicamente
sistematizada como assimilacdo e descarte, entendemos que um cenario curricular
constituido sob uma inspiracdo intercritica, cunhada primordialmente por Henri Atlan,
inova politica, pedagogica e culturalmente, porquanto se institui e se organiza pelo
conjunto de relacbes abertamente disponibilizadas a tensdo das conversagdes como
forma de politica cultural para construcao da formacao.

E fato que o bidlogo e epistemdlogo francés Henri Atlan (2001), ao propor o
conceito de intercritica, concebe-o de uma forma a resistir as afetacGes e analogias
possiveis entre a cultura cientifica e outras culturas ndo-cientificas, a partir de uma clara
preocupacdo com essas analogias e com determinados ecletismos que ndo se preocupam
em distinguir.

Assim, para Atlan, em havendo vérias racionalidades, multiplas maneiras de se
ter razdo, legitimas, ainda que diversas, é preciso nao se buscar mais a verdade Ultima,
unica. Constatando que a nossa razdo discursiva funciona sempre privilegiando a
identidade e-de ndo-contradicdo, Atlan vai colocar em realce muito mais as relacfes

entre diferencgas do que as analogias. Neste sentido, nos diz:
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A preocupacgdo que os depositarios de uma tradicdo possam ter em aceitar e
reconhecer os valores das outras deve impedi-los de tentar negar ou dominar
estas outras pela forga, continuando a avancar resolutamente no seu proprio
caminho. Neste sentido, e apenas neste sentido, certas tradi¢fes talvez possam
pretender ser mais “universais” do que outras; mas ndo em nome de universais
tedricos da razdo ou da revelacdo, cujos discursos apenas falam linguagens
particulares...Esta atitude contrasta com a atitude adotada por um publico
apreciador de grandes sinteses unificadoras, e também de ‘“astrologias

cientificas” e de outros fads and fallacies. (Atlan, 1994, p. 38)

Em sua perspectiva, a intercritica resultaria numa critica que ndo seria
simultanea, mas alternativa e reciproca. Partindo da premissa que “o real ndo ¢
verdadeiro, contenta-se apenas em ser”, Atlan comenta que a Unica universalidade de
valores possivel é aquela que se constréi passo a passo, através do embate, da
coexisténcia e da conversacdo, e a Unica garantia para isso € a boa vontade sem
complacéncia em relacdo ao outro, ao estranho e ao estrangeiro.

Para Atlan:

Pode-se sempre criticar o método critico, do lugar em que nos colocamos, mas €é
facil constatar que é impossivel colocar-se num ponto de vista absoluto. Isto €,
ndo pode haver um ponto de vista que escape ao método critico. E a maneira
mais eficaz de se dar conta disso consiste justamente em criticar as pretensdes
de unicidade absoluta de um método colocando-se do ponto de vista do outro
métodol...]

Muito bem, hoje - porque se descobre que a verdade cientifica sozinha é
insuficiente para resolver os nossos problemas de vida, e que as ciéncias e as
técnicas colocam um nimero cada vez maior de problemas éticos e sociais sem
fornecer os meios de resolvé-los -, revaloriza-se a tese de Protdgoras. Com
efeito, a virtude pode ser ensinada com uma pedagogia especifica que se “cola”
necessariamente ao ensino da verdade cientifica. Isso ndo significa que néo haja
nenhuma relagdo entre o ensino da virtude e o das ciéncias, mas sdo relagdes

intercriticas, e ndo dedutivas. (1994, p.73-76)

Para uma etnoeducacgdo critica (MACEDO, 2007a) de base multirreferencial,
por exemplo, essas elaboracBes atlanianas permitem alcancar uma perspectiva fecunda

para evitarmos, pelos processos interculturais vividos no curriculo, a colonizacéo via a
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destruicdo das tradices das pessoas que historicamente foram impedidas de afirmar ou
mesmo de reviver suas historias culturais e tém na escola um locus de pasteurizacdo dos
seus saberes e de seus pertencimentos e, portanto, das referéncias com as quais
compreendem o mundo, a vida e com isso aprendem e interferem no mundo.

E assim que os atos de curriculo como mediacdes intercriticas, trabalhardo com
e sobre as multiplas referéncias, os maltiplos anseios, os multiplos sonhos, levando em
conta os poderes e as culturas ai constituidos e atualizados, na busca da possibilidade de
construcdes de consensos nao-resignados, que sO se legitimam se fundados em
vontades de realiza¢bes coalizionadas, nas verdades que se oferecem as tensdes e no
reconhecimento da implenitude ontoldgica; como um projeto em aberto, disponibilizado
a interfecundar-se pelo exercicio da ética do debate e do esforco de coalizdo das
diferencas. (MACEDO, 2007a; 2007b).

Neste caso, ha uma inflexdo cultural fundada na diferenca como quer Homi
Bhabha, norteando a proposicdo de que os atos de curriculo sejam atos constituidos
numa participagdo propositiva intercriticizada; contraponto das intengGes essencialistas
que praticam verdades pretensamente completas como escola de certezas. Escola onde
os silenciamentos e a fabricacdo cotidiana do alijamento se projetam de forma perversa,
na medida em que cada vez mais as pessoas alijadas dos saberes e das estratégias dos
centros de poder necessitam com urgéncia de participar, critica e intensamente de uma
sociedade em geral organizada por um conhecimento tdo complexo quanto
centralizador, porque tradicionalmente impositivo.

