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Resumo: Nesse artigo questionamos logicas de producao curricular fundamentadas na
compreensao de que o conhecimento disciplinarizado deve ocupar lugar central no curriculo,
que sustenta diferentes concepg¢des de ensino. A partir da apropriacao de aportes pos-
estruturalistas e pos-fundacionistas, com destaque para Ernesto Laclau, e pds-coloniais, com
destaque para Homi Bhabha, defendemos que essa 16gica contribui para que as diferencgas
culturais fiquem a margem da escola, no maximo subordinadas a uma cultura significada como a
mais adequada a formacio do cidadio, o que justificaria a condi¢ao de subalternidade das
demais. A nosso ver, essa légica se mantém arraigada nos discursos educacionais. Ela organiza as
politicas eficientistas que tém aprofundado o controle sobre a escola, principalmente pelos
mecanismos de afericao de desempenho dos resultados dos alunos. Dessa forma, contribuem
para que a educacao continue sendo reduzida ao ensino e que diferencas culturais nao tenham
voz no processo educacional. Assumimos a escola como entre-lugar em que multiplas culturas
circulam e afirmamos que elas precisam ser incorporadas aos processos escolares.
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Palavras-chave: curriculo e cultura; diferenca cultural; conhecimento escolar; politicas
educacionais.

The construction of the school curriculum: reflections about cultural difference

Abstract: In this article we question patterns of curricular production which are based on the
idea that structured knowledge must occupy a central position, when a curriculum supports
multiple concepts of teaching. Using post-structuralist and post-functional research, highlighting
Ernesto Laclau, and the post-colonials, especially Homi Bhabha, we defend that said logic
contributes to keeping cultural differences outside of schools, overruled by a homogeneous
culture considered more adequate to form citizens. In our view, this perspective is still common
in discourses about education, and is responsible for policies that have deepened outside control
over schools, especially through students’ performances and results measuring mechanisms.
Therefore, they play a part in reducing education to nothing beyond teaching, and in silencing
cultural differences. We assume here that schools are in-between places where multiple cultures
meet, and it is our statement that these cultures must be incorporated into school processes.
Keywords: curriculum and culture; cultural difference; scholarly knowledge; educational
policies.

La construccion del curriculum escolar: reflexiones sobre la diferencia cultural

Resumen: En este articulo debemos cuestionar la l6gica de produccion curricular basada en la
comprension de que ese conocimiento disciplinarizado debe ocupar el centro del escenatio en el
curriculo, que soporta diferentes concepciones de la ensefianza. De la apropiacién de aportes
posestructuralistas y posfundacionistas, resaltadas por Ernesto Laclau, y poscoloniales, destacando
Homi Bhabha, sostenemos que esta l6gica contribuye para que las diferencias cultural es queden en
las margenes de la escuela, en el maximo subordinadas a una cultura significada como mejor
adaptadas a la formacion del ciudadano, lo que justificaria la condicion de subalternidad. En nuestra
opinion, esta logica permanece arraigada en los discursos educativos. Ella organiza las politicas
eficientistas que han ahondado el control sobre la escuela, principalmente por mecanismos de
medicién del rendimiento de los resultados de los estudiantes. De esta manera, contribuir a que la
educacion sigue siendo reducida a la enseflanza y que las diferencias culturales no tengan voz en el
proceso educativo. Asumimos la escuela como lugar intermedio donde circulan maltiples culturas y
afirmamos que ellas necesitan ser incorporadas en los procesos educativos.

Palabras-clave: curriculum y cultura; diferencia cultural; conocimiento escolar; politicas
educativas.

Introdugao

Neste texto apresentamos reflexoes que temos produzido em nossas pesquisas para
problematizar as formas pelas quais a centralidade atribuida ao conhecimento disciplinarizado no
curriculo tem favorecido o silenciamento das diferengas culturais na escola. Temos nos apropriado
de aportes pos-estruturalistas, em especial da Teoria do Discurso desenvolvida por Ernesto Laclau, e
pos-coloniais, com destaque para a compreensao de cultura como pratica de enunciagao cultural
(Bhabha, 2007), para operar com a desconstrucao de discursos que se produzem em defesa da
centralidade do conhecimento disciplinarizado, na constituicio daquilo que estabelecemos como o
conhecimento escolar. Questionamos os fundamentos que sustentam essas argumentagoes a partir
de uma perspectiva discursiva de andlise (Laclau & Mouffe, 2010). No entanto, destacamos que, de
forma coerente com os referenciais que adotamos, nao temos a pretensao de formular uma proposta
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de organizacao curricular. Também nao negamos a importancia da cultura cientifica, que se expressa
no conhecimento disciplinarizado, no curriculo. Apenas chamamos a aten¢ao para a necessidade de
entender a contingencialidade de qualquer decisao tomada nesse processo e os riscos de
reproduzirmos situagoes de exclusio, que desejamos combater, ao deixarmos de considera-la em
nome de atos de verdade produzidos discursivamente e da necessidade da fixa¢ao e homogeneizacio
de padrdes de conhecimento e ensino.

