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Apresentacao

Dando continuidade a criacdo inaugurada no ano @@5,20 Trabalho
Encomendado do GT Curriculo, também neste ano @6, 2Zbnfigura-se a partir do
debate de textos escritos por pesquisadores gtieigen de grupos de pesquisa sobre
curriculo no Brasil e que, apos convidados, @#earam-se em dialogar a respeito da
tematica ‘Discurso, texto, narrativa nas pesquisas em
Curriculo’.

O debate do Trabalho Encomendado foi proporcioraelo Prof. Dr. Carlos
Eduardo Ferraco (UFES) e pela Profa. Dra. CarmeasaeGabriel, a partir da leitura
prévia dos textos, e da apresentacdo dos mesmfmsma de posteres durante a 322
Reunido Anual da ANPEd, com a produc¢éao de uma@pdo escrita, todos constantes

na publicacao desta coletanea.

Elizabeth Macedo e Roberto Sidnei Macedo
Coordenacédo do GT Curriculo (Biénio nov.2007- @09



Discurso, texto e narrativa nas pesquisas em Curnito*

Carlos Eduardo Ferraco (PPGE/UFES)
Carmen Teresa Gabriel (PPGE/UFRJ)

(...) ler textos como pretendevam muitos, ler indicios
como pretendeu Ginzburyg (1989), ler, ler... O mundo é
um imenso texto, escrito em muitas linguas, passivel
de muitas leituras. (texto 8)

Chego, agora, ao inefavel centro do meu relato;
comeca aqui meu desespero de escritor. Toda
linguagem é um alfabeto de simbolos cujo exercicio
pressupde  um  passado que os interlocutores
compartem; como transmitir aos outros o infinito
Alepf, que minha temerosa memoria mal e mal
abarca? [...] O que viram meus olhos foi simultdneo; o
que transcreverei, sucessivo. Pois a linguagem o é.
Algo, entretanto, registrarei. (Borges 2001, p. 169, apud
texto2).

Néao falaremos do ponto de vista “da lua”. Nao gumee Nao podemos. Lemos
os textos. Os doze textos que nos foram enviadpsstAmos que com as nossas
leituras pudéssemos potencializar conversas emtreesquisadores que se fizeram
representar com 0s textos, e entre 0s outros tgnip®s de pesquisa no Brasil sobre
curriculo que nao participaram do presente trabatiemmendado, mas que, de algum
modo, estao virtualmente envolvidos nas discus3o&sT .

1 Os 12 textos recebidos foram: ANALISE SOBRE CURRICULO COMO DISCURSO, TEXTO E
NARRATIVA (UFAL; UFPel) ; 2. DISCURSOS COMO CONVERSACOES, NARRATIVAS E
IMAGENS NAS PESQUISAS EM CURRICULO ( PPGE/UFES. DISCURSOS E TEXTOS NAS
POLITICAS DE CURRICULO —(PROPEDUERJ)4. CURRICULO (DES)FIGURA, DIAGRAMA DA
LINGUAGEM (UNICAMP); 5. A SIGNIFICACAO DA PRATICA ATRAVES DO DISCURSO -
(GEPPC/UFPB 6. CURRICULO COMO ENUNCIACAO: DISCURSO E PRODUCAO
CURRICULAR- (PROPED-UERJ)7. OBSERVATORIO DE CULTURA ESCOLAR: investigacoes
sobre as condicbes de produgdo de discursos pedagoddiante da inclusdo escolar (UFMS/
OCE/PPGEdu)8. AS NOCOES DE TEXTOS, DISCURSOS E NARRATIVAS NAESQUISAS
NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS: POLISSEMIA, RELACOES DE PODER E
INTERDISCURSIVIDADE (PROPEBUERJ) 9. CURRICULO E NARRATIVA:
POTENCIALIDADES DAS MONADAS PARA UMA OUTRA COMPREEBAO DOS
ACONTECIMENTOS EDUCATIVOS (UNICAMP)10. SOBRE CONVERSAS (PROPED-UERJ)L
ESTUDOS E PESQUISAS EM CURRICULO E FORMACAO NOS AMBS DO FORMACC
FACED/UFBA: A CENTRALIDADE DA NARRATIVA IMPLICADA UFBA e 12. CURRICULO,
DISCURSO E DISCURSOS (UFPB)



Certeau (1994) nos ajuda a sustentar essa idéramlgueé asartes de lere as
artes de conversaromo processos que se inter-relacionam e que dmasaividades,
masinvencdes andnimas. Como defende o autor,

As retdricas da conversa ordinaria sdo praticassfivamadoras ‘de
situacBes de palavra’, de producdes verbais omarelacamento das
posicBes locutoras instaura um tecido oral sem rig@tdpios

individuais, as criagbes de uma comunicacdo que p®iitence a

z

ninguém. A conversa é um efeito provisorio e cuotetide
competéncias na arte de manipular ‘lugares comerjsgar com o
inevitavel dos acontecimentos para torna-los hedigd (CERTEAU,
1994, p. 50).
Lemos assim como se estivéssemos entrando em @ua de conversacdes”,
tentando entrelagar alguns fios de diferentes pesidocutoras como tentativa de
instaurar outros tecidagaisescritosisto é chegando a

[...] um ponto de encontro para onde convergem e
divergem ‘diversos idiomas’ [..] se encontram
diferentes universos de discurso, reconhecem-se um
ao outro e gozam de uma vrelacdo indireta que
nenhum dos dois pede ou prevé ao ser assimilado ao
outro. (Michael Oakesh 1950, p.10, apud Pinar, 2007, p.293-
294, apud texto 2)

Conversas que envolvem discursos, textos, nargativergens, sons, encontros,
siléncios e silenciamentos (texto 2) e que ja véamtcendo muito antes de todas essas
escritas serem produzidas. Escritas que lemos assimo pausa, COmo um recurso
disponivel para estancar provisoriamente os flderssos e intensos de sentidos que
essa conversacao mobiliza. Uma “pausa” para peatae o que dizemos, e ao dizer
como significamos as palavras que utilizamos, sobperqué de utilizarmos/fixarmos
esses sentidos nessas palavras para dizé-las @ aolefeitos do que dizemos nas
nossas pesquisas. Uma pausa para entendermos ssasopalavras foram se tornando
personagens conceituais para as reflexdes do castpe,

(..) aquelas figuras, argumentos ou artefatos que
entram como o outro - aquele com que se dialoga e
que permanece presente muito tempo para se
acumular idéias, faze-las mudar. Ai tém que estar,
para que o pensamento se desenvolva e para que
conhecimentos sejam criados. (texto 10)

Com esse texto, aproveitando-nos da pausa, entnaanosnversa. Uma entrada

diferenciada na medida em que tivemos previametgssa as demais escritas. Mas



uma entrada que nos coloca em uma posi¢céo nasaeienente, cmoda. Tentamos
lutar contra algumas tentacbes Obvias que emergam forca nessas situacoes:
apresentar uma “sintese” das idéias apresentagmsemias mais recorrentes, Ou ainda,
aproveitar da fluidez provisoriamente estancada redyzir um texto fechado,
pretensamente conclusivo. Transformar a pausareh) $ie possivel, feliz.

Pensamos entdo, para fugir desse tipo de tentagddgia da “transcricdo” de
uma rede de conversacado possivel, isto é, na st de um tecido escrito sem
proprietarios individuais (CERTEAU, 1994), alinhdeacom fios de fragmentos de
idéias que nos chamaram atencéo nas leituragekbotecidoque se preocupasse mais
em transcreveralinhavartentando fazer conversar, o que os diferenteéedekiziam.
Mas uma transcricdoalinhavo com autoria partilhada. Texto-transcricao-alinhavo
autoria-partilhada no sentido de tentar trazera pasa segunda rodada de conversacéao,
“pds-pausa’- questdes, tensdes presentes nosrdédsreextos, sendo, cada um deles,
muitos textos. Afinal,

Os vresultados desse esforco sdo apropriacoes
distintas, composicoes com filiacoes mais delimitadas
a um campo teorico ou wmais hibridas (.)
Experimentamos a produtividade desses mnovos
olhares na pesquisa e ma constituicdo de mnossos
objetos de investigacdo e potencializamos novos
discursos e olhares sobre os fendmenos que
estudamos, buscando a superacdo de certo
reducionismo e economicismo que mnossas andlises
talvez tenham tido em outros tempos. (textol).

Texto-transcricdo-alinhavo-autoria-partilhada seetgnsdo de copia fiel ou de
sermos exaustivos no sentido de esgotar as digusisdroda. Uma conversa tecida,
com selecgOes, recortes, reatualizacdes de sentithostexto-leitura-conversa a partir
daquilo que queriamos trazer para a roda. E orgaertpara a roda? Com as leituras,
fomos destacando fragmentos de idéias que nosig@rgromissoras para o debate.
Idéias que explicitavam modos de abordagem e/dantemto tedrico-metodoldgico-
epistemoldgico dos temas envolvidos no trabalh@meadado. Idéias nos pareceram
potentes a medida que iam sendo tecidas (in)valantante com as leituras dos textos,
ou seja, idéias que se colocavam a partir das cesweque fomos estabelecendo
virtualmente entre os textos dos Grupos de Pesquisa

Assim, em um primeiro momento, interessou-nos elena forma de

incorporacdo dos termos “texto” e “narrativa”, ‘@isso” pelos grupos. O que 0 uso



dessas palavras nos falava sobre as discussfemntegesno campo do curriculo.
Concordando que

[...] uma palavra se situa antes de tudo. A palavra é
essencialmente um meio de ser veconhecido. Ela esta ai
antes de qualquer coisa que haja atvds. E, por isso, é
ambivalente e absolutamente insonddavel. O que ela diz, serd
verdade? Serd que ndo é verdade? T uma miragem. T essa
primeira mivagem que [hes assegura que estd no dominio da
palavra. [...] A palavra institui-se como tal na estrutura do
mundo semdntico que é o da linguagem. A palavra ndo tem
um unico sentido, o termo, um unico emprego. Toda palavra
tem sempre um mais-além, sustenta muitas funcoes, envolve
muitos sentidos. Atrds do que diz um discurso, hd o que ele
quer dizer, e, atrds do que quer dizer, hd ainda um outro
querer-dizer, e nada serd nunca esgotado (Lacan, 1986 p. 273-
275, apud texto 6).

Seremos também autores, enunciadores. Entramos, pai rede de

conversag(”)es com mais um texto, e

Como em Babel, essa multiplicidade de textos e de
leituras possiveis (...) faz com que muitos dos debates
em que nos engajamos girem mais em torno da
possibilidade de constituicdo de um campo de
inteligibilidade entre os interlocutores do que,
propriamente, em torno das idéias dos textos
(in)compreendidos de uns e outros. (Texto 8).

Para alguns grupos essa possibilidade investeéna d& que as palavréextq
narrativa e discurso,ao evocarem multiplicidades, pluralidades, flujdembilidades,
entre outras idéias expressas nas nocoes de ‘fpalifdpolissemia”, “complexidade”,
“multiplicidade de significados”, “redes de senstio“processos de significacéo”,
“difféerance”, “multirreferencialidade”, “heterogeidades discursivas”, “implicacdo”,
“multiplicidade partilhada”, “fluxos de movimentgs“redes de conversacdes e acoes
complexas”, “abertura e inacabamento”, “intertektizale”, “partilha de significados”,
“bricolagens”, “zonas de escape”, entre outras esclrazidas para sustentar os
argumentos, pressupde na impossibilidade de se tessas palavras como sindnimas

de determinacao, fechamento e/ou fixacao de sentido



Para outros essa possibilidade assume oatroaminhamentoguanto aosISOs
(CERTEAU) de textos, narrativas e discursos em peaguisas quando ,por exemplo,

operam com a idéia que,

(..) mesmo para poder diferenciar, subverter
significados, tem de haver um significado. [...] Todo
discurso é constituido como wuma tentativa de
dominar o campo da discursividade, de prender o
fluxo das diferencas, de construir um centro. s (Laclau
e Mouffe, 2001, p. 112, apud texto 1).

Outros movimentos, partilhando das nocdebatenenéutica diatdpicateoria

da traducdoem Boaventura de Souza Santos (2004), advoganétargbe

(...) os diferentes falantes e produtores de discursos [a0
atribuirem sentidos] aos conceitos e mnocées de que
lancam mdo na producdo dos seus conhecimentos e
discursos, [0 fazem] por meio da transformacdo de
topoi em argumentos, enfrentando dificuldades que
lhe sdo inerentes (..) parva pensar a possibilidade
efetiva da traducdo, considerando a indelével e
inevitdavel polissemia das palavras. (Texto 8).

Ha, ainda, movimentos que apostam em um permapeotesso de tessitura
das redes como poténcia de uso dos textos, discensarrativas.

Assim, na conversacdo, a participacdo dd lugar d
pluralidade e a polifonia, assumindo um estado
descentrado, de tal modo que é a pluralidade e ndo o
Fu ou o Outro que serd o foco do encontro. (Texto 2).

Textos-fragmentos-transcricdes-propostas, entréagamutras possiveis, de
constituicdo de um campo de inteligibilidade emngitos interlocutores. Inteligivel e
hibrido. Hibrido de matrizes tedricas, hibrido dweoariagdes politicas, hibrido de
sentidos de curriculo que sustentam o debate. nt6 ¢exto — transcricdo — proposta —
hibrido ndo esta sujeito a

(.. )uma unica leitura. Desenvolvemos, assim, o que
consideramos uma possivel leitura desses textos,
tendo em vista as tradicoes (Mouffe, 1996)
curriculares que norteiam nossos modos de ler. (texto
3)



Uma inteligibilidade que nao pressuponha uma t@ou@nuladora da
heterogeneidade e da ambivaléncia dos sentidos,tnachacdo que (...) ndo pode ser
total nem absoluta pois

(...) ela sempre se confronta com o seu duplo, com o
intraduzivel, tensdo que dd margem a incerteza
perturbadora. Traduzir, nos dizeves de Derrida
(zoo1a), é negociar, comparti[ﬁar, transitar e ocupar
espacos de ambivaléncia. (texto 6)

Uma inteligibilidade que se constitua, como tal, amatingéncia do debates
travados. Uma inteligibilidade produzida na conae&®. Pluralidade manifesta na
presenca de muitos convidados tanto de fora conaedgo do Campo do Curriculo.
Mais até “de fora” do campo (caso ainda algumatéiom possa ou interesse ser
delineada) como, por exemplo, Foucault; Elias; €zert Laclau; Mouffe; Bauman;
Bakhtin; Derrida; Maturana; Ginzburg; Canevaci; Elabas; Leibniz; Ardoino;
Castoriadis; Wittgenstein; Lacan; Freire; Benjamii8antos; Marx; Bernstein;
Bourdieu; Atlan; Bhabha; Appadurai; Hall; Fairaliny Deleuze; Canclini; Howarth;
Guattari; Négri.

Muitos desses interlocutores foram trazidos passassedes de conversagdes por
mais de um grupo sem necessariamente que as spastieas contribuicdes teoricas
tenham sido apropriadas, recontextualizadas, sgdds da mesma forma. Nem
tampouco utilizadas para sustentar 0 mesmo ti@oglenentacao.

S&o muitos os quadros tedricos dessas redes dersagbes. Falamos de muitos
lugares diferentes: dos Estudos Culturais, dos dBstuPds-Coloniais, do Pds—
Estruturalismo, do Estruturalismo, da Filosofia daguagem, da Filosofia da
Diferenca, da Teoria do Discurso, da Anélise daiiso, dos Estudos Enunciativos, do
Marxismo, do Pds-Marxismo, dos Estudos do Cinerng,Estudos da Fotografia e de
tantos outros. Desses lugares fecham-se sentidosurlieulo. Criam-se metaforas
curriculares. Nomeia-se o curriculo. Inventam-sedes de curriculo. Mesmo sabendo
provisorios esses sentidos, metaforas, no¢des, NODESA0 necessarios, assim como
um “personagem conceitual”. Mais um. E fomos enemato... Curriculos-palavras-

conceitos...



“Atos do curriculo”;
“Curriculo como artefato”;
“Curriculo (des)figura;
“Curriculo como discurso, texto e narrativa’;
“Curriculo como entre-lugar”;
“Curriculo como enunciacdo’;
“Curriculo como invencdo’;
“Curriculo como processo’;
“Curriculo como producdo cultural’;
“Curriculo como redes de conversacoes”;
“Curriculo como redes de significacdes”;
“Curriculo como significante vazio™;
“Curriculo cultural’;
“Curriculo especializado™;
“Curriculo flexivel”;
“Curriculo hibrido™;
“Curriculo interpretado™;
“Curriculo narrativo’;
“Curriculo praticado”;
“Curriculo prescrito’;
“Curriculo programa’;
“Curriculo vivido”;
“Monadas que narram curriculos”;
T mais e mais e mais...
(Extraido dos diferentes textos).

A identificacdo desses termos, expressOes, idéiagdes, conceitos... nos
colocou, em um primeiro momento, o desafio de imagpensar sobre as
aproximacdes e/ou distanciamentos que existem astpeoducdes dos integrantes dos
grupos de pesquisa, isto €, sobre as presencaseséucias de referéncias que nos
permitissem ver como esses grupos estabelecenpalidlégos entre si.

O poder negociado pode ampliar os espacos discursivos de

todos (Texto 12).

Em um segundo momento, essa identificacdo de radtipocdes de curriculo
nos colocou a necessidade de problematizar sobddersntes usos que séo feitos de
um mesmo autor e/ou teoria resultando no¢des déuglar que ndo necessariamente
partiiham dos mesmos principios e/ou interesseal ®poténcia dessas aproximacdes
e/ou distanciamentos para o campo do curriculooe efeito, para a educacao? Que

desdobramentos essa discussao traz para os geipesqlisa?
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Nesta mesma linha de argumentacdo, ou seja, na
articulacdo entre a centralidade da cultura nos estudos de
curriculo no Brasil dos ltimos anos e o que em minhas
pesquisas quevo dialogar com este campo, a escolha por
rasurar as idéias de identidade, diferenca, corpo e
representacdo mostra-se sensivel e significativamente
interessante para propor o plano de sensacdo e de
composicdo para o curriculo. A proposta de constituicdo de
um plano, em uma geografia das sensacdes e composicdo, é
desafio de pensar sem vepresentar: novamente agui
enfrentar o poder das palavras, imagens e objetos parece-
me um compromisso politico a ser assumido (... Texto 4).

Mas, ao propormos uma nogao para o curriculo, giyesscaparmos da logica
representacional?
Com toda essa producéo discursiva e suas tentiimamear curriculo , nos

fomos nos dando conta de

(...) como a fluidez é estancada quando a estrutura
descentrada é momentaneamente fixada em torno
de um centro provisorio e um texto especifico é
construido ( texto 6)

Do mesmo jeito, essa escrita também constitui €emodos de enderecamento.
Um “texto rasura”. Em nossas leituras, enxergangma outros eixos/enderecamentos
por onde propomos estancar provisoriamente os dlukes sentidos presentes na
conversa. Enderecamentos esses vistos como pasadbe tensdes de nossa
contemporaneidade que perpassam e constituem cadonpurriculo justificando, de
certa forma, a incorporagdo e 0 uso desses terfmosdes nas quais os fluxos de
sentidos que as constituem tendem a ser fixados Conses”: “crise paradigmatica”;
“crise representacional”, “crise do sujeito”, “@igla utopia”, “crise da totalidade”.
Incorporar no universo semantico do campo do augitermos como “narrativa’”,
“texto” e “discurso” para nomear o que se quer rempede ser entendido como formas
de buscar enfrentar desafios, epistemologicos meséno verdadeiras aporias que essas
crises provocam em termos de possibilidade dagitididade do mundo.

A intencdo aqui ndo € a de classificar os textapfs tendo como critério esses
enderacamentos. Em primeiro lugar porque isso aeéia possivel na medida em que

eles (eixos) ndo se apresentam estanques, nendasol®s fluxos de sentidos de

11



“razdo”, “cultura”, “verdade”; ‘“realidade”, “sujat, “poder”, “emancipacao”,
“hegemonia”, “totalidade”, “subjetividade” que capiram e qualificam essas crises
estdo em permanente processo de hibridizacdo entestwalizacdo nao sendo
facilmente capturaveis.

Em seguida ndo estamos nos propondo fazer umaficks®o, nem mesmo
cartografias. Nossa proposta é ler e dar a lepsugentidos”, “discursos”, “narrativas”
e, “textos’ que entram em jogo quando nomeamosseutimos sobre “curriculo
operando com esses termos. Termos (discurso € txtoora aparecem confundidos,
como sinbnimo, e ora aparecem com significadogntist O mesmo ocorre com
discurso e narrativa: alguns grupos utilizam “riared como discursos’ ou discurso
como multipas possibilidades de narrar jeitos de sk ver”.

Outros tratam esses termos de forma diferenciamtagyemplo, quando “textos
e narrativas” sdo significados como “fontes de wsas” . Poderiamos continuar esse
jogo de distanciamento e aproximacado entre 0s &rmas ndo € iSSo que nos interessa
trazer para essa roda. Nao estamos atras de umgdeiunivoca e correta Instiga-nos
entender nesse jogo de linguagem os efeitos dedergue o emprego desses termos
produz no campo do curriculo para pensar por exempue 0S grupos em questao
vém elegendo como objeto de investigacao de sisagiisas:

Discursos  pedagogicos; discursos educacionais;
politicas educacionais, producdo de identidades,
cultura escolar; historia do curriculo; politicas
curriculares,  alteridade, identidade  docente;
literatura infantil, a diferenca; espacos escolares;
prdticas docentes; discursos de conhecimento;
currviculo comum; Cultura; cotidiano escolar;
aprendizagem em diferentes contextos; gestdo

democrdtica; trabalho docente; inclusdo escolar
(extraido dos diferentes textos)

Outro movimento com o qual propomos continuar a®ssonversas
corresponde as discussdes que enfatizam a quesfEomtia inteligibilidade do mundo
pautada no significado de uma razdo moderna sahett@msparente centrada em um
sujeito universal, consciente da realidade. Asslaciao projeto hegemonico da
modernidade esse tipo de inteligibilidade torna-para alguns intelectuais
contemporaneos e estudiosos do campo do Curricsdisfatoria para a compreenséo

e significacdo de nossa contemporaneidade.
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A producado do conhecimento cientifico configuraderteorias explicativas, os
mecanismos acionados nesses quadros tedricos pestalmelecimento da “verdade”
passam a ser alvos de problematizacdes e questat@nNo campo do curriculo, o
uso do termo “narrativa” (nesse caso usado cominsio de discurso) tem sido um
recurso retorico mobilizado por diferentes textngigs para dar conta da busca de uma
alternativa para nomear “conhecimento”, “teoria, rjo enfrentamento da crise da
razao moderna iluminista. Narrativa como “nao-@oriNarrativa” para fixar fluidez,
incerteza.

Assim, mais que classificar coisas e fendémenos ou
analisd-los a partir do fechamento teorico em
“campos gravitacionais”, importa manter a abertura
para a incerteza, a duvida, a problematizacdo
constante, ao contrdrio de uma perspectiva
orientada por guias teoricos com seus percursos
repetitivos, envolvendo uma domesticacdo
disciplinada de itinerdrios de pesquisa. ( textol)

Narrativas/discursos “verdadeiros” dentro e apedestro de “regimes de
verdade’ construidos historicamente nos diferentampos disciplinares. Nesse
movimento analitico desestabilizar uma idéia delage significa desestabilizar uma
idéia de “centro” que para muitos tinha se tornam@onto de partida ou de chegada
para o pensamento moderno e suas teorias. “Camtreéntido de “origem” das coisas,
de “esséncia” primeira, de “fundamento’. Assim, ermio “narrativa’,quando
empregado no campo do curriculo, carrega tambérmprmmem sempre, sentidos de
“descentramento”. E ndo s6 da verdade. Descenttameéo “sujeito”, da “realidade”
abrindo espago para que um sentido de linguagesumas um papel (central?) no
quadro de inteligibilidade do mundo, ou melhor andigdo mesma da propria
inteligibilidade.

Os efeitos desse acontecimento comecaram a
produzir a desestabilizacdo das certezas sobre o
conhecimento, o sujeito, a consciéncia... a educacdo.
Na auséncia de um centro, de uma ‘“natureza da
coisa”, o discurso invade a teorizacdo social, ndo
mais como sinonimo de linguagem neutra e
transparente, que vepresenta objetivamente a
realidade, mas como constituidor da propria
realidade. ( textol)
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Tempos de “virada cultural”, de ‘“virada linglisticaTlempos de buscar
alternativas para se colocar outros e novos pegsoisaconceituais para nos ajudar a
compreender e explicar. Tempo de textos, narraé\@discursos.

Relacionado ao descentramento da verdade absofutzeetralidade da cultura
como espacgo de enunciacao e disputas de sentimlosyio ponto de enderegcamento
desse texto pode ser dado pelas discussfes quasg@mrp 0S grupos carregando
posicionamentos sobre o que tem sido fixado comiseé'clo sujeito”.

Constatando o fato de que as sociedades liberais de
consumo produzem “individuos triviais®, Atlan
vislumbra um caminho, que, segundo ele é estreito,
mas possivel para formacdo. Fsse caminho se
encontra na modificacdo da mossa relacdo com a
verdade e o fundamento. (textol1)

Para uns ndo mais pensar em termos de um sujedecantrado, portador de
uma identidade Unica e engessada, autbnomo, coteseiéconscientizavel”

(..) que partilham da ideia de que temos uma
natureza, uma esséncia, um fundamento, uma fé,
uma razdo, uma identidade. Conceitos esses que tem
negocios com a dialética hegeliana e, de alguma
forma, com o monoteismo social, com a palavra
unica. (textol)

Para outros, um sujeito-agente ainda € uma categderianalise importante e

decisiva no entendimento e na producdo do conhetinpermitindo assim

(...) captars as potencialidades da homogeneidade e
da heterogeneidade dos discursos, das culturas
escolares [entendendo queps individuos sdo sempre
determinados socialmente, sdo sempre agentes. (
texto 7)

Para muitos, importa enfatizar nessa discussaotm daela potencializar a
irrupcdo das subjetividades mdltiplas. O sujeitdeganuniversal se desdobra em
diferentes vozes posicionadas em relacdes assiagtileste caso, emprega-se o termo
“narrativas” para dar conta da polissemia, da poid dos discursos. Narrativas
implicadas, curriculos narrativos, narrativas dormudo subalterno, dos vencidos, das

minorias.
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Os trabalhos de pesquisas realizados com narrativas
tém trazido, para o conhecimento mais amplo,
historias desconhecidas ou ignoradas, tanto de
periodos anteriores, como da contemporaneidade, ou
seja, tém permitido tecer uma outra historia dos
curriculos mnas escolas, pois, conhecendo dados
diferentes, é possivel escvever historias diferentes
(ALVES, 2005, apud texto2)

Assim, o campo do curriculo abre espacos para Sutearativas, outras
subjetividades. Um discurso “alternativo’, ndo @ficde grupos especificos, em geral,
grupos dominados, silenciados, negados. Narratyas ao serem ditas, lidas,
produzidas empoderam, contribuindo para o repogmo@nto desses sujeitos nas lutas

hegemaonicas. Narrativas implicadas que narram

a experiéncia humana que se passa de pessoa para
pessoa por uma tradicdo oral e que se transmite de
inumeros narradores anénimos que nos contam
historias enquanto as fazem ( texto 10).

Perpassadas por fluxos do individualismo, os sestidessas subjetividades
podem ser fixadas para reforcar o estilhacamentragmentacéo paralisante de
qualquer acao politica. Contra essa possibilidadgistursos sobre as subjetividades se
hibridizam, nessas conversas com os discursostaaéale, da universalidade. Assim
vao se tecendo os sentidos de "ménadas”, de “rddasonversacdo”, de “encontro
intercritico” que tém em comum afirmar a pluralidade subjetividades e narrativas
sem abrir mao da possibilidade de pensar um sentidtro, de totalidade. Sentidos de
totalidade que se entrecruzam com discursos stbrporalidades. Narrativas

moénadas, centelhas de sentido

que possibilitam estilhacar formas [lineares de
pensamento. (..)] Monadas sdo] Partes-todo e ndo
apenas partes de um todo, no conceito de monadas
podemos reunir a perceptibilidade, sensibilidade e
receptividade, constituindo, sequndo Leibniz, em seu
estado presente ndo apenas o que o precedeu, mas o
que estd prenhe de futuro.As monadas podem ser
entendidas como pequenos fragmentos de historias
que juntas exibem a capacidade de contar sobre um

15



todo, muito que pode também ser contado por um de
seus fragmentos. (GALZERANI, 2002, apud texto 9)

Sentidos de totalidade que se hibridizam com aaidid coletivo que carrega o termo

agenciamento .

(...) Inscrevemos [assim] as narrativas e as imagens
para além do processo de individualizacdo, ou seja,
concebidas  como  agenciamentos  (rvedes  de
conversacoes e acdes complexas) que potencializam
acontecimentos inscritos mnos modos coletivos.
Denominamos coletrvo o plano que permite superar
a dicotomia individuo-sociedade, tomando coletivo
ndo como totalizacdo, mas como agenciamento ( texto
2)

Ou ainda totalidade articulada com a idéia de neférencialidade

Aqui, a narrativa, sua condicdo e emergéncia
heterogéneas, como vreferéncia de possibilidade
formativa, é apanhada e wmobilizada na sua
configuracdo dialogica e dialética, nos seus processos
coalizionais, mna producdo de consensos mndo
resignados e de generalizacoes analiticas. (...) Sua
pertinéncia e velevincia nascem do encontro
intercritico das veferéncias. Do que se produz no
encontro, no entre-nos, no trabalhar com. (texto 11)

Continuando a conversa sobre a “crise do sujednf,outrso grupos encontra- mos
saidas tedricas com o proprio entendimento de dis@omo constituinte da realidade.