Nesta perspectiva, Apple (1995, p. 76-77) reflete:

Em sociedades complexas como a nossa, marcadas por uma distribuicdo téo
desigual de poder, o Unico tipo de coesdo possivel é aquele em que
reconhecamos abertamente diferencas e desigualdades. O curriculo, dessa
forma, ndao deve ser apresentado como “objetivo”. Deve, ao contrario,
subjetivar-se constantemente. Ou seja, deve reconhecer as proprias raizes na
cultura, na histéria e nos interesses sociais que Ihe deram origem.

Consegentemente, ele ndo homogeneizard essa cultura, essa historia e esses

interesses sociais.

Alias, se ha de convir que estamos longe de aceitar que os fenémenos da

reciprocidade, da ressonancia e da recursividade critica, enquanto suportes ético-
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politicos das relacBes plurais no curriculo, constituam a inspiracdo maior das acbes
formativas. (MACEDO, 2002)

Nestas bases, o projeto de um curriculo multirreferencial constituido por
mediacdes intercriticas, quer configurar-se por uma construcao coletiva via a formacao
de uma confederacdo de ideias e realizacfes de seres humanos que se querem prenhes
de possibilidades criticas enquanto virtuosidades nascentes e pluralismo ético, para nos,
pautas fundamentais de uma etnoeducacdo critica (MACEDO, 2007b), que toma a
cultura e a dindmica do poder ai vivido como centralidades analiticas.

E por isso que Sacristan nos fala do curriculo como uma opcéo
cultural. (SACRISTAN, 1998, p. 34)

As formas da devoracao

Tomando o curriculo como um atrator e um analisador de como as ciéncias da
educacdo, entre outros campos e formas de saberes, sdo “devorados” por esta espécie
atual de “buraco negro” (o curriculo), temos que canibalizar, em termos oswaldianos,
que ndo pode ser confundido com assimilacdo pura e simples.

Em realidade, a antropofagia oswaldiana € a devoracao critica do legado cultural
universalista. Ou seja, € a devoragdo da informagdo nova em funcdo de uma producdo
prépria, que ndo tem mais como resgatar o que é devorado na integra. Algo relativo a
natureza tragica da (in)formacdo, onde busca e inacabamento revivem a tragédia do
Sisifo de todos nos.

Aqui, 0 nosso processo canibalizador das teorias que nos mobiliza, inspira-se no
amago semantico do desenvolvimento das tematicas aqui argumentadas a partir da
convocacao e das escolhas em trabalhar com as diferentes experiéncias curriculares.

Canibalizar vem ao encontro da multirreferencialidade, da intercritica e da
reexisténcia que a antropofagia oswaldiana antecipara, em face de uma formacdo de
conteddo civilizatério colonizante. Estd no amago mesmo do movimento de
autorizagao, no sentido de, em relagdo, “fazer aquilo que ainda ndo €”, preconizado por
Castoriadis. De “fazer-se autor de si proprio”, como sugere Jacques Ardoino, e
experienciar a “auto-organizagdo como ato de vida”, como vislumbra Henri Atlan:
radicalidades imaginarias; a vis formandi preconizada pelo proprio Castoriadis.

No que concerne ao movimento experiencial que produzimos com 0s conceitos

de multirreferencialidade e de intercritica, tomando-os a partir do trabalho com os atos
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de curriculo de diversas e pontuais realidades educacionais, implica em apropriacdes
implicadas no trabalho com os outros do curriculo e com curriculos outros, bem como
com 0s movimentos sociais que tomam o préprio curriculo como uma pauta politica e
cultural.

indios e o curriculo; criancas e o curriculo; negros e o curriculo; trabalhadores
em educacdo e o curriculo; sertanejos do semiarido e o curriculo; ribeirinhos do
Amazonas e o curriculo; candomblé e o curriculo; hippies e o curriculo; grafiteiros e o
curriculo; mulheres e o curriculo; professores da educacéo basica e o curriculo, escolas
comunitarias e o curriculo, sdo emergéncias em pesquisa e formagdo que produzem
apropriagfes com as quais movimentam-se, de forma generativa, intercriticamente,
nossos conceitos mais caros. Conceitos, por isso mesmo, implicados, constituidos como
inspiracdes, como entendera Bérgson, que jamais podem emergir por uma logica da
correspondéncia aplicacionista, como nosso imaginario hegemonico tanto reivindica nos
meios educacionais imersos nos atos falhos da cultura técnica moderna.
Estas sdo inspiracdes fundantes, que, nas suas emergéncias semanticas, ideologicas,
praxicas, ja significam para ndés movimentocriacdo como insiste Deleuze, como ato

politico-curricular e formacional.
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Introducéo

Em nossa trajetoria de pesquisa, temos investigado a politica de curriculo
procurando entender os processos de traducdo nela desenvolvidos. Inicialmente, em
uma andlise de carater ainda com marcas estruturalistas, focalizamos o conceito de
recontextualizacdo de Bernstein, mas buscamos matiza-lo pela incorporacdo da
categoria hibridismo e pela abordagem do ciclo continuo de politicas de Stephen Ball.
Nessas analises, destacamos a atuacdo de comunidades disciplinares e epistémicas como
espacos de desenvolvimento da recontextualiza¢do por hibridismo. Na medida em que
incorporamos, a partir dos Gltimos projetos de pesquisa, 0s aportes tedricos de Ernesto
Laclau e, em alguma medida, as discussdes de Chantal Mouffe, avangamos na
investigacdo desses processos de traducdo por intermédio da andlise das negociacGes
que se desenvolvem visando a hegemonizar determinados sentidos em uma politica
curricular. Essas negociacfes passam entdo a ser compreendidas como lutas pela
fixacdo de determinados sentidos nas politicas. Os sujeitos politicos ndo sdo definidos, a
priori, por uma posicéo partidaria de classe, de género, ou mesmo relativos ao saber, a
disciplina ou a etnia. Sua constituicdo depende das decisGes tomadas no processo
politico, portanto, depende das demandas que sdo articuladas no processo de
constituicdo do discurso hegeménico (LACLAU, 2005). Algumas vezes tais demandas
sdo prontamente atendidas, em outras ndo, e vém a constituir reivindicagbes em

processos de articulacdo politica, aglutinando outras demandas insatisfeitas. Investigar