Ou seja, a0 mencionar a construcao do curriculo escolar, estamos indicando que falamos de
algo que tem dinamismo, que esta sendo produzido, que se constitui em processo. Este é também
um tema que tem sido objeto de inumeros debates, diferentes formulacoes, diversas perspectivas de
analise, que acompanham os multiplos movimentos teéricos do campo educacional.

Lopes e Macedo (2011) em seu livro “Teorias de Curriculo” analisam muitos desses aspectos
e indicam que na sua base estd uma questao que foi ganhando centralidade e que pode ser sintetizada
na ideia de “o que vale a pena ser ensinado nas escolas”. Um ensino que precisa ser planejado e que
envolve a selecao de atividades, experiéncias e — sobretudo - contetidos. Essa discussio foi se
alargando, relacionando-se com o desenvolvimento social e econdmico, o processo de urbanizacio e
industrializacdo e os novos requerimentos da expansao das novas tecnologias, que sao a marca de
N0sso tempo.

Se pensarmos no inicio do século XX e no ambiente cultural americano, a discussao
envolvendo a produg¢io do curriculo escolar esteve muito ligada ao que se pode distinguir como o
tecnicismo ou o eficientismo, a formagao do trabalhador para uma sociedade em mudanca e a defesa
de um curriculo cientifico.

Num contraponto a isso, vamos ver, no campo da discussao curricular, surgir também no
inicio do século XX e na sociedade americana o que se distinguiu como o progressivismo que
reclama para a educagdo a possibilidade de diminuir as desigualdades sociais. Essas sio questoes que,
como veremos mais adiante, vao estar no centro de varias pesquisas da Sociologia da Educacio.

John Dewey, o principal representante dessa corrente, coloca como base da construcao do
curriculo “a experiéncia direta da crianga como forma de superar o hiato que parece haver entre a
escola e o interesse dos alunos” (Lopes & Macedo, 2011, p. 23).

Contudo, ha que se ter em foco que esses processos que se dao no campo do curriculo
abarcam uma série de propostas com nuances diferenciadas e que vao se deslocando, ampliando e
criando outras fei¢des no correr do tempo.

Na segunda metade do século XX, distingue-se nesse contexto de discussiao sobre o
conhecimento valido para ser ensinado nas escolas o que foi produzido pela Nova Sociologia da
Educacio (NSE), que teve por centro os trabalhos de Michael Young (1971) e bem perto de nés
os estudos de Paulo Freire.

O que esta em foco na NSE ¢ a analise critica da selecao e hierarquizagio dos
conhecimentos escolares; a questao sobre quem seleciona e o que fica a margem desse processo; e as
culturas legitimadas.

Nesse ponto, entram em discussao as culturas que circulam no ambiente escolar, que sao a
matriz do que pretendemos analisar nesse artigo. E, nesse contexto, cabe destaque para os trabalhos
de Paulo Freire e seu interesse pela cultura popular e os saberes dos estudantes. A questio do
ensinar/ aprender nessa perspectiva toma outras dimensoes que sdo centrais em seus textos. F uma
busca de se achegar no espaco de vida e trabalho de seus alunos e alunas, de um aprender que se
faca no didlogo com as dimensoes do vivido, como se pode ver no seu livro “Pedagogia do
Oprimido” (1975).

Assim a discussao sobre a produc¢ao do curriculo na sua imbricagao com os conhecimentos
escolares e o ensinar foi acompanhando, como dissemos, os diferentes parametros teéricos do
campo da educag¢ao e nos possibilitaram observar, a partir da segunda metade do século XX, a
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influéncia das teorias marxistas e neomarxistas e das teorias criticas. Contudo, analisando as
diferentes légicas no entendimento da produgao do curriculo, Hypdlito (2012) afirma que o fato do
pensamento critico ter se constituido em oposi¢ao ao tecnicismo, nao significa que ele tenha feito
sucumbir os sentidos tecnicistas, presentes na tradicao educacional. Estes continuaram disputando a
fixacao de significados nos discursos educacionais.