Compreender a cultura como enunciacio é
considerar que os sujeitos e os significados das
prdticas sdo elaborados na medida em que sdo
mencionados,  posicionados e  representados
discursivamente. Nesse sentido, assumir a cultura
como ato de enunciacdo é abalar a concepgdo do
cultural como tradicdo reificada, sistema estdvel,
modelo fixo(...). (Texto 6)

Esse emprego do termo “discurso” aponta tambémuyparautro movimento de
enderecamento das discussfes, mais uma vez, emdarerise representacional. O
debate aqui envolve sentidos de realidade. O gt @® jogo € o sentido de

objetividade e os efeitos politicos desse entenaimendo apenas no campo do
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curriculo. Pesquisar dentro de alguns quadrosctEdrue produzem sentidos neste
campo significa

(...) ressaltar que, assim como Laclau e Mouffe (1998),
ndo fazemos distingdo entre prdticas discursivas e
ndo discursivas, nem entre discurso e texto. A
Jjustificativa estd centrada em duas questdes: a) que
todo o objeto é constituido como um objeto de
discurso, na medida em que nenhum objeto é dado
fora das suas condicdes de emergéncia; b) que
qualquer distincdo entre os usualmente chamados
aspectos lingiiisticos ou comportamentais da prdtica
social e, ou uma distingdo incorreta, ou mecessita
achar seu lugar como diferenciacdo dentro da
producdo social de sentido, que é estruturada sob a
forma de totalidades discursivas (Laclau; Mouffe 1998p.
107apud,texto 6))

Nesse mesmo quadro de significacdo objetividadéseurdo ndo sao vistos
como polos contrarios, como se o primeiro fosséahinio do “real” e o segundo do
dominio do “mental”.

na medida em que o discurso ndo se reduz d
linguagem, ele abarca o conjunto da vida humana
social significativa, incluindo a materialidade das
instituicdes, prdticas e ])roofucées economicas,
politicas e lingiiisticas. Ainda que seja possivel falar
da existéncia de objetos extralingiiisticos, o que é
concebido como realidade depende da significacdo
discursiva desses objetos em dadas acoes. ( texto )

Para outros grupos que nao operam nesse quadrostamgublinhar a diferenca entre
praticas discursivas e nao discursivas.

Considera importante a compreensdo da relacdo
dialetica entre discurso e estrutura social “para
evitar erros de énfase indevida”. [Entendendo] de
um lado, a determinacdo social do discurso, ou seja, o
discurso como “mero rveflexo da vealidade social’; e,
de outro lado, a construcdo do social no discurso, ou
seja, o discurso “representado idealizadamente como
fonte do social”. (...) A representacdo da realidade do
mundo como se a mesma emanasse da cabeca das
pessoas, é o erro mais freqiiente, nos debates
contempordneos. (texto5)
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Ja nos aproximando de mais uma pausa de nossasrgasy trazemos como
mais um movimento de enderecamento a incorporpelio campo dos debates em
torno do politico. Nesse movimento os sentidopudelos sdo os de “hegemonia”
“totalidade” e “emancipacdo”. Seja como ferramedéa analise, seja como quadro
tedrico o termo discurso € apropriado por algungp@s como possibilidade para
avancar nessas discussdes no campo do curricubondderramenta, discurso nos
posiciona de outra maneira no jogo politico”. “ILDs sdo intrinsecamente politicos’.
“Politicas como discurso”.

Resignificar hegemonia, totalidade e emancipacdoptate desse movimento
analitico. Novos e outros personagens conceit@isenvidados para a roda: “pontos
nodais”,’praticas articulatorias”, “légica da déeica”, “légica da equivaléncia”,
“significante vazio” na tentativa de explicar ogessos de lutas hegemodnicas que
ocorrem no campo da discursividade, permitindo nassignificar as politicas
curriculares e o jogo politico da producéo dareica no campo do curriculo.

Nesse  processo, uma dada identidade
(particularidade) é esvaziada de seu significado
passando a ser o significante vazio no qual deslizam
significados das multiplas identidades diferenciais.
Em sintese, na producdo de prdticas articulatorias
hd necessidade de uma equivaléncia - nunca uma
igualdade - entre elementos diferentes. ( texto3)

(...) o GT-Curriculo da ANPEd, nos ultimos anos
investe na perspectiva de dar visibilidade ds formas
de investigacdo assumidas pelos/pelas
pesquisadores/as dos Grupos de Curriculo das
Instituicdes de Ensino Superior. Entende-se que ndo
se trata de direcionar o desenvolvimento teorico do

G7 (...) (texto 5)

Acreditamos que a visibilidade dada a multiplicelate abordagens expostas,
suscita possibilidades de comunicacdo e de ‘¢atjéo’ inter-grupal necessarias ao

campo do curriculo. Foi a nossa intencdo com esbalbho encomendado

18



Analise sobre Curriculo como Discurso, Texto e Naativa

Laura Cristina Vieira Pizzi (UFAL)
Jarbas Santos Vieira (UFPel)
Maria Manuela Alves Garcia(UFPel)
Alvaro Moreira Hypolito (UFPel)
Maria Cecilia Lorea Leite (UFPel)
Madalena Klein (UFPel)

Neste texto apresentamos como as nocodes de distexso e narrativa vem
sendo compreendidas e aplicadas em nossos grupesagi@isa — Curriculo, Cultura e
Atividade Docente (UFAL), Processo de Trabalho DwedUFPel) e Gestédo, Curriculo
e Politicas Educativas (UFPel) — em suas anél@a® £ducacéo e curriculo.

Embora nossa diversidade de formacdo, historiatgresses tematicos,
referéncias e perspectivas de analise, temos erarmmansensibilidade e a tentativa de
incorporar em nossas investigacdes aportes te@icogaceituais do campo dos estudos
culturais, do pos-estruturalismo e da filosofia diéerenca, tais como discurso,
dispositivo, governamentalidade, diferenca, etc. r@sultados desse esforgco sao
apropriacdes distintas, composi¢cdes com filiactas ihelimitadas a um campo tedérico
ou mais hibridas, que retrabalham ou renovam nog@iaadas das teorias criticas,
como o caso do conceito de ideologia ou hegeméniperimentamos a produtividade
desses novos olhares na pesquisa e na constitiBA0SSos objetos de investigacdo e
potencializamos novos discursos e olhares sobrefen8menos que estudamos,
buscando evitar certo reducionismo e economicisogrgssas analises talvez tenham
tido em outros tempos.

Tornar nossas pesquisas e investigacfes currisulaggs complexas € um
aprendizado obtido através do estudo da chamaded&/linguistica”, que marcou uma
progressiva mudanca nas analises até entdo prealbenmente marxistas para autores
gue, ou ndo mais buscavam neste referencial seu®spde apoio analiticos ou o
consideravam insuficiente. Para nossos grupos stpusa trata-se de problematizar os
aportes teoricos que, valendo-se de uma fortea&rdts politicas e teorias educacionais
conservadoras, também acabam partilhando das ciesple um sujeito soberano e
auto-centrado. Para esses aportes teoricos tigwgeensamento Moderno, caberia a
educacédo esclarecer as pessoas, torna-las copsailentealidade histérica (capitalista)
e assim contribuir para a transformacao da soceedadnando sujeitos participativos e

criticos da moderna democracia ocidental.
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Nos anos noventa passados ja comecavamos a desa®¥se discurso, de sua
inefavel linearidade e da estrutura que lhe sustantAprendiamos com Derrida (1995)
gue essas no¢des modernas — principalmente agquedagartilhavam da idéia de um
sujeito auto-centrado — acabavam por se tornarligamges, pois ndo permitiam
qualquer processo de transformacao ou de permstaldmentos da estrutura que lhes
sustentava, cujo centro era determinagwiori.

Concordavamos com Derrida que o estabelecimentandeentro tornou-se o
ponto de partida ou de chegada para o pensamemternooe suas teorias. Com efeito,
a descoberta ou caracterizacdo da esséncia da doisau principio primeiro €, nessa
perspectiva, uma garantia de objetividade para oceemger e intervir na realidade.
Entretanto, no momento que o centro comeca a s&agde e problematizado como
centro, como origem; ho momento que o centro comaegar percebido como sendo

uma “estrutura que escapa a estruturalidade” (@eerril995, p. 231), ocorre 0

acontecimento de ruptura, a disrupgao. E assim:

[...] deve ter sido pensada a lei que comandawagiem modo o desejo do centro
na constituicdo da estrutura, e o processo dafis@giio ordenando 0s seus
deslocamentos e as suas substituicdes a essapedsinca central; mas de uma
presenca central que nunca foi ela propria, qu@seja foi deportada para fora de
Si no seu substituto. O substituto ndo se subsitnada que lhe tenha de certo
modo pré-existido. Desde entédo deve-se sem dieidaimecado a pensar que nao
havia centro, que o centro ndo podia ser pensadorma de um sendo-presente,
que o centro ndo tinha um lugar natural, que naouen lugar fixo mas uma
funcdo, uma espécie de ndo-lugar no qual se fandefinidamente substituicdes
de signos. Foi entdo o momento em que a linguagavadiu o campo
problemético universal; foi entdo o0 momento em aqaeauséncia de centro ou de
origem, tudo se torna discurso, com a condicdo ae amtendermos sobre esta
palavra, isto é, sistema no qual o significado reénoriginario ou transcendental,
nunca esta absolutamente presente fora de um aistemiferencas. A auséncia de
significado transcendental amplia indefinidamente campo e o0 jogo de
significagdo. (Op. cit., 1995, p. 231-232)

Os efeitos desse acontecimento foi a desestal@ibzalgs certezas sobre o
conhecimento, o sujeito, a consciéncia... a educdd¢d auséncia de um centro, de uma
“natureza da coisa”, o discurso invade a teorizagimal, ndo mais como sinénimo de
linguagem neutra e transparente, que represengdiv@iopente a realidade, mas como
constituidor da prépria realidade.

E nesse movimento analitico que o conceito de disctem assumido grande
importancia como ferramenta de trabalho em nossagupsas. O discurso torna-se
entdo uma forma de nomear a realidade, institd&lmaneira que os enunciadores — em

relacbes complexas — a fabricam. Nao ha neutraid@denunciado, como ndo ha no
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olhar. O discurso ndo pode ser reduzido a um ctmjde crengas coerentes que sao
enunciadas e defendidas por um falante. O dis@utsna relagdo material, polifénica,
conflitante, na qual muitas pessoas falam ao méempo e o tempo todo. O discurso é
assim uma pratica, uma atitude, um instituto q#tin uma conduta, que nomeia a
realidade como realidade, a verdade como verdade.

Com tal compreenséo (ferramenta) enfrentamos audrweito emblematico
para a teoria critica: o de ideologia. Um enfremiaim que nos levou a leitura de
Foucault e de seus interpretes. Segundo Howar®ilj26oucault foi um dos autores
gue mais contribuiu para questionar o conceito aeplogia em, ao menos, trés
aspectos. Primeiro, o conceito de ideologia ergufgatemente usado em oposi¢cao
virtual a algo que supostamente seria verdade. Rareault, o importante ndo seria o
que se estabelece no plano do verdadeiro ou falas,em perceber historicamente
como os efeitos de verdade eram produzidos at@daéhscursos que, em si mesmos,
nao eram falsos e nem verdadeiros. Em segundo, lugaonceito de ideologia
pressupde uma concepcéao de subjetividade humafhieadai e transparente, que pode
ser tanto rendida pela acéo ideoldgica quanto cdpaguebrar as falsas crencas para
chegar a emancipac¢do. Para Foucault, o alvo désta@ra o de descentrar o sujeito,
mostrando sua dependéncia de relacbes e discutsp qprecedem. Por ultimo,
ideologia ocupava um espaco secundario em relagigpajue estaria na base material
econdmica, que seria sempre, em ultima analiseindone. Foucault buscou sair dessa
andlise considerada um tanto reducionista, arguandatque seria importante mostrar
tanto a materialidade quanto a positividade dosudé®s.

Assumindo este ponto de partida, seria possivghgoroma arqueologia do
discurso politico e analisar certos arranjos pulftie ideoldgicos contemporaneos sob o
ponto de vista de seus efeitos discursivos de gémlde significados, verdades e de
poderes, permitindo questionar os mitos presentes interpretacdes ideoldgicas
dominantes e suas articulacoes.

Nesse sentido, aprendemos que discursos sdo éuaimente politicos, na
medida em que constroem e delimitam as fronteinssitucionais entre os que
“pertencem” e 0s que “ndo pertencem” a determinagtopos, afetando diferentes
sujeitos. Outro aspecto importante é o caraterirogenite e historico dos discursos.
Estes tracos apontam sua dependéncia e vulneealglidos jogos de poder — e seus
deslocamentos — que estdo na base de sua proQ&BARTH; STAVRAKAKIS,

2000). Dessa forma, discursos nao sao totalmerdedis ou fixados em uma esséncia.

21



De fato os discursos expressam diferentes sigddsgue podem ser produzidos sobre
o curriculo e constituem, portanto, um campo deudé politica e identitaria
envolvendo varios sujeitos, o que repercute solfi@rmaa como este artefato cultural
vem sendo desenvolvido nas escolas. Dai a impdatélocconceito de articulacdo que
nos permite uma andlise complexa sobre os arrgmjiiicos, aglutinacdes e rupturas
dentre diferentes grupos e classes sociais no ggocde definicAo das politicas
educativas ou de lutas de contestacdo dessas@®liti

Estudos sobre politicas curriculares, gestdo e dexoia participativa vem
sendo desenvolvidos a partir dessa abordagem. Mesgdo Stephen Ball (1994) é um
dos autores que esta bastante presente em nosHesesanprincipalmente por sua
compreensao das politicas como intervencfes texteipratica, para as quais ele
propde uma analise que contemple trés contextds: iafluéncia, em que as politicas
sdo gestadas, elaboradas e rearticuladas; o degdmdia politica como texto, que
inclui o processo de disseminacédo e de construgéardiva das politicas; e o contexto
da pratica, que € onde ocorrem 0s processos daetextwalizacdo. Essas analises
permitem-nos uma compreensao mais dinamica e doateada das politicas em acéo,
evitando, assim, abordagens mais tradicionaiseal@s de investigacdo dos processos
politicos e permite-nos uma compreenséao dos hémnios que caracterizam as politicas
curriculares (HYPOLITO et al., 2008).

Analisar as politicas curriculares a partir degtespectiva tem sido um caminho
produtivo para uma percepc¢do mais aprofundadaimded das reformas educacionais
que vém buscando gerenciar a educacdo com basesamsds relativos a qualidade da
educacao no pais.

Na mesma direcdo, conceitos como o de discurso gpgim e
governamentalidade tem sido ferramentas de pesgeidsabalhos de orientacdo na
P6s-Graduagdo (PPGE) em Educacgdo da UniversidatbrdFele Pelotas nos ultimos
anos (Garcia, 2000 a,b; 2008, 2009). Seja tentandstruir um objeto de pesquisa, a
pedagogia, como tentando entender o lugar da edloicdg curriculo, da pedagogia e
do trabalho docente, em particular, nas mudancésrais, sociais, econbmicas e
politicas contemporaneas, as relacdes entre dis@irgovernamentalidade tem sido

fundamental em nossos estudos.

2 Este tipo de abordagem pode ser encontrado emlittyfdeite, Dall'lgna e Marcolla (2008).
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A nocdo de discurso, cuja inspiragdo, como ja fitd, dusca-se em uma
perspectiva foucaultiana e sociolégica da linguagetem possibilitado
problematizacbes sobre as caracteristicas da pgidagomo discurso e tecnologia
cultural e humana e caracterizar seu envolvimemtéoemas de governo da conduta em
determinadas regifes ou campos da pratica socf@dAgogia, como saber com efeitos
de verdade e como tecnologia cultural e humand,estolvida com a moralizagédo do
comportamento humano.

Um exemplo dessa maneira de pensar as relacfeacezhais e curriculares
pode ser feito tomando como referéncia os discutasgpedagogias criticas no Brasil,
apos a redemocratizacdo da sociedade brasileifiaalala década de 1980 e o fim da
Ditadura Militar. Esse momento historico serve délise de como nossas crencas em
torno de uma pedagogia conscientizadora e crist@erelacionadas com formas de
redencdo e expiacdo caracteristicas de um ethstSicr{Garcia, 2000). Também o
professor critico, materializado na figura do iettlial educacional critico, exerce um
tipo de pastorado das consciéncias e da acao dagajpartir de critérios dicotbmicos
como “bom” e “mau”, “critico” e “ndo-critico”, “casciente” e “ingénuo” etc. A nogao
de discurso na analise das pedagogias do oprititi@éotadora, da autonomia, critico-
social dos conteudos, ou das pedagogias oficrapljdou o trabalho com os veiculos
desses discursos, na forma de livros impressos eatost legislacbes e outros
documentos oficiais e/ou narrativas dos sujeitatagégicos, como materialidades e
veiculos possiveis desses discursos.

Mais recentemente, no trabalho com textos educasiomegislativos e
curriculares de fontes oficiais, a nocéo de disttes guiado o olhar para os efeitos de
verdade e as formas de subjetividade estimuladala pedagogia oficial,
especificamente em relacdo as formas de subjafieida trabalho instituidas para
normalizar o ensino e o trabalho docente. Dos $eats discursos, ou, dos textos aos
efeitos performativos dos mesmos, na descricdorelagdes de poder e praticas
discursivas que constituem estilos de vida, sabe¥etadeiros e ou falsos, formas de
consciéncia e sensibilidades.

No rumo de genealogias da pedagogia de nosso teupias pedagogias que
nos produzem, tenta-se perseguir as transformagbésentidade dos docentes e nos
modos como as pedagogias oficiais atuam no gowwecsistemas educacionais, dos
curriculos e dos professores (Lawn, 2001). Tomarmsstextos ou outros enunciados

oficiais que circulam na internet, nos programascadionais ou nas falas oficiais, ou
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tomamos as harrativas que coletamos junto a parEs® outros agentes educacionais,
do ponto de vista das regras e dos sistemas dgficiasdo que regem esses ditos e das
praticas discursivas que promovem na producao loeres— que em si mesmos nao
sao verdadeiros nem falsese das formas de subjetivacéo e identidades n@eefie

ja foi acentuado antes nesta discussdo. A geneatmjioca centralmente as relacdes
entre saber, poder e corpo, diz Ewald (1993, pc@B8)entando 0 pensamento e 0 curso
das investigacdes de Michel Foucault. Perseguemsseacionalidades aplicadas a
humanos em nome da autonomia, da conscientizag@magcipacdo, da razdo, da
flexibilidade, da melhoria de sua performance, at@-disciplina, da empregabilidade,
do rendimento, etc.

Aprende-se a olhar com Foucault e outros filosafaslinguagem, para os
aspectos sociais e epistemologicos implicados emamélise dos saberes e das praticas
educacionais. A nocdo de discurso abarca essessimestos da linguagem: signos e
efeitos de verdade. Talvez seja isso que Popke(li®©4) denomina de uma
epistemologia social do curriculo e das praticacacionais: a elaboracdo de um mapa
conceitual que “descreve mudancas na forma comobgetos da vida social sdo
discursivamente construidos” (idem, p. 180). No dto falar ou escrever estao
implicadas formas de raciocinio que instituem ureaggafia do espaco social, que
divide e capacita diferentemente o0s sujeitos pagda e a participacdo no mundo. Os
textos sdo tomados ndo como elementos “reais” giyoss que afirmam intencdes,
propositos e vontades dos sujeitos, mas como ralitegdes de padrbes discursivos e
de significacdo que estdo imbricados em sistemadadsificacdo que séo culturais e
historicos. Isso implica o descentramento do sujeimo fonte dos significados, e a
descricdo dos discursos educacionais como formamaiecinio sobre a escola, que
promovem sistemas de inclusdo e exclusdo, pernitiddtingdes, categorias e
diferenciagdes aplicadas aos objetos e aos suggtasacionais.

Governamentalidade (Foucault, 1979, 2008) tambémmé@ categoria que
acompanha de perto essas investigacdes. Essedparere em Foucault, na aula de 1°
de fevereiro de 1978, no Collége de France, comecameito que permite recortar um
dominio especifico de relagbes e praticas de pefetidas ao Estado, tal como este se
constitui a partir de meados do século XVIlI, ojasenquanto um Estado de governo.
De modo ampliado, governamentalidade faz referéacian campo estratégico das
relacdes de poder implicadas na maneira como stuzan conduta dos outros e de si

proprio.
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A producdo da pedagogia e das politicas curricsllaiia-se no ambito da
moldura institucional que toma como objeto de padgroducdo da populacdo e da
conduta humana em seu sentido biopolitico. A pegiage as praticas educacionais
escolares situam-se no cruzamento das tecnologigewkrno dos outros e do governo
de si. S&o dispositivos heterogéneos através duis guam-se as regras e as condigdes
para o funcionamento da sociedade e a fabricagiisujeitos.

A materialidade historica dos discursos educacgrapedagdgicos que nos
interpelam presentemente a partir da pedagogiabéae suas reformas, suas regras e
condicOes de producéo em diferentes esferas daedg@acional e escolar, a posicdo e
o lugar social e pedagdgico que reservam especitgnams docentes, sdo o foco dos
estudos que nos estimulam na atualidade. A proddedopoliticas de curriculo em
contextos globais e locais, as relagdes e os grpaeder e saber que disputam o jogo
da significacdo, os organismos e estratégias queémmatam na regulacdo da pratica
social, seus impactos na formacédo e na profisseagaio docente sdo 0s eixos de
nossos esfor¢os de descricdo e compreensao.

Textos e narrativas se complementam como fontesadakses que fazemos
sobre o discurso educacional contemporaneo insamitema racionalidade de governo
neoliberal. As narrativas que analisamos sdo tosmadeno relatos provisorios e
divididos, através dos quais os individuos remontanddo coeréncia as suas
experiéncias. As narrativas coletadas nas pesgsésaprincipios de inteligibilidade da
experiéncia sensivel e existencial que os indiddumnstroem dando sentido ao que
Ihes acontece. Esses relatos ganham materialidagarta de um conjunto de
referéncias discursivas, que circulam no mundoultaira, das ciéncias, da economia,
da politica. Ordenadas de modo l6gico ou nem t§ddassim, e sempre a partir de
situacbes contingentes, sdo em si mesmas sisteenatashificacdo e ordenacdo da
pratica social que podem ser objetivamente desceito suas regras e efeitos de poder.

Textos e narrativas séo veiculos do discurso, armabruta com a qual
trabalhamos o *“corpus” das investigacdes. Discuesogovernamentalidade sao
operadores analiticos que nos aproximam dessaiatiat@ie discursiva desde o seu
exterior.

O discurso visto como uma pratica que nomeia ades# como realidade
remete a outra nogdo que se tornou importante esaa@esquisas. Trata-se da nogao
de dispositivo, compreendido como ac¢des (discurgos)interferem na disposicao das

relagbes sociais, prescrevendo, ordenando, nomndiizas formas e os conteudos de
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como essas relacbes devem ocorrer, ou serem esialasl e/ou mantidas. Um
dispositivo € entdo uma espécie de norma pratEareceito que atua nas diferentes
partes de um aparelho social, desempenhando urpadf@special com vistas a um fim
determinado. Essas ac¢des funcionam de forma paaolenada no seio das relacdes
institucionais, buscando tanto aprofundar como gmlinterromper desvios e/ou
rupturas do grupo social (Vieira, Hypolito & Duarg909).

Os dispositivos ocorrem sob variados formatos, @ dwracdo permanece 0
tempo que for conveniente para manter, garantipedir ou produzir uma acgao
desviante. Portanto, seus efeitos somente podersers&dos quando postos em acao,
prescindindo, a principio, da necessidade de regalkegal, embora possam se valer de
normas preestabelecidas: as leis e as hierargeiaomiando por elas estabelecidas
dentro e entre instituicdes (Vieira, Hypolito & Dteg 2009).

Os dispositivos, por sua natureza “um tanto sismibeleuze, 1990), ndo
garantem, de antemao, a coesdo do grupo sociahparelhos institucionais. Nessa
medida, o dispositivo, a0 mesmo tempo em que bpismuzir sujeitos conformados a
tradicdo da instituicdo, por exemplo, também padeqear (fabricar) fissuras, fraturas
irremediaveis (Deleuze, 1990), podendo gerar réaposmpensadas, linhas
intempestivas que vao desde a exclusdo do deswashie aprofundamento da ruptura
do grupo.

E neste fluxo que nossas investigacdes problematimaregras que governam
os discursos educacionais, os limites dos camposaber e, a0 mesmo tempo, 0s
enunciados que podem e que ndo podem ser ditosdif@aentes dimensdes
educacionais.

No ambito da investigacao curricular, a perspectiesenhada acima tem
ajudado a pensar e praticar— o curriculo como invencgao historica, contingente e
portanto, transitoria, fugidia, provisoria.

O curriculo como invencdo néo rejeita a historiduties e as relagbes de poder
que envolvem a educacdo, pois esta atento justanpamt aquilo que ele é: uma
invencdo, uma resposta provisoria, contingentasit@ria, fugidia do significado do
gue seja conhecimento. Assim, abrem-se outras jpladsiles politicas e educativas
gue, mesmo arriscadas, talvez permitam maioreq@at®lades analiticas, certamente
desconfiando de alguns conceitos largamente engwegam educacao: autonomia,
independéncia e conscientizacdo, por exemplo. @osoesses que partilham da ideia

de que temos uma natureza, uma esséncia, um funttanuena fé, uma razdo, uma
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identidade. Conceitos esses que tem negécios cdialédica hegeliana e, de alguma
forma, com o monoteismo social, com a palavra Unica

Pensar a partir das nocfes de discurso e de digposbs coloca em outra
posicdo politica. Posicdo que afirma os efeitovgyeos da l6gica binaria e de suas
tecnologias de poder. Essas tecnologias que colémantda critica a ciéncia, a razéo e
nosso ego branco, cristdo e masculino; tecnolagiasignoram ou tratam de “domar”
as diferencas.

Direcionar o olhar aos discursos sobre a diferamgs textos das politicas
educacionais e nas narrativas da literatura infaamhbém se coloca como prética
possivel em nossas investigacdes. Perguntar selefeitos desses discursos nos jeitos
de ser e nos jeitos de ver do/o Outro nos remetepossibilidades de des-naturalizar
narrativas que vém fixando sujeitos e grupos erasée in/exclusao.

Quando pesquisamos em Educagédo, com o foco naworrina formacéo e
praticas docentes, queremos compartilhar com Ftutatinquietacdo diante do que é
o discurso em sua realidade material de coisa podada ou escrita; inquietacdo diante
dessa existéncia transitéria destinada a se apagaduvida, mas segundo uma duracéo
gue nao nos pertence” (Foucault, 1996, p. 8).

No campo da educacgdo, a temética do/sobre o Outrodierenca — ganha
diferentes contornos, tramados em jogos de saloev/mtecorrentes das trajetorias de
inimeros grupos sociais e de um conjuntcegpertisesenvolvidas em organizacdes
governamentais ou ndo-governamentais, interferiddetamente nas diretrizes das
politicas educacionais. Exemplos que podemos ermrmeem darmos conta da
diversidade de proposicdes nesse campo, sdo as afifmativas, as politicas de
acessibilidade, as redefinicbes das politicas deasdio especial na perspectiva da
educacao inclusiva, entre outras, que no seu cangpontam para um momento de
visibilidadeedizibilidadesobre o Outro.

Encontramos na literatura académica alguns autques problematizam os
discursos dégualdade de oportunidadedorespeito a diversidade daincluséo social
— discursos esses que se instalam em uma regulariisclegsiva em que parece nao
haver possibilidades de se dizer ou pensar desofdranas. S&o eles novos e mais
sofisticados modos de normalizacdo daqueles ssijaiteentados por esses mesmos

® Em uma perspectiva foucaultiana, argumentamosidergidades e diferencas ndo existem por si s6.
Elas se constituem nas relagbes de poder-sabenewscsujeitos sdo nomeados e narrados em referénci
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discursos da Modernidade e nomeados de diferemtgsa$ como osoutros 0s
anormais osestranhososdiferentes(Klein, 2003). Assim, segundo Popkewitz (2001),
aproximando esta discusséo do espaco da formac&mtép essas normas discursivas
constroem distin¢cdes, diferenciacfes por meio dass@rofessores/as e educadores/as
passam a narrar criangas e adolescentes envohadgsrogramas educacionais.

Em uma investigagcdo que se debrucou sobre dispiolégcas publicas voltadas
as acoes afirmativas e a inclusdo social/educdc{@nachetti; Klein; Sabat, 2007, p.
78) perguntamos sobre “guem € o0 sujeito contemplaelas politicas; quais as
estratégias previstas nas politicas no sentidoroieqver a inclusdo social e em que
medida esses documentos contemplam prescricbeazao docente, convocando 0sS
educadores como agentes de efetivacdo das prevesgqtie permeiam essas leis”.

Nas analises aos ditos nos documentos, identifisamcorréncias discursivas
no sentido de prescrever atitudes desejaveis amntds envolvidos com a educacao
dos sujeitos narrados como excluidos, vulneraveisrginalizados. As marcas
salientadas nesses textos oficiais diziam respeaitdiferencas de raca/etnia, género e
deficiéncia. O professor era chamado/convocada agente das politicas, no sentido
de efetivar a cidadania.

Os discursos sobre a cidadania foram foco em pesa@abre as politicas de
formacao profissional direcionadas as populacodsevaveis a pobreza e excluséo
(KLEIN, 2003). Alicercados na perspectiva da igadlel de oportunidades, do acesso
continuo e da participacdo autbnoma nos espacam@duoais, produtivos e demais
espacos sociais, a cidadania forma um binémio cwiusdo, estabelecendo-se uma
relacdo direta e necessaria entre ambas. Como enganCruikshank (1999, p. 23),
estabelecem-se definicbes normativas que colocalm saspeita as relacdes
“participacéo versus exclusao, igualdade verswesatitza, ideologia versus realidade, o
politico versus o social, liberdade versus domioagdoder versus impoténcia,
autonomia versus dependéncia, publico versus mrj\ere outros”.