82 Este trabalho é associado ao projeto Articulagdo nas politicas de curriculo, coordenado por Alice
Casimiro Lopes, do grupo de pesquisa Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura www.curriculo-
uerj.pro.br, financiado pelo CNPq e pela Faperj. Este texto é particularmente associado as teses de
doutorado de Dias (2009) e de Abreu (2010).
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as politicas implica, assim, investigar as demandas que s@o postas em jogo na disputa
politica, entendendo-as como elementos diferenciais que s&o hibridizados ao mesmo
tempo em que se tornam momentos de um discurso hegemonico. Ou seja, a0 mesmo
tempo em que sdo articulados na constituicdo de um dado discurso, que, de forma
contingente e provisoria, fixa determinados sentidos e significados em uma
representacdo da politica. Essa articulacdo é possivel, na medida em que as demandas
diferenciais se tornam equivalentes em relagdo a um dado exterior constitutivo
antagbnico. Compreender esse processo politico exige, entdo, investigar as demandas
curriculares contextuais e analisar no¢des de discurso, articulacdo, antagonismo e
representacéo.

Buscando expressar como operamos com as abordagens de Stephen Ball e
Ernesto Laclau, dois autores centrais em nossas pesquisas, organizamos o presente texto
de forma a apresentar, na primeira se¢do, as discussdes que nos levaram a trabalhar com
a abordagem do ciclo de politicas de Ball e com suas analises da politica como texto e
como discurso. Na segunda secdo, procuramos desenvolver o porqué de termos nos
aproximado da teoria do discurso de Laclau, por intermédio da tentativa de superar a
lacuna que nos parece ser deixada por Ball na analise da hegemonia e das demandas na
luta politica. Dessa forma, esperamos menos do que fazer uma apresentacdo das ideias
desses autores, mas explicitar como eles sdo potentes para a investigacdo de politicas de
curriculo e como eles nos tém ajudado a realizar determinadas investigacdes e a
construir nossos objetos de pesquisa. Por este texto, consideramos possivel expressar
como a apropriacdo desses — e de outros — autores também se constitui como um
processo de traducdo para outras questdes de pesquisa, rompendo fronteiras entre teorias
que de outra forma poderiam ser consideradas como incomensuraveis. Tal apropriacéo €
pertinente, uma vez que nos torna capazes de construir outros aportes teorico-
metodologicos, que ndo apenas nos levam a conclusdes diferentes, mas nos fazem
pensar em diferentes indagacdes nas pesquisas em politicas de curriculo. Sempre temos
em vista que essa apropriacdo é desenvolvida com foco no objeto de nossa investigagcdo

particular e no dialogo constante com o campo do curriculo.

Contribuicdes de Stephen Ball para as investigac6es em politicas de curriculo

Nossa primeira aproximagdo do trabalho de Ball sobre politicas educacionais

teve origem com a discordancia em relagdo as analises no campo educacional que
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investigam politicas. Nessas analises, as politicas séo circunscritas ao campo oficial e ao
aparato governamental, ou ainda atribuindo ao Estado um papel de controle
extremamente marcante, muitas vezes em decorréncia da acdo dos organismos
multilaterais, sem focalizar analises relacionais. Buscavamos uma teorizacdo que nos
permitisse entender a incorporacdo de sujeitos de diferentes contextos na producdo de
politicas de curriculo, de forma a ampliar as relagbes macro e micro nesses processos.

O modelo analitico proposto por Ball, voltado para a dindmica das relacGes
macro e micro, global e local no processo de producdo de politicas, nos abriu a
perspectiva de repensar as investigacdes sobre politica educacional e, particularmente,
sobre politica de curriculo. Nessa perspectiva, toda politica curricular é constituida de
préticas e propostas interconectadas, as quais podem produzir, definir e formar outras
praticas e propostas. Tal afirmativa é resultado da compreensdo de que as politicas
curriculares ndo devem ser vistas como objetos ou coisas, as politicas curriculares sdo
também processos e produtos em constante didlogo e transformacéo (BALL, 1994).

Ainda segundo Ball (2001), as politicas de curriculo sdo processos de
negociacdo complexos, uma vez que 0s sujeitos e os contextos influenciam e sao
influenciados por discursos circulantes, causando uma interdependéncia delicada. Para
entender esses processos de negociacdo, o autor defende a existéncia de duas
concepgdes de politica, a politica como texto e a politica como discurso (BALL, 1994).
Apesar de diferentes, as duas concepgdes estdo intimamente relacionadas e implicitas
uma na outra.