Mas ¢ no final do século XX - em torno dos anos de 1980 e 1990 - que grandes mudangas
vao se verificar e nesse conjunto se destacam o crescimento das novas tecnologias da informagao e
comunica¢io (NTIC) que tém grande impacto sobre a vida nas escolas e, principalmente, sobre as
formas de producio do conhecimento. E, entio, no campo da cultura que estio postas as grandes
novidades do momento em que se vive, que vém acompanhadas da produgao de novos cédigos e
estilos de ser e de fazer, do deslocamento de valores, das novas formas de constituicio de
subjetividades, da criacao de multiplas identidades que vao produzindo mudancas nos padroes
socioculturais, hibridizando formas de convivéncia, valores e habitos, estabelecendo novas redes de
informacao e comunicagao e ressignificando processos pedagogicos (Ball, 2001).

Contudo, observando as mudangas ocorridas nos anos de 1990, Ball (2004) sustenta que,
apesar da énfase no discurso da “educacido para todos”, as institui¢oes educacionais se expandiram
como mais uma oportunidade de negécios, ganhando a dimensao da competitividade econémica e
de formacao de uma mentalidade adaptada as exigéncias de flexibilidade, préprias das formas
contemporaneas de organizacao dos sistemas econdémicos e politicos.

E nesse sentido que Lingard (2004) aponta para a interconexio, em termos globais, das
politicas educacionais, que sao “mediadas, traduzidas e recontextualizadas dentro de estruturas
educacionais nacionais e locais” (p.59). Ou seja, estamos falando dos fluxos multidirecionais da
globalizacdo e de processos de hibridizacdo, que produzem a tensao entre homogeneidade e
heterogeneidade num contexto em que se priorizam os esforcos de generalizacao de visoes e
praticas educacionais.

Assim, o discurso da qualidade e da eficiéncia no campo da educagio articulou a emergéncia
de uma nova cultura institucional, de novos perfis de atuacao, de novas subjetividades reguladas por
gestores que buscam um novo “arranjo organizacional mais nivelado, voltado para a produgao de
resultados estipulados de forma clara, a0 menor custo possivel” (Lingard, 2004, p. 62).

Esse movimento de mudangas e os novos requerimentos no campo da educag¢ao, vao fazer
com que no final do século XX as politicas curriculares se tornem o centro das politicas
educacionais, como afirmou Lopes (2004) e é o que vemos acontecer nesse século XXI. Essas tém
vindo muito frequentemente apresentadas como novos projetos curriculares que tém como sua
principal meta a aceleracio da aprendizagem e também estao ligadas ao que se tem distinguido como
programas locais, nacionais ou mesmo internacionais de avaliacio do desempenho escolar, que
estabelecem formas de classifica¢ao ou rankings nos sistemas de ensino. Uma logica que associa o
significado de qualidade da educagao com as a¢des desenvolvidas em sala de aula, como destaca
Lopes (2012).

Sao novidades que nos fazem estar diante do que se tem distinguido como a cultura da
performatividade, segundo o que denominou Ball (2010) ou da cultura do desempenho (Santos,
2004) ou, ainda, da cultura da mensuracao (Biesta, 2012) que tem estabelecido uma nova légica
tecnicista para a administracao escolar, que se utiliza de tecnologias de auditoria centradas em um
sistema de testes e de inspecao. Assim, o discurso da eficiéncia e da produtividade no campo da
educacio vai estar muito ligado a mensuragao de resultados académicos medidos por avaliagdes
externas, que tém orientado a producao dos curtriculos escolares em func¢ao de indicadores do
desempenho escolar dos estudantes e da produtividade do trabalho docente.

O conhecimento/ ensino ganham assim outras direcGes e conotagoes, cada vez mais
padronizadas e homogeneizadas e essas continuam a ocupar o centro da preocupa¢ao com a
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produgao do curticulo escolar na entrada do século XXI (Macedo, 2012). Ou, como entende Biesta
(2013) “a linguagem da educagao tem sido em grande parte substituida por uma linguagem da
aprendizagem” (p. 30).

Do nosso ponto de vista, os dois autores abordam o mesmo problema de diferentes
perspectivas, mas criticando a mesma logica, ou seja a reducao da educagao ao processo de ensino
e/ou de aprendizagem de conteudos padronizados/ estandardizados e ligados a uma cultura que se
fez hegemonica e que pretende ser entendida como aquela que possibilita o acesso ao conhecimento
valido para ser ensinado na escola e que ira possibilitar aos estudantes usufruirem as benesses
sociais, econdmicas e culturais de nosso tempo.