A aproximacdo aos Estudos Culturais em Educac&rxiditou nosso olhar
também aos textos e imagens das histérias inf@iLEIN, 2008), entendidos como
artefatos culturais que se inserem nos espacokrss;csomando-se a tantos outros, na
atualidade, interferindo nas praticas docenteswnsk® de normativas para as relagbes

entre os diferentes sujeitos da educacéo.

uma norma, também ela constituida nessas relagd&sm, cada grupo, em tempos e espacos
historicamente demarcadasyentamseus diferentes — anormais.
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Naquela pesquisa, o objetivo foi selecionar odotigue apontassem para
enredos em que o0s personagens fossem identificamlne pertencentes a grupos
nomeados, nas politicas publicas, a partir da sidade/diferenca, segundo recortes de
raca/etnia, género/sexualidade, necessidades eolamiacespeciais/deficiéncias, entre
outros.

Seguindo uma perspectiva foucaultiana, Silva (19@€3alta que os discursos se
tornam importantes para as analises das repreéestagma vez que criam sentidos,
produzindo efeitos de verdade. Podemos dizer qudisasirsos sobre a alteridade, o
outro/diferente, que perpassam 0s espacgos soéiamsonstituindo “realidades” sobre o
seu jeito de viver e de se conduzir. Assim, tamh&m conformando as praticas
educacionais em relacéo a esses sujeitos. Atravasalise das formas como os outros
vém sendo narrados na literatura infantil, pretargeproblematizar as naturalizacdes —
os efeitos de verdade — produzidos nesses discukasperspectiva em que se
inscreveu esta analise, entendemos que essas desfdando sdo inventadas
propositalmente pelos autores das historias e queestdo ndo se detém em procurar
desvendar as intencfes dos editores ou das ipégtiienvolvidas na proliferacdo de
saberes sobre os outros/diferentes. Como argurkentault (1996, p. 17),

essa vontade de verdade (...) apbia-se sobre uamteupstitucional; é ao
mesmo tempo reforgcada e reconduzida por todo unpacim conjunto de
praticas como a pedagogia, € claro, como o sistiersdivros, da educacao,
das bibliotecas, como as sociedades de sabios tdwmaguos laboratdrios
hoje. Mas ele é também reconduzido, mais profundtersem davida, pelo
modo como o saber € aplicado em uma sociedade, €walorizado,
distribuido, repartido e de certo modo atribuido.

Esses significados se produzem, proliferam, seugamj a outros tantos
significados. O texto escapa, possibilitando mldspleituras: “(...) ndo existe um
significado fixo Unico e, consequientemente, nuncdepd existir uma leitura fixa,
baseada na nocédo de um conjunto de posicdes ifigass” (HALL, 2003, p. 370).

Dessa forma, ao nos aproximarmos dos espacos kes;otlas praticas que
envolvem professoras e alunos, ndo pretendiamosheacms sentidos “mais
verdadeiros” sobre o outro/diferente. O que nos ilmabé acolher, nessa “cadeia
comunicativa”, a emergéncia de multiplos discursadltiplas possibilidades de narrar

“jeitos de ser” e “jeitos de ver”. Ou seja, procums entender que narrativas sao

29



potencializadas, cruzadas, excluidas na emergé@eadiaa trama discursiva que coloca

a diferenca como foco nas atuais politicas sociais.
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Discursos como Conversacgoes, Narrativas e ImagenssiPesquisas
em Curriculo

Janete Magalhdes Carvalho (PPGE/UFES)
janetemc@terra.com.br

Falar de pesquisas em curriculo remete a falaraepsos de subjetivacao que
sdo engendrados no cenario social e educaciomal owios de sujei¢cdo, no sentido de
submissdo a outros, pelo controle e dependénceEmasomo pelo sentido do
conhecimento de si mesmo e autonomia possibilipedias praticas discursivas em sua
formacdo correspondente.

No ambito da formacé&o socio-historica discursiém, sngendrados “regimes de
verdade” nos quais se incluem os processos de giodie subjetividadeassim como
as praticas discursivas e nao discursivas queenctida producdo da pesquisa em
curriculo.

Em recente artigo, Santos (2008) debate sobre &tdueda douta ignorancia em
sua relagdo com o academicismo e, nesse sentid@ sirio Luciano de Samdsata (ano
165 DC) e seu diadlogo “A venda de filosofias” gaguela época, ja questionava o
subjetivismo e a baixa conexdo com a problematizaz@d qualidade das respostas
dadas as questdgwaticodiscursivasda vida, ou seja, respostas académicas para
problemas académicos, redutores e afastados ddemddira existencial concreta.
Concordando com Santos (2008, p. 19), ao falande@oncebemos as narrativas e as
imagens na pesquisa com o curriculo, pretendemos.] “[ldentificar
complementaridades e cumplicidades onde as teerdisciplinas véem rivalidades e
contradigcbes”.

Procuramos, enfim, ndo efetivar nosso posicion&mpelo critério de adeséo
excludente, porem buscando privilegiar as narrat@aimagens como inseridas em
fluxos de movimentos, conversagfes e acdes (CARVALR2008, 2009) que,

transformando a cultura da escola e a si mesmagperspectiva de atualizacéo de

* Doutora em Educagéo; professora do Departamenfeddeacéo, Politica e Sociedade e do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Fedier&spirito Santo. Grupo de Pesquisa
cadastrado no CNPq: Curriculos, cotidianos, culteraedes de conhecimentos. Trabalho GT-Curriculo -
322, Reunido Anual da ANPEd, out. 2009.

® Segundo Guattari, a producdo de subjetividade dei@ ser encarada como coisa em si, esséncia
imutavel. Para ele, existe esta ou aquela suljetid, dependendo de um agenciamento de enunciacao
produzi-la ou ndo. “Exemplo: o capitalismo modeatmavés da midia e dos equipamentos coletivos
produz, em grande escala, um novo tipo de suljetidd” (GUATTARI, 1986, apud GUATTARI;
ROLNIK, 1986, p. 322).
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virtualidades do cotidiano, retuna dimensdes pesseaociais, fortalecendo os lagos
relacionais e a criatividade coletiva e individysdra além dos “[...] modos de producao
capitalisticos” (GUATTARI; ROLNIK, 1993, p. 15), umodo de producdo que se
define tanto pela fabricacdo de mercadorias e @s|@uanto pela fabricacdo de sujeitos
normalizados, serializados, em que a reproducamatielos (individualizagéo) opera
no mesmo nivel da producdo de bens. Trata-se desaidas mediante processos de
singularizacéo e de agenciamentos que 0s tornesiveas(1993).

Considerando individualidade como resultado de pmducdo de massa, pois
“[...] o individuo é serializado, registrado, maatdb, [distinto de subjetividade, que]
ndo é passivel de totalizacdo ou de centraliza@@dATTARI; ROLNIK, 1993, p. 31),
estamos nos antipodas da subjetividade fechadzsieerd, de ideias claras e distintas,
para apontar que a subjetividade € formada, §.e$sencialmente fabricada e modelada
no registro do social” (1993, p. 31).

Os processos de singularizagdo buscam efetuarersiagientos coletivos de
subjetividade que estdo “[...] em circulacdo nosjuwmos sociais de diferentes
tamanhos; ela é essencialmente social, € assumui\ada por individuos em suas
existéncias particulares” (1993, p. 33). O procasssingularizacdo também objetiva
romper com a forma serializada em que os individueem para adotar uma
subjetividade expressiva, aberta e conectada aegsos de criacdo e em redes de
subjetividades — singularizacao.

Nesse sentido, inscrevemos as narrativas e asma@gea além do processo de
individualizagéo, ou seja, concebidas como agereniéms (redes de conversagdes e
acOes complexas) que potencializam acontecimentgitos nos modos coletivos.
Denominamosoletivo o plano que permite superar a dicotomia individociedade,
tomando coletivo ndo como totalizacdo, mas coma@gmento: “[...] a relacao,
entendida como agenciamento, € o modo de funciamantde um plano coletivo, que
surge como plano de criagcdo, de co-engendramen® stwes” (ESCOSSIA;
KASTRUP, 2005, p. 303). Coletivo como multiplicidgdpara além do individuo,
aguém da pessoa, “[...] junto a intensidades preai® derivando de uma logica dos
afetos mais do que de uma légica de conjuntos lreomscritos” (p. 303).

Dessa forma, tao importante quanto ter capacidadeatizacdo para produzir
conhecimento, considerando que teoria e praticaseégpre coengendradas, deve-se

assumir o quadrotedricopratico da pesquisa de modo flexivel, critico e
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descomprometido com as formas beaticas e reificddagroducdo do conhecimento
(CERTEAU, 2001).

Ao agruparem-se em escolas, as teorias configueancegamo “campos
gravitacionais” (PAIS, 2003), entretanto, por ss,980 garantem a producdo de novos
conhecimentos cientificos. Assim, mais que clasmifcoisas e fenbmenos ou analisa-
los a partir do fechamento teérico em “campos tmaiinais”’, importa manter a
abertura para a incerteza, a duvida, a problentditizaonstante, ao contrario de uma
perspectiva orientada por guias tedricos com sewusupsos repetitivos, envolvendo

uma domesticagdo disciplinada de itinerarios dguiea.

Para a pesquisa em curriculo, um grande desaficaveen o estabelecimento de
ligacbes entre os grandes dispositivos sociais aligigositivos microssociais que
regulam ou informam a vida social, visto que “[o.]individuo fixa, muitas vezes,
setores da vida cotidiana que transcendem o sauncalcefetivo, enquanto extenséo e
duracédo. A realidade da vida cotidiana ndo se asgaé presencas imediatas” (PAIS,
2003, p. 86).

No entanto, como chegar as experiéncias vividaandp elas nos sdo dadas em
palavras? Qual o papel do discurso, das conversadas narrativas e imagens que
perpassam o curriculo vivido/praticado no cotidisggrolar? Qual a funcdo da
linguagem na producdo do curriculo como uma dineemkd trabalho imaterial que

realizamos nos curriculos vividos/praticados?

A nocao de trabalho imaterial refere-se as formfasgas de trabalho que criam
produtos imateriais, tais como: saber, informag@municacao, relagées ou, ainda,
reacdes emocionais (HARDT, 2003).

As dimensdes do trabalho imaterial seriam: trabalbgnitivo, linguistico e
trabalho afetivo (producdo e manipulacdo de afetds) maior parte dos trabalhos
imateriais, essas duas dimensdes estdo assoddélasdisso, o trabalho imaterial esta
guase sempre misturado a formas de trabalho materia

Como essa relacéo € reciproca, de um lado, osgmdergulares do trabalho
continuamente criam novas constru¢cbes comuns eyile, 0 que é comum se torna
singularizado, numa “comunalidade expansiva”’, nal @ acbes comuns de trabalho,

linguagem e afeto configuram um poder constituiNiEGRI, 2003).
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Se o poder de agir constroi valor de baixo pareacse ele transforma o valor
de acordo com o ritmo daquilo que é comum a todoseeele se apropria
constitutivamente das condicbes materiais de Shriprrealizacdo, entéo € obvio que
nele reside uma forca expansiva além da medidaresse sentido, que propomos
pensar 0s processos de producao e pesquisa irssandmtidiano escolar comedes
de conversacbeqo que ressalta sua dimensdo de uma rede dehwababnitivo,
linguistico e afetivo), isto €, a propria produgioredes sociais, de comunidades, de
formas de vida e de producéo de subjetividade (CARNO 2009).

Mas o que vem a ser uma rede de conversagdes?

Uma rede de conversacdes envolve discursos, texdostivas, imagens, sons,
encontros, siléncios e silenciamentos.

Abordando o conceito de conversacdes recursivagyrifa (1997) aponta que
a linguagem, como processo, nado tem lugar no s#stervoso, no corpo organico, mas
no espacgo das coordenagdes consensuais de conéusa gonstituem no fluir de seus
encontros corporais recorrentes.

Compreender que nos, seres humanos, existimos @dmo entrelacamento de
muitas conversac¢des em muitos dominios operacidisiatos, que configuram muitos
dominios de realidades diferentes, é particularensignificativo, porque nos permite
recuperar o emocional como um ambito fundamenta domanos, no fluir do
coemocionar dos membros de um grupo particular.

As conversag0Oes, assim, se estabelecem em désreistemas de convivéncia.

Cabe, desse modo, destacar que o curriculo séaecoen uma cultura visto que
uma cultura € uma rede de conversacfes que definmado de viver, um modo de
estar orientado no existir tanto no ambito humapu@nto no ndo humano, e envolve
um modo de atuar, um modo de emocionar e um modorekcer no atuar € no
emocionar, assim como sistemas sociais sdo sisenesnvivéncia constituidos sob a
emocao do amor, que é a emocao que constitui gesigaacoes, de aceitacdo do outro
na convivéncia (MATURANA, 1997)

Sendo assim, numa rede de conversacoes, insemateaatluta pelo discurso, o
siléncio repressivo, como a passagem do didloga par multiplicidade e a
heterologicidade. O deslocamento do didlogo ou iBngo para a multiplicidade
refere-se ao discurso ao lado do discurso, ou Bé@,necessariamente contra ou a

favor.
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Assim, na conversacgdo, a participacdo da lugaluealjglade e a polifonia,
assumindo um estado descentrado, de tal modo guplédralidade e ndo o Eu ou o
Outro que sera o foco do encontro.

Entretanto a conversacdo ndo acontece sem seatacdasustentada pela
participacdo ativa, que combina em si duas dimensgoética da participacdo e a
sociabilidade, articulando vozes, assuntos, enicg@t¢ao criativa de modo que tornem
possivel a multiplicidade partilhada — conversag@oadamente aberta e inacabada.

Desse modo, quanto mais uma conversacao o €, resu@s conducao depende
da vontade de um ou outro parceiro @jsndo enredamento produzido.

Na cena contemporanea, € inegavel a sensacédo uletutg e de estranheza,
sobretudo no campo da producdo do conhecimentacébPe os efeitos de uma
inquietude profunda, o sentimento de ‘falta de tygale ou eu’, ‘cada um por si'.
Estamos em fila indiana por causa da exiguidaddw@ses onde podemos escutar e
nos fazer entender” (DELEUZE, 1991, p. 106).

Parece contribuir para esse sentimento a visaoémei@ como um discurso
sacrossanto a parte dos assuntos humanos do wotidia invés de ser considerada
como uma forma de participagdo nesses assuntos.

Como o funcionamento do discurso é inseparavedagmositivos materiais em
que se produz a estrutura e o funcionamento daésgea&ociais nas quais se fala e se
faz falar e se fazem coisas com o que se diz ezditer, as condicdes materiais e
objetivas de existéncia tendem a produzir currgwentrados em competéncias e
habilidades tomadas em si mesmas.

Sendo assim, ndo podemos estar confiantes sobue traya a conversacao; a
transformacao, o devir é enigmatico, contraditarioalculavel. Entretanto, o curriculo,
como conversacdo complexa, ao transformar o peesedb o fara, certamente, em
funcdo das agendas no interesse proprio dos pslite dos educadores como
intelectuais profissionais.

Desse modo, produzimos curriculo em meio a agemecitna coletivos de
enunciacdo e, sendo assim, 0s documentos e prepostaculares devem ser
visualizados como textos que se entrelacam a otéxdgs (escritos, orais, imagéticos,
sonoros) e ndo como ponto de chegada para oriestanudancas educativas. A
supervalorizacdo dos resultados mensuraveis e mdariias educativas” ignora o
coletivo e/ou 0s movimentos sociais que estdo s o producdo das mudancas

educativas curriculares. Desse modo, sugerimos taigetextos sejam lidos como
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possiveis pontos a serem considerados na matagatizle um longo processo relativo

a outro tipo de mudancga, especificamente aquelassqureferem aos processos de
alteridade, singularidade, problematizacéo e expmriacdo dos educadores e alunos no
cotidiano escolar.

Desse ponto de vista, a conversacdo ndo é o lughr a subjetividade esta
depositada, o lugar onde o0 sujeito guarda e expressentido mais ou menos
transparente ou oculto de si mesmo, mas 0 mecamsmoal o0 sujeito se constitui nas
proprias regras do discurso que lhe impde uma &brega prépria operacdo que 0
submete a um principio de totalizacdo e unificag&modo que a subjetividade das
criancas, dos alunos adultos ou dos professoréssestonstruindo pela imposicao de
certos padrbes, assim como de resisténcia a eles.

Compreendida como a educacédo do publico, a comp@rsamplexa é a nossa
pratica, e o curriculo é mais que uma conversggis,¢ uma esfera de acéo.

Nesse sentido, poderiamos afirmar, como Pinar, ‘GQuecurriculo € uma
conversacao extraordinariamente complexa” (PINAR.atl995, p. 848).

Michael Oakeshott (1959, p. 10, apud PINAR, 200293-294) dizia:

[...] aconversagao seria como um ponto de encqara onde
convergem e divergem ‘diversos idiomas’ [...] € asgivel na
auséncia de uma diversidade de vozes: nela se temmon
diferentes universos de discurso, reconhecem-saaioutro e
gozam de uma relacao indireta que nenhum dos @ois pu
prevé ao ser assimilado ao outro.

Ao aprender a nomear-se, ao fabricar um duplo discomais ou menos estavel,
a pessoa reduz sua propria indeterminacéo e apeesaeer o que lhe acontece, dando
uma origem, uma trama, um sentido existencial,atwin-se, portant@ narrar uma
forma do conversar, num conjunto de relagbes consigo mesmo e conmuseso A
experiéncia € o que ocorre “entre” o que cons#turansforma os envolvidos em
processos de conversacdes e acdes complexas.

Assim, em nossas pesquisas sobre a produgédo doubwmmo cotidiano escolar
em redes de conversagfes, tomamos como campo dibildsdes a produtividade
heterologica e, nesse sentido, a problematizacadendespacotempaingularizado e
tecido com os fios da experiéncia coletiva.

Entre as questbes tedrico-metodoldgicas, as nasati originadas de

“conversas”, “depoimentos” ou “escritos pessodinando um tipo especial de texto,

38



vém permitindo desenvolver tanto as metodologiapmnas da histéria oral e da histéria
de vida, como uma histéria de biografias de pessoasuns, acumulando dados de
carater antropoldgico, etnografico e sociolégico,qoe faz ressaltar a posicao
transdisciplinar e transversal da educacéo, benonmportancia dos dados assim
obtidos para esse tipo de pesquisa. Os trabalhpssipiisas realizados com narrativas
tém trazido, para o conhecimento mais amplo, hétddesconhecidas ou ignoradas,
tanto de periodos anteriores, como da contempalatej ou seja, tém permitido tecer
uma outra histéria dos curriculos nas escolas,, moishecendo dados diferentes, é

possivel escrever histérias diferentes (ALVES, 2005

bY

Manguel (2001) destaca que imagem e narrativa smeima a outra,
incessantemente, em processos coengendrados, enmagnedo que as pesquisas vém
indicando tanto as possibilidades de uso da neara&ida imagem, como mostrando,

necessariamente, os limites desse modo de desenwdirabalho cientifico.

Nessa perspectiva € que assumimos a importancisaldCERTEAU, 2001)
das narrativas, das imagens e dos sons como fergesjuisa, o que significa percebé-
las/los como dados produzidos e registrados/dociaties, dando pistas sobre
possibilidades teorico-metodoldgicas apropriades esiudos com o0s praticantes do
curriculo no cotidiano (OLIVEIRA, 2007).

Entendemos, entretanto, que nao procede a idejai@a@s narrativas nao saem
do particular. Partimos do pressuposto inverscseja, de que as imagens e narrativas
tém a ver com as marcas criadas, conscientes gQlergisua superagcado, no confronto
com outras tantas préticas, contém em si as questietivas (ALVES, 2005).

Sendo assim, considerando a complexidade e ogess@mentos nos quais
estudos desse tipo se movem e produzem movimestagQd® novas experimentacoes,
€ que as narrativas e as imagens constituem proeeths necessarios para a nossa

proposta de trabalho.
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Trata-se, pois, de daspacotempa narrativas e conversas, a partir de imagens
e sons trazidos em criagbes dos “praticantes atdsiddo curriculo. Essa € uma
abordagem com énfase nas conversacdes recursaresjvas e imagens, mas a partir
da compreensdo de que vivemos em culturas hibridagjue significa que,
necessariamente, h&spacotemp@ara a linguagem verbal, imagética e sonora de
diversos tipos.

Nesse sentido, cumpre registrar que as conversa®esrrativas e as imagens
nao sao concebidas como modo de mediacao dialdgas,como fluxos de formas-
forcas e modos existenciais, competindo ao pestprisama producdo dos dados, a
compreensdo de sua “poténcia”’. Dessa maneira, qmassgoresente fundem-se na
atualizacao (e atualidade) do pensar e quebrargidezi do conceito de cultura. As
infinidades dos jogos operados em zonas de frasts#io colocadas no primeiro plano:
o trabalho fronteirico da cultura exige um encomm “0 novo” que nao seja parte do
continuumde passado e presente, isto é, 0 novo compreeadido ato insurgente de
traducao cultural. “[...] O ‘passado-presente’ tose parte da necessidade, e ndo da
nostalgia, de viver” (BHABHA, 1998, p. 36).

Conversar, narrar, olhar, ouvir, assim, devem secebidos como encontros
gue possibilitam o aumento da poténcia de agir mpceender. Narrar ndo é
precisamente domesticar o caos, mas reduzir asidapas de escolha envolvidas nos
jogos culturais. Se algo esta fora do controle, pédde ser atualizado como relato
fechado; ainda assim, faz-se necessario discarbee ® que os homens fazem de suas
vidas, como na passagem de Borges (2001, p. 169):

Chego, agora, ao inefavel centro do meu relato;ecamaqui
meu desespero de escritor. Toda linguagem € urheadfade
simbolos cujo exercicio pressupbe um passado que 0s
interlocutores compartem; como transmitir aos @utranfinito
Aleph que minha temerosa memoéria mal e mal abarca®]...
que viram meus olhos foi simultaneo; o que tran&res,
sucessivo. Pois a linguagem o é. Algo, entretaatpstrarei.
Mesmo diante do abismo da linguagem, o narradoraf@iica do impulso de
relatar o inenarravel — “algo, entretanto, regisifaapresentando uma dimenséao ética
evidente, a saber, a negagdo da possibilidade mgragdo da coeréncia a partir do
diverso. Ao ser transformada em relato fechadadiotle sentido pleno, a vivéncia é

moralizada e domesticada. Assim, buscamos fugdiditismo que marca as narrativas
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(verbais e imagéticas) coesas; dai a necessidadestiEcar o formar-se de uma ideia,
movimento pleno de vazios insurgentes. Essa rqmussui uma dupla dimensao: trata-
se tanto da desobrigacédo de urdir uma exposicéadecda vivéncia, como da critica
epistemoldgica concernente a construcao de relatodimensionais envolvendo
estilhacos de realidade.

Enfim, compreendemos conversacoes e, nelas, vasatiimagens, como uma
enorme Ccomposicdo macrocosmica, que fomos acostsmad decompor em
apreciacoes disciplinadas. A vida, no entanto, kissansorial e, desse modo, o sentido
que atribuimos como necessario a pesquisa comtimasra& imagens no curriculo
vivido enreda uma “artistagem” que envolva os nesaaltissentidos, assim como 0s

multiplosespacostempasompartilhados em redes de saberes, fazeres gsoel@fetos.
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Discursos e textos nas politicas de curricdlo

Alice Casimiro Lopes (UERJ)
Rosanne Evangelista Dias(UFRJ)

Em nossas pesquisas sobre politicas de curricethopst trabalhado com as
nocoes de texto e discurso desde as primeirastigaeSes, mas, com 0 passar do
tempo, fomos aprofundando e modificando essas Boede funcdo das questbes
tedrico-metodoldgicas geradas nas proprias pesjuidas dois primeiros projetos
desenvolvido¥ discutiamos a organizacdo do conhecimento esgoiacipalmente
com base no conceito de recontextualizacdo de ®@mnduscavamos entender os
deslocamentos de sentidos de um contexto a outrpratbucdo das politicas — do
contexto académico ao oficial e/ou do campo int@amal ao campo nacional —, sua
inter-relagdo com outros textos, com foco nos nosmmificados e fins sociais
constituidos, muitas vezes, em dire¢do oposta adnigialmente se definiu.

Consideravamos a recontextualizacdo como repositiento e refocalizacdo de
textos (Bernstein, 1996; 1998). Nessa perspectigatextos sdo selecionados de
diversas formas, condensados e reelaborados, jamgbic que idéias inicialmente
propostas sejam inseridas em contextos outros,dges de mudancas em seus
significados originais. Inicialmente ha uma deserttalizacdo, pois alguns textos sao
selecionados em detrimento de outros, bem comotre@a@os de um contexto de
questbes e relagbes sociais distintas para oussa Hescontextualizacdo muda a
posicdo do texto em relagdo a outros textos, psatcsituacdes. Simultaneamente ha

® Texto elaborado com base em trabalhos antericzesidas autoras, no ambito do grupo de pesquisa
sobre Politicas de curriculo, que conta ainda cermeguintes integrantes: Aline Martinelli (Licertaa

em Pedagogia pela UERJ), Ana de Oliveira (Doutaaaerd Educacdo UERJ e professora de Historia no
Colégio Pedro Il), Andréia Gomury (Bolsista Proatéerj/Faperj e Licenciada em Letras pela UERJ),
Daiana Fernanda de Mendonga (Bolsista IC/UERJ encianda em Matematica), Danielle Matheus
(Mestra em Educacédo pela UERJ e professora dosirinizés do Colégio Pedro II), Flavia Giovaninni
Busnardo (Mestranda em Educacdo UERJ e bolsisttEGARHugo Heleno Camilo G. Costa (Bolsista
IC/CNPq e Licenciando em Geografia na UERJ), Joadfiarmen Diaz de Mello (Doutora em Educacéo
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um reposicionamento e uma refocalizagdo. O textnoéificado por processos de
simplificacédo, condensacéo e reelaboracéo, desadoslem meio aos conflitos entre
os diferentes interesses que estruturam o campoectntextualizacdo. Por isso,
Bernstein afirma ser no processo de recontexty@imzaquando um texto muda de
lugar, que se constitui um espaco para atuacatedogia.

Nessa analise, texto assume o sentido de qualgpeesentacdo pedagodgica
expressa pela fala, pela escrita, visualmente cedpeente, nas posturas assumidas, na
maneira de vestir, visdo que de certa forma ainailatemos. O discurso, por sua vez, é
compreendido como constituido pelas regras sodjis regulam a producdo,
distribuicdo, reproducdo, inter-relacdo e mudangs tgxtos pedagodgicos legitimos,
suas relacdes sociais de transmissédo e aquisigh@rganizacdo de seus contextos.
Especificamente, o discurso pedagogico é definBirr(stein, 1996; 1998) como um
principio de apropriacdo de outros discursos, uncimio recontextualizador. Trata-se
das regras para embutir e relacionar dois outresutBos: o discurso instrucional
(discurso especializado das ciéncias de referémcs@r transmitido na escola) e o
discurso regulativo (discurso associado aos valeremos principios pedagdgicos).
Como é o discurso regulativo que domina o discunstrucional, € por meio do
discurso regulativo que a ideologia intervém neuliso pedagogico.

As marcas estruturalistas de Bernstein ainda sd¢imham mais fortemente em
nossa analise, mas ja iniciadvamos seu questionarpefd incorporacédo da teorizacao
sobre hibridismo de Garcia Canclini (1998). Foi cbhase no questionamento a esse
estrito estruturalismo e as limitacbes por ele dgsa— ideologia como negativa,
posicionamento fixo dos sujeitos nos campos dentegtualizacdo, compreensado das
mudancas apenas no interior das regras da estuiggarsiva — que formulamos o
projeto seguint¥.

Nele, acentuamos a incorporagao de Stephen Bakk &stor trabalha os textos
como representacdes das politicas e opera coneraretacdo da politica como texto e
como discurso, bem como com a nocéo de recontezdgab. Trabalha sob inspiracao

de Bernstein, mas ja de forma articulada ao h#&mdi ainda que sem desenvolver

19 A producéo de politicas de curriculo em contextissiplinares desenvolvido no periodo de 2005 a
2008.
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como se da essa relacdo entre conceitos estrutuais-estruturais, aspecto do qual
tentamos dar conta

Na andlise dos documentos das politicas de curicginsideramos que tais
producdes, emanadas do que Ball (1994; com Bowel& ¢992) denomina contexto
de producéo de textos, séo representacées dossposcde articulacdo desenvolvidos
na busca de hegemonizar determinada orientacawwdarr Neles se expressam, de
forma hibrida, sentidos das praticas, do contexoirdluéncia e das diferentes
demandas tornadas equivalentes para produzir gogsga a ser veiculado como se
fosse uma diretriz curricular comum a todos. Aimpee Ball entenda o contexto de
influéncia como a origem das politicas, conferimdaior centralidade a sua analise,
procuramos investigar de forma a refutar essaigade conferida a esse contexto na
formulacdo das politicas. Tencionamos, diferentéejeacentuar o carater continuo e
interconectado da abordagem do ciclo de politicapgsta por Ball, bem como a
constante negociacao de sentidos que caractertdérigos culturais.

Assim, os textos das politicas sdo codificados eodiécados de forma
complexa, com sentidos ndo fixos (Ball, 1994). ®apeklas lutas inerentes aos
processos politicos quanto por suas caracteristedsais, tais representagfes sao
bricolagens sujeitas a novas reinterpretacfes Gégplas leituras as quais os textos sédo
submetidos. Ha processos de negociacao para elabepresentacao da politica, como
também para reconstruir e desconstruir seus sentidocontexto da pratica. Nesses
processos de traducao e recontextualizacdo, @semta importancia de considerarmos
os diferentes contextos em que 0s textos sdo pomfue 0S sujeitos e grupos sociais
que neles participam. Por mais que existam mecasigiiscursivos para direcionar
determinadas possibilidades de leitura, sempre dmasz de escape que tornam tal
direcionamento limitado e precario.