A politica como texto corresponde as representagdes, mais ou menos legitimas,
de variados cddigos existentes na sociedade, sejam eles de lutas, compromissos,
experiéncias pessoais, interpretacdes, historias e aliancas constituidos na tentativa de
controlar os sentidos e os significados nas leituras. Assim, os textos politicos, sejam eles
registrados na forma escrita ou ndo, ndo estdo fechados ou completos nem tampouco
apresentam significados fixos e claros. Para Ball, mesmo o texto fisico que chega aos
leitores ndo surge de repente, como também ndo penetra em um vacuo social ou
institucional. Isto pressupde dizer que os leitores ndo podem ser desconsiderados nesse
processo, pelo contrario, assumem um papel importante ja& que as suas histdrias e
contingéncias influenciam a leitura e a interpretacdo desses textos. Em outras palavras, a
legibilidade dos textos depende do que se I&, de como se 1€ e do contexto social e
histérico da leitura. Ha, assim, uma infinidade de leituras possiveis produzidas pelas

inimeras formas de interacdo que cada leitor estabelece com os textos. No entanto, a

202



pluralidade de leituras produzida pelos diferentes sujeitos ndo significa que qualquer
interpretacdo é possivel de ser construida. H& modos de regulacéo dessas diferentes e
mdaltiplas interpretacdes, por meio do estabelecimento do que se supde ser uma leitura
mais correta ou mais coerente. Tal regulacdo é eminentemente discursiva e pode ser
compreendida por meio da politica como discurso.

A politica como discurso baseia-se nas praticas que constituem os objetos de que
se fala e nas regras que norteiam e direcionam essas praticas. Os discursos referem-se
ao que pode ser dito e pensado, mas também sobre quem pode falar, onde, quando e
com que autoridade (BALL, 1994). Com base nos estudos de Foucault, Ball defende
que os discursos incorporam o significado e usam de propostas e palavras para construir
certas possibilidades de pensamento. Assim, a politica como discurso nos leva a pensar
de outro modo estabelecendo alguns regimes de verdade. Mesmo tendo acesso a
inimeras vozes, somente algumas delas véo ser ouvidas e identificadas como legitimas
ou dotadas de autoridade. Desse modo, a politica como discurso ndo deve ser entendida
fora de seu contexto sécio-histérico e das relagbes que estabelece com os outros
contextos sociais, como 0 campo econdmico e 0 campo cultural.

As duas concepcbes de politica defendidas por Ball ndo podem ser analisadas
separadamente e nos permitem associar estrutura (discurso) e agdo (possibilidade de
escapar dos limites discursivos, construindo outras interpretacdes). Por meio dos dois
processos, as politicas sdo necessariamente ambiguas e expressam acordos estabelecidos
no momento de sua formacdo. A politica curricular, tanto como texto quanto como
discurso, deve ser entendida como um produto de inimeras influéncias e condicionantes
envolvendo intengdes e negociacdes constantes, na qual algumas influéncias e
condicionantes serdo mais ouvidos e lidos do que outros.

Ball e Bowe (1998) defendem que toda politica de curriculo é um processo bem
mais complexo do que parece, uma vez que as praticas e as leituras estabelecidas nao
sdo necessariamente precisas e explicitas. Os autores argumentam ainda que 0s textos e
os discursos formem parte de um ciclo politico composto por arenas e lugares
significativamente diferentes, nos quais se encontra em jogo uma variedade de
interesses. Por isso, ao investigarem o curriculo nacional na Inglaterra, os pesquisadores
defendem a necessidade de se considerar o processo politico educacional como um ciclo
de politicas continuo. Para tanto, em seus trabalhos iniciais, defendem a existéncia de

trés campos politicos: a politica proposta ou que se pretende implantar, a politica atual e
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a politica em uso. Segundo Mainardes (2007), tal formulacdo apresenta certa rigidez
capaz de comprometer o entendimento da concepc¢éo do ciclo de politicas.

Mais tarde, Bowe, Ball e Gold (1992) reapresentam o ciclo de politicas como
sendo um ciclo continuo constituido por trés diferentes contextos que se apresentam
como espacos de negociacdo e de formacdo de politicas: o contexto de influéncia, o
contexto da producdo e o contexto da pratica. Cabe ressaltar que tais contextos ndo
funcionam isoladamente, mas sim se influenciam e se articulam dinamicamente.
Também ndo sdo lugares ou espacos delimitados espacialmente. Com a proposta do
ciclo continuo de politicas, os pesquisadores ingleses promovem a reflexdo das anélises
sobre os estudos centrados na escola e na implementacdo das politicas curriculares
assim como dos estudos enfocando o papel do Estado, a fim de superar a dicotomia dos
dois tipos de analise. Nessa perspectiva, 0 contexto da pratica ndo pode ser visto como o
local de implementacédo das politicas definidas a priori.

Ao desenvolvermos nossas pesquisas com base nessa abordagem, ndo apenas
superamos a concepcao verticalizada de politicas, mas conferimos a elas um carater
complexo que nos permitiu entender a constante traducdo que se desenvolve pelo
cruzamento de discursos e textos. Passou a nos preocupar centralmente porque certos
discursos se mantém o0s mesmos a despeito das mudancas de partidos politicos no
governo, bem como os discursos produzidos e traduzidos em contextos disciplinares
especificos.