O Conhecimento Escolar e a Questdao da Diferenga Cultural

Pensando, entao, em “o qué ensinar” na escola e no seu correlato o aprender, ha um
contraponto a essa demanda que foi, desde o inicio do século XX, se tornando um problema que
perturbou os administradores da educacao escolar. O discurso sobre a eficiéncia, eficicia e economia
na educacio escolar (Lopes & Macedo, 2011) esbarrava com o problema relacionado ao mau
desempenho escolar de um grupo representativo de estudantes do ensino basico e isso levou a uma
ampla discussao sobre as desigualdades de oportunidades escolares e seu impacto nas relagdes
democraticas (Duru-Bellat, 2003).

Ou seja, o ensinar esta imbricado com uma série de outras questoes e, entre elas, se coloca a
discussio sobre as razoes que expliquem porque um grupo de criangas ¢ jovens tem dificuldades de
aprender.

Intmeras pesquisas educacionais e levantamentos estatisticos deixaram muito claro que ha
uma correlacao positiva entre desigualdades sociais e desigualdades de oportunidades educacionais e,
pot isso, Forquin (1995) nos alertou que os obstaculos ao prosseguimento dos estudos estdo mais
especificamente relacionados a origem social dos estudantes do que ao talento individual e essa
constatacao tem feito avancar investigacoes sobre questoes que envolvem as diferencas culturais e o
olhar sobre a organizacao dos curriculos escolares que se pautam pelos codigos culturais de uma
elite social erudita, conforme o que estudou Bourdieu (1999).

Entdo, parece haver uma questao que amplia no ambiente pedagogico a necessidade de se
analisar os diversos espagos culturais, as diferencas culturais que sao proprias do tempo em que
vivemos e daquilo que se constitui na possibilidade ou na dificuldade de aprender e o que se articula
com a producao da emancipagao social e democratizagao de oportunidades escolares.

Nesse ponto cabe destaque para o que Bhabha (2007) analisou como a diferenca cultural que
“nao pode ser compreendida como um jogo livre de polaridades e pluralidades no tempo
homogéneo e vazio da comunidade nacional” (p.227). Ou seja, a diferenca cultural marca
especialmente a situacdo de se viver em “espacos liminares” ou nas “margens deslizantes do
deslocamento cultural” (Bhabha, 2007, p.406), o que pde em xeque a ideia de uma “cultura nacional”
ou de uma cultura totalizada e seus pressupostos universalizantes e joga o olhar para aquilo que se
constitui como um hibridismo cultural e historico, que acompanha a constituicao de um mundo pos-
colonial.

A diferenca cultural retrata, pois, um contexto movedi¢co em que significados e valores sao
apropriados em formas muito especificas de traducio, transferéncia de sentidos, negociacao e
ambivaléncias, que descartam a possibilidade de se pensar em um sistema estavel de referéncia e
representacao. Nessa perspectiva, a diferenca cultural se assenta num processo de negociagao que se
banha em temporalidades descontinuas, vividas em espacos de intertextualidade ou nos entre-lugares
da raga, da classe, do género.
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Contudo, a padroniza¢ao do conhecimento escolar e do ensinar continua a ser o alvo da
discussio sobre a produgao dos curriculos e, como vimos acima, ¢ importante o abandono de tais
perspectivas para que a escola seja capaz de lidar com a diferenca cultural presente em seus espagos
de vida e trabalho, como defende Macedo (2012).

Assim, a necessidade de problematizar essa logica se justifica principalmente porque ela se
constituf num obstaculo que restringe a emergéncia de formas alternativas de expressar o mundo,
favorecendo a proliferacio de mecanismos de controle e silenciamento das diferencas e
“transformando a educa¢do em mero reconhecimento, em inser¢ao no ja existente, em uma cultura
ja dada” (Macedo, 2012, p. 728).

Ou, como destaca Biesta (2013), numa compreensao de educacao “em termos da ‘produgao’
da pessoa autonoma racional, e em que o educador € visto como uma parteira cuja tarefa é libertar o
potencial racional do ser humano” (p. 25). Esse pressuposto é entendido como inerente a um sujeito
capaz de tornar-se automotivado e autodirigido a partir da apropria¢ao de determinados conteudos
tidos como os mais adequados.

Dai a proposta de desenvolver abordagens de analise que possibilitem a desconstrucio, na
perspectiva proposta por Derrida (1991), de discursos educacionais que denunciam a auséncia e/ou
o esvaziamento do conhecimento cientifico, fonte do conhecimento disciplinarizado, nos diferentes
contextos de producio curricular. Discursos esses que submetem a educagdo ao ensino de
determinados conteudos, que tendem a favorecer processos de hierarquizagao entre diferentes
formas de conhecer e a proliferacao de binarismos que decorrem do estabelecimento de fronteiras
entre aqueles que sabem e os que nao sabem. Uma forma de pensar a educagao que tem como
pressuposto a ideia de que € possivel conhecer a esséncia e a natureza do ser humano (Biesta, 2013).