Tal entendimento visa a superar a restricdo daicpra um espaco de
implementacdo e reatividade frente aos textos daRicps, conferindo-lhe uma
dimensao produtiva da politica (Ball e Bowe, 1992as igualmente contribui para o
questionamento da expectativa de que uma dadasespagdo possa ter um grau de
transparéncia racional que faculte alguma leitneguivoca, desvinculada das relagdes
de poder.

1 Ball (1998) menciona explicitamente a recontexragbio por hibridismo, mas ndo desenvolve sua
interpretacdo. Essa relacéo foi desenvolvida ene$ ¢p005).
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Ancorando-se na concepg¢do de pratica discursiv&odeault, Ball (1994)
também analisa as diferentes definicbes politicasocdiscursos: préaticas que formam
0S objetos dos quais falam e que se associam apogigeser dito, a quem pode dizer,
quando e com que autoridade. Ao pensar as polittoaso discursos, Ball esta
salientando que os conhecimentos subjugados na@w@pletamente excluidos da
arena politica, mas que certos discursos nos famamear e agir de forma diferente,
limitando nossas respostas a mudancas.

Tal interpretacdo de discurso ainda guarda refexéac nao—discursivo —
ancorada pela noc¢édo de praticas ndo-discursivddeault — e a uma determinacéo
materialexternaao discurso. Essa mesma interpretagcéo pode seificheda em muitos
trabalhos com a analise do discurso. A despeiteudes inimeras contribuicdes no
campo da compreenséo da linguagem nas relacoesss@inda se mantém a idéia de
uma mudancga social e um referente real para alédisdarso. Tentando dar conta da
superacado dessa idéia € que recorremos a Laclatenaretacdo do discurso.

E com Laclau que buscamos analisar os documentesdesando que suas
ambiguidades, contradicbes e lacunas ndo sdo fadhaserem superadas, mas
caracteristicas inerentes ao processo de repredenta politica. E pela nogédo de
hibridismo que temos interpretado tais textos, ebeodo que hibridismo ndo € uma
perda de alguma identidade essencial, mas a eog&ttatual das identidades politicas,
em um terreno que pressupde uma universalizacatagbguela onde o universal é
contingente e provisorio, posto que obrigatoriamesdt se hegemoniza pela negociacao
de seus sentidos com identidades particulares dlLadl996). O hibridismo expressa,
simultaneamente, a negacdo e a afirmacdo de unieufmidade. Como textos
hibridos, ndo estdo sujeitos a uma unica leiturasebBvolvemos, assim, o que
consideramos uma possivel leitura desses textodo tem vista as tradicdes (Mouffe,
1996) curriculares que norteiam nossos modos de ler

Considerando também as discussdes de Laclau (198@mos argumentar
gue ndo existe a perfeita representacédo, poise@esentacao é necessaria a politica,
porque as identidades ndo sao definidas apenagpagaque produz a representacao da
politica, mas também em outros lugares, para os gaaa representacao se dirige ou
pretende se dirigir. Esse processo faz com querdiithde da politica representada seja
sempre transformada e ampliada pelo proprio process representacdo, pelas
negociacbes necessarias para que esse processesesevalva. Inserir nos textos

curriculares interesses e demandas das escolas,t@ds os agentes envolvidos na
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producao curricular, implica a negociacéo dessasddas e interesses e, portanto, sua
transformacdo pelos processos de articulagcdo réemessao proprio ato de
representacao politica.

Essa teorizacdo de Laclau vem sendo mais forteniecieporada no grupo a
partir do atual projeto em desenvolviméhte das conclusdes da tese de doutorado de
uma de ndés (Dias, 2009). Laclau vem se mostrangmoriignte para nds, porque sua
teoria do discurso nos permite entender os prosaetstegemonizacao das politicas de
curriculo. Questdes ndo desenvolvidas por Ball,ccagquelas relativas a negociacao e a
articulacéo de sentidos nos parecem poder ser eemgidas com a teoria de discurso
de Laclau.

Para o cientista politico argentino, na medida e @ discurso néo se reduz a
linguagem, ele abarca o conjunto da vida human&lssmnificativa, incluindo a
materialidade das institui¢cdes, praticas e prodsig@endmicas, politicas e linglisticas.
Ainda que seja possivel falar da existéncia de tabjextralinglisticos, o que é
concebido como realidade depende da significacgmudiiva desses objetos em dadas
acOes. Tal perspectiva faz com que Laclau (2008halaliscurso coma terreno
primério de constituicdo da objetividadgisando a superar a perspectiva objetivista
gue coloca a objetividade como decorrente do facohjeto.

Por sua vez, um discurso so se estabelece conlmade estruturada como
decorréncia de uma pratica articulatoria, sendoptatica estabelecida como uma
relacdo entre elementos cuja identidade € moddiocach funcdo dessa articulacdo
empreendida (Howartét al, 2000). Assim, os elementos de um discurso na@s&o
existentes, mas sdo produzidos nas relacdes derdjée estabelecidas no complexo
discursivo. No processo de articulacdo, elemermtogpantes de posicdes diferenciais,
sdo reduzidos a momentos da totalidade discurshdicando a precariedade da
formacao identitaria no processo de articulagdan&@doda identidade é relacional,
Laclau e Mouffe (2001) analisam que a transformaig@lementos em momentos do
discurso nunca é completa, todo discurso € sengssiel de ser subvertido por um
campo de discursividade mais amplo que o extrapolesurplusde sentido necessario
a constituicdo de toda pratica social. H4 sempra pofissemia, uma multiplicidade de
significados que pode subverter o processo deukti&o e o discurso € sempre a

tentativa de conferir um centro no campo da discdiede.

12 Articulag&o nas politicas de curriculo: o caso dziéncias no Ensino Médiaesenvolvido no periodo
de2008 a 2011.
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No processo de constituicdo do social, contudoyipbda e contigencialmente,
hé fixacdo parcial dos sentidos possiveis no psocagiculatorio — na transformacao de
elementos em momentos do discurso e, portantarneatdo social e na formacao de
identidades. Isso faz com que alguns significadtesliscurso sejam privilegiados no
fechamento da cadeia de significacdo. A eles, bagenomina pontos nodais. Sao os
pontos nodais que permitem que seja estabelecidguavaléncia entre elementos
diferentes, tornando-os momentos da pratica aatigud. Sem a existéncia de pontos
nodais, ndo haveria articulacao e prevaleceriaaganogica da diferenca e seus jogos
de linguagem.

Mas a atuacdo de um ponto nodal discursivo depetaleexisténcia de
significantes vazios capazes de articular a eqgivadd dos significados de diferentes
elementos de um discurso. Como discute Laclau (1%®gnificantes vazios nédo séo
significantes que podem ser vinculados a diferestgsificados, de acordo com o
contexto em que operam. Nesse caso, trata-se apersagnificantes com significados
contextuais. Tampouco séo significantes ambigueigientes de significados plenos.
Significantes vazios surgem pela propria impossdide da significacdo no interior de
um dado discurso.

De acordo com Laclau (2005), para ser possiveltitoinsuma totalidade
significativa, € preciso definir os limites desstalidade por intermédio de sua relacéo
com algo que é diferente dela, ou seja, uma difareue Ihe é exterior. Mas se essa
totalidade significativa abarca todas as diferengamsno cabe a uma totalidade,
obrigatoriamente a diferenca pela qual ela sendigé deve ser proveniente dela
mesma. Logicamente, a Unica forma de uma difersagaxterna a totalidade e a ela
pertencer, simultaneamente, é se for uma diferexctuida dessa totalidade. Essa
diferenca proveniente da totalidade diferenciabgina um exterior contra o qual todas
as outras diferencas incluidas na totalidade ssanizam. E por esse antagonismo em
comum que diferencas se tornam equivalentes entfessm, a equivaléncia é o que
subverte a diferenca e a0 mesmo € o que permitdicalacdo: toda identidade é
construida em um processo de articulacdo no gégiea da equivaléncia e a logica da
diferenca estdo sempre em tensdo. Essa identidéendial excluida da cadeia de
significacdo €, portanto, um exterior constitutivdessa mesma cadeia e
simultaneamente um antagonista da existéncia desfeia. E assim a condicdo de

possibilidade e de impossibilidade da articulacéo.
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Mas para que a equivaléncia se constitua como hial,necessidade de
significantes vazios organizados em uma totalidadscursiva que possam ser
preenchidos, precaria e contingencialmente, peifesedtes elementos do processo
articulatorio. Nos termos de Laclau (2005), pagmificar os limites da significacédo é
preciso subverter o processo de significacdo: sérapplo no limite maximo da
equivaléncia entre os elementos, quando estesrsgaasformados em momentos sem
nenhuma diferenca entre si, € que a totalidaderigoder significada completamente.
Tal situacdo nunca € alcancada, ha sempre umaudaitlugar vazio em torno do qual €
estruturado o sistema. A totalidade, ao mesmo tempmpossivel e necessaria ao
processo de significacao.

Em uma luta politica, para que os elementos dea#tsa dossam se tornar
momentos de uma pratica articulatoria, suas idadéisl ndo podem ficar fechadas na
diferenca, mas séo enfraquecidas — demandas difeisesdo sacrificadas — de forma a
garantir a articulagdo. Os processos hibridos spomdem a essas alteracdes em que as
identidades diferenciais “abrem mao” de suas pdatitilades em nome de um projeto
comum. Mas pela articulacdo em nome desse pradiiyridismo €, simultaneamente,
a negacgéao e a afirmacgédo de uma particularidadeseN&®cesso, uma dada identidade
(particularidade) é esvaziada de seu significadisgrado a ser o significante vazio no
qual deslizam significados das multiplas identidadkferenciais. Em sintese, na
producdo de praticas articulatorias ha necessidadema equivaléncia — nunca uma
igualdade — entre elementos diferentes. Tal ecgme# € garantida por um
antagonismo que atua como exterior constitutivaiek@ cadeia de significagdo, bem
como por significantes vazios que sdo preenchidi@sedtemente pelas identidades
diferenciais. Simultaneamente, o antagonismo esv@ziignificantes porque atravessa
a légica da diferenca que Ihe da sentido.

O processo pelo qual uma identidade particular v@zésda de significado,
tornando-se um significante vazio, no qual desliaanultiplos sentidos capazes de se
constituirem como ponto nodal discursivo, € por ldiacdenominado hegemonia.
Hegemonizar é, assim, preencher o vazio de unfisigmie fazendo um ponto nodal na
cadeia de significacdo. Por isso mesmo, hegemaosean@re instavel, ambigua e plural
— podem ser multiplos os processos hegemonicodafl,at996). Assim, € que nos
parece que a andlise sobre a hegemonia em Ladligucpastituir um horizonte teérico

produtivo para as politicas de curriculo.
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Nos trabalhos desenvolvidos pelo grupo temos aualispor exemplo, 0s
discursos de conhecimento/cultura comum e cultusa pdrformatividade. Esses
discursos podem ser compreendidos pela analisedidessos tipos de textos que
defendem as politicas curriculares para a edudagsioa e a formacéo de professores e
das acdes que constituem essas politicas. Em awshdiscursos permanece a ideia de
um padrdo de conhecimento Unico a ser incorpordagmes, 2006), embora tal
possibilidade seja fragilizada pela recontextughpapor hibridismo, nas mediacdes de
significacdes realizadas pela escola e para aaescol

A énfase conferida ao conhecimento como padréora@ngente vinculada ao
mundo globalizado e em permanente mutacdo, jumtdfic novas proposicoes
curriculares que venham a desafiar as condicbegrdducdo de conhecimento
historicamente conhecidas e difundindo a necessid@duma “nova” concepc¢ao de
conhecimento e de ensino para o cenario atualeBPemos que esses discursos também
se vinculam aos discursos da cultura da perforidatle como uma alternativa para a
formacdo e qualificacao de trabalhadores ajustadesmnodelos de insercdo ao mundo
do trabalho. O conhecimento, peca-chave das diteducacionais, associa-se ao
carater instrumental e busca responder a questatilidade de sua aplicagéo. A cultura
da performatividade é associada ao desempenho likdhdes e competéncias, na
busca de eficacia organizada e pode se articulan eo demanda historica de
movimentos progressistas que lutam pelo controle@akalas politicas publicas.
Também marca os discursos da performatividade umtextm de mercantilizacdo do
saber e do poder na sociedade. Tais aspectos peelerdentificados na defesa pela
utilizacdo de métodos de mensuracdo e controle eirnalacdo de discursos de
responsabilidade que, a despeito de permitirem rmaéntrole social de uma
determinada politica, colaboram para a instaurdedmétodos de vigilancia e regulacéo
sobre o conhecimento e seus usos na sociedade.

Diante do cenario de mudancas aceleradas provogalascompressdo de
tempo e de espaco, a cultura da performatividattc@a centralidade no papel dos
professores, aos quais se atribui a responsal®lidagreparar os alunos a competicéo e
a adaptacado ao instavel mundo do trabalho. Aurreeeteéigéncia sobre os professores
pelo excesso de inovacgdes e intensificacdo dolivallmcente. A defesa dgprender a
aprendertorna-se frequente nas discussdes sobre a forndecpmfessores. Processos
de avaliacdo também se colocam no cenario deqasidm associacdo ao curriculo por

competéncias, na busca do éxito académico e dofegamento da propria
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produtividade, em complexos processos de avaliagfiee estdo submetidos, marcados
pela competitividade e pela responsabilizacdo, codida de prestacao de contas.

Discursos sobre a cultura, ou da interculturalidaaebém tém constituido as
reformas curriculares e tém sido motivados por g@msamentos diversos. Entre os
textos muito difundidos podemos citar o Relatorieldds (2001), resultado de uma
ampla construcdo global. Ao abordar as tenséestiugem o mundo atual, o Relatério
destaca os conflitos culturais sugerindo, como amilares da educacaoaprender a
viver juntas como uma forma de aplacar tensdes que vém gerangs formas de
desigualdade e exclusédo. Outro exemplo nesse mestooé a defesa da inclusédo que,
ao pretender ser um ideal universal, pode vir acaras diferencas e desigualdades,
com uma pretenséo, ainda que nunca alcancadanusgkaeizar.

Assim, compreendemos a politica curricular comodpgdo discursiva da
significacdo por sujeitos e grupos sociais, nogipias espagos em que participam no
contexto social. Desse modo, as politicas de adoridevem ser analisadas para além
das questbes que envolvem producdo, selecédo, bdigo e reproducdo do
conhecimento, mas na perspectiva que favorecanodugdio de variados discursos.
Procuramos avancar, neste momento, no desafiowstigar discursos envolvendo
tanto os multiplos e diferentes textos e os praxebBguisticos a eles associados, mas
também compreendendo que tais processos constdauanatomia do social (Laclau,
2005). Metaforas e metonimias, por exemplo, nacap@oas figuras de linguagem que
podem ser identificadasos textos, mas constituem a significacdo da ipalitOs
fechamentos das cadeias de significacdo (pontoais@ significantes vazios) sdo
sempre processos metaforicos: condensar muitogle@grgm um unico significante.
Processos hegemdonicos sdo sempre metonimicosnaesig objeto geral por deslocar
uma caracteristica particular para um plano gévahdr o todo pela parte). A metafora
pressupde a metonimia, assim como a articulacdurdisa de varias diferencas,
tornando-as equivalentes (metaforicamente), requeras diferengas estejam em uma
relacdo de hegemonia (metonimica). Entender osidssntque vao sendo
hegemonizados na politica de curriculo implica rehde as metaforas que condensam
sentidos em um Unico significante e permitem queparticular seja metonimicamente
alcado & categoria de universal (Laclau, 2005)salgerspectiva, temos buscado, em
diferentes investigacbes do grupo, analisar osideentque sdo condensados no
significante qualidade de ensinwiabilizando que projetos curriculares particusare

sejam algcados a categoria de universal, por seupostamente capazes de garantir essa
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gualidade. Igualmente buscamos entender quais dimmale diferentes grupos sociais
vém sendo atendidas nesse processo de articulag&arsiva que hegemoniza

determinados curriculos.
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Curriculo (des)figura, diagrama da linguagem?

AC Amorim (Unicamp)

Dobra, papel. Dobradepapel. Papelvestimenta ™.
Efémera capa, v6o
do Super-Homem: doente,
tragico e estilhacado
Labirinto de linhas, panos, transparéncias e cores. Perdemo-nos no
conhecimento, encontramo-nos na vida, pulsacéo vita [, devir proliferante.
Ariana, autora? Sim. A arte, Nietszche, precisa des te Sim!
Morte afirmada. Morte do eu, humanista,

essencial e negativo que se deseja (do) pela Educacao.

Dilacer(acdo). Ruptura dos cortes, daquilo que pren  de as dobras da vida,
da escritavidasensacéao.
Fragmentojunto. Juntado. Amassado. Corroido. Alinha vado. Empanado.
Sufocado pela sobreposicdo. Dilacer(acao) transvers  a. As marcas na
parede, machucada pelo atrito, feroz, dos objetos q  ue se estilhagam ou
ndo. Parece desenhada pela violéncia.
A arte ndo pode ser recontada. A arte nao é historia. A arte nao é narrativa. A
arte nao. E labirinto. E ferrugem. E cor. Some. E. E. *

* narra. * identifica. * corporifica. * quer uma casa. * nasce. Estd num cortinado,
bem ao centro, abencoado. * crianca?
* como oceano, alisa as dobras da escritavida. Amnésia. * é o Nao afirmativo,

revés da tragédia dos estilhacos no chao da sala, e figura na parede atritada.
Ensinar é partir, fendir, romper, sem sair do lugar
Sem mudar a forma, sem novidades. Movimentar em repouso. Deixar sair.

Apag

13 Este texto contém idéias que s&o algumas das sinbmposicées dentro do projeto coordenado pelo
Prof. Dr.William Pinar, e denominadBeport of Research Intellectual Advancement Throthgh
Internationalization of Curriculum Studiexom financiamento do Social Sciences and Hunemniti
Research Council do Canada.

1 Interlocucdo com a dissertacdo de MestrRilaceracdo -Uma poética do aprender em artede
Raquel Andrade Ferreira, orientada pelo Prof. Bxbds Santos Vieira (UFPel) e co-orientado pel&Pro

Dra. Paola Zordan (UFRGS). O * é subjetivacao isaatinvencéo de estilo e predicacdo sem sujeito no
texto de Raquel.
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As composicdes de criagdo com palavras, imageag&tinas para apresentar o
curriculo em um conjunto de pesquisas brasileias sido a opcdo para encontrar —
ainda se mantendo a possibilidade de a linguagenessutural — o movimento de
posicdes do sujeitoutro que nao cogito, consciente e autbnomo. E estemsono é
realizado, muitas vezes, visando a transformacéials® a invencdo de alternativas de
garantir a presenca da vida no mundo (cada vez seageslocando de ser ‘real’ e
‘concreto’). Ao invés de esquecer de categoriasccaraxperiéncia e as subjetividades,
o campo do curriculo no Brasil trabalha com elgsoeura seus outros possiveis; na
minha apreciacdo, a partir dos estudos com as meage literatura, os estudos de
cotidiano e com as filosofias das diferencas ésguiem algado voos mais instigantes e
promissores. Por isso, abri este texto com melwpacantamento da dissertacao de
Raquel Andrade Ferreira.

Tanto a experiéncia quanto as singularidades argamse em um ‘patchwork’
cuja expressao transita por dimensionar as alteasad vida delineando matizes para o
sujeito extraido incorpérea e corporalmente. As bramas que conferem visibilidade
ao contorno da vida (que pode ser em algumas Eesgaivida no sujeito) sao peliculas
de filme, escritas de literatura, narrativas deul@tfo, impressédo fotogréfica e a
oralidade.

Algumas das pesquisas de doutorado que orientei sgaocompuseram
estilisticamente com o campo do curriculo; pernmeasa pela educacdo, e com seus
muitos sentidos fizeram das imagens as compantdarédes)significagdo. Nos ultimos
seis anos, entre minhas pesquisas e as de meu®rtaados de doutorado, pudemos
constituir uma pequena ilha, talvez deserta, povagdpensamentos em que imagem e
educacao se entrelacam. Em nossas pesquisas,nap®&m extratos e falhas de uma
paisagem de pensamento com imagens, que tém relegdeos estudos de fotografia,
pintura e cinema e da filosofia de Gilles Deleuzgor se tratar de buscar pensar a
educacdo, apostam nas multiplicidades que coneXx@srogéneas e sinteses
disjuntivas derivam, expressam e irrompem o acan&to: o Corpo, o Ser, o Devir e
a Figura.

Nos meus projetos de pesquisa dos Ultimos trés, aago tais conexdes entre
linhas potentes do conceito tepresentacat, decampo de forca e singularidadée

dediagramas e ndo-imageHs

' como exemplos, veja Amorim 2006 e 2009.
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Nas pesquisas, a idéia tieguagemarranja-se na imaginacdo da ilha deserta,
nunca habitada, e movimento priméftoO encontro pelas/com as imagens é
provocacao e suspensao, enigmas do acontecimempogvisibilidade do tempo no
devir.

Esta assuncdo da idéia tleguagem deriva-se em processos de desvio e
deslocamentos, por exemplo, das concepcodextie@ e discursocomo as que foram
apropriadas no campo do curriculo em suas artidatacom a(s) culturas(s).

A cultura continua sendo uma dobra necessariagaemnpo do curriculo persistir
com seu compromisso pragmatico, forca propositivde evontade de mudanca e
critica. Politicacultural, multiculturalismo, imagense culturg estudosculturais,
dentre outras abordagens, adjetivam o curricukoir@llcomo pensamento de grande
hegemonia no Brasil. Mas ndo se trata de qualquitura, ou de sua discussao.
Com uma certa “origem” nos estudos culturais, eas ftnfases pos-estruturalistas
(com inspiracdo em analise de discurso de Michatc&alt), € na possibilidade de
discusséo das relacdes entre curriculo e espaceeqaea forca da cultura para o
pensamento curricular brasileiro. Palavras-consettamo hibridismo, entre-lugar,
traco e fronteiras indicam esta tendéncia e tént@ae deixado efetuar por seus
contextos e filiagcdes tedricas. S&o rapidamentepajadas por um movimento que
se vale de querer/desejar ser a identificacdo dopaacurricular. Em termos
metodoldgicos, sdo usadas para estender pensamesttambém se estruturam sob
a égide da histéria e da historiografia. Por vegeiste uma forte tendéncia analitica
em transformar todo tipo de registro em texto &scei passivel de analise e
interpretacdo. A importante discussdo e relacdoe etilturas e linguagens é

preterida a escolha do discurso como metanarrdtivaurriculo cultural.

E menos freqiiente e intensa a busca por pensaneamoa cultura a partir de
categorias do tempo. Quando existem, muitas vadatizam um tempo cronolégico e
dos fatos e acontecimentos histéricos. Por sinaB@aser nos estudos de historia de
curriculo, relevante tendéncia no inicio dos an@@0lem alguns grupos de pesquisa

com evidéncia académica no Brasil, tempo como categoria para compor o0

16 veja Amorim 2008a - texto associado ao projetqesquisa ‘Educacéo, ciéncias e culturas:
territérios em fronteiras no Programa Biota FAPEGRbc. Fapesp 2006/00752-9) — e Amorim
2008b.

" veja Amorim, 2008c e Amorim, 2008d, articuladospaojetoEscritascurriculo diferencas em
acontecimentos financiado pelo CNPq (401356/2006-0)

'8 Inspiracdo emergente do texto Causas e razbathasslesertas de Gilles Deleuze.
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pensamento do campo do curriculo sempre esteveiads@o didlogo com a filosofia.
E assim continua

Penso que a (des) centralizacdo da cultura nassidoicurricular brasileira e o
foco na pluralidade das fronteiras, na hibridipag#as diferencas e na cada vez mais
interessante e provocadora invengdo de escritasiieulos que ndo se atenham ao
gue nos foi ensinado pela Modernidade sdo os apseslus que poderiamos
compartilhar mais enfaticamente com as tendéncrdsrnacionais de estudos
curriculares. Isso porque embora a énfaae culturas esteja sob rasura, 0 que se
procura conhecer em varias pesquisas passa pelidosee significados do curriculo
no contexto brasileiro.

Nesta mesma linha de argumentacéo, ou seja, nalacéio entre a centralidade
da cultura nos estudos de curriculo no Brasil dom@s anos e 0 que em minhas
pesquisas quero dialogar com este campo, a equotlrasurar as idéias de identidade,
diferenca, corpo e representacdo mostra-se seresigignificativamente interessante
para propor o plano de sensacdo e de composicaocopaurriculd®. A proposta de
constituicdo de urplano, em uma geografia das sensacdes e composicasakodde
pensar sem representamovamente aqui enfrentar o poder das palavras, enage
objetos parece-me um compromisso politico a samas® e fago isso quando articulo
imagens do cinema, literatura e registros de prdashsccurriculares escolares.

Para tanto, adentro-me na discussao da represemtalg® fios do pensamento
de Gilles Deleuze a respeito diaguagem deixando também aarrativa como
substrato. Com tal opcao, acredito que respondmatiivamente a possibilidade da
diferenca sem identidade (e, com isso, desloquedas idéias de consciéncia e
subjetivacdo) e as poténcias da desfiguracdo qoeahd na forma (ndo fazendo
sentido, portanto, pensar com o efeito da transig&m, mudanca e formacéao) e, sim,
nas linhas de forca para as quais a violéncia dafuental. A aprendizagem como um
ato violento do pensamento; o signo como violénai@a linguagem. Ou seja, como
pensar sem a estruturacdo das relacbes de podecoetrar caminhos — com as
imagens e as palavras — da fuga da representacgaei@ sabe, libertar sujeito do
homen).

Acredito que estamos em um momento de transi¢cde anidéia deontexto,

pertencimento e identidade cultuzdra a idéia dplano, diferimento e singularizacbes

19 vVeja Amorim (2007).
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sem sujeitoE é certo de que esta transicdo € resultanteteléaréncias de uma relacao
menos respaldada por dicotomias que a histériayeografia globais nos mostram e
que sdo marcadas por posi¢coes hierarquicamenteekestimlas. O que se destaca, por
exemplo, das invencdes de linguagem em nossasigasgassim como a proposta da
experimentacdo, os neologismos, é exemplo de urmasoBmisséo linguistica a
estrutura com a qual varios sentidos ndo seriarstiwddos na relagdo imanente com o
acontecimento.

Estaria este estilo no campo do ‘interesse’ dajysa educacional? Mais
especificamente, pensar o campo do curriculo cisresdilos prolifera quais jogos de
significacdo? Poder-se-ia considerar politica iestancéo de estilo, especialmente para
a Educacdo? Por que retirar do sujeito humano #atidade da representacéo,
deixando espaco para seu desaparecimento acontecer?

As relagOes entre representacdo e acontecimentepreendidas a partir de
algumas obras de Gilles Deleuze, tém sido impasapéra que eu busque alternativas
ao pensamento representacional, criticado forteen@eio filésofo francés e, em
contrapartida, forca estruturante com intensa ngéwedentro do campo da Educacéo,
guando conectada a palavras como critica e politica

A linha em comum, com a qual posso deslizar no greeato que associe
Deleuze e Educacao, e que esta atravessada pektoote acontecimento, compde o
plano linguagem-acontecimento-diferenca-mundo. s Pobém, apostar na dupla
presenca do acontecimentmgsmo tempo pela linguagem e pelo mursgundo
Zourabichvili) e, em especial, potencializar suatigicdo politica tem sido possivel
para mim a medida que penso com as teorias de sigamtido, também aprendidas
nas leituras de textos do fildsofo francés GilledelDze a respeito da literatura, das
artes plasticas e do cinema.

O que alguns estudos sobre cinema brasileiro apopara o fenbmeno da
distopia ao invés da utopia, ou seja, a figuragaoativa do povo brasileiro em
producdes cinematograficas mais recentes como noraaia das formas puras, uma
deformacéo do que se desejava ou se esperavatwoisgticomo o brasileiro, e o fim
das utopias revolucionérias e de transformacdes gpaquidade social, pode ser uma
entrada para pensarmos com quais tipologias dagriémpias culturais e das
identidades culturais poderiamos articular os estute curriculo, numa vertente da

analise social.
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A distopia seria uma nova identificacdo do brasiziComo ainda pensar as
identidades e encontrar 0s espagos lacunares,svazile abertura a vida na camada
social desfigurada? O campo do curriculo alcgegesar em um plano que vislumbre
o futuro ou o adensamento do presente tem sidasitisbias de forca de um diagrama
do invisivel?

Essas questdes movem-me a pensar que mereceadfendpda a compreensao
de conceitos como experiéncia (a partir da artd) acontecimento (a partir do tempo
da historia e da filosofia da diferenca) dialogacdm autores com quem consigamos
vislumbrar politicas e inser¢des éticas de nossimlhos académicos afirmando-as
dessubstancializadas do género humano e da id&ajeito. Para mim, esta agenda é
fundamental e provocadora para pesquisas futuras.

Em Amorim (2009), apresentei um caminho possiveldésconstrucéao a partir
da arte, com o plano de composic¢éo, para o quaimporta o “em si” dos objetos,
suas formas, suas cores, mas as sensac¢Oes. Trabatheimagens do cinema
brasileiro, associando-as, criativamente, aos dmsce imagens que Gilles Deleuze
produziu sobre/para Francis Bacon. A relacédo dadiiecacdo e Arte estendeu-se pela
potencialidade de agenciamento no corpo de um gtnjde sensacgdes que n&o
ocorriam antes; por isso, o destaque maior reaizadrrastado para este textoque
importa € a duracédo da obra de arte e da educacéo.