Pelo aprofundamento dessas pesquisas, chegamos ao proprio questionamento de
alguns limites dos estudos de Ball. Como ja analisado em Lopes e Macedo (2010),
permanece em Ball certa centralidade do contexto de influéncia no ciclo de politicas,
expressa pela ideia de que dele emanam os sentidos das politicas genéricas. Por
consequéncia, o espaco de desestruturagdo, da possibilidade de escape do discurso, fica
a mercé das acOes praticas restritas as escolas. Diferentemente, procuramos analisar o
contexto da pratica como ndo limitado ao espaco escolar. O contexto da pratica - local
imaginario no qual a politica é recontextualizada (BALL e BOWE, 1992) - apresenta-se
igualmente nos demais contextos do ciclo. Os discursos da préatica, discursos
recontextualizados, articulam-se aos outros discursos que integram o ciclo continuo,
acabando por modificar, em maior ou menor intensidade, a natureza das questdes
iniciais e as identidades diferenciais dos envolvidos no processo. Esse carater hibrido
nos leva a compreender que 0s sujeitos e as instituicbes podem se articular de diferentes

formas, ndo havendo a priori uma hierarquia e uma delimitagéo dessas articulagdes. Em
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nosso entendimento, a no¢do de hibridismo cultural também nos permite ampliar a
nocgédo de bricolage que Ball defende em seus primeiros trabalhos (BALL, 1998).

Apoiando-nos em Canclini (1998), esse hibridismo se distancia da ideia de
mescla complexa para se aproximar da ideia de uma reorganizacdo cultural do poder.
Afastamo-nos do entendimento das relagcBes politicas como sequéncias verticais e
bipolares para compreendé-las como situagdes de entrelagcamento multifacetadas. As
relagbes de poder se entrecruzam de tal maneira que a eficacia de cada relacdo é
enfatizada pelo proprio entrelacamento. Essa eficacia ndo vem pela sobreposicdo ou
pela potencializacao das relagdes de poder, mas sim pela “obliquidade que se estabelece
na trama” (CANCLINI, 1998, p. 346). Na negociacdo politica, o entrelagamento ndo
resolve as tensdes e contradi¢fes existentes, pois outras sdo formadas. No caso da
politica de curriculo, o hibridismo de diferentes discursos e contextos ndo conduz
necessariamente a um consenso sobre o que é considerado como conhecimento legitimo
ou sobre as formas de atuagdo no contexto escolar.

Nesse sentido, Ball defende que as politicas curriculares precisam ser
interpretadas como redes de poder, de discursos e de tecnologias que se desenvolvem no
campo da educacdo. As politicas sdo produtos frageis, resultantes “de acordos, algo que
pode ou ndo funcionar” (BALL, 2001, p. 102). Seu funcionamento depende das
articulaces, associacdes e releituras nos diferentes contextos.

Uma das dinamicas de traducdo particularmente investigada em nosso grupo é a
das comunidades disciplinares. Ball e Bowe (1992) investigam no contexto da pratica
como diversas comunidades disciplinares em diferentes escolas produzem politica de
curriculo, salientando a relacdo existente entre disciplina, instituicdo e historia de vida
dos docentes. Com relacdo as comunidades disciplinares, os diferentes sentidos
produzidos por elas na reinterpretagdo das politicas sdo determinados pelas diferentes
historias, concepgdes e formas de organizacdo, bem como pelas diferentes formas de
validagdo e legitimagdo social e académica. As questdes institucionais também séo
importantes para o estudo do ciclo de politicas por estabelecerem regras, objetivos e
formas de organizacdo escolar especificas, como é o caso dos recursos materiais
disponiveis, das instalagdes fisicas, da divisdo do tempo na grade curricular, do
incentivo as a¢Bes docentes e outros. Dessa forma, influenciam e configuram a agédo das
comunidades disciplinares no contexto escolar.

Em nossas pesquisas, ampliamos essa interpretacdo defendendo que as

comunidades disciplinares ndo influenciam somente o contexto da pratica, mas também
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abrangem o contexto de producéo dos textos das politicas curriculares e o contexto de
influéncia. As comunidades disciplinares, geralmente vistas como divulgadores das
politicas, facilitando ou dificultando sua implementacdo e/ou difusdo, vém sendo
entendidas por nds como sujeitos de destaque no processo de traducdo e producdo dos
textos politicos nos varios contextos em que transitam.

Nas investigacOes desenvolvidas, compreendemos como o discurso da cultura
comum e o da cultura da performatividade se capilarizam socialmente, desconstruindo a
ideia de que ha& centros de poder de onde tais culturas emanam. Igualmente
compreendemos como certas tradi¢fes sdo traduzidas como novidades e atendem a
novas finalidades, hibridizadas a discursos com 0s quais, em outros tempos e espacos,
contrapunham-se. Isso se evidencia especialmente na hibridizacdo entre discursos
construtivistas e instrumentais nas atuais politicas.

Torna-se central, entdo, entender porque determinados discursos se
hegemonizam, porque permanecem a despeito de outras articulagfes politico-partidarias
se estabelecerem nos governos e de outros atores se apresentarem no cenério das
comunidades disciplinares. Ball mostra-se, a vista disso, limitado para essa analise, por
ndo abranger uma teorizacdo sobre a hegemonia. Nesse autor, tampouco ha uma teoria
sobre a negociagédo que produz tal hegemonizacdo, de forma a explicar tanto a mudanca
quanto a estabilidade politica, desenvolvidas de forma simultanea, uma como condi¢do
de possibilidade da outra.

Consideramos essa teorizacdo também necessaria para o entendimento do espaco
de contestacdo e mudanca das politicas educacionais, de forma que esse espago ndo se
limite & préatica das escolas, sob a dependéncia de suas capacidades, contingéncias,
compromissos e historias (BALL e BOWE, 1992), nem se restrinja a denuncia do
discurso global. Julgamos que a teoria do discurso de Laclau e Mouffe, abordada a
seguir, mostra-se potente para tal, mas ela nos exige outra compreenséo do discurso, ndo

mais separando praticas discursivas e nao-discursivas.