Em dltima analise, esses discursos apontam para a projecao de identidades fixas e para o
controle das diferencas, pois, ainda que essa identidade projetada seja apresentada como expressao
de um projeto emancipatério, aquilo que ¢ significado como emancipagao implica na apropriacao de
um determinado tipo de conhecimento caracterizado como a principal ferramenta dessa
emancipagdo. Nessa perspectiva, a emergéncia das diferencas ¢ cerceada e, mesmo projetos mais
democraticos em que se espera que elas possam ser reconhecidas, essas tendem a serem integradas a
uma pressuposta totalidade, que privilegia uma matriz de conhecimento e de ensino.

O que estamos afirmando, entao, é que esse modo de operar com a diferenca ¢é resultado de
um processo que se sustenta na ideia de que existe um conhecimento ideal que pode e deve ser
transmitido a todos de forma que possam ser incluidos em uma comunidade racional (Macedo,
2012). Logo, a pluralidade de identidades culturais é reconhecida, mas tende a ser subordinada a uma
unica identidade cujo conteudo de formacao obedece a critérios ditos como universais. E, se
determinado conhecimento é concebido como universal, sera grande a sedugao de almejar que todos
e todas reconhecam nesse atributo uma legitimidade que justificaria a imposi¢ao dos mesmos como
condicao de inclusdo e desenvolvimento social. Assim, na atualidade, a educagao ¢ pensada como
um projeto de reconhecimento com a pretensao de definir aquilo que se deseja para o Outro,
projetando para o mesmo uma identidade engessada.

Sem negar o papel da educac¢ao e da instrucao na reproducao da comunidade racional, Biesta
(2013) defende a necessidade de que a educacio ofereca oportunidades de encontro e enfrentamento
com a diferenca, com aquilo que ¢é estranho, possibilitando que os estudantes possam dialogar
usando “sua propria voz, seu proprio modo de falar” (p. 98). Assim, para além da reproducao da
comunidade racional, o autor defende a possibilidade de que uma outra comunidade, a comunidade
daqueles que nao tém nada em comum com o padrao vigente nos processos de escolarizagao, tenha,
de fato e de direito, um lugar na escola, sem a pretensao de querer transformar essa acio em uma
nova ferramenta ou programa educacional e sem percebé-la como um distarbio do processo
educacional. Ou seja, pensamos em uma comunidade de pluralidades e diferencas radicais em que s6
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podemos nos comunicar por meio de relagoes de responsabilidade capazes de nos constituir como
seres unicos e singulares.

Assumindo uma perspectiva discursiva para compreender os processos de producio de
conhecimento e de ensino na escola — e nos apoiando nas abordagens pés-estruturalistas de
Laclau (2011) —, temos buscado operar com a desconstru¢ao de discursos que se produzem em
defesa da construcao de curriculos que mantém a centralidade no que se estabeleceu como o
conhecimento escolar e suas formas de ensinar, entendendo que eles se articulam em torno da
ideia de que existe uma realidade capaz de ser plenamente acessada pela razao e representada
pela linguagem. No entanto, concordando com Mouffe', nio se trata de afirmar uma perspectiva
sobre outra gerando novas polaridades, mas de introduzir outras possibilidades de
enfrentamento de problemas, que os limites de abordagens realistas ndo permitem captar.

Com base nesses referenciais, questionamos a universalidade atribuida ao conhecimento
legitimado pela escola. Defendemos que se trata de um conhecimento particular, uma construcao
discursiva que articula determinados significados de mundo que, em processos multiplos e
articulacGes, tornou-se provisoriamente hegemonico. Uma hegemonia que, embora pareca carregar
alguma estabilidade, precisa ser permanentemente constituida (Laclau, 2011).

Nesse sentido, Corazza (2001) chama atencao para o fato de se entender o curriculo como
uma linguagem e nesse caso ele fornece apenas uma das tantas maneiras de formular o mundo, de
significa-lo. Observamos, entio, que muitas outras visoes, sentidos, significados, praticas se
imiscuem no que foi enunciado e se expressam para além das propostas curriculares como um outro
discurso ou o discurso do outro.

Nesse contexto, cabe destaque para o que Macedo (2012) distingue como a dimensao
totalizante do discurso que assevera a superioridade do conhecimento cientifico que ¢ legitimada
pelo entendimento de conhecimento “como coisa, como produto sociohistorico que, uma vez
selecionado, passa a fazer parte do curriculo” (Macedo, 2012, p. 727).