No referido texto, trabalhei com as relacfes es#resacao e as desfiguracoes ,
e em alguns momentos pude adentrar na possibilidadeafiguracdes (sem figura,
figuracao, representacdo de sujeitos), nas intadsg] nas energias que se desprendem
da obra de arte (e, no texto, assumi as imagersnéma nesta mesma condicdo). A
afiguracdo ndo centraliza o sujeito e, sim, osagrpesta direcdo, torna-se potente o
conceito de devir como afecto, como aquilo que eigea sensacdo encarnada nos
corpos. Nesta ritmagao, apareceram como importastesnceitos de identidade e sua
estabilidade na constituicdo aglutinadora dos devir das politicas de identificacéo,
em especial nas redes de poder. A fuga deste plarsensacdes € abertura para o
encontro com outros tempos, experimentacdo quadizeferido artigo, e com qual
cheguei a proposicdo do curricdésfiguracdo linha de fuga e de encontro com a
sensacao. Desfiguracdo porque, em algumas dobeadém a figuracdo do sujeito
como substrato para o campo de forgas atuar.

Estendo os significados do curricdésfiguracdoe procuro responder ao por

que, embora tendo criticado a representacdo, escolgens do cinema (que poderiam
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ser também da fotografia e da pintura) e continap@star na centralidade do olhar.
Para tanto, adentro-me na discussao da represemnpai@ fios do pensamento de
Gilles Deleuze a respeito dinguagem Com tal opcdo, acredito que responda
afirmativamente a possibilidade da diferenca seantidade (e, com isso, desloque-me
das idéias de consciéncia e subjetivacdo, quesxio gue foi avaliado, sdo um limite
que os filmes do cinema brasileiro analisados gueranter ‘figurando’, mas que na
edicdo, montagem e fotografia dos filmes abremharepara diferirmos) e as poténcias
da desfiguracdo que nado atua na forma (ndo fazeewlido, portanto, pensar com o
efeito da transformacéo, mudanca e formacéo) e,ramlinhas de forgca para as quais
a violéncia é fundamental. A aprendizagem como tonvilento do pensamento; o
signo como violéncia na/da linguagem. Acredito,li&dm, que com as argumentacdes
que tecerei a seguir tracarei distanciamentos exgulcitos as expressfes que sugiram
um determinismo, um entrapment ao propor a suligtduda palavra expressa pelo
siléncio que grita. Ou seja, como pensar semratesicao das relacdes de poder e
encontrar caminhos — com as imagens e as palavdss fuga da representacao (e,
guem sabe, libertarsujeitodo homen.

J& em Amorim (2008d), o encontro entre o planocetsacdo e o diagrama nos
€ sugerido por Gilles Deleuze e Felix Guattari, lwoo ‘O que é a filosofia?’;

pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos Coracs

As sensacdes, como perceptos, ndo sao percepcéesemeteriam a um objeto
(referéncia): se se assemelham a algo, € uma semallproduzida por seus proprios
meios, e 0 sorriso sobre a tela é somente feitmdes, de tracos, de sombra e de luz.
Se a semelhanca pode impregnar a obra de artegéepa sensacdo sé remete a seu
material: ela é o percepto ou o afecto do materedmo, o sorriso de 6leo, o gesto de
terra cozida, célan do metal, o acocorado da pedra romana e o eledaduwedra
gotica. E o material é tdo diverso em caso, qudiéldlizer onde acaba e onde
comeca a sensacdo, de fato. Como a sensacgdo ponleservar-se, sem um material
capaz de durar, e, por mais curto que seja o teegte,tempo é considerado como
uma duracdo. O que se conserva, de direito, namé&terial, que constitui somente a
condicdo de fato; mas, enquanto é preenchida esthgéo (enquanto a tela, a cor ou
a pedra ndo virem p0), 0 que se conserva em gieécepto ou o afecto. Mesmo se o
material s6 durasse segundos, daria a sensacatepdmexistir e de se conservar em
si, na eternidade que coexiste com esta durdpa@16)

A duracéo, efémera, que o cinema, a fotografiaremoria querem perpetuar.
O alisamento dos territérios ritimados pelos cawseie Gilles Deleuze sobre a obra de
arte e o cinema, pelas vias da sensagdo e durd@ghg@atentes neste fluxo de

pensamento que venho compondo.
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Ndo é a transformacdo de uma imagem que o fragmmotencializa; € a
deformacéo, a criagdo de uma zona em varias foguasndo sao identificadas; o
comum a elas € a indiscernibilidade. Sua nitidez Isdas de forca que conferem a
precisdo deformante. O sensivel das cores e sompbeassa do esvaziamento dos
clichés, das idéias justas e das palavras de omjigen estdo inscritas em todo
quadro=mundo=realidade. As sombras brancas e sss#icao elemento do espaco da
imagem, o tecido de que séo feitos os sonhos. if8agens-flmes do efémero,
maquinas diagramaticas.

“Si digo que la fuerza que hace gritar es el esgetd del mundo, estoy de
lleno en lo figurativo. En ese momento es precise @pme una escena que el mismo
tiempo va a dar cuenta de lo que grita la figura jgato en la escena. Estoy de lleno en
lo figurativo. No es entonces eso lo que llamo fueaza (DELEUZE, 2007, p.79)".
Sobre o corpo (figurativo ou ndo que o diagramadg&a a ver’), as forcas agem.
Seguir as perguntas que Gilles Deleuze faz e bussaimagens e sons do cinema algo
similar ao que torna visiveis a forca do plissamedas montanhas, a forca da

germinacao da maca ou a forca inaudita de uma $erderygirassol.

Una fuerza es la fuerza invisible, en el sentidayea se los decia: no hay lucha mas
que con la sombra, no hay relaciéon del cuerpo miéscgn fuerzas invisibles o con
fuerzas insensibles, no hay lucha mas que condsiefz.) El cuerpo es visible y va a
sufrir de la fuerza una deformacion creadora. Ergsna visibilidad del cuerpo va a
volver visible la fuerza invisible. De alli el terde la lucha contra la sombra. Es en la
medida en que el cuerpo abraza la fuerza invigjbéese ejerce sobre él que la fuerza
invisible deviene sensible (DELEUZE, 2007, p.79).

Para conhecer mais
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A Significacdo da Prética através do Discurso

Arlete Pereira Moura (GEPPC/UFPB)

Para um/uma educador/a critico/a, o0 ato de pesgui@aresentava um
compromisso com a producdo de conhecimento, qusihildasse intervencdo na
pratica educacional. O conhecimento deveria serduxientar caminhos e ndo sombra
a obscurecer passagens; e mais do que isso, dexmriuzir & emancipacdo do
individuo e a sua vinculacdo orgéanica a luta hegérad

Na atualidade, como realizar pesquisas, quandoegBcam mudancas em
varias direcdes? Ha mudancas na gestdo da produagéerial, na organizacdo do
trabalho, na configuracéo do Estado e estas incideniormas de comunicagao social e
de significacdo cultural. Vive-se numa época @ati@lidade da cultura’.

De conteudo integrante de disciplinas tradicioreaigyltura tornou-se um campo
de estudo especifico. Com essa centralidade, asnpasl incidem, também, nos
paradigmas epistemoldgicos e desestabilizamadgimnais formas de investigacao.
No entanto, substituir uma abordagem critica pora uabordagem cultural, no
entendimento de Hall (p. 33), n&o significa sisto materialismoou osocialismo
econdmicopor um idealismo cultural — isto é, substituir ufiotama de argumento
reducionista por outra. Trata-se, sim, de comprerewndestatuto epistemologico dos
Estudos Culturais e a significacdo do conhecimen#oatual politica da diferenca:
racial, sexual, cultural.

Os Estudos Culturais quebram as fronteiras trawiiso do conhecimento
disciplinar e numa expressdo de Johnson (apud NHELSOTREICHLER &
GROSSBERG, 1995, p. 9), tornam-se “uma espécieraeepso, uma alquimia para
produzir conhecimento Util sobre o amplo dominioccdliura humana”. Essa alquimia
aproveita-se dos muitos campos teodricos das ultdéaadas, “desde o marxismo e o
feminismo até a psicanalise, o pés-estruturalisipésemodernismo”.

Neste particular, o GT-Curriculo da ANPEd, nosniitts anos (2008, 2009),
investe na perspectiva de dar visibilidade as #&srnde investigacdo assumidas
pelos/pelas pesquisadores/as dos Grupos de Carrdeas Instituicbes de Ensino
Superior. Entende-se que nao se trata de direacodasenvolvimento teérico do GT
nem as respectivas formas de mediacdo com a praté&cporque, estas se vinculam as
questbes investigadas e aos contextos da invedbigd¢ELSON, TREICHLER &
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GROSSBERRG, 1995, p. 9). No entanto, a visibilidaidela a multiplicidade de
abordagens expostas, ao se revelar no plano darszubiuscita possibilidades de
comunicacao e de ‘articulacao’ inter-grupal tdoeassarias aos Estudos Culturais.

Enquanto integrante do Grupo de Politicas e PgtieaDecisao Curricular da
UFPB e articulada a um Grupo de Pesquisa da UnamiBhaga-Portugal), através da
Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, Curriamild-ormacdo de Identidades
(UEPB), desenvolvo atualmente, o Projeto de PeadqRuditicas e Praticas de Decisao
Curricular: ressignificacdes discursivas no Brasissumo os estudos culturais como
paradigma epistemoldgico e a andlise do discemstdprme formulagédo de Fairclough
(2001), pelos motivos seguintes.

Primeiro, com a intencao de utilizar a pesquisa pabsidiar a minha pratica de
professora de curriculo. Como interferir na pratise ignoro 0 processo de
ressignificagdo do discurso curricular veiculado textos publicitarios da midia, em
textos publicados em livros didaticos e congrestasirea, assim como em textos
encaminhados as escolas por organismos oficiais?

Segundo, por verificar que as mudancas discursigagextos curriculares tém
relacdo com as mudancas produzidas na praticd.séciminha tradicdo de intelectual
critica, que concebe vinculacdo direta entre arorgcdo do trabalho escolar e a
pedagogia do trabalho social, ndo me permite adesém paradigma de investigacao
desvinculado da histdria ou significado sob a foreaexcursdo literaria e textual
(McROBBIE, 1995, p 43).

Em contato com a obra de Hall (1997, p. 35-3)mpreendi que, nem tudo
€ cultura, mas “toda pratica social depende e tefacdio com o significado:
consequentemente, a cultura é uma das condicOesitabwvas da existéncia dessa
pratica e toda pratica social tem uma dimens&aralil.

Ainda, através de Hall, compreendi que ha umac@gcdo ou um elo entre a
cultura, a economia, o Estado ou 0 mercado [.chda um impde limite e exerce
pressbes sobre o outro”. Na trajetoria da modedeidbuminista, as empresas ou
organizacdes publicas eram regidas e administradgando uma filosofia ou ‘cultura’
nacional ‘publica’. A partir da década de 1970,ethe®slvem-se discursos que associam
a regulacdo pela ‘empresa publica e estatal’ adoatizacdo e a ineficiéncia e a
regulacéo pelo econdmico e pelo mercado a liberdagficiéncia.

Conforme o autor, ndo se trata de optar entre frde regulacdo; ambas

implicam em fiberdade e restrigdbe configuram-se como “modos diferenciados ou
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disputas de regulacdo cultural mantidas, governameksas acdes nas instituicbes
sociais e na sociedade”. (HALL, 1997, p. 39-40yaRaelhor esclarecimento, repito a
pergunta e a resposta formuladas pelo autor: “Camoltura faz para governar? Isso
nos leva de volta a questdo do significado e, assidimensao ‘cultural’ ou discursiva

da acgéo social da conduta humana [...]"

Se aregulagéo cultural se processa na perspeeighrir a cultura ao jogo livre
do mercado, a educacao torna-se uma mediacao fent@EmAtraveés dela, incutem-se
normas, padrdes, valores — em resumo, a culturasqupretende construir. Nessa
conjuntura, enquanto a midia enfatiza a eficaciaedor privado e responsabiliza os/as
professoras/as pela ineficiéncia da educacdo p@ubNerificam-se processos de
transformacdo da instituicdo escolar em organizagdte precarizacdo do trabalho
docente.

Para viabilizar o meu compromisso com a producdandeconhecimento que
possibilite intervencdo na prética educacional, damento-me, em autores/as
estrangeiros/a% e em pesquisadores/as brasileiros/as, que prodaperampo dos
Estudos Culturafs, e invisto na mediacdo com a prética, atravésdlise do discurso,

a partir de Fairclough (2001), conforme referéreiterior.

Fairclough (p. 89) desenvolve uma teoria sociallidourso, que retne a andlise
linglistica e o pensamento social e politico;dpmum quadro tedrico, que o considera
adequado a aplicacédo na pesquisa cientifica swaialestudo da mudanca social.

Fundamenta o termo discurso no “uso de linguagmmo pratica social e nao
como atividade individual ou reflexo de variaveiiacionais” (p. 92). Em primeiro
lugar, entende que o discurso implica uma “formaad@&o”, uma forma em que as
pessoas agem sobre o mundo e sobre outras pessoasmo um “modo de
representacdo”. Em segundo lugar, implica umacd@eladialética entre discurso e
pratica social ou, mais precisamente, entre prétcal e estrutura social. “O discurso
€ uma prética, ndo apenas de representacdo do muaadale significagdo do mundo,
constituindo e construindo o mundo em significadgp” 93). Entende que a pratica
discursiva é constitutiva de maneira convenciomando contribuiu para a reproducéo

da sociedade, quanto criativa, quando contribuia fransforma-la.

?® Homi Bhabha, Nestor Garcia Canclini, Stuart Hall.
2L Alice Ribeiro Casimiro Lopes, Antonio Flavio Min& Elizabete Fernandes de Macedo, Marisa
Vorraber, Tomaz Tadeu da Silva.
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Considera importante a compreensdo da relacdotidialéntre discurso e
estrutura social “para evitar erros de énfase vidde. De um lado, entendendo-se a
determinacao social do discurso, ou seja, o discoosno “mero reflexo da realidade
social”; e, de outro lado, a construcdo do soc@ldiscurso, ou seja, o discurso
“representado idealizadamente como fonte do soci@bmenta que, a representacéo
da realidade do mundo como se a mesma emanasabal@ das pessoas, € 0 erro mais
freqUente, nos debates contemporaneos.

Fairclough, a partir de Henrique et. al. & Weed@n 91), distingue trés efeitos
construtivos do discurso. Em primeiro lugar, o diso contribui para a construcéo de
‘identidades sociais’ e posi¢cOes para 0s sujeiog@ss e 0s tipos de ‘eu’. Em segundo
lugar, contribuiu para a construcéo das relacoegisaentre as pessoas. E em terceiro,
para a construcdo de sistemas de reconhecimenteneac Em seguida, estabelece
correspondéncia entre estes efeitos do discursdunades da linguagem: ‘identitaria’,
‘relacional’ e ideacional’.

O autor (p. 100) desenvolve uma abordagem tridimeak do discurso, que
reune trés tradicdes analiticas: a andlise texdmglistica da Linguistica, a analise
macrossociolégica da pratica social em relacdo sisuteras sociais e a analise
interpretativa ou microssociologica, que compreend® acdes nos espagos
compartilhados onde as pessoas “produzem seus sidaddenados’ ou ‘explicaveis™

Essas tradicbes se revelam no discurso como testop pratica discursiva e
como prética social. Embora a andlise do discoosoo texto seja mais identificada
como procedimento da linguistica e a analise datcps mais relacionadas com o
sentido, o autor entende que essa distincdo évemmele; as questbes de forma
relacionam-se, diretamente, as questdes de sigghifie todas elas estdo implicadas em
questdes ideoldgicas e em relacdes de poder (heigmo

Compreende o texto, a partir de Halliday (p.9®ma acepgdo ampla, como
linguagem falada e escrita €, a0 mesmo tempo, coomoponente basico para a analise
das praticas discursiva e social. Ao considerarajtexto ndo tem existéncia propria,
independente da histéria, o0 concebe como um ctinpm fragmentos do passado que
ter4 repercussao no futuro. Uma mudanca de patavde significado num texto ndo
representa um ato, meramente, individual é ugéa politica emaranhada numa rede
de comunicacao.

A historicidade do texto € compreendida como ‘teteualidade’, ou seja, “a

propriedade que tém os textos de ser cheios dmémigs de outros textos, que podem
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ser delimitados, explicitados ou mesclados e oqqtexto pode assimilar, contradizer,
ecoar ironicamente, e assim por diante” (KRISTE\WAG FAIRCLOUGH, p. 114). A
intertextualidade “implica a ‘insercéo da histdigaciedade) em um texto e deste texto
na historia”(p. 134).

A pratica discursiva, por sua vez, faz a mediagédie® texto e a pratica social e
envolve “processos de produgéo, distribuicdo e oS de textos, tem relagdo com
esSses processos e acontece em contextos sogisifiess. Esses processos, ao
mesmo tempo em que incidem sobre o texto, configuia “intertextualidade” e tém
relagdo com a pratica social em termos de estsigide lutas sociais.

A producéo e o0 consumo envolvem processos sogoHoms de interpretacdo
de textos formalizados nas estruturas e convengdaais interiorizadas. Na pratica
discursiva, as ordens do discurso se revelam ecléagh (p.99) as considera “facetas
discursivas das ordens sociais, cuja articulac@ieadiculacdo interna tém a mesma
natureza”.

A prética social esta investida de ideologia e tpulas hegemoénicas. Ao
discutir ideologia, Fairclough (p. 120-121) confimra concepcao desenvolvida por
Althusser aquela formulada por Gramsci. Para Atbysa ideologia “é for¢ca material”
e, nela, “o sujeito é posicionado”, de tal maneaitge ndo percebe os efeitos desta e age
como se dispusesse de uma “autonomia imaginargatofivencdes sao naturalizadas e
as possibilidades de acédo individual ou coletiva dojeitos sdo subestimadas. Na
formulacdo de Gramsci (p. 123), a ideologia é “wuoacepcdo do mundo que esta
implicitamente manifesta na arte, no direito, navidgdde econdmica e nas
manifestacdes da vida individual e coletiva”. Oisos sdo estruturados por diversas
ideologias materializadas em sua pratica, quedtrégsuem uma configuracao multipla
e Ihes agregam “diversos efeitos de lutas idecddgmassadas, como alvo constante
para a reestruturacao nas lutas atuais”.

O autor entende que a ideologia localiza-se nasitesis e nos eventos
discursivos. As ordens do discurso revelam a inflig¢ de eventos passados sobre
eventos atuais e 0s proprios eventos, reproduzetransformam as estruturas, que 0s
condicionam.

Ao entender, também, que o campo das ideologias éampo ‘de correntes ou
formacgbes conflitantes’, Fairclough (p. 122) reeoé discussdo de Gramsci sobre
hegemonia. A hegemonia é significada como formapoger de uma das classes

fundamentais sobre a sociedade e como construcaaliglecas dos segmentos

67



dominados. A hegemonia é “lideranca tanto quantonidacdo nos dominios
econbmico, politico, cultural e ideolégico de unagisdade”. Constitui “um foco de
constante luta sobre pontos de maior instabilidadiee classes e blocos para construir,
manter, ou romper aliancas e relacdes de domiragémdinacdo, que assume formas
econdmicas, politicas e ideolodgicas”.

Ao reconhecer que a luta ideoldgica acontece, satwe nas instituicdes da
sociedade civil, “interpeladas” por diferentes apybes de mundo e diferentes
ideologias, Fairclough (p. 127) acredita na pobddae de “mudanca discursiva”. No
seu entendimento, as “origens e motivagbes da mngatlamncontram-se na
“problematizacdo das diferentes praticas discussiventendimento, portanto, que o
diferencia de Gramsci, que considerava a mudarg@uto de acdes de intelectuais
organicos e de partido politico.

Com o intuito de instrumentar a luta hegemonieaiclough ( p. 120) defende
uma modalidade de educacao linglistica, que debenwa consciéncia critica dos
processos ideoldgicos no discurso e torne as pessoacientes das suas praticas e, ao
mesmo tempo, criticas das ideologias investidasiiszursos.

E se modifico o meu jeito de pesquisar, invistop néa busca de um
conhecimento verdade, que ilumine incultos ou @ipanindividuos da serviddo
burocratica; invisto na partilha de significadqae possibilitem mudanca na pratica

discursiva, intervencao e tomadas de decis6esgaslita cultura educacional.
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Curriculo como enunciacéo: discurso e producéo cuitular?

Débora Raquel Alves Barreiros (UERYJ)
Rita de Cassia Prazeres Frangella (UERJ)

O dialégico enfatiza os termos variaveis do antegon, a intersecao de
diferentes valéncias no terreno discursivo, em ©ag bifurcacbes da
dialética. O didlogo exp@e rigorosamente a faltaya@ntia de uma ldgica
ou lei para o jogo da significagdo, 0s posicionaeninfinitamente
variaveis dos locais de enunciacdo, em contrasteasoposi¢cdes dadas do
antagonismo de classe concebidas de forma clasgicanocdo de
articulag@o/desarticulagdo interrompe 0 maniqueisma rigidez binéaria da
I6gica da luta de classe, em sua concepcao classice figura arquetipica
da transformacao (Hall, 2003 p. 235).

A questdo da dimensdo discursiva tem sido redsaltaas andlises
contemporaneas no campo das Ciéncias HumanasasSgpcincipalmente nos estudos
estruturalistas e pos-estruturalistas, que destedaboracdes e defesas que fazem, dao
énfase ao papel da linguagem. Nessa dimenséous p&ssa ser o da enunciagdo — ser
de, vir de e estar em —, 0 que possibilita pensaultara como entre-lugar de vozes
silenciadas, discriminadas e estereotipadas emgdialom os demais sujeitos presentes
nos espacos de poder; mas um poder que nao é efiaislal como Unica via de forca,
mas como lugar de negociacdo e de ambivaléncididmentes formas que n&o criamos
para aprender a lidar com ele (BHABHA, 1998).

Em nossas pesquisas, que tematizam acerca dangéee cultura na pratica
curricular (Frangella 2006; Barreiros, 2009; Macedd07, 2006), temos assumido a
defesa da cultura como enunciacdo. Ao argumentajuescultura € uma pratica
discursiva e de enunciagao, entendemos o ato deiancomo sendo mais que a fala
de alguém, mas como espaco de elaboragédo de seqtidamcorre em meio as relacdes

estabelecidas entre os sujeitos nas praticas dificagoes.

Texto produzido no contexto da pesquisa “Curricaldtura e diferenca: o caso da Multieducacdo com
énfase nas Ciéncias (2008 a 2011) coordenada pelespora Elizabeth Macedo no grupo de Pesquisa
“Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura”. Rapam também do grupo Bonnie Axer (bolsista apoio
técnico), Bianca da Silva Brito e Claudia Almeidarr€ira, Juliana as Silva Ignéacio (bolsista IC),
Cassandra Pontes, Albertino Africano Mendes Rodsgiaria Cecilia Sousa de Castro (mestrandos),
Aura Helena Ramos, Denise Braga (doutorandas)igFMenteiro de Barros Araujo ( pés-doutorado ) As
autoras desse texto sdo pesquisadoras do grupesduiga conta com financiamento FAPERJ, CNPq e
UERJ.

%3 Doutora em Educacdo pela Universidade do Estad®idode Janeiro. Bolsista de pés-doutorado
(Capes/FAPERJ) no Proped/UERJ.

“ Doutora em Educacéo pela Universidade do EstadRialale Janeiro. Professora adjunta do Instituto
de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CERU
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Compreender a cultura como enunciacdo € considpraros sujeitos e 0s
significados das praticas sédo elaborados na medidaque sdo mencionados,
posicionados e representados discursivamente. Ndessgielo, assumir a cultura como
ato de enunciacdo é abalar a concepcao do cuttomad tradicdo reificada, sistema
estavel, modelo fixo, mas consiste em desestafidizaum campo de ampla producéo
de sentidos, cujos significados culturais ndo séi@ios e homogéneos.

O curriculo, como ato de enunciar, envolve sigadms construidos na relacao
da tradicdo com as novas ac¢les discursivas preseosemultiplos contextos, criando
assim um carater ininterrupto. Assumir a inintetizigade da pratica curricular é
assumi-la como producdo cultural, € evitar a dimidoda tradicional separacdo de
curriculo como processo de elaboracdo e de impl@t&@n como se tais processos nao
fossem constituidos e constituidores da praticactliar. Ou, como assegura Macedo
(2006), é pensar o curriculo como uma tarefa palittomo uma pratica que envolve
momentos enunciatérios, varios sujeitos, dispaneresses e multiplas relagbes de
forca.

Nessa acepcéo, a aproximacao da cultura, assim domaorriculo, as questdes
de linguagem revela operacdes que se dao na etaboda significados e relagbes, um
espaco politico marcado pela contingéncia e lugeiménica. A dimenséo discursiva
nos permite a compreensdo da cultura como terrentutds politicas que exigem
articulacdo e negociacdo, numa disputa onde o dgetificamos como construcéo
cultural sdo fechamentos provisérios de fluxosurals disjuntivos (Appadurai, 2004),
0 que evidencia o caréater flutuante da significagésim, pensamos a instabilidade e
fluidez das construcfes culturais como indecibdadLaclau, 1998) que se da num
contexto politico onde ndo ha uma logica endogenariginaria, mas se constitui e se
movimenta nos atos de poder — sempre parciais +gtieiem a politica.

Partindo da premissa de que o ato de enunciac&m@re um ato social,
podemos dizer que ha sempre a necessidade de erodntor ao qual se refere o
discurso; um alguém para quem se fala, cujas ittlealidades e praticas discursivas
buscam atribuir sentido, mas que nunca podem g@garanbbtencdo do mesmo
significado, principalmente porque enunciar, seguacan (1986) implica ver além da

palavra.

[...] uma palavra se situa antes de tudo. A palaveas&ncialmente um
meio de ser reconhecido. Ela estd ai antes de ugratmpisa que haja
atras. E, por isso, € ambivalente e absolutamestndavel. O que ela
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diz, sera verdade? Serd que ndo é verdade? E uragemi E essa
primeira miragem que Ihes assegura que esta nandodd palavra. [...]

A palavra institui-se como tal na estrutura do nmusdmantico que é o
da linguagem. A palavra ndo tem um Unico sentid@rmo, um Unico

emprego. Toda palavra tem sempre um mais-alémergasimuitas

fungBes, envolve muitos sentidos. Atras do quaidialiscurso, ha o que
ele quer dizer, e, atras do que quer dizer, haaind outro querer-dizer,
e nada sera nunca esgotado (p. 273-275).

As palavras de Lacan nos alertam para a questaotrdoluzivel, que Bhabha
(1998) apresenta como uma temporalidade de proddiggarsiva, de uma falha na
transferéncia de sentidos, construgcédo que borexspgctiva que impele em direcédo ao
outro. Trata-se de uma dupla inscricdo, em queaadigbes e conflitos inscrevem-se e
escrevem o processo de traducdo para além doisewiaNao se trata mais de um ou
de outro, mas de rearticulacdo de elementos, algais que contesta o territorio de
ambos, hibridiza numa presenca sempre parcial, agum nem & — o entre-lugar —

como espaco de producéo, para além das polaridadtess de si mesmo.

Discurso e hegemonia: jogos de linguagem e formacéontingente...

Em didlogo com Laclau e Mouffe (1998) conceberacdimensédo discursiva
como prética social. Laclau (2000) afasta-se de oomcepcao representacional do
discurso, ao entendé-lo ndo apenas como ato mantd, como articulagcdo de
significados e ac¢bes, 0 que o faz ser entendidoocprética. A no¢do de pratica
discursiva é central nessa perspectiva a parfirelaissa que toda acéo é significativa,
s6 se da na mediacao do sentido. No dizer de L2010, p.195), “o carater primario e
constitutivo do discurso €, por conseguinte, cduligle toda prética (...) implica
afirmar o carater discursivo de toda objetividad®m duvida, a proposicao feita gera
davidas e questionamentos sobre as relagcbes eringuistico e o extralinguistico,
entre o real e o discursivo, o que Laclau (200p)iex:

Se o real fosse transparente ao conceito ndo hayassibilidade de

distinguir entre a objetividade do conceitual ebgetvidade do real e o
discursivo seria forma neutra de apresentagdo debgetividade a

consciéncia. Mas se a objetividade € discursivajnseobjeto se constitui

como objeto de discurso, nesse caso havera semmprexterior, uma

margem inapreensivel que limita e distorce o olgeti que €, precisamente,
o real (p.195)
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Para Mendonca (2008), ndo significa que a existénuaterial dependa do
discursivo, mas que a significacdo do real esta gi@&m da mera existéncia (Mendonca,
2008), trata-se de processo de significacdo camieg uma articulagdo discursiva em
meio a relacfes sociais que também nao sdo condslasrcomo condicdo aprioristica,
mas se constituem nos movimentos discursivos, seippam na tomada de deciséo,
ou na sua impossibilidade como fechamento absoclutgerando assim o carater
contingencial e provisério que concebemos comticargocial.

Vale ressaltar que, assim como Laclau e Mouffe §1,9880 fazemos distin¢éao
entre préticas discursivas e ndo discursivas, mgm eiscurso e texto. A justificativa
esta centrada em duas questdes:

a) que todo o objeto é constituido como um objetalidcurso, na medida em
gue nenhum objeto é dado fora das suas condi¢cdesmdegéncia; b) que

qualquer distingdo entre os usualmente chamadosctasp linglisticos ou

comportamentais da pratica social é, ou uma d&tirigcorreta, ou necessita
achar seu lugar como diferenciagédo dentro da pémdsqgcial de sentido, que €
estruturada sob a forma de totalidades discurg§pa)7)

Sob este enfoque, a nogcao de discurso nos mostradpupodemos considerar
identidades e movimentos discursivos como elemdeidsados e determinados, mas
sim como campos de significacdo, que segundo Lachouffe (1998) pressupde trés

nocdes fundamentais: a de elemento, a de momentie gratica articulatoria.