Contribuicdes de Ernesto Laclau para as investigac6es em politicas de curriculo

Na perspectiva de Laclau e Mouffe, a linguagem é apenas um dos componentes
da estrutura discursiva. O discurso engloba também todas as acdes e relacGes que
possuem significado social, como é o caso, por exemplo, das imagens e das instituicdes,

sendo resultado de uma prética social articulatoria que constitui e organiza as relagdes
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sociais (LACLAU, 2005). A politica como discurso passa a ser concebida como a
tentativa de universalizar as articulagfes estabelecidas por determinados sujeitos em
dado momento socio-historico. Os significados, os sentidos e os acordos produzidos em
torno de uma questéo especifica sdo levados a gerar efeitos mais amplos no contexto
social, tais como reconhecimento e legitimacdo. Laclau defende, ainda, que as
articulagdes existentes entre individuos ou grupos sociais ndo sao fixas e permanentes,
pois as questdes de poder e de luta que constroem as relagdes sociais também nédo séo
definitivas e permanecem em constante movimento.

Entendida como articulacdo discursiva, a politica ndo deve ser identificada como
resultado da acdo de um determinado individuo ou grupo, uma vez que sdo as
articulagbes que constituem os sujeitos politicos. Laclau (2005) defende que toda
identidade é construida em um processo de articulacdo: os sujeitos sao constituidos por
processos discursivos que tentam fixar determinados sentidos nas articulacbes
estabelecidas e modificar as demandas, mesmo que estas existam a priori. Mouffe
atenta que, para que se entenda qualquer identidade em um processo politico, deve-se
levar “em consideracdo tanto a multiplicidade de discursos e a estrutura de poder que a
afeta, como a dindmica complexa de cumplicidade e resisténcia, que acentua as praticas
nas quais essa identidade esta implicada” (MOUFFE, 2001, p. 420). Entender a politica
como discurso significa perceber as articulacdes no que se referem as aproximacoes,
diferencas, lutas, consensos e conflitos que as relacbes de poder instauram na
construcdo dos sujeitos. Ndo hd uma historia ou uma memdria como estruturas que
fixam as posicdes de sujeitos, mas as identidades que constituem tais posi¢fes séo
decorrentes da articulacdo negociada com tragos reconstruidos contingencialmente do
gue se entende como tradicao histérica e como memodria.

No caso das politicas de curriculo, podemos afirmar que as mudltiplas
articulacGes representam ideias conflituosas que estabelecem quem tem o direito de
falar e de produzir sentidos para as politicas. Segundo Mouffe, o consenso caracteriza-
se por ser uma “impossibilidade conceitual ” (2001, p. 430), pois as disconrdancias e as
divisdes ndo podem ser eliminadas totalmente. A obliquidade das relagdes de poder
colabora para a existéncia e a manutencdo dos conflitos e tensdes, resultantes do
processo de negociagéo e articulacdo das diferentes demandas existentes. Se as relagdes
de poder ndo sdo eliminadas, ndo ha como eliminar as tensdes, os conflitos e as lutas
que delas decorrem; apenas pode-se modifica-las ou reorganiza-las. Por isso, para

Mouffe, o consenso é sempre conflituoso, provisorio e parcial, porque sempre havera
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tensdes constituindo as articulacdes estabelecidas em dado momento. No processo
articulatorio das politicas, qualquer negociacdo “abre espaco para a expressdo de
interesses e valores conflitantes” (MOUFFE, 2001, p. 419).

Do ponto de vista metodoldgico, 0s grupos atuantes na politica, dentre elas a de
curriculo, ndo sdo definidos a priori. Laclau defende ser necessario analisar “como se
constitui a unidade de um grupo, de uma identidade politica, a partir de uma disperséo
de pontos de ruptura, antagonismos e demandas” (LACLAU, 2006, p. 21). Aléem disso,
a andlise deve levar em consideracdo a multiplicidade dos sujeitos e de suas posicdes
nos diferentes espacos em que atuam e produzem significados.

Nesse sentido, a perspectiva tedrica de Laclau e Mouffe complementa o modelo
heuristico do ciclo de politicas de Ball, na medida em que promove um melhor
entendimento da complexidade das articulagbes envolvidas em sua producdo. No ciclo
de politicas, nem sempre conseguimos identificar as articulagdes que ocorrem nos e
entre 0s contextos, construindo uma anélise que geralmente minimiza os conflitos e as
disputas existentes na producdo de um discurso hegemanico.

Para Laclau, a hegemonia ¢ uma “operacion por la que una particularidad asume
una significacion universal inconmensurable consigo misma” (2005, p. 95), pois a
particularidade esta dividida entre o que ela é e o que ela representa nessa significagcdo
mais universal. A hegemonia se desenvolve quando certa identidade diferencial, uma
particularidade, consegue se expandir e tornar-se mais universal por meio da fixacdo de
um discurso. Se o conteudo particular passa a ser universal, se 0s discursos particulares
conseguem se articular em dado momento historico, de forma proviséria e contingente,
e expandem-se, temos a constituicdo de uma relacdo hegemonica. Isso ndo significa
dizer que o discurso hegemdnico abandonou seus contedos particulares, mas sim que,
para se tornar hegemonico, ele precisou ampliar as suas questdes particulares a fim de
dialogar e negociar com outros discursos particulares existentes socialmente.