Pereira (2012) defende que essa legitimidade ¢ uma operagao hegemonica que se apoia no
discurso educacional. A autora se baseia nas reflexdes de Laclau e Mouffe (2010) para pensar a
hegemonia como processo de disputa pela fixacao de significados de forma a alcangar um consenso,
que ¢ sempre provisorio e instavel, posto que, por suas diferencas e dificuldades de articulagao, ele é
impossivel de se manter estavel e isso responde pela situacao das constantes reformulagoes
curriculares.

Dando expansio a essa discussao, vale destacar que Laclau e Moutffe (2010) concebem o
social no interior de légicas discursivas que devem ser analisadas a partir da ideia de discursos
antagonicos produzidos na luta pela constituicao da hegemonia.

Se a hegemonia é concebida como processo discursivo em que sentidos sao articulados
permanente e contingencialmente com o objetivo de superar a impossibilidade de totalidade, nao ¢
possivel determinar a priori a orientacao que esse processo tomara. Portanto, pensar a constitui¢ao de
uma identidade a partir da apropriagao de determinado conhecimento implica constituir como
antagonico todo e qualquer individuo que nao domina esse conhecimento. “Um fechamento
poderoso que naturaliza a identidade de cidadao plural e o vinculo entre essa cidadania e a
participacao em uma comunidade racional” (Macedo, 2012, p. 735). No entanto, como alerta a
autora, sio multiplas as relagcdes de poder que na disputa por hegemonia produzem deslocamentos
simbélicos que impedem que as totalizagoes se realizem. Sao multiplas, impensaveis e incontrolaveis
as identidades que podem emergir nesses deslocamentos tornando essa fixacao indentitaria
impossivel.

1 Chantal Mouffe em palestra realizada no Instituto de Estudos Sociais e Politicos TESP/UER]) em 22 de
agosto de 2013.
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Essas consideracOes permitem questionar a ideia de que o curriculo ¢ capaz de produzir
uma identidade desejada, “uma utopia, um sujeito fora do sistema de significacdo e representagao”
[ou que] “essa identidade pode ser construida pelo dominio de conhecimentos ou conteudos que sao
externos ao sujeito” (Macedo, 2012, p. 731).

Uma segunda operacdo de desconstrucao diz respeito ao fundamento de realidade atribuido
ao conhecimento cientifico. Essa opera¢ao implica assumir uma atitude pés-fundacionista que se
baseia no questionamento de uma légica epistemoldgica que nos impde a ideia de que existem
verdades fundadas pelas suas causas, quando de fato esses sio argumentos a favor de verdades que
discursivamente as produzem como tal.

Laclau (2011) afirma que, assim como o inconsciente, o social ¢ constituido como linguagem.
Portanto, os argumentos usados para fazer valer qualquer verdade sobre o social ndo se sustentam
em suas causas ou fundamentos a priori, mas sao tentativas de fixar determinados significados
sempre implicadas em disputas de poder. Assim, retoricamente, operando com movimentos de
combinag¢ao (metonimia) e substituicio (metafora), efeitos de verdade sao produzidos. Essa
compreensao permite afirmar que nenhum conhecimento pode ser tomado como uma coisa em si.
Logo s6 discursivamente qualquer tipo de conhecimento pode ser caracterizado como aquele que é
o responsavel pelos processos de emancipagao e producio da eficiéncia no campo da educagao. O
conhecimento nao é o espelho de uma realidade, no maximo podemos considerar que, em uma
relacao problematica, ele apresenta uma descri¢ao possivel dessa realidade. Um discurso que, ao se
tornar hegemonico, legitima determinados modos de dizer e de fazer, a0 mesmo tempo em que
impossibilita tantos outros. Essa legitimidade se sustenta no pressuposto de que um padrao
especifico de ensino e aprendizagem dos conhecimentos escolares é o que pode garantir a qualidade
da educacao. Uma obviedade que, conforme alerta Lopes (2012), se sustenta em uma determinada
significacdo de qualidade e de curriculo que precisa ser problematizada.

E com essa orientacio que buscamos operar a partir de uma perspectiva pés-fundacionista,
que nos permite pensar o conhecimento como sistema simbolico e linguistico contingente, como
pratica de significacdao. Ou seja, estamos diante de significados provisorios e contingentes,
disputados, negociados traduzidos e hibridizados, num fluxo que nao pode ser definitivamente
estancado (Bhabha, 2007).

Assumindo esse entendimento, ¢ possivel pensar o curriculo também como pratica de
significacdo, como enuncia¢ao de sentidos e € nesse espaco/ tempo que as diferencas emergem
como movimento instituinte das enunciacoes e da cultura.