[...] n6és chamaremos de articulacdo qualquergar&ue estabeleca a relacao
entre elementos tal que suas identidades sejanficaaidis como um resultado
da pratica articulatéria. A totalidade estruturadesultante da pratica
articulatéria nés chamaremos de discurso. As pesigiiferenciais na medida
em gue elas aparecem articuladas dentro do discafso chamaremos de
momentos. Por contraste, nés chamaremos elemenabgugr diferenca que
néo seja discursivamente articulada (p. 105).

Em outras palavras, a pratica articulatoria, pan ez, ocorre a partir da
articulacdo de elementos que estdo submersos nagiea |lcomplexa (l6gica da
diferenca) e que se encontram separados em rekgsiodemais pelo campo da
discursividade; ao agregar os elementos, a praitaulatéria os transforma em
momentos (elementos equivalentes), que ao assuntakrondicdo tornam-se um
momento diferencial, deixando entdo o seu statuslel®ento; é na articulacdo dos
momentos diferenciais (pontos nodais) que ocorrenmadificacdes das identidades
dos sujeitos, que passam por uma alteracdo dascOemdparticulares anteriores

(MENDONGCA, 2003).
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Com base nos estudos de Laclau e Mouffe (1998)emos assinalar que o
campo da discursividade se da via processo de izedib social, que engloba duas
|6gicas: a da equivaléncia e a da diferenca. Ackbgia equivaléncia abarca o processo
de identificacdo, que segundo os autores € algstreddo na exterioridade — exterior
constitutivo —, que pela equivaléncia anula oufredes diferengas para encontrar algo
idéntico a todas elas. Uma espécie de fechamentoemténeo do sistema — cadeia de
equivaléncia — cujos elementos diferenciais secudatin também de forma néo
diferencial (MACEDO, 2007). Dentro dessa construcdms posicionamentos
diferenciados entre os sujeitos exigem uma equicaéa partir das posicoes e dos
contextos préprios dos atores envolvidos, mas quitgamvezes simplificam o espaco
politico em campos antagdnicos e inconciliaveisRBLY, s/d).

A logica da diferenca se pauta na premissa quecbafmento — totalidade
discursiva — seria inviavel, o que a torna um camgaignificacdo fluido, ambiguo e
temporério. Macedo (2007) ressalta que dentro dategto social e discursivo,
considerado uma estrutura aberta, indubitavelmexigtira alguma coisa que escape da
|6gica diferencial do discurso, sempre surgirdo nea& que nao podem ser
simbolizados.

Nesse sentido, 0 exterior constitutivo, presentégea equivaléncia, torna-se,
portanto “incomensuravel com o interior e, a0 mesemopo, [torna-se] condicdo para
seu surgimento” (MOUFFE, 2003, p.29).

A prética da articulacéo, portanto, consiste nasttagido de pontos nodais
gue fixam parcialmente o sentido; e o carater phdssta fixacdo procede
da abertura do social, resultante, por sua vezodstante transbordamento
de todo discurso pela infinitude do campo da dsvidade ( Laclau e
Mouffe, 1998,p.113).

Assim, ao focar o campo da discursividade, Lacdkesi permite compreender o
discurso ndo como gerador da articulagbes poljticess antevé-la como efeito do
discurso, considerando seu carater constituintedeasidades e relacdes sociais. Trata-
se de conceber a politica como discurso, o queoniesta na analise de politicas
curriculares como politicas-discursivas.

As préticas articulatérias mencionadas pelo awtterem-se a forma como o
campo da hegemonia, apesar da sua incompletudadaras inimeras tentativas de
recomposicéo e rearticulacdo dos elementos daciad de representacdo de poder.

Entretanto, como assegura Laclau (2000), a questéoé dizer quem é o0 agente da
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hegemonia, mas como alguém passa a ser sujeitmgiorda articulagdo hegemaénica.
O autor levanta algumas questfes que podem sauladias ao campo do curriculo:

[...] como unificar, de forma a criar certos efeifpaiticos, um conjunto de
lutas baseadas numa dispersdo de posi¢bes d@BupEimo constituir novas
formas politicas que ndo sejam o produto de unfecagéo j4 dada ao nivel de
uma 'estrutura’ mitica, mas que sejam elas pré@idente de qualquer
unificagcdo que possa existir? Como reconciliart@deunificantes num certo
nivel com a autonomia dos fragmentos em outro? (LT 1990, p. 165).

A pratica curricular, sendo constituida por lutasggmonicas, envolve as
tentativas de fixacdo das enunciagfes, o que implie as demandas particulares dos
grupos hegemonicos sejam esvaziadas de sentidosyperpreenchidas em lutas
hegemonicas) —, o que Laclau (2005) chama de migntes vazios. Temos como
exemplo os conceitos de cultura, diferenca, quaéidaompeténcia e cidadania, tao
presentes no contexto educacional contemporanes guais 0s textos curriculares tém
se baseado para abarcar um nimero maior de irderesm que, com iSso, ocorram
maiores embates. Esses conceitos sdo consideligddEados vazios por se tratar de
conteudos incorporados universalmente e que tead@mvocar uma situacao de maior
reconhecimento de diferencas em espacos de malifdéaes. Isso implica dizer que
um significante precisa perder sua referénciaamaim determinado significado — pois
os simbolos fundamentalmente devem ser vagos edsps —para entdo representar
uma totalidade, que ndo podera ser representafdanda direta pelo fato de representar
um conjunto de elementos que sado necessariamdsted@neos entre si. Nas palavras
do autor:

[...] a ideia de significante vazio sustenta que ¢mamais ampla certa cadeia
de equivaléncia for, menos a demanda que assunespmnsabilidade de
representa-la como um todo vai possuir um lacoit@stom aquilo que
constituia originariamente como particularidadesrglizer, para ter a fungédo de
representacdo universal, a demanda vai ter quesgojdr de seu conteudo
preciso e concreto, afastando-se da relacdo confs)saignificado(s)
especifico(s), transformando-se em um significaot® que € 0 que conceitua
como sendo um significante vazio (LACLAU, 20053}.

Apesar dos significantes vazios, percebemos qisteeMxma constante busca
pelo preenchimento, vista no sentimento de ausé@ecrapresentatividade na dimenséao
da totalidade no campo das diferencas, que tocmrente o lugar da enunciacdo. Ao
enunciar, precisamos ressaltar as relacfes de, mathy que a construcéo da diferenca
€ oriunda do contexto em que cada ato e cada pakd@ produzidos e no qual
circulam, adquirem significados, forca e poder.béthar com a concepcao de que o
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discurso se constroi nas relagbes de poder € recenta existéncia das posicoes
assimétricas no ato de enunciacdo. E assumir tangoénha outros espagos-tempos,
intersticios, liminares e entre-lugares onde oooros conflitos entre o "tempo e a
narrativa historicistas, teleoldégicos ou miticos tdadicionalismo — de direita e de

esquerda — e o tempo deslizante, estrategicamestecddo, da articulacdo de uma
politica histérica de negociacdo" (p. 64). O ehigar da enunciacdo € o que permite
evitar os binarismos e as polaridades e cons&tut@mo o condutor incisivo da

traducéo e da negociacéao.

Curriculo como discurso — indecibilidade e lutaifioh

Ao considerarmos o curriculo como producdo culfuegtamos assumindo-o
como texto coletivo, cuja escrita ocorre em diversontextos institucionais, diferentes
discursos e interesses, 0 que muitas vezes imgiiicaldade do enderecamento, até
porque, como salienta Derrida (2004), todo sigadi é diferido e, desse modo, nao é
possivel falar em fixacdo de sentidos quando estateatro do campo da diferenca.
Entretanto, o risco de tornar-se inconciliavel ferdinca radical — faz do curriculo uma
arena muito mais complexa, principalmente porquardedessa logica cair-se-ia no
relativismo total, que pelo carater demasiadamexterto e ambiguo propiciaria
sentidos multiplos, assim como acenderia a multgdide dos enderecamentos
propostos. Para Macedo (2007), precisamos evitasco do relativismo; para isso,
destaca a necessidade de politizar os processsigrificacdo. A autora se apropria do
conceito de rasura de Derrida para destacar “corflaidez é estancada quando a
estrutura descentrada € momentaneamente fixadarem de um centro provisorio e
um texto especifico é construido” (p. 11). Em autpalavras, como o0s textos
curriculares, por meio do contexto em que se aptase e pelo processo de
sobredeterminacéo, vao provisoriamente sendo feshadonstituindo certos modos de
enderecamento.

Na nossa acepc¢ao, a producao curricular transitmeim aos confrontos, que
demonstram a impossibilidade de atender a demaad=mdbh um desses sujeitos — a
identidade jamais estd dada ou completa, ndo eaistatisfacdo plena, sequer uma
estrutura totalizante que crie autossuficéncia.uf@ite é constitutivamente falta. A
presenca da falta, pelo carater de incompletudecdan que a identidade se construa
por sucessivos atos de identificacdo gerados a padto nodal que, pelo modo

intermitente, faz com que o0 sujeito esteja semprebasca de solucionar a crise da
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estrutura deslocada por sua identificagdo — umimentindecidivel (DERRIDA,
2001a).
A indecidibilidade reafirma a permanéncia na froatea construcao identitaria,

dada a impossibilidade de determinar aquilo quespese ou ndo, o que esta dentro e o
fora; ndo existe demarcacéo entre o bem e o maefaundo ha uma estrutura Unica nem
as diversas estruturas existentes sdo capazes denta das diferencas e das mdultiplas
identidades — 0 que suscita a producdo de atakedgficacdo como resultado da falta no
interior da estrutura. Macedo (2007) menciona gs&o,* portanto, 0S sujeitos que
articulam a estrutura, ao se decidirem por umaggogie sujeito” (p. 13). Concordamos
com a posicao da autora; é o sujeito, ao criar rgoegso de identificagdo, que modifica
toda acdo de ordem politica, uma espécie de itagiifes contingentes, que reconhece o
seu papel de incerteza diante dos discursos deslizal al incerteza faz a pratica politica
ndo ser compreendida como simples representacdntatesses de identidades pré-
constituidas, mas sim como constituinte dessasipsipentidades.

Pela impossibilidade de definicho de identidadesanentes, o discurso
hegemonico e o campo da politica criam um novo eéhkonpara consolidar as suas
acOes dentro de uma variedade de demandas e asgiragie Burity (s/d) chama de

atores coletivos:

[...] construtos compositos, mobilizados em tornaud® exterioridade que
[...] os ameaga ou desafia, ou seja, os deslon@edendo-lhes as condi¢des
de aglutinarem grupos e pessoas dispares em terama "preocupacdo” ou
"demanda" comuns, mas ao mesmo tempo |hes impediose
apresentarem como identidades solidas e naturadp due o que séo
depende irrecusavelmente do outro a quem "elegecamt objeto de sua
agressividade ou do seu amor (p. 3).

Na verdade, sdo propostas que “nao fazem dissalvatiferencas num todo
homogéneo, ou as subordinam a um projeto maioryisas a desbastar uma trilha em
gue um conjunto de demandas por reconhecimentgitariglade se somam a outras
por satisfacdo de caréncias (materiais ou ndo)'RBU, s/d, p. 23). Por ndo anular as
diferencas, o0s atores coletivos tornam-se resultadas semelhancas e
complementaridades, cada sujeito em presenca dewino” gera antagonismo, mas,
no entanto, € condicdo para a sua existéncia.

Trabalhar com concepcdo que o discurso se consdirelacdes de poder e
negociacao, é reconhecer a existéncia das posisé@sétricas no ato de enunciacdo. E

assumir também que ha outros espacos-tempos iciessliminares e entre-lugares. O
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entre-lugar da enunciagdo € o que permite evitabiogrismos e as polaridades e
constitui-se como o condutor incisivo da traducd@la @egociacao.

Ao abordar diferenca cultural e traducdo, Bhable®&) ainda propbe que a
rearticulacao de sentidos ndo se da em termosnidesi adicdo harmoniosa, mas que é
produzida na interpelacdo pedagodgica e performé&lssim, a traducdo ndo pode ser
total nem absoluta, ela sempre se confronta comuodsiplo, com o intraduzivel,
tensdo que da margem a incerteza perturbadorauZirachos dizeres de Derrida
(2001a), é negociar, compartilhar, transitar e ac@spacos de ambivaléncia. E nessa
negociacgao e traducao que podemos caracterizariowda com entre-lugar.

Diante dessa intradutibilidade das culturas, Bhaf®08), com base nos
estudos derridianos, destaca o conceito da suptarndade como um movimento de
consternacdo, que ndo € apenas uma negacdo ow juacdedagogico e do
performatico, a presenca ou a substituicdo, mas r@megociacdo das formas, dos
termos e das tradi¢cfes, no qual “a estratégia sigplar sugere que o ato de acrescentar
nao necessariamente equivale a somar, mas podealsgnar o calculo da soma” (p.
219). Um curriculo que conceba uma logica supleanes¢ cunha no dialogo e na
negociacgéo, visando uma reescritura das identigdades que ocorra o apagamento das
fronteiras.

Um intraduzivel que Derrida (1997) acentua comalsemmdouble bind -uma
dupla inscricao/traducéo, os rastros que envolvgmooesso de traduzir e nos quais
os significados deslizam. Em outras palavras, paisrforte que sejam o0s poderes
homogeneizantes, estes ndo sédo capazes de apafyaente as diferencas culturais.
Por maiores que sejam os choques e 0os embatesa@jlas identidades sempre entram
num processo de negociagdo. Por menores que ssjarpeaessdes para romper o
silenciamento, de certa forma ja deslizamos nastdim@s. Mesmo que o curriculo
escolar tente impor os cédigos culturais dominartesdemais culturas, criam-se
brechas culturais, corroborando a argumentacéohddltia (1998) sobre entre-lugar,
quandopromulga a existéncia de espacos impossiveis dewrdagdes pelo carater

constituido pela multiplicidade de dialogo, difegas, negociacdes e intersticios.

A busca por operar com 0s aportes tedricos prop@&iolLaclau, mostra-se nos
desafio na interrogacdo das politicas curriculafespropor uma analise da politica
como linguagem, Laclau nos indica, a partir da soacepcao de discurso (e nos

cruzamentos teoricos que permitem a formulacao @onparxismo que defende), o
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caminho da teoria do discurso que busca, no deskda que faz do “lugar e peso da
linguagem” interrogar as relacdes e transformagoegis, pondo sob analise objetos
de clara implicacédo social e politica. Como assedgaclau (2000), a questdo nao €
dizer quem € o agente da hegemonia, mas como algagsa a ser um sujeito por meio
da articulacdo hegeménica e é aos rastros dedsadagdes que nos dedicamos na

investigacdo de politicas curriculares.
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OBSERVATORIO DE CULTURA ESCOLAR: investigacdes sobe as condicdes
de producédo de discursos pedagodgicos diante da insfio escolar

Fabiany de Cassia Tavares Silu&kS/OCE/PPGEdu)
LP Escola, Curriculo e Cultura Escéfar

No interior do cruzamento de estudos e analise®xtes curriculares oficiais
com o cotidiano de algumas escolas (inclusivaspam), que estamos a investigar as
condi¢des de difusdo e producdo do discurso pedagd@nte da inclusdo escolar de

alunos com deficiéncias.

Nesse campo oscilamos entre o legado marxista, dingio e a
recontextualizacdo. O legado marxista se expressarg@lises que construimos no
limiar da questédo ideoldgica, ou melhor, na estlas relacdes sociais de producédo e
nas condi¢cbes dadas pela superestrutura. Ja mcéistinos tem levado a investigar os
discursos condicionados pelas posses de capithigats, educativos, econémicos e
politicos, em seus processos de producao, recepciioulacao. No que diz respeito a
recontextualizacdo, se traduz na busca pelos ddeéosma reproducdo seletiva do

discurso educacional.

Esse campo tedrico-metodoldgico encontra-se est@llel em nossas
pesquisas, nas multiplas relagbes que constituest@a (tanto na perspectiva de sua
histéria quanto nos processos de socializacaduitkires de sua cultura), os curriculos
prescritos e os praticados, preferencialmente,oasilplidades de diferenciacdo e/ou
flexibilizacdo e; oshabituse as estratégias, particularmente na ex/inclus@catlmos

com deficiéncia.

Especificamente, para este texto, estamos condestna desenvolvimento e
resultados de duas pesqufSaa primeira voltada para estudos da histéria ddauio e
da cultura escolar na configuracdo do curriculeesftizado e, a segunda determinada
pela procura dos indicios/vestigios de uma gestéitralada das diferencas no/pelo

curriculo.

% Essa Linha aglutina professores-pesquisadores ulmso IES, alunos de Iniciacdo Cientifica,
Mestrandos e Doutorandos do PPGEdu (UFMS).

%6 OBSERVATORIOS DE CULTURA ESCOLAR HISTORIA DO CURRICULO E DA CULTURA ESCOLAR NAS
PROPOSTAS OFICIAIS PARA A ESCOLARIZAGAO DOS DEFIGNEES NO BRASIL (2007-2009)E GESTAO
CONTROLADA DAS DIFERENGAS NASPELASLEITURAS ELEITORES DAESCOLAINCLUSIVA (2006-2008).
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Para tanto, trabalhamos com um universo documeaetrtado em dois
periodos distintos de producgdo curricular oficiaf79 para a escolarizacdo dos
deficientes e 1998 para a escolarizacdo da dieatsid Nessas duas pesquisas
investigamos a cultura escolar no cruzamento enteailtura experiencial” e a “cultura
académica, com o objetivo especifico de proceder a idertfio de dimensdes do

curriculo oficial relacionadas e as interpretagésseé mesmo curriculo.

Nesse sentido, para melhor expormos o desenvolwnmeens resultados dessas
pesquisas, apresentamos trés eixos de analisdea & condicdes de existéncia e
difusdo do discurso no campo da inclusdo escolala ediferenciacdo curricular;
Disposicdes analisadas por entre as estratégiespdeducao de discursos: babitus
dos agentes produtores/produtos e; Do audiveldipive!.

As condicOes de existéncia e difusdo do discurso ceampo da inclusdo escolar e da
diferenciacao curricular

Entendemos o curriculo a partir de uma perspedkxavel e abrangente, na
qual temos privilegiado a aprendizagem dialégicataracdo comunicativa, visando
mapear quais compreensdes sao trazidas a tona enpragesso partilhado de

guestionamento.

Esse questionamento, de um lado, esta orientadobpsica dos espacos e tempos de
difusdo de discursos pedagdgicos no campo da ezegi@o dos deficientes aos
diversos. De outro, que na interpretacdo que egsad se constréi na busca pela
dimensdo da comunicacdo, concebida nesse modelo comonjunto de “praticas
pedagodgicas especificas necessérias para a c@usttegnensagens e textos legitimos”
(BERNSTEIN, 1996).

Entre outros pressupostos, temos levado em coagtler nessa abordagem a
definicdo fundamental de cddigo, um “principio regr, adquirido de forma tacita,
que seleciona e integra os significados relevargas, forma de realizacdo e os
contextos evocadores” (BERNSTEIN, 1996, p.138), n@e apenas reflete as relacoes

de poder estabelecidas na sociedade, como també&guda.

%" para maior aprofundamento ver PEREZ-GOMEZ, 2001.
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Com efeito, as concep¢bes de curriculo sdo distimas dois periodos
estudados, de acordo com as perspectivas tedrnieérigas® e com as dimensdes
enfatizadas. De uma forma ainda dominante, o cliorge apresenta como sindénimo de
programa. Esta visdo do curriculo diz respeitoeg@timado pelos poderes instituidos e
corresponde a um sistema formal de conheciment@doees definidos como validos

para todos, independentemente de outras variaveis.

De imediato ganham relevo alguns dos principaisuié®s presentes nesses
textos curriculares, os quais deveriam constitdie, certa forma, a agenda de
preocupacdes do professores e gestores escolapeisn€ro deles diz respeito a buscar
compreender as novas configuracdes da educacacagpesentes em nossa escola:
detectar os novos padrdes dos contratos educajiv@sapresentam a educagcdo como
instrumento para o desenvolvimento de sentimentgoterancia, generosidade e
aceitacao entre os individuos. O segundo, diz tespduscar identificar, sem divorciar
o nivel macro do nivel micro de analise, 0s no\gEntes sociais presentes na realidade
escolar, como ainda a fetichizagéo do discursandasssidades educativas especiais e

das prioridades no atendimento educacional espesdal

O terceiro, numa perspectiva de sintese dos argsyidiz respeito a buscar
identificar e compreender nas escolas, os novaagespde construcdo de identidades
sociais e de direitos — e seu contrario, de desemi® dessas identidades e de
desregulacdo desses direitos —, vale dizer, a addgadiscurso de que todos sao
especiais, todos merecem atencao e ensino difatenckE o quarto diz respeito ao
desafio de se buscar entender a “negligéncia” neepeao de que a escola, ainda que
seja um conhecido instrumento de divulgacdo do rsabésersalmente aceito €,

sobretudo, um espaco em que se desenvolve um co@meg proprio.

Diante disso, questionar esses textos curricutzoe® pratica de significados distintos
e multirreferenciados, representa concebé-losnudéado, a partir de um processo que
admite uma légica de desconstru¢cdo com a introddgicucessivos discursos, de
eficiéncia, de processos de escolarizacédo, de erside aprendizagem, como uma

tatica de controle pedagogico. De outro, optar pma abordagem que busque as

28 O curriculo prescrito trazido ao publico sob altitPropostas Curriculares, organizado em 1979,
encontrava-se determinado por um forte didlogo agmicogenética piagetiana. J& em 1998, sob o titul

Parédmetros Curriculares Nacionais (PCN), se apt@$andamentado em uma proposicdo que abrange
tanto concepc¢des psicolégicas, como 0 construtivisguanto concep¢des mais politicas, culturais e
sociais, sempre colocando em énfase o seu aspediutipo e interativo.
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tradugbes da cultura escolar materializada no otmjdas normas que definem os
conhecimentos a ensinar e as condutas a inéUlpaesentes em qualquer projeto
curricular, por meio do que se pretende (expectsti intencdes curriculares) bem

como o qué e onde ocorre (realidade curricular).

Disposi¢cdes analisadas por entre as estratégias ceproducdo de discursos: 0s
habitusdos agentes produtores/produtos

Partimos da premissa de que se encontram sobrepustotextos oficiais dois
tipos de discursos, os discursos escolocentriongreculocentricos, que devem a sua
legitimidade a aceitacdo de um conjunto de pressapopoliticos fundado na
reinvencao de uma escola para todos, que se¢agbéila argumentacdo do afastamento

das teses da democracia e da cidadania.

Para contrapormos a essa logica, tomamos o curnieukua gestéo local, no contexto
especifico de cada escola e de seus distintos agamios, os modos de pensar e 0s
registros linguisticos que faz interiorizar nossseperadores, ndo se isolam da maneira

como ele se situa na vida e na cultura escolar.

O habitustem sido a no¢do mediadora que utilizamos parxizal analises das
praticas de gestdo curricular “local”, na perspectde romper com possiveis
interpretacdes determinadas apenas pela organizmd@cnologia de trabalho, que
acabam por repor a idéia de que os discursos pdmtuzpelos agentes estédo
determinados pela presenca, ou negacao dos olgj@tieeentes nos textos curriculares.
Com essa nocdo procuramos a interpretacéo de gee @iscursos sado antes produtos
de uma dialética entre as situacdes de operacdagab, de desconhecimento, de

Improvisagcao e osabitus.

Para tanto, temos proposto praticas de observagdicipacdopor meio da
constituicdo de grupos de discussdo tematiagsescolas pesquisadas, a fim captarmos
as potencialidades da homogeneidade e da heterdgéealos discursos, das culturas
escolares, acrescidos mhgjuérito por questionario, destinado a explorar a opinido das
pessoas ao qual se dirige. Vale destacar que odasees procedimentos esta
determinado pela interpretacdo de Bourdieu (200@ja quem os individuos séo

sempre determinados socialmente, sdo sempre agentes

29 A andlise das variacbes da eficAcia da acéo décanfio que se efetua principalmente na e pelgaela
de comunicacdo conduz, portanto, ao principio pronelas desigualdades do sucesso escolar dos
estudantes provenientes das diferentes classedss¢gBOURDIEU, 2007)
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As condicdes de existéncia desses agentes setgenstium dos elementos que
definem as condi¢cbes de producdo, ou mesmo repodap discurso. O que
chamamos de condicbes sociais de existéncia seerefes capitais econdémicos,
culturais, educativos e politicos dos agentes eirgdguicdes e resultam em jogos de
distincdo que se alimentam também da producdotderaagens que determina toda a
discussdo curricular. Assim, esses agentes tamkErensontram sob o controle
simbdlico, entendido como o processo de especidizalas consciéncias através de
interacbes comunicativas, as quais, por sua veeulaen uma distribuicdo de poder
resultante de disputas entre os diferentes grupasterior das escolas, pelo direito de

impor socialmente suas construgdes culturais.

Essa imposicdo nos tem permitido identificar edgias de ‘“inversédo
simbdlica”, isto €, os professores e o0s gestoredaténa as acdes que tém por objeto a
conservacao ou a reproducédo dos discursos em tiermercepcdes e de apreciacdes
mais favoraveis a diversidade, contidos nos texbiisiais. Contudo, tendem
espontaneamente a reproduzir as condi¢des de Gpiapproducdo, que nesse caso se
da pela manutencdo das separacles, das distadag@s$iierarquias contribuindo de

forma pratica para a reproducao das diferencagittdivs da ordem educativa.

Do audivel ao indizivel

Como no depoimento da senhora Leblond sobre os aeos de
trabalho na fabrica, apenas algumas entoacdes,raglhares, onde
se |é a evocacdo de uma experiéncia terrivel enmgocavel e,
sobretudo, certas pausas (as trés frases citadasrfiinacabadas,
como que suspensas diante do indiziBQURDIEU, 1999, p. 19.

A organizacao formal e informal da escola esta @enge e inconscientemente
dirigida a produzir efeitos formativos, portantotgrialmente "ideoldgicos"”, nos
agentes. Por um lado, em relacédo com o objeto ae atividades, se pretende que 0s

diferentes/deficientes adquiram "habitos de tratdalftitudes racionais e criticas, etc.

De outro, em relacdo com os demais alunos, quaetegrem tanto nessa rede
difusa de convivéncia cotidiana como na rede ingthalizada que representa a

estrutura formal do acesso ao conhecimento.

Buscando, entdo, compreender a relacdo entre ésstess discursos e 0s
habitus de agentes chegamos aos processos especificosecdatextualizacdo
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(BERNSTEIN, 1998). As relacbes de comunicacdo sampre, relacdes de poder
dependentes, em forma e contetdo, do poder mateahbdlico acumulado pelos

agentes nas relacdes especificas.

Nesse sentido, tomamos 0s processos de reconteagda na perspectiva de
produtores de uma relacdo de comunicacao, queasssopita dar énfase a valores nao
audiveis, insipidos ou mesmo por dizer. Essa mfexéda forma a duas chaves de
andlises para investigacdo: a primeira, definida ppreensdo da visdo de curriculo
(curriculo prescrito e curriculo interpretado) e;segunda, pelas expectativas de
modificacdo das praticas curriculares diante ddusdo de alunos com deficiéncia

(diferenciacao curricular).

O curriculo prescrito € pouco valorizado, o queotiziserto desconhecimento. Contudo,
sdo visiveis 0s vestigios do curriculo interpretaglee entendemos abrangendo duas
dimensdes: uma relativa ao ambiente da escola teazado pela presenca da
solidariedade entre colegas; outra relativa atéesiga a normalizacdo, caracterizada
pela constante participacdo, ou reivindicacdo ddic@acdo na organizacdo do
processo densinoaprendizagemmo que diz respeito as aulas e nas suas relagéres
avaliacéo.