Dessa forma, o discurso de um particular, ao se tornar universal, assume a
condicdo hibrida no processo de representar tanto suas demandas como as demandas
dos demais particulares. Pensar as politicas de curriculo nessa perspectiva, significa
pensar nas articulacbes contingentes e provisérias que se formam em torno dos
conflitos, das lutas e das demandas que participam do ciclo continuo de producéo das
politicas de curriculo. Pensar como discursos curriculares distintos conseguem se

articular em torno da defesa de um ensino entendido como de qualidade, por exemplo.
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E essa ampliacdo do campo de atuagdo do discurso particular e essa tentativa de
articular e prevalecer sobre os outros discursos que leva uma identidade a estabelecer
uma relacdo de equivaléncia com outras identidades. 1sso é 0 que acontece no processo
de representacdo: a identidade do representado, o particular, é transformada e ampliada
para constituir a identidade do representante, o universal, por intermédio de uma cadeia
de equivaléncias. Nesse sentido, Laclau (2005) argumenta que na busca pela
universalidade, o processo de representacao leva em consideragdo dois pontos: primeiro,
que sentidos do universal estejam presentes em cada significacdo dos particulares que
representa; segundo, os limites da representacdo desse universal, e sua propria
constituicdo, devem estar relacionados a uma diferenca que foi excluida das
articulages, com um exterior que representa aquilo que as outras diferengas excluem.
Uma diferenca comum a todos os particulares faz com que esses particulares sejam
equivalentes entre si no antagonismo a identidade excluida. Nessa perspectiva, a
equivaléncia alcangada nas articulacGes pressupde a existéncia de diferencas e € por isso
que Laclau afirma que “toda identidad es construida dentro de esta tension entre la
I6gica de la diferencia y la logica de la equivaléncia” (2005, p. 94). Novamente é
preciso destacar que esta tensdo ndo € resolvida apds a construcdo da identidade do
representante, porque as diferencas continuam existindo e porque esse processo é
sempre contingente e provisorio.

Como as tensbes ndo sdo resolvidas, a construcdo das equivaléncias necessita de
certo grau de solidariedade (LACLAU, 2005) na oposi¢do a algo. Isso significa que a
relacdo ou a cadeia de equivaléncias envolve a articulacdo de demandas, provisoérias e
contingentes para certo contexto, em torno de algo que € visto como negativo e que
esteja impedindo a plena realizacdo dessas demandas. A insatisfacdo das diferentes
demandas particulares é responsavel pela aproximacéo e pela construcdo de um projeto
discursivo comum. Assim, a cadeia de equivaléncias € formada pela articulacdo de um
discurso privilegiado com outros discursos, capaz de articular e aproximar, parcialmente
e provisoriamente, os sentidos do sistema discursivo (LACLAU, 2005).

Laclau aponta que esse processo articulatorio ocorre em torno do que ele
denomina de ponto nodal: um discurso centralizador “que consegue fixar sua
significacdo e, a partir dela, articular elementos que previamente ndo estavam
articulados” (MENDONCA, 2007, p. 251). A forca do ponto nodal na fixacdo de
significados para um maior numero de particulares na tentativa de se tornar hegemonico

¢ determinado pelo contexto sécio-historico em que se insere e pelas préprias
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articulacbes que consegue desenvolver. Dessa forma, podemos afirmar que a maior
fixacdo de significados em um processo articulatério faz com que seu representante, o
discurso privilegiado e centralizador, tenha maior forga, visibilidade e legitimidade.

Ainda segundo Laclau, quanto maior for a cadeia de equivaléncias, mais o
representante se afastara das questdes e dos discursos que o constituiam como
particularidade inicialmente. Nesse processo, 0 representante ou o universal tende a se
esvaziar de sua relacdo com os significados especificos ou particulares, fazendo com
que perca a sua referéncia direta e original com um determinado significado e se
transforme em um significante vazio (LACLAU, 2006). O discurso privilegiado
universaliza tanto seus conteldos e representa tantos elementos particulares que é
impossivel significa-lo de forma exata. Ao mesmo tempo em que representa e articula
uma infinidade de particulares, o discurso privilegiado torna-se vago e impreciso.
Discursos como a defesa da qualidade no ensino ou a formacdo do cidadao, por
exemplo, conseguem reunir diferentes grupos sociais de perspectivas tedricas muito
diferentes, por vezes até opostas, como as perspectivas socio-construtivistas e as
instrumentais. No entanto, estes grupos se unem em torno de um nome, de um elemento
puramente conceitual, para se contraporem a algo que entendem como inimigo maior —
a baixa qualidade de ensino nas escolas brasileiras ou uma dada representacdo do
curriculo nas escolas.

Quanto maior for a articulacdo do discurso privilegiado com os outros discursos
em torno de uma luta em comum, mais espaco politico terdo as identidades particulares
para lutar pelas suas demandas especificas. Em defesa de algo em comum, certas
identidades particulares diminuem o foco em suas demandas especificas para fortalecer
a articulacdo com as demais identidades, visando a formar um discurso hegemonico e
universal em determinado momento. Sendo assim, a luta por uma demanda especifica
n&o fica restrita ao seu contexto, pois sua for¢a politica advém de sua insercao na cadeia
articulatéria. Portanto, para mobilizar esforcos e recursos, a luta por uma demanda
especifica deve se aliar e se articular com o discurso de maior forga social, no caso o
discurso hegemdnico.