Assim, concordamos com Macedo (2012) quando a autora alerta que precisamos aprender a
lidar com o sujeito singular que emerge nesse movimento, pensando a educagao em outra logica que
possibilite que esse sujeito se torne um sujeito que surge como o inesperado (Biesta, 2012). Para isso
a diferenca precisa ser incorporada as nossas formas de pensar a escola e a defesa do conhecimento
e do ensino e, na constituicao de seus processos, essa “nao pode assumir a conota¢ao de fixacao de
espaco, ainda que simbolico” (Lopes & Macedo, 2011, p. 159), o que tem contribuido para o
controle e silenciamento das diferencas.

Problematizar a centralidade conferida a um padrao de conhecimento disciplinarizado na
organizac¢ao e funcionamento da escola tem nos permitido problematizar também a centralidade
conferida a um modelo de ensino nos discursos curriculares, inclusive naqueles de matriz critica.
Defendemos que essa centralidade nao ¢ uma especificidade das politicas, como encontramos
enunciado em diferentes analises, elas expressam sentidos hibridizados de educa¢ao que constituem
uma “tradicao” em que um tipo de conhecimento continua sendo significado como nucleo
articulador do curriculo (Macedo, 2012), favorecendo a légica que bloqueia as manifestagoes das
diferencas na escola, ainda que sustentada por ideias humanistas. Contudo, um humanismo que:
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especifica uma norma do que significa ser humano antes da real manifestacao de

‘exemplos’ [grifo do autor] de humanidade. O humanismo especifica o que a crianga,

o estudante ou o ‘recém-chegado’ deve se tornar antes de lhes dar a oportunidade de

mostrar quem eles sao e quem eles desejam ser. [...] incapaz de estar aberto para a

possibilidade de que os recém-chegados possam alterar radicalmente a compreensao

do que significa ser humano (Biesta, 2013, p. 22).

Segundo o autor, a ideia de “aprendizagem tem a ver com a aquisi¢ao de algo ‘externo’ [grifo
do autor], algo que existia antes do ato de aprender e que, como resultado da aprendizagem, torna-se
posse do aprendente” (Biesta, 2013, p. 46). Esse algo a ser aprendido ¢ o que constituf uma cultura
dada que sera significada como contetdo indispensavel na formagio plena do sujeito aprendente. F
dessa forma que essa selecao de parte da cultura se legitima e afirma a sua pretensao de
universalidade. Entretanto, essa legitimidade justifica a violéncia que é se impor ao outro - entendido
como estrangeiro e sem respeito as suas singularidades e diferencas - uma cultura que nao é sua
(Derrida, 2003). Por outro lado, essa pretensao também desconsidera os processos de negociagao e
traducao implicados nas trocas culturais. Pretensio que se sustenta em concepgoes reificadas e
essencializadas de cultura.

Como Lopes e Macedo (2012), assumimos o conhecimento sistematizado como uma
producao cultural e discursiva implicada em jogos de linguagem. Producao cultural que nao pode ser
entendida como “uma rede de significados fixos e determinados que enfeixam e delimitam todas as
possibilidades de atuagao e comunica¢ao de uma organizacao social” (Tura, 2005, p.108). Sendo
assim, procuramos pensar o processo de ensino e de aprendizagem implicado naquilo que
Appadurai (2001) e Bhabha (2007) definem como fluxo incessante de significados.

Com Bhabha também questionamos a ideia de um conhecimento puro, produzido em /deus
especifico e reproduzido na escola a partir de um conjunto de praticas previamente planejadas e
transmitidas aos sujeitos, como previsto na rela¢ao ensino e aprendizagem. Como produgdes
culturais, concebemos esse conhecimento como hibrido e implicado em processos de negociagao e
traducao de sentidos em contextos em que diferentes saberes circulam, se mesclam e produzem
sentidos (Tura, 2002), esvaziando qualquer pretensao de originalidade ou de pureza dado que tudo
que hd sio fluxos, espacos-tempos em que diferentes discursos se hibridizam. Por outro lado,
também nao ha nada que fundamente a superioridade epistemoldgica de qualquer tipo de
conhecimento, dado que, como processo de enunciacao de sentidos, nao ha qualquer fundamento
que justifique a pretensao de totalidade de qualquer forma de conhecer porque nao existe uma
realidade que possa ser plenamente acessada e conhecida. Tudo o que ha sao significados atribuidos
aquilo que vivemos e que sao produzidos discursivamente em relagdes de poder, que nos permitem
operar no mundo (Laclau, 2011).