No que tange as expectativas de modificacdo déisgg&urriculares, destacam-
se dois aspectos: por um lado, o incremento dacwgue de reflexdo, de
conhecimentos sobre as deficiéncias e suas dematelastro lado, o reconhecimento
da dimensao social, humana e politica da inclus&ola. As “expectativas sobre a
modificacdo de praticas” resumem-se no sentimewotmum de poder mudar o0s
processos de acesso ao conhecimento mudando adagiteiee suas praticas
preconceituosas. Mas, no dia-a-dia, essas expedatido lugar aos sentimentos de
frustracdo e de estagnacéo, dadas as condicOeaba¢ho (isolamento e auséncia de
apoio), mas também a luta pela sobrevivéncia ictigdd, expressa emetl sei como

deve ser um professor e 0 que devo saber paraansimnao sei ensinar a eles”

Diante disso, concluimos que outras formas depretacdo das disposi¢cdes docentes
estdo sendo apresentadas, o0 que destaca os efldtodistincdo aos capitais

incorporados. Contudo, isso ndo deve significanapecorrelacdes de causa e efeito,
isto € quem possui tal capital tem disposi¢do dymio tais discursos. Mas préticas de
recontextualizagéo, que reafirmam um lugar de aumoa do discurso perante outras

determinacdes.
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As nocgdes de textos, discursos e narrativas nas gesas nos/dos/com os
cotidianos: polissemia, relagdes de poder e intestiursividade

Inés Barbosa de Oliveira (UERY)
Alexandra Garcia (UERY)

Como encadernacéo vistosa feita para iletrados,
a mulher se enfeita, mas ela € liwno mistico e somente
a alguns, a quem tal graca se consente, € datislé-
Ler mulheres, como pretendeu Augusto de Camposy leundo, como dizia
Paulo Freire (Freire, 1968), ler textos como pm¢eam muitos, ler indicios como
pretendeu Ginzburg (1989), ler, ler... O mundo éimm@nso texto, escrito em muitas
linguas, passivel de muitas leituras. Como em Balsseh multiplicidade de textos e de
leituras possiveis — hipotese que defendo nesbaltia — faz com que muitos dos
debates em que nos engajamos girem mais em torposgdéilidade de constituicdo de
um campo de inteligibilidade entre os interlocusade que, propriamente, em torno das
ideias dos textos (in)compreendidos de uns e autros
Para os objetivos deste texto, precisamos refietire modos de pensar a ideia
de texto em articulacdo com as nocbes de narrativle discurso, em relacdo a
importancia que tém para as nossas pesquisas. BEssdo, buscamos uma primeira
possibilidade de aprofundamento da discussao enev@ea (1999), quando este
dialoga com o conceito de texto a partir de Baklara apresentar a ideia da polifonia
como “medium”. De acordo com este autor,
a polifonia comomediumnasce desta virada da nova antropologia, que
identifica na critica literaria e em particular Hasraturas comparadas
(que colocam em tensdo dialdégica formas narratesgitas e orais,
ocidentais e étnicas) novos instrumentos formidawie renovacao.
Mikhail Bakhtin (...) [prop&e que] (...) Polifongignifica, logo, afirmar
uma nova ordem do discurso: ndo mais totalizadengado, mas — por
assim dizer — desordenado e descentrado, sem ggiasalerrante entre
as mais variadas subjetividades. A polifonia fagera emergéncia do
conceito de texto: um ritual torna-se um texto gtafico a ser
interpretado, como a fachada de um edificio, 0 mewito de uma parte

da metrépole, o estilo de uma subcultura juvenihcalizacdo do altimo
filme sobre Los Angeles. (Canevacci, 1999, p. 128)1

% professora adjunta da Faculdade de Educacdo eoded? UERJ. Coordenadora do grupo de pesquisa
“Redes de conhecimentos e praticas emancipatdriastidiano escolar

%1 Doutoranda em Educacéo no Proped/UERJ, bolsisRESAmembro do grupo de pesquisa “Redes de
conhecimentos e praticas emancipatérias no cotickanolar”.
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Temos neste fragmento uma articulacdo entre oseitoecque queremos
discutir, em relacdo com a nocdo de polifonia cagsociada a um seu possivel
coroléario, a polissemia, vem sendo central em sogeaquisas e no entendimento que
temos a respeito das narrativas, dos textos e idosrgos, bem como dos embates
académicos de que vimos participando. Partimog@a de que o mundo, os textos, as
praticas sociais e educativas sdo sempre poliféipickssémicas, ou seja, podem ser
compreendidas de muitas maneiras, dependendofdenaas, das ideias, das crencas
e dos objetivos que tenhamos. Em Von Foerster (1@88ontramos argumentos
decisivos quanto a inexpugnavel polissemia dasvpalae textos, com base em
argumentos linguisticos pelos quais o autor esidageie a linguagem, ao contrario do
gue pensamos, é conotativa e ndo denotativa.

Em Derrida (s.d.), e em sua nocaodiérance,encontramos outro excelente
suporte para aquilo que defendemos em relacdoratecgolifénico/polissémico ndo
s6 das palavras, mas também do mundo social e aid®edmentos que sobre ele
podemos produzir, bem como das ideias de provaadi/transitoriedade/pluralidade
desses conhecimentos que habita nossos trabalresgaisas. Partindo de uma nocao
s6 compreensivel por meio da leitura — visto qu@edé grafia a palavra diffférance,
inventada pelo autor, se diferencia de différemges significa diferenca — o filosofo
defende, por meio de um jogo de palavras de d#éiqilicitacdo em outra lingua que
nao a francesa, que a diferenciacdo entre os naigngicados de uma mesma palavra
pode ser associada a um permanente deslocameniantemtd® dos seus sentidos
possiveis. Assim, enquanto as palavras “viajamtemepo e no espaco — e porque nao
pensar que existem, também, “viagens” entre cujucanhecimentos e formas de
compreender o mundo — elas vao sofrendo transf@esague impedem, a quem quer
que seja, estabelecer de modo definitivo um sicamdd privilegiado em relacdo a outros
possiveis® tornando-o sempre inaprisionavel.

Esse permanente deslocamento e a impossivel fixdgdam significado
privilegiado das palavras, evidéncia da polissemiginseca a tudo aquilo que

falamos/escrevemos, € um dos motivos porque aaneds ser impossivel “descrever”

32 pdiar em francés é différer, o mesmo verbo quepertugués significa diferir, ou seja, ser diferedte
Assim, aproveitando-se do duplo sentido do verlmyiBa estabelece parte das bases de sua filatofia
linguagem, segundo a qual o permanente adiamestoddenento dos sentidos atribuidos as palavras os
tornam inaprisionaveis, infixaveis.

% Impossivel aqui n&do relacionar essa ideia ao fpimala incerteza, de Heisenberg, que se refere ao
impossivel estabelecimento simultineo do momentia docalizacdo de particulas. Em Derrida, a
incerteza quanto ao significado deve-se ao seugremte deslocamento, o que o torna inaprisionavel,
também.
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0 gue quer que seja. Isso porque as supostas liadeae objetividade sobre as quais
se apoia a ideia da descricdo ou do ato de des@eam impossiveis, quando sabemos
gque nem as palavras sdo neutras e objetivas, assursignificados diferenciados de
acordo com as circunstancias, objetivos e modosxgeessao de quem as profere,
deslocando-se permanentemente.

Certeau (1994) defende a ideia de que a narrafigatem, como a descri¢ao, o
objetivo de se aproximar da realidade, mas o d&r enn espaco de ficcdo. Nesse
sentido, vamos entender que n&do existem descrig®esyarrativas, e que estas
obedecem a uma série de regras que impedem acaceitaediata de sua “veracidade”
ao mesmo tempo que, contraditoriamente, nos colatanie do fato de que esta é a
Gnica “veracidade” possivel. Certeau se perguraaeguéncia de seu raciocinio, sobre
a necessidade de reconhecimento cientifico da tivarraentendendo-a ndo como
residuo do discurso, mas como elemento necessanm uma variante do discurso que
sabe e ndo como o seu outro, atribuindo-lhe umegafumecesséaria na perspectiva da
indissociabilidade entre uma teoria do relato e tenaa das praticas. Conclui o autor
com a ideia de que os discursos produzem efeimsobjetos.

No entanto, nos processos sociais que dao videgeciacdes de sentidos dos
discursos e interlocugdes, a prevaléncia de datedos discursos e entendimentos
sobre outros deriva ndo da aceitacao da circuldgiéatre as culturas (Ginzburg, 1987)
ou da consciéncia da polissemia do mundo, mas derpexercido por determinadas
convicgdes e leituras sobre outras, pelos produtdeedeterminados discursos sobre
outros, pelos detentores do poder de confirmarlidage/veracidade dos diferentes
discursos. Foucault (2009) e a nocdo de “vontadeedgade” tornam-se necessarios

aqui. Para ele,

em toda sociedade a producéo do discurso é ao ntesmpo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por ceriameno de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seusresde perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar ®sada e temivel
materialidade. (p. 8-9)

Aponta os campos da sexualidade e da politica @mpincipais objetos tabus,
excluidos dos discursos possiveis na nossa soeiedadunciando essas interdicdes
como reveladoras da ligacdo dos discursos comejadds poder. Ou seja, a impossivel
neutralidade ganha, a partir do pensamento fouaaaltuma outra dimenséo, a de

intencionalidade de, por meio dos discursos, erepmler. Para assegurar esse
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exercicio, as sociedades se servem, ainda seguaatorm de sistemas de excluséo, seja
pela interdic&o, pela rejeicdo ou pela vontadeedldade que
Como os outros sistemas de exclusdo, apoia-se sahbresuporte
institucional: é ao mesmo tempo reforcada e recddupor todo um
compacto conjunto de praticas (...). Mas ela é &mbeconduzida, mais
profundamente sem duavida, pelo modo como o sabpliégado em uma

sociedade, como é valorizado, distribuido, reparédde certo modo
atribuido. (p. 17)

Assim, apoiada sobre um suporte e uma distribuigstitucional, essa vontade
de verdade tende a possuir certo poder de coddgdierminados discursos sdo tomados
por verdades porque conseguem exercer, tanto agbetes que se Ihes opbem quanto
sobre aqueles que os aceitam, sua vontade de eenti@dcarando a o fato de que a
verdade se estrutura enquanto pratica discursig €omo fato em si.

Interessa-nos assinalar que as relacbes de dekldeakntre os discursos sdo uma
férmula conhecida das nossas sociedades e asdomidvepistemicidios denunciados
por Santos (1995). Por meio de certos mecanismogupsse oaniquilamento ou
subalternizacdo, subordinacdo, marginalizacdo ealeacdo de praticas e grupos
sociais portadores de formas de conhecimento "ektg’, porque sustentadas por
praticas sociais ameacadorafliveira, 2006) O autor denuncia como conseq@énci
desse processam empobrecimento irreversivel do horizonte e dassipilidades de
conheciment@1995, p. 329), confirmando a necessidade de pocarmos aos debates
académicos formas diferenciadas de conhecer e aldabo mundo, para além dos
“regimes de verdade” oficiais.

Cabe aqui trazer outra importante contribuicdo davBntura de Sousa Santos
(2004) para este dialogo. A nocao de hermenéuittépica e a teoria da traducdo. Para
0s interesses deste texto, a noc¢ao ajuda a pepaanm de uma possivel construcao de
inteligibilidade discursiva, ou seja, a busca dmpeensdo dos diferentes significados
que os diferentes falantes e produtores de diss@atsibuem aos conceitos e nogdes de
que langam mé&o na producdo dos seus conhecimentiscasos, por meio da
transformacao de topoi em argumentos, enfrentaifidoldades que |he sédo inerentes —
como a ambicao de voltar as praticas de tradug@oipi@resses “imperialistas” — para
pensar a possibilidade efetiva da traducdo, corsmide a indelével e inevitavel
polissemia das palavras.

A nocdo de cegueira epistemoldgica (Oliveira, 20@®m a qual venho

trabalhando, ajuda a tratar das dificuldades itese@os processos comunicativos e das
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reacfes que comumente observamos e temos peranisitado, o incompreensivel o
inenarravel, — algumas dessas epistemicidas, guaoskuem meios e desejam negar a
existéncia desses seus outros. Desenvolvemos, ckegsta nocdo, em virtude da
parcialidade de nossa visdo desenvolvida no seianda cultura também sempre
parcial, e de experiéncias singulares, uma incedpdei de compreensao em relacéo a
determinadas classificacbes, determinadas formas ca®preender o mundo,
determinadas formas de organizacdo social, detadofgvalores morais, entre tantas
outras coisas que nos causam espanto e nos inaobikz capacidade de raciocinar
“friamente”, levando-nos ao riso, a0 medo, a ré@ejcou a outras reacdes que
evidenciam as incompatibilidades percebidas e quan a ininteligibilidade mutua
entre os diferentes sistemas.

Quando Ginzburg (op. cit.) discute as observac@kpeimentos de Mennochio,
propde ser possivel compreender as leituras queleirmfaz dos textos eruditos por
meio do recurso a nocgdo de circularidade entreudsras, enunciada por Bakhtin,
segundo a qual existe uma influéncia reciprocaeentultura das classes subalternas e
a cultura dominante, colocando em questédo os muelos quais elementos das culturas
dominantes passam a integrar as culturas subate®esiam essas leituras frutos, de
fato, de deformacé&o da fonte, ou podemos entersd&dmo frutos de aculturacéo
deliberada, ou, ainda, de uma convergéncia espeaf?an

Associando o que diziamos anteriormente com eseaonantendo que, tal
como o moleiro retratado por Ginzburg, nos debpteporcionados pela formula que
assumimos para os trabalhos encomendados nos siltanos neste GT, vimos
estabelecendo, produtivamente, didlogos com oegkhscursos/narrativas “estranhos”
a nossa cultura/epistéme, entre as compreensdedifdosntes grupos de pesquisa,
traduzindo-as a partir das redes de conhecimeninseecdes sociais que tecemos e
vivenciamos. Por meio dessa relacdo de circulagidacbduzimos novos discursos, nos
guais nossos conhecimentos se mesclam aquilo geedgmos na discusséo, levando-
nos a producdo de outros discursos, ndo necessat@monformes a intencionalidade
Ou aos registros e significados atribuidos pelosiygores dos discursos com o0s quais
debatemos, mas também ja ndo mais conformes ewrita ao que pensavamos e
sabiamos anteriormente.

Tal como nas nossas pesquisas, 0 que podemos midgreepartir deste texto &
que, embora estejamos irremediavelmente limitadels polissemia/polifonia dos

discursos/narrativas/textos, a initeligibilidadérimseca aos processos de comunicacao
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ndo impede sua efetivacdo. Resta criar novos cardpositeligibilidade possivel.
Existem terrenos de didlogo e de negociacdo, decabuwdo impossivel
entendimento, dentro dos quais podemos aprendeoduzr melhores argumentos,
mais conhecimentos e interacbes, ampliando, com 0 sé a inteligibilidade dos
discursos/textos que produzimos, mas também - rpaesndo Santos - a
interdiscursividade, ou seja, a relacdo “ecologicd® autoridade partilhada, entre

diferentes discursos.
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Curriculo e narrativa: potencialidades das ménadapara uma outra

compreenséo dos acontecimentos educativbs
Maria Inés Petrucci Rosa (Faculdade de Educac&iNdia@AMP)

Ivor Goodson, em seu artig&curriculo, narrativa e futuro social”,discute,
baseando-se nas proposi¢cdes de Zygmunt Bauman)(20Gitegory Bateson (1979),
trés diferentes tipos de aprendizagem e buscaaerttas a modelos curriculares. Para
0 autor, boa parte dos curriculos baseia-se emeastnatura de aprendizagem primaria
que privilegia aprendizagens de contetudos do aloriormal de maneira prescritiva.
Propbe, assim, que passemos de uma perspectiveutarnrprescritiva para um
curriculo que possibilite aprendizagens narratevde gerenciamento da vida. Construir
outro curriculo, que questione prescri¢cdes e détésmos, centrando-se nas mudancas
e na busca por uma identidade narrativa que enmerdeajeto, busca e sonhos, todos
eles centrais na continua elaboracdo de uma missaada, € um assunto que ainda
comeca a ser tratado no campo de estudos curasular

Em outro campo, Benjamin faz criticas ao paradigdea linearidad®,
afirmando que esta é uma configuracédo artificiabmeonduzida sob os critérios de
uma organizacdo baseada na relacdo de causa @& efwle, 0os acontecimentos sao
deslocados de sua configuracéo original e insendwsa “linha” que sugere coeséo
entre os elementos. A organizagao linear traz agsgdo de ser “natural” por denotar
uma ordem aparente. No entanto, tal arranjo excltras possibilidades de articulacao
entre os elementos do vivido, que embora ndo este@tiguos numa viséo linear,
podem ter outros pontos de contato. Isso potemaiainda mais a possibilidade de
pensarmos em outras formas de producdo de curriquie se afastem de uma
concepcao linear e evolutiva.

Para Benjamin, o mundo atual encontra-se pobre ammamde experiéncias,
possuindo apenas vivéncias, individuais e fragnoasta Segundo Goodson, um
curriculo que se preocupe em ouvir as paixées,asusonhos e vontades dos que nele

estdo incluidos tem a potencialidade de trazermewnte o narrar de experiéncias, e nao

34esse trabalho retine discussdes ocorridas no cortexBeminario de Pds-Graduagdo: Curriculo e Neatabcorrido na FE-
UNICAMP, de agosto a novembro de 2008. A autoradepe a colaboracéo especial dos alunos Admir §dBianca Correia e
Tacita Ramos

® Utilizamos aqui os argumentos de Georg Otte (J,384 explicita a falacia da linearidade denurecipdr Benjamin. O
autor se refere a idéia da linha temporal dos acenentos histéricos; nesse texto, fazemos umglaradbm a linearidade presente
nos curriculos prescritivos.
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apenas de vivéncias. Isso possibilitaria que sensgsse 0 presenteismo e 0
individualismo, propiciando a busca por um futuotetivo e social.

A aprendizagem narrativa, através da construcaordeurriculo narrativo, pode
ser vista como central para o entendimento e dstaivento de uma maneira diferente
de se aprender e de determinar a forma como essad#ado pode ser feito. Se
considerarmos a dimensdo politica e até mesmo ralultdo papel exercido
contemporaneamente pela escola, € possivel coasigee um curriculo que guarde
para si uma estrutura pré-definida, sem relacoesasovidas das pessoas, nao resistira.
Essa crise ja esta deflagrada e, nesse contexpremdizagem narrativa — definida
como oaprender a ser um ser sogcialprender sobre si mesmo e sobre 0 munplode
ser uma das saidas. Pensar em formas de ensimsteucéo de curriculo que tenham
como particularidade sua constituicdo pelas naastide vida possibilita outras
maneiras de conceber a educacao.

O investimento nas narrativas, como formas de woansturriculo, se
potencializa a partir das inspiracdes teoricasraths da leitura da obra de Walter
Benjamin. Para ele, a narrativa de vida possibititaressignificacdo da propria
experiéncia no seu fazer do cotidiano, na relacAveeo eu e 0 outro, nos
acontecimentos que nos deixam marcas de expesévigidas e ndo apenas vivéncias
sem experiéncias, através de memadrias conscientéscanscientes cheias de
significados, sentimentos e sonhos.

Para Benjamin, o narrar estd atrelado ao saberselt@n, sendo este
aconselhamento entendido menos como uma forméabée IEsponder perguntas e mais
como uma maneira de se dar sugestbes. O aprersdgran ser social possuidor de
sonhos, incompletudes e experiéncias pode ser fad@mpor um curriculo construido
por essas experiéncias narradas, representandassn pa direcdo contraria daquilo
gue Benjamin (1994) caracterizou como o0 mundo em\quemos hoje: um sistema
maquinario que nos impele para frente, a comecamoge, a construir com pouco.
Nesse contexto, a narrativa encontra-se intimanretaeionada ao ato de rememorar,
como entrecruzamento de tempos (passado, presefueure), espacos e visdes.
Narrativas sdo formas de dizer de nossas expeagrgdodem ser expressas por aquilo
gue chamamos aqui, inspirados na leitura de A @mddem Berlim por Volta de 1900
(BENJAMIN, 1994), de mbénadas, centelhas de sentiDosnosso ponto de vista, a

construcdo de mbénadas permite uma outra formamgepgéo de curriculo, na medida

em que possibilita estilhacar formas lineares thsa@@ento.
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O que sado Mbnadas?

Partes-todo e nédo apenas partes de um todo, meittbode mbénadas podemos
reunir a perceptibilidade, sensibilidade e recégdidte, constituindo, segundo Leibniz,
em seu estado presente ndo apenas 0 que 0 precedew) que esta prenhe de
futuro.As ménadas podem ser entendidas como pegdeagmentos de histdrias que
juntas exibem a capacidade de contar sobre um toddp que pode também ser
contado por um de seus fragmentos. (GALZERANI, 2002

A imagem da monada, utilizada por Walter Benjaarmseus escritos, €
inspirada, segundo referéncias do proprio autor,Nda@nadologia” de Leibniz. As
monadas séo conceituadas como os elementos das,dodivisiveis e indissoluveis,
substancias simples e sem partes, que conformasalem sua totalidade. Sendo a
realidade multipla e diferenciada, tais elementdeimos diferem entre si e estdo
sujeitos a mudancgas naturais.

Essas mudancas s6 podem proceder de um princi@oeirte, pois, como
comenta Schneider (2005), as ménadas “nao témagneldao a idéia de “algo que nao
tem fora nem dentro”. Dai deriva a sua ligagdo apmniversal, pois a substancia
simples — ou mbénada — deve ter um “pormenor donguéa, que produza, por assim
dizer, a especificacdo e variedade” (LEIBNIZ, 1944; contudo, algo muda e algo
permanece, gerando uma pluralidade de relacbesuhstaacia simples — uma
multiplicidade na unidade.

Para Leibniz, fatores externos ndo podem altenateaoridade da mbénada, néo
obstante a interpretacdo de Schneider sugira axcenda dicotomia interior/exterior
para se pensar na ménada em sua relacdo comidai¢alSendo o universal a razédo
tltima das coisas, na infinidade da diversidade sldsstancias simples residem as
diversas perspectivas de um sO. Dessa maneira,s tada mbénadas “tendem
confusamente para o infinito, para o todo” (LEIBN1B74: 64).

Considerando o fato de que elas ndo sdo estaticastém em si mesmas a
centelha da mudanca, as mbnadas revelam o prindgianiversalidade dinamica.
Articulando diversidade e unidade, expressas pdbniz a imagem proposta por
Benjamin, Gagnebin apresenta as moénadas como umasaide sentido, imagens
exemplares finitas nas quais se circunscreve ueitgwjue diz de si, mas ndo somente,

abrindo espaco a “algo outro que ndo si mesmo” (SBBIN, 2004: 80). Tais
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imagens sao capazes de reter o fluxo do tempo ritemsidade de uma vibracao”.
(GAGNEBIN, 2004:81)

Essa idéia traz o elemento temporal de paralisagd® congelamento do fluxo
da historia que esta imbricado na ménada. Ela éragmento que salta do desenrolar
continuo do tempo; no entanto, carrega em si aitestr de um todo universal,
concretamente ligada ao que a circunda. Na imalgéia da mbénada, pode-se flagrar a
imagem dialética — uma configuracdo saturada ds&) nas quais ela se cristaliza.

E nessa tensdo entre o particular e o universalagm®nada de Benjamin se
inscreve: “a idéia é modnada — isto significa, emauque cada idéia contém a imagem
do mundo. A representacdo da idéia impde comoatapefrtanto, nada menos que a
descricdo dessa imagem abreviada do mundo.” (BENNALB94: 70). O olhar para a
monada se direciona nao para o seu carater fragneennas para a sua potencialidade
de relacdes através dessa especificidade que, ragaico de outras particularidades,
configura uma totalidade.

Schneider afirma que “mesmo que em espaco e tersp@osas sejam
percebidas como separadas umas das outras, istasape constitui num efeito de
superficie, pois no todo, o fragmentario forma unmédade implicita e encoberta”
(SCHNEIDER, 2005: 281). A mdnada encontra-se, desaaeira, nhuma constante
abertura de significados e de conexdes com ouadilas elementares presentes no
desenrolar do tempo. Em cada mbénada, estdo prededtes as outras. As palavras de
Leibniz conectam a sua “Monadologia” a apropriag@aimagem das moénadas por
Benjamin: cada uma delas €, a seu modo, um “esplelhmiverso”, que harmoniza em
si o infinito e o particular.

Em seu texto “Infancia em Berlim por volta de 190B&njamin constroi uma
série de pequenas narrativas que remetem a suaimfélelas, é possivel vislumbrar a
articulagdo entre o vivido individual do autor e esferas sociais mais amplas,
resgatando a experiéncia do passado infantil esigraficando a partir do olhar adulto.

O sujeito que ali se revela € imbuido de uma didgersocial ampliada, pois,
como afirma Jeanne-Marie Gagnebin, “renunciandolaasara tranquilizante, mas
também a sufocacado da particularidade individuatra&essado pelas ondas de desejos,
de revoltas, de desesperos coletivos.” (GAGNEBIBD4 74-75) Nesse sentido, os
pequenos textos memorialisticos podem ser considermbnadas, que espelham em

suas linhas particulares uma subjetividade inseniuha universo social.
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A mobnada revela-se como uma chave para que se mhanteequilibrio entre
um individualismo idiossincratico e hermético, qu& se comunica com o mundo
exterior, e uma consciéncia social ilusoria quégmeia abarcar os sujeitos desprezando
suas especificidades. Nesse sentido, a moénada neweééar o carater singular da
experiéncia educativa realizada, sem perder da sisas articulagbes com o universo

amplo da cultura em que ela esta imersa e coman sltbjetivo do pesquisador.

Estagio curricular na licenciatura e os odores daseola — ménadas que narram
curriculos®

Cheiros diferentes de uma escola revisitada

Ao chegar, antes mesmo de passar pelo portdo, aguéle cheiro de terra molhada misturada
a poeira da estrada e ao cheiro de mato, o0 mesnw qde eu percebia, quando aluna, ao
chegar pela manha naquela mesma escola. Entrandssoa@la, fui direto a sala dos professores
para me encontrar com o professor coordenador da esagio, € mais uma vez me deparei
com um odor caracteristico, uma mescla de cheiroca® com fumaca de cigarro. Apés

conversar com o professor e ser apresentada aoocalqrente, fui caminhar pela escola.

Percebi algumas mudangas fisicas da época em dqudaes 14, nova disposicdo das salas,
novos equipamentos, etc. A biblioteca também s@igumas modificagcbes, porém, devido ao
grande numero de livros antigos da sua colegaajaiconserva o cheiro de livro velho. Saindo
da biblioteca, fui passear pelas salas de aula, meshum odor que percebi por |4 me fez
relembrar momentos de minha vida escolar.(Joana)

Odores reconhecidos

Devo confessar que ha apenas trés odores que @ons@pnhecer em alguma escola que eu
consiga me lembrar da minha época escolar. Vou cameom o mais desagradavel deles: o
banheiro. O primeiro tipo de banheiro coletivo qudizei foi justamente na escola e parece que
independente do tempo que passe e do lugar daagsalguns odores desagradaveis nao
parecem mudar. Nao sei se um banheiro femininoupassse mesmo tipo de odor que o
masculino, mas a primeira sensacédo de cheiro ruimn bbanheiro coletivo foi justamente no
colégio e na escola onde estou estagiando, issoéndderente. O segundo odor ndo é téo
desagradavel, mas esta longe de ser agradavel taméée é a poeira da biblioteca. Espirros e
ataques de tosse eram freqlientes quando eu estndavblioteca do meu colégio, sendo assim
eu soO fazia isso quando era realmente necessaedenndo muito mais estudar em casa do que
no colégio.

Por ultimo, finalmente um odor agradavel, que erdaocantina. Apesar de ndo haver aquela

chapa onde eram fritos os hamburgueres, o cheire sigados e demais lanches me faz

%6As moénadas que serdo abaixo apresentadas forarruidas a partir de escritas de narrativas de gigdaemorias
escolares de professores em formagéo inicial, rexperiéncia destagio, tendo em vista uma aproximagao mais gigtiifa com
os fazeres do cotidiano escolar. (ROSA e RAMOS8P00
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lembrar da época de escola. Isso acontece mesmadquau vou a outros lugares como
padarias, por exemplo.(Hélio)

A auséncia dos odores

Ao entrar na sala de aula do colégio de estagicuaéacia de odor permanecia; apenas pude
sentir o cheiro de salgadinho que um aluno comiguaento a aula nédo se iniciava. Este cheiro
me fez lembrar a cantina da escola em que estodeie se vendiam salgados. Este odor me
recordou os intervalos em que eu comia um delicisigado de milho o qual nunca mais
encontrei em nenhum outro estabelecimento. E asecsas divertidas com minhas amigas.
Ap0s o término da aula fui embora, e ao sair parpabio do colégio pude sentir um odor de
crepusculo; um frescor e certo cheiro de que o Iiwaria comecar a cair. Este cheiro me
lembrou muito quando freqliientei algumas aulas dsicho a noite na minha escola. Ao voltar
para casa, conclui que atualmente a presenca deesdd mais ausente em relacéo ao passado.

Estamos téo focados com o sentido da visdo (aiestéue renunciamos nosso olfato. (itala)

Algo que nao tem fora nem dentro

Este conjunto de mbnadas expressa uma aprendizageativa, na medida em
que possibilita a construgdo de percursos formativmais flexiveis. Tal
entrecruzamento possibilita o enraizamento dastrmi®s subjetivas na tradicao
articulando, através da narrativa, saberes dastdras de vidas individuais e o
conhecimento socialmente instituido. Um curricuernpeado por histérias de vida
avanca muito além de processos formativos priaiteente focados em processos de
racionalidades. Parece-nos a emergéncia de uncworrhuito mais potencializador de
diferentes estéticas, que incluem sentimentos |lesssorememoracgéo e transformacéao
do passado revisitado a partir das experiénciaeptes. Varias formas de compreensao
podem ser resultadas da leitura dessas monadagenasiente o entrecruzamento de
tempos, de significados, a forma como tais expeiadnornam-se significantes para se
pensar no curriculo escolar, traz para as narsativpotencialidade para a criacdo do

que pensamos e desejamos ser o curriculo narrativo.
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Sobre Conversa®’

Aristételes de Paula Berino (UFREY)
Carlos Roberto de Carvalho (UFRR)
Mailsa Passos (UERY)
Nilda Alves (UERJY
Paulo Sgarbi (UER®
Em defesa das ‘conversa$’

Para introduzir a discusséo que desejamos fazdnnes a necessidade, coerente
com as pesquisas que desenvolvemos - dentro dant®rque temos chamado de
pesquisas nos/dos/com os cotidianesle fazer uma defesa das ‘conversas’. Esse
espacotempd estimulante do trabalho encomendado do GT Cuaidal ANPEd, j&
em sua quinta realizacdo, exige falar desse tems gesenvolver a discussédo sobre
“discursos, textos e narrativas em curriculo”, érado para nosso texto, autores que nos
tém inspirado.

MATURANA (1997), a esse respeito e a partir de sessidos em biologia,

lembra que

freqlientemente nos dizem que precisamos controlssas emocdes e nos comportar
de maneira racional, principalmente quando somadangas ou mulherds Quem nos

3" Texto desenvolvido especialmente para o trabalboraendado do GT Curriculo, na 322 RA da

ANPEd, em outubro/2009, Caxambu/MG.

¥ Professor adjunto do Instituto Multidisciplinar diniversidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ). Membro do GRPESQ ‘Curriculos, redes edwase imagens’. Também membro do GRPESQ
Estudos Culturais em Educacao e Arte.

% professor adjunto do Instituto Multidisciplinar diniversidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ). Membro do GRPESQ ‘Curriculos, redes edwase imagens’. Também membro do GRPESQ
Sociedade do Conhecimento e Conexdes Culturags/(ptsccc.ning.com)

% professora adjunta da Universidade do Estado dodRiJaneiro (UERJ). Membro do Laboratério
Educacao e Imagem, coordenando o projeto de pastiNasrativas, memorias e atualizacao identitarias
em contextos educativos’. Membro do GRPESQ ‘Culoi;uredes educativas e imagens’

“! Professora titular da Universidade do Estado dm d& Janeiro (UERJ), onde é coordenadora do
Laboratério Educacéo e Imagemvww.lab-eduimagem.pro.prE lider com Carlos Eduardo Ferraco, do
GRPESQ ‘Curriculos, redes educativas e imagengjudbfazem parte os autores deste texto.

“2 professor adjunto da Universidade do Estado dodeidlaneiro (UERJ). Membro do Laboratério
Educagéo e Imagem, coordenando o projeto de pestinguages desenhadas e Educagéo’. Membro do
GRPESQ ‘Curriculos, redes educativas e imagens’

3 Essa parte do texto foi escrita por Nilda Alveigefos questdo de manter nossas autorias das, partes
para mostrar como nossos dialogos se desenvolvedifatanga, no respeito ao que o outro €, pensa e
cria. Indicando, também, com isto, como se da nps&tca de ‘bricolagem’ (CERTEAU, 1994) nas
pesquisas que conduzimos.

4 Como ja dito tantas vezes em outros textos, estativa de unir termos que aparecem com freqiiéncia
em nossos textos tem a ver com a necessidadeidarigde as dicotomias, que foram necessariasgpara
construcdodo pensamento cientifico na Modernidade, signifitianites para a compreenséo da tessitura
das redes de conhecimentos e significacdegempuisa nos/dos/com os cotidianos

“> Em nossa realidade atual, por influéncia dos mewios que nos ajudam a acompreender a sociedade
em que vivemos e pesquisamos, acrescentariamosdefcendentes, homossexuais, jovens, portadores
de necessidades especiais...
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fala assim quer que nos comportemos de acordo dgoma norma de sua escolha.
Vivemos numa cultura que opde emogédo e razdo cense $ratassem de dimensdes
antagonicas do espaco psiquico. Falamos como seaxienal negasse o racional e
dizemos que é o racional que define 0 Humano. Asmmeéempo sabemos que, quando
negamos nossas emoc¢des, nenhum raciocinio poderpagpfrimento que geramos
em nés mesmos ou nos outros. Finalmente, quandss telguma desavenca, ainda no
calor da raiva, também dizemos que devemos resabvssas diferencas conversando
e, de fato, se conseguimos conversar, as emocddemmmel a desavenca ou se esvai ou
se transforma, com ou sem briga, numa discordarespeitavel.

O que acontece? Penso que, ainda, que o racioraldmgtinga de outros animais, o
humano se constitui ao surgir a linguagem na lirdraghominideo a que pertencemos,
na conservagcdo de um modo particular de viver oetaxtamento do emocional e do
racional que aparece expresso em nossa habilidazleedolver nossas diferengas
emocionais e racionais conversando. Por isso cameidentral para a compreensao
do humano, tanto na saude como no sofrimento msiqou somatico, entender a
participacdo da linguagem e das emocdes no quejdacotidiana, conotamos com a
palavra ‘conversar’ (p 167).

Em uma outra ciéncia, preocupado em compreend&das sociais, ELIAS (1994)
indica a importancia da conversa, para a compreetsicotidianos, pela existéncia

de redes de conhecimentos e significacdes, dizendo:

tomemos, por exemplo, uma forma relativamente sgmge relacdo humana, a
conversa. Um parceiro fala, o interlocutor retruc.primeiro responde e o segundo
volta a replicar. Se considerarmos ndo apenas agdacdes e contra-observacdes
isoladas, mas o rumo tomado pela conversa comamdm & sequéncia de idéias
entremeadas, carreando umas as outras numa interdmcia continua, estaremos
lidando com um fendmeno que nao pode ser satidatente representado nem pelo
modelo fisico da acéo e reacao das bolas [de bjlham pelo modelo fisiolégico da
relacao entre estimulo e reacéo.. As idéias de eadalos parceiros podem mudar ao
longo da conversa. (...) A caracteristica esped&gdse tipo de processo, que podemos
chamar de imagem reticular, € que, no decorrer dedela um dos interlocutores forma
idéias que nado existiam antes ou leva adiante glgige ja estavam presentes. Mas a
direcé@o e a ordem seguidas por essa formacao sfoamacéo das idéias ndo sédo
explicaveis unicamente pela estrutura de um ouoopdirceiro, e sim pela relagao
entre os dois. E é justamente esse fato de asgmesaadarem em relagdo umas as
outras e através de sua relacdo muitua, de se estaomtinuamente moldando e
remoldando em relacdo umas as outras, que caraaarifendmeno reticular em geral

(p- 29).
Podemos buscar, também, apoio em Eduardo COUTINIH@Y], pela experiéncia
qgue desenvolve em seus filmes. Diz ele que preféeemoconversaao termo

entrevista, porque o que se faz nos cotidianascartiexperiéncias, pois em

toda a filmagem — e acredito que na histéria ois8a exista também, mas de uma
forma mais amena, mais simples, mais implicitars tpie ser negociada. (...) Essa
negociacdo que preside a muitas entrevistas e depubs — prefiro chamar de

conversas, porque entrevista, depoimento, pressuptee formalizacdo que destréi o

clima de didlogo espontaneo que é importante — @&té jamais na perspectiva, por

exemplo, da televisdo e da maioria dos documers4po166).
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Sentindo-nos, assim, entrando em uma ‘conversaScamos dar nossa
contribuicdo a discusséo proposta, procurando arostmo esse modo tdo humano de
buscar se entender e de mudar na relacdo com wss,0aparece nas pesquisas que
coordenamos.

Para mim, particularmente, tenho buscado compreendeimagens e narrativas,
gue remetem uma a outra, permanentementgesgonagens conceituaims pesquisas
nos/dos/com os cotidianos, entendendo como SOUS¥S[1995), a respeito desta
idéia, que nos diz que pgrsonagens conceituajs.) designam...) elementos intimos
da atividade filosoéfica, condicdes dessa atividamke,'intercessores” do pensador, as
figuras ideais de intercessdo sem as quais nao dmwsgmento, filosofia, criacdo de
conceitos(p.61-62). Para dizer isto ele se baseia no pesgandesenvolvido por
DELEUZE e GUATTARI (1991) que afirmam ques personagens conceituais S4o 0s
‘heterdbnimos’ do filésofo, e o0 nome do filésofo,simples pseudénimo dos seus
personagens (p.62).

Os personagens conceituasfio, assim, aquelas figuras, argumentos ou argsefat
gue entram como outro - aquele com que se dialoga e que permanece presaiite
tempo para se acumular idéias, faze-las mudaémidgue estar, para que o pensamento
se desenvolva e para que conhecimentos sejam €riado

E nessa direcdo que preciso afirmar que pargessuisas nos/dos/com o0s
cotidianos as narrativas e as imagens de professoras e wmsl@saticantes dos
espacostemposotidianosndo podem ser somente entendidas, exclusivameome
‘fontes’ ou como ‘recursos metodologicos’. Elas lgan o estatuto, e nisso esta sua
necessidade, dgersonagens conceituai§em narrativas e imagens nao existe a
possibilidade dessas pesquisas. Assim, ao conttani@-las como um resto rejeitavel,
dispensavel do que buscamos, € preciso té-laseit@spmente, com@ersonagens

conceituaisnecessarios.

Curriculos praticados e pedagogia da imageff

Entre praticas e imagens do cotidiano das escotappnho também conversas
com autores que relaciono com questdes ligadasraoudo.

Uma conversa pode ser travada com quem assumidawedotizou o dialogo.

Mesmo atento as opressdes vividaBedagogia do oprimid@ o titulo do seu livro

“% Essa parte do textos foi escrita por Aristotee®dBerino.
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mais conhecido — Paulo Freire deixou uma imagerfiarde das nossas possibilidades
reativas e capacidades criadoras. Quando afiqneusomos seres ‘condicionados’ mas
nao ‘determinados(FREIRE, 1999: 21), considerou as fugas, os escap®s desvios
que realizamos diante dos enredos da historia igoenscrevem a existéncia, sem, no
entanto, poder finalizar nossas acdes. As agéueasontrole exercidas para fixar a
vida social e assegurar uma previsdo do comportameminca se realizam
completamente. As pessoas reagem e elaboram oopoes de fazer a propria
existéncia.

CERTEAU (1994: 38) declara quecotidiano se inventa com mil maneiras de
caca ‘nao autorizada Sua afirmacdo de que a passividade e a docdidem sdo as
regras de vida dos dominados e a indicacédo tamiegéquel o lugar do aparentemente
banal e comum €, fundamentalmente, espaco propra fignificacdes e realizacbes
impréprias porque inesperadas e ndo outorgadas institucnamae permitem um
alongamento de outra conversa iniciada. Entendemmsio que, antes de tudo, o
cotidiano € a oportunidade da desobrigacéo, daaefa e da criacdo, diante das metas
impostas e dos horizontes prescritos. E assimrgecatidiano escolarNas escolas, a
direcdo das acdes educativas € uma pedagogiacasrafue encontra caminhos
multiplos e efeitos surpreendentes.

Percebemos, entédo que se néo se pode “passan@irdm regime curricular, o
curriculo sera praticado. O que significa dizer gygogramacao da vida nas escolas é
uma norma, mas apenas virtual. Ela sera “dribladBfnbora sejam relativas as
possibilidades oferecidas pelas circunstanciasasesi#ticas desviacionistas nao
obedecem a lei do lugar. N&o se definem por esteitinua CERTEAU (ibidem: 92). O
codigo ritual do curriculo sera quebrado e no sagar serdo cultivadas acles
pertinentes as possibilidades, necessidades e eengdo dos receptores, aqueles que
serdo propriamente os squaticantes desenvolvedores, nunca seus fiéis replicantes.

Dialogando sobre @edagogia da imagenassumimos que elaropicia uma
analitica das visualidades dpsaticantesno cotidiano escolar. Observando que as
“taticas desviacionistas” nao colaboram com o ¢eatps costumes, modelos e
regulamentos que a forma curricular enseja paraa nvas escolas, suas marcas sao
assinaladas pela diferenca, inadequacdo e res&sté@om isso sdo produzidas
impressdes classificatérias, desenhos sumariogos &kentificaveis. A diligéncia de
uma pedagogia da imagem pode ser a busca de outesmondéncia com a exibicao

dos deslocamentos que provocam os praticantesrdouta escolar. Os extravios sao
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desfalques comunicativos e aparéncias conectiveiesas por encontros e trocas que
fortalecem. Mas o que enxergamos € apenas o quifinaspraticas do olhar.

A presenca pedagodgica da imagem educando os semtitistorica. Todavia, a
escola permanece entre o fascinio, o receio e alisé, interpela BARROS (1998:
206), estendendo a discussdo. A contrapelo do rtape envolve o contato com as
diferentes realiza¢cdes imagéticas dos praticantesudriculo no cotidiano escolar,
existe a possibilidade de incorporar, fruir e djalo Diante da comunicacdo que
estabelecem com as mensagens que fixam nas sigsed&s paredes ou carteiras,
através da publicidade do corpo ou das artes nigaBatjue exibem em suas roupas,
existe a oportunidade tatil de uma politica do esithento das visualidades, a espera
de educadores usuarios de praticas do olhar n@ptireas asransmissdegivenis.

Como deve o educador posicionar-se diante das npkatscas do olhar (...),
sem incorrer no viés da critica que apenas resvaasubstituicdo da oralidade do
professor pela verbovisualidade técnica, mediadda pelevisdo ou multimidia?
(ibidem: 203). Entédo, esgzedagogia da imagenmda comunicacdo e do didlogo ndo
prescreve usos nem induz a assimilacdo de novasantela ndo pretende ser uma
atualizaciopedagogica. Corre em outra via. E uma pedagogi@ldoionamento, que
busca conexdes para integrar a extensa rede ddidales que, entrelacadas, exibem a
cotidianidade dos curriculos como pontos de encpaproximativa do que € criativo e
vivificador na expressao dpsaticantes

Nossas conversas mostram a singularidade e a hoidinle dos curriculos e
gue a vida nas escolas se da por meio de dialogrnssempre apenas recheados de

palavras.

As narrativas, praticas e memorias como elementosa se pensar o curriculd’

Na pesquisa que ora desenvolvemos as conversagrdefl narrativas que sao
um dos elementos com o0s quais trabalhamos, nadeedei fazer emergir memoarias e
praticas que foram historicamente invisibilizadasa medida em que foram
invisibilisados e silenciados 0s sujeitos que asaggonizaram — aqui, N0 caso, as

populacdes negras brasileiras.

“" Esta parte do texto foi escrita por Mailsa Pass@arlos Roberto de Carvalho.
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Nos encontros, com professores ou estudantes ok ggiblica, bem como em
outros contextos educativos, estabelecemos umaergmvcom o0 grupo, que é
provocada por alguns objetos levados por nos, egeguetem, no nosso ponto-de-vista,
a uma matriz afro-brasileira, muitas vezes apagadaistoria oficial. S&o objetos, tais
como simbolos religiosos, ervas medicinais, bonewagas, fotografias de familias
negras. Objetos e praticas que remetem a modasr dgesconhecer, de compreender o
mundo e a tecnologias. Estes objetos, narratiyagitecas também fazem parte de um
determinado curriculo, embora algumas vezes sejsma ‘auséncia”’, no sentido a que
se refere SANTOS (2002), nos ambientes escolagas@uitros contextos educativos.

Para BAKHTIN (2004) a fala de um sujeito é sempoeiad. E a partir da
interacdo do individuo com seu meio social queissudsos, 0s gestos e todos os atos
humanos recebem sua orientacdo. E, portanto nal spe encontramos as razdes de
nossas significagdes, os significados do modo da de um grupo, de uma cultura.

Palavras, discursos sao signos que significamalalagle humana que se encarna
nos homens e nas coisas que eles fabricam, humdnizamundo. Por isso que para
Bakhtin @p.cit), os homens séo palavras. Fora da condicéo aetéal de produtores
de discursos e sentidos, ndo héa possibilidade agara sua humanizacdo. E com ela,
a partir dela, através dela que fundam e presewapoopos politicos, criam as
condicOes para a lembranca, ou seja, para a listori

Dai advém a importancia de trabalhar com a memswidal a partir das
narrativas orais, fontes de saberes nao-sabidogueastao e vao sempre colados a
praticas dos praticantes e, portanto, ndo formadizaem discursos explicativos e/ou
analiticos. Mais que explicam, narram historias.

CERTEAU (1994) por certo nos aconselharia a nurexgumtar ao “homem
simples” como se faz ou por que faz algo, mas $isewar como ele faz. No maximo
poderiamos pedi-lo que nos contasse uma histaeseito daquilo que ele faz, mas
sempre certos que algo sempre nos escaparia sear,gegrque sempre havera algo
gue néo pode ser dito nem ensinado, mas deveataagio (p.151).

Ao elegermos as narrativas como foco e trabalhagoos elas dessa maneira
estamos interessados em levantar as fontes dai@xparhumana que se passam de
pessoa para pessoa por uma tradicdo oral e quansenttem de inUmeros narradores
andénimos que nos contam historias enquanto as fazem

A historia que nos contam ndo sdo o passado, $@jpep 0 aqui e o agora de

suas praticas e saberes que, ainda segundo ess® rme®r, sao tecidos de muitos
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momentos e de muitas coisas heterogénéagolagem Na verdade, diz-nos
CERTEAU (1994, p.157) qué uma memodria, cujos conhecimentos ndo se podem
separar dos tempos de sua aquisicéo e vao desfiandoas singularidades

A luz dessa compreensao, nossos meétodos de pes@uigaoderdo ser outros
sendo aqueles que nos facam perceber os cacostems que se amontoam no dia-a
dia das civilizacdes sob nossos pés. FeitgelusNovus queremos mirar esses cacos
trazidos pela tempestade do progresso que hoje unddonome e que se chama
globalizacdo Uma outra globalizacéo € possivel? Pensamosimue s

Mais que historiador-cientista que traca e vé —da@® ha ruinas — a historia
como cadeia de acontecimentos, queremos ser @emiatvida presente. Do jeito e do
modo que Benjamim o concebe na sua terceiraSebee 0 conceito da histéridese
essa que nos ensina sobre um novo modo de eserbisdria dos vencidos. Modo do
gual estamos plenamente convencidos que seja um getb. Quando ndo o mais
justo, se 0 que queremos, como nos aconselha Sa0R), é alargar a experiéncia do
presente que, segundo ele, se encontra suprimidoapeeologia que prega o futuro.
Futuro esse que nos chega mais, uma vez, em fareaghestade.

Trabalhar com a memodrias e relatos do feagrese saberes ndo tem outro
objetivo do que buscar penetrar em um vasto caraxperiéncia social que, segundo
SANTOS 0p. cit) esta sendo desperdicada. De modo que trabalhaaanemoria e a
experiéncia social dos sujeitos ndo tem outro roajive fazer o que este sociélogo nos
obriga a reconhecer: a de que “a experiéncia semiaiodo mundo é muito mais ampla
e variada do que a tradicdo cientifica ou filosofmcidental conhece e considera

importante”.

E conversando (também com figurinhas) que a gente gntendé®

A sabedoria popular, quando compreende a conversa @ comunicagao por
exceléncia, a ponto de apostar que, por ela, aaese possam entender, nos traz a
reflexdo sobre que conversas vém acontecendo esoswspacostemposscolares.
Pensando especificamente na sala de aula, teraginar como me sentiria se, apos
uma conversa, me fosse dada uma nota.

Sempre converso muito com MATURANA (1997) e, nunessés conversar,

acontecida em 2001, ele me falava que,

“8 Essa parte do texto foi escrita por Paulo Sgarbi.
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como animais linguajantes, existimos na linguagemas como seres
humanos existimos (trazemos nds mesmos a méo easmdistingdes) no
flur de nossas conversac@&se todas as atividades acontecem como
diferentes espécies de conversacfes. Consequemdemessos diferentes
dominios de acdes (dominios cognitivos) como sktesanos (culturas,
instituicGes, sociedades, clubes, jogos, ¢bscolas, salas de aulp]sdo
constituidos como diferentes redes de conversa¢des, uma definida por
um critério particular de validacdo, explicito oumplicito, que define e
constitui o que a ela pertence.(p.132)

Incluo as escolas e, como refor¢co, as salas de maltala de Maturana, para,
através delas, buscar compreendé-las como redesndersacdes e , a partir dessa
construcdo, que critérios as validam e definennsttaem o que a elas pertencem.

Outrossim, outras redes se vém constituindo conrte pdos processos de
aprendizagem para além das escolas e das salasladePara dar contorno a essa
obviedade, quero-me deter, mais especificament@gatas as redes de computadores.
Em conversa recente sobre matemética com IslenareelM, entrei em contato com

autores que

tém enfatizado que a qualidade da comunicacao éamdsaula influencia
na qualidade do aprendizado. Com a comunicacdovasada internet,
singularidades discursivas tém enriquecido a apizsgem e a cognicao
matematica. O intercAmbio multifacetado de expei@ne saberes faz com
gue um processo interativo diferente seja estalecentre o0s
interlocutores: professor e aluno. Uma forma de abstecer esta
comunicacao para fazer emergir e e construir o @miento matematico €
a escrita(BAIRRAL e FREITAS, 2006, p.68).

Portanto, estamos falando ndo apenas da aprencizzagesala de aula, mas de
aprendizagem, em sentido mais amplo, em diferentéwersificados ambientes, e a
comunicacao, ou 0 “agir comunicativo”, como prefexerir um outro conversador de
minhas leituras, HABERMAS, tem centralidade nessecgsso. Em uma de suas

conversas, la pelos idos de 2002, Jirgen me digse q

0s sujeitos capazes de linguagem e acao, do heeiztmseu mundo da vida
a cada vez compartilhado, devem poder “se relaaibriaom algo” no
mundo objetivo, quando quiserem se entender entrsobre algo” na
comunicacao, ou conseguirem “algo” nas relacdestiges (p.39)

Tanto nas salas de aula das escolas como nas @gueveétadas nas redes de
computadores, as linguagens tém a centralidaderdpreenséo, quer como sustentacao
material dos conhecimentos, cientificos e ndo-tfieas, circulantes nesses espacos de
aprendizagensinoquer na sustentacdo das conversas em que o®sujei processos

escolares ou ndo-escolares de circulacdo de comdettisaprendemensinam

49 “Chamo deconversacdonossa operacdo nesse fluxo entrelacado de cogfiEnaonsensuais de
linguajar e emocionar e chamo denversagdoas diferentes redes de coordenagfes entrelacadas e
consensuais de linguajar e emocionar que geramasemnos juntos com seres humanos. (p. 132)
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Aprofundar a compreensao dos processagdendizagensina partir da légica
da comunicacdo — para mim, em especial, de corsvergmmpreende, ja, quessa
maneira de saber, na vida cotidiana, se duas ols1passoas estdo ou nao interagindo
na linguagem, revela o que fazemos quando estanmsjando, qualquer que seja 0
nosso dominio de opera¢cdesmo bem me lembra MATURANA (p.130).

S&o0 nessas amplas redes de conhecimentos e sighE&cque 0S processos de
aprendizagensinge dao, nas a¢cdes comunicativas entre sujeitma® bem enuncia
Maturana, como “animais linguajantes”. E conversagde a gente se entende e vai

inventando o mundo.
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Estudos e Pesquisas em Curriculo e Formacao nos aitls do
FORMACCE *° Faced/UFBA: a centralidade da narrativa implicad&*

Roberto Sidnei Macedo (FOMACCE- FACED/ UFBA)

A narrativa implicadacomo emergéncia curricular e formativa ainda vem s
configurando num epifenémeno, numa opacidade, rauséncia construigeem meio
a um cenario educacional onde a prosa disciplierapse vem primeiro. Estamos longe,
portanto, de vivenciar a narragdo como uma pratigaicular e uma politica
indexalizada e ampla de curriculo, como radicatizatnometodologia de Garfinkel
(1976), como preconiza Ivor Goodson (2008), ou canadalha e elabora Pierre
Dominicé (2007) nos ambitos da préatica e do penstwm®rmativos da “Escola de
Genebra”.

Para pesquisadora franco-alema Christine Déloryddayer (2008 p. 37),

€ a narrativa que confere papéis aos personagensodaa vida, que define
posicbes e valores entre eles; é a narrativa quesiOi, entre as
circunstancias, os acontecimentos, as ac¢des, agdeb de causa, de meio,
de finalidade; que polariza as linhas de nossosdas entre um comeco e
um fim e os leva para sua conclusdo; que transfoamelacéo de sucessao
dos acontecimentos em encadeamentos finalizados; @pmpde uma
totalidade significante, na qual cada evento en@stu lugar, segundo sua
contribuicdo na realizagéo da histéria contada. Barrativa que faz de nos
0 préprio personagem de nossa vida; é ela, enfing dad uma histéria a
nossa vida: ndo fazemos a narrativa de nossa vidajyz temos uma
historia; temos uma historia porque fazemos a n@areada nossa vida.

O que se pode verificar nessa argumentacdo logonaaag que a narrativa
constitui a nossa propria historia de atores emd@géo. Se concluimos que a formacao
é experiencial e pertence, portanto, aos ambitasti@dade (BELANGER, 2007), no
sentido politico-implicacional das experiénciagnafitivas em educacdo, cenario de
pesquisa preferido pelos pesquisadores do FORMAGEGija narrativa podemos ter

acesso a esse fendbmeno, sua complexidade existersiaio-cultural. Se precisamos

*0 Grupo de Pesquisa em Curriculo e Formacao - PRKEEB/UFBA
®1 A idéia deimplicacdonasce no seio das producdes criticas dos institalistas franceses (LAUROU;

ARDOINO; BERGER; BARBIER) Quando veio ao Brasil em 1993, René Lourau peoguual é o
escandalo da Analise InstituciorfaRespondendo em seguidaivez o de propor a nogao de implicacéo
Etimologicamente, o termimplicacdose constitui a partir do prefixa, do latimplicare, significando
dobrar, e a terminacdacdoindicando um movimento, muito mais do que um astadirma o processo

de subjetivacdo, consciente ou ndo, em movimedmdd, errante. Aqui a vida ja é sentido, ja é
interpretacdo. A analise das nossas implicacéesem®ios de formacédo aponta para a compreensao dos
vinculos afetivo-libidinais, politicos, éticos, fissionais, institucionais, culturais, com os quais
irremediavelmente, entramos nas experiéncias clargs e formativas. E assim que a implicagéo
afirma/explicita de forma ampliada a idéiaates de curricule de formagdo como experiéncia.
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do ponto de vistado ator social, qudefine situacoespara sabermos da qualidade da
formacdo e do curriculo que experiencia, a naaagdassa a ter umstatus de
centralidade na pesquisa.

Fecunda é a idéia de Christine Délory-Monbergef&2@. 61), quando coloca

as narrativas nos ambitos de uma cdrtatécd:

O nivel de complexidade e de organizagdo na compéee de uma
narrativa esta, portanto, vinculado a diversidadasdexperiéncias e dos
interesses de conhecimento que podem ser mobiizsaonomento de sua
recepgdo. Isso significa, entdo, que s6 posso tesso, na narrativa do
outro, ao que constituiu para mim objeto de umaeegpcia biografica
pessoal?
O saber e a experiéncia biograficos que compdehiotecaformam um
sistema  contextualizado que integra  diversas redede
epertencimentos...inscreve o individuo num quadre kkferéncias
partilhadas e torna disponivel uma soma de sabenggerienciais no
dominio biogréfico.

Tal perspectiva vincula de vez a narrativa de apragem e de formacéo a

processos formativos temporalmente valorosos, mdaem que eleva a experiéncia a
condicao de referéncia pertinente e relevante gmpessoas e seus grupos de fato, que,
refletindo-as e formulando com elas, produzem culwie formam-se ao longo de uma
histéria entre varias histérias. E com essa inggoajue formulamos nos ambitos dos
estudos e pesquisas do FORMACCE o conceit@tds de curricult¥ (MACEDO,
2007; 2009) como um dos conceitos maiores quetarieossos estudos, pesquisas e
acoes curriculares. Para as addesiacceanasnos ambitos do curriculo e da formacéo,
ndo € possivel entrar no mérito dessas construgdigsacionais se ndo trabalharmos
com os atores/autores curriculares e stnsmétodds, tomando como centralidade as
narrativas implicadaslesses atores.

No gue concerne a entrada da perspedatipdicacionalcomo um outro conceito
de significativa inclusividadenos estudos e pesquisas do FORMACCE, teve a wer co
a vinculacdo nestes estudos de conceitos menosisivies, mas nao menos
mobilizadores, como os deutorizacag negatricidade alteracdo (ARDOINO 1997,

2003; CASTORIADIS, 1997), conceitos que apontana@aemergéncia e legitimacéo

2 Na obra “Curriculo, diversidade e eqiidade: lupasa uma educacéo intercritica”, procuramos
desenvolver a nogdo ddos de curriculofMACEDO, 2007). A idéia daitos de curriculonos diz do
curriculo como processo, atividade; nos diz daérdioas formativas na relagdo com os saberes, com 0s
valores relacionalmente veiculados pelos conhedimsemas mediacdes didatico-curriculares envolvidas
Os atos de curriculdundam a possibilidade de compreensaaulwiculo como processo de alteracdo
incessante, implicandmoliticas de sentidgoliticas de conhecimentluta por significadospecessitando
ai, por consequéncia, uma visada politica sobratareza daslterac6esproduzidas na experiéncia
formativa.

3 para etnometodologia, a partir de suas bacias niiea# e sitios de pertencimento simbélico, os
etnométodosdo as maneiras, as formas, os jeitos como ossasmtiais compreendem, mobilizam e
implementam suas agdes, interpretando-as e dead@as para todos os fins praticos.
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dos processos de subjetivacdo, autonomizagdo efetendiacdo nas andlises sobre
curriculos e experiéncias formativas. Esses ctoxa@ipontam para como os estudos,
pesquisas e a¢oes curriculares do FORMACCE tratpailhizressados nos processos de
constituicdo de autores (no sentido de se autasizdy e de como a dinamica relacional
das diferencas criam transformacgfes possiveiszaieébs possiveis nos ambitos do
curriculo e das experiéncias formativas, vinculaasiaas suasmplicagbespoliticas,
éticas, estéticas, eroticas, que atravessam, enhnile compdem asos de curriculp
dinamizados pelostnométodoslos atores/autores curriculares. Inspirado nadfla da
linguagem de Wittgenstein (1961) e na etnometodaldg Garfinkel (1976), o trabalho
com a linguagem toma um carater ineliminavel. Nssagpratica a narrativa sintetiza,
mobiliza, situa e configura essas inspiracdes. eNeg&ntido, a linguagem € uma
atividade, é também, por isso mesmo, uma competéNoique concerne ao discurso, €
um fendmeno social e constitui um dos vinculos niraigortantes de producdo de
sentidos no interior de uma sociedade, com uma riampe funcdo de se constituir
ideologicamente. O que equivale dizer que essaddgie habita tanto o discurso como
a acao € o proprio trabalho da ideologia sobre at®nmas significantes. Assim, da
perspectiva da etnopesquisa critica (MACEDO, 202007), género de pesquisa
praticado e estudado no seio do FORMACCE, a vidaiakose constitui,
predominantemente, através da linguagem do dia-a-di

Reforcando os posicionamentos de Wittgenstein,iA$961) no seu artigo “A
significacdo da palavra”’, apela para nogcdo de “mongda rua” e suas maneiras de
utilizar e compreender a linguagem cotidiana. Sdgua elaboracdo de Austin, o
“homem da rua” tem uma capacidade, uma competéntidiva para produzir e
compreender propositos, que nao podem ser explicadeamente pela logica.

Em Giroux (1997), igualmente importante é a nocdlacionada de que o
discurso curricular , com todas as variacdes, é famma ideoldgica que tem intima
relagdo com questdes de poder, principalmente guasttuturas atualizam relacdes
sociais em torno de consideracdes de género, ra{@sse. Nesta perspectiva, o que
Giroux