Nessa perspectiva, o trabalho de nossas pesquisas considera que 0 processo de
articulacdo de diferentes demandas pode estabelecer cadeias de equivaléncias, tendo
como proposito uma determinada politica curricular. Assim, a logica da equivaléncia
n&o dilui ou apaga a diferenca existente entre as demandas em uma mesma cadeia, mas

permite a vinculagcdo delas em torno de um proposito no qual ha uma convergéncia,
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ampliando o arco de aliangas. A logica da equivaléncia se faz presente nos processos de
articulacdo politica, porque existe a diferenca como sua logica, o que é reconhecido por
Laclau (2005) como uma tensdo insuperavel. Pela l6gica da equivaléncia, uma demanda
especifica (p.ex., a profissionalizacdo do professor) pode buscar equivaléncia com outra
(p.ex., os melhores indices de escolarizacéo no Brasil), de carater mais abrangente, para
além da questdo profissional, com a finalidade de opor-se a uma situagdo de
desigualdade social (p.ex., o desempenho insuficiente da Educacdo Basica brasileira).
Embora possam se distinguir uma da outra no seu sentido, podem se equivaler pelo
antagonismo em relacdo a uma determinada politica, indicando complementariedade ou
tensdo. Ao se aglutinarem, essas demandas acabam por constituir-se em outra com
sentido geral, em torno de um projeto hegemonico. A despeito das diferencas, as
demandas estabelecem relacBes que se aproximam umas das outras no processo de luta
politica e por um projeto hegem®onico para o curriculo, revelando toda a pluralidade que
caracteriza a producdo dos discursos sobre curriculo. A hegemonia provisoria e
contingente é o resultado da articulacdo de elementos em torno de certas configuracdes
sociais, estreitamente ligada as lutas concretas de sujeitos e grupos sociais (LACLAU,
1990). Esse resultado, muitas vezes, € marcado pela ambivaléncia dos textos de
definicdo politicas que sdo produzidos a partir desse tecido social e politico, multiplo e
complexo. Quando uma demanda ndo estd marcada pelos seus significados particulares,
de tanto que ela se estendeu em equivaléncias, ela acaba por tornar um significante
vazio, capaz de incorporar todos os sentidos possiveis, representando uma totalidade
heterogénea (LACLAU, 2006), deixando de ser assumida e identificada, separadamente,
pelas particularidades que as constituiram.

Para se chegar a um significante vazio, segundo Laclau (2005, 2006), faz-se
necessario que os limites entre aquilo a que se opde, estejam bem estabelecidos.
Contudo, é importante dizer que sdo 0s pontos nodais que permitem, a partir da
significagdo, a articulacdo provisoria entre diferentes elementos de uma cadeia
articulatéria, o que faz dele um discurso amplo por incorporar conteldos e sentidos
diversos. Mas, como ndo ha fixidez permanente na politica, existe também uma
significacdo indefinida ou flutuante na representacdo das demandas. A dimensdo
flutuante esta presente quando a cadeia de equivaléncia esta em crise e as demandas
podem ser articuladas em cadeias equivalenciais alternativas em processos de presséo,
na disputa de diferentes projetos hegemonicos (LACLAU, 2005). A presencga de ambos
os significantes, flutuantes e vazios, corresponde a complexidade da politica, pois se
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para a constituicdo de politicas sdo necessarias as fixacdes de sentidos, elas ndo podem
ser estabelecidas ad infinitum.

E preciso salientar que na constituicio de um projeto hegemonico nio se
apagam as diferencas entre 0s grupos, mas sdo mantidas suas particularidades que se
associam a outros grupos em busca de um projeto mais amplo, em cadeias de
equivaléncias, capaz de atender as demandas diversas (LACLAU, 2006). A investigacdo
apoiada nas formulagdes de Laclau permite o foco nos processos articulatérios que
mobilizam sujeitos por determinada finalidade na direcdo de uma politica curricular,

aspecto gue néo esta presente na abordagem do ciclo de politicas de Ball.

Conclusoes

Com base nas discussdes tedricas apresentadas, consideramos que, nas politicas
de curriculo, a tentativa de constituir discursos curriculares hegemonicos tende a se
desenvolver por intermédio da construcdo de um antagonismo a uma dada representacdo
de curriculo. O curriculo que se busca introduzir € marcado pela ideia da inovacao,
sempre um progresso em relacdo ao que € realizado, por se antagonizar a uma
negatividade que se quer superar. A fronteira entre o que se projeta e 0 que se deseja
superar € construida por significantes vazios, tais como qualidade da educacdo. Tantas
sdo as demandas sociais diferentes em relacdo ao que venha a ser qualidade da
educacdo, sintonizadas com niveis que vao das condices socioecondmicas de vida até
as relagOes interpessoais nos locais de trabalho, que a qualidade se esvazia de
significado. Mas é exatamente por meio desse esvaziamento que esse significante se
torna capaz de aglutinar diferentes demandas e constituir diferentes sujeitos que atuam
em nome dessa qualidade da educacéo, e sdo capazes de se contrapor a uma escola sem
qualidade.

A questdo que hoje nos preocupa centralmente é compreender o processo de
representacdo desse antagonismo, uma vez que ndo ha, na esfera social, quem defenda
uma educagdo sem qualidade, mas ainda assim é construida uma representacdo do
inimigo a ser enfrentado a partir do que Ihe falta. Ndo ha qualquer caracteristica objetiva
que seja inerente a esse exterior antagbnico. Por mais que sejam elencadas as
caracteristicas desse inimigo, elas ndo se associam exclusivamente a ele nem
caracterizam de forma objetiva a auséncia de qualidade, dadas as inimeras diferencas
que essa significacdo permite. Na medida em que a politica de curriculo constitui sua
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identidade hegemonica por intermédio dessa representacdo do inimigo a ser enfrentado,
compreender como se constroi esse enfrentamento nos parece central para entender a
propria politica em construgdo. Para tal, Ball e Laclau vém sendo interlocutores

privilegiados.
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