Para o autor, como dissemos acima, determinados significados se hegemonizam e passam a
assumir uma dimensao de universalidade. Essa articulacio acontece em relagcdes assimétricas de
poder em que sio forjadas fronteiras que estabelecem separacio entre EU/ NOS e o OUTRO. Uma
fronteira que produz e se sustenta no estabelecimento de binarismos, em que, como afirma Derrida
(2003), a diferenca ¢ reconhecida e tolerada porque se coloca o outro sendo concebido como
estrangeiro. Por sua vez, para Bhabha (2007) o entre-lugar ¢ o lugar da diferenga, uma diferenca que
nos inclui a todos e todas como estrangeiros.

Assim, entendemos que esses autores oferecem elementos importantes para pensarmos o
ensino em outra logica que nao tenha a inclusao dos sujeitos em uma comunidade racional como
imperativo. Dessa forma, é importante pensar a relacao ensino e aprendizagem como espaco de
articulagao, de enunciagao de diferentes culturas que circulam na escola, possibilitando
aproximagoes, deslocamentos e descontinuidades. Em que, para além de um projeto claro e definido
de identidade, sejam criadas condiges para que os sujeitos, todos estrangeiros, possam se tornar
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presenca em um mundo de pluralidade e diferenca, pois estarao desobstruidas as oportunidades para
que todos possam introduzir seus proprios inicios no mundo (Biesta, 2013).

Enfim

A proposicao de Biesta vai na contramao dos processos de construcao de curriculos
escolares com viés eficientista que, em torno da questao de “o qué ensinar” e buscando garantir um
determinado padrao de qualidade, tratam a educagao como um problema de gerenciamento.

No entanto, como propoe Lopes (2005), nao se trata de buscar um discurso homogéneco,
pelo contrario, é possivel perceber a emergéncia de sentidos hibridos de educag¢io, de conhecimento
e de curriculo, que resultam da mescla de abordagens diferenciadas.

Afirmamos que as propostas apresentadas como inovadoras, sintonizadas com as mudangas
sociais e culturais, se constituem como discursos hibridos que, em torno da questio de “o qué
ensinar”, articulam sentidos multiplos e diferenciados de educagao, de curriculo e de conhecimento.
Dessa forma, vemos, por exemplo, que sentidos socioconstrutivistas se hibridizam com sentidos
tecnicistas; que a preocupacao com as culturais locais se articula em discursos que assumem um
padrao de conhecimento como eixo central organizador do curriculo; e que a educagao continua
sendo significada como um modelo de ensino em discursos educacionais de diferentes matrizes
teoricas e filosoficas. Ou seja, entendemos que essas formagdes discursivas orientam praticas que
sao potencializadas pelo impacto causado pela proliferagao de estratégias de avaliacao do
desempenho escolar, realizadas a partir de um conjunto de avaliagdes externas, que estdao a cargo das
administracoes locais, nacionais e internacionais da educacao.

Dessa forma, embora sejam produzidas analises das politicas atuais que identificam um
esvaziamento dos conhecimentos escolares, como o realizado por Young (2011), defendemos que
isso se apoia em uma logica fundada na valoriza¢ao de um padrao de conhecimento disciplinarizado,
entendido como aquele que tem legitimidade para ser ensinado — que tém bases no que se constituiu
com referéncia ao conhecimento cientifico — e que tem a func¢ao de propiciar a emancipa¢ao do
estudante e sua participagao como cidadao nas atividades produtivas do pafs. Uma légica que, como
destacamos acima, incorpora uma antiga preocupag¢ao com as desigualdades de oportunidades
educacionais, além de constatarem que estas estdo profundamente ligadas as desigualdades sociais e
a questao das diferengas culturais, mas que ao reafirmarem a importancia de um padrao de
conhecimento disciplinarizado no curticulo, continuam concedendo pouco espago para que as
diferencas culturais possam ser incorporadas ao mesmo. Isso também acontece com as novas
propostas curriculares, fortemente marcadas pela produtividade e o eficientismo, posto que o olhar
do gestor estda muito centrado nos indices de desempenho dos alunos e alunas.

Isso tem motivado o interesse de divulgacio dos resultados das avaliagdes externas pelas
midias e estd sendo percebido como o apontador da qualidade da educacio escolar.

No entanto, o tempo que vivemos ¢ aquele em que as diferencas culturais tém se
multiplicado e isso precisa ser levado em conta quando construimos curriculos escolares e, nesse
sentido, cabe, também, pensar ou repensar as finalidades da educagao escolar, como alertou Biesta
(2012).

Repensar as finalidades da educagao atualmente significa por em questao aquilo que esta
sinalizado como a busca de padroes e da estandardizacao dos conhecimentos escolares e possibilitar
um didlogo com a diferenca cultural, que habita os diversos espagos das instituicbes pedagogicas.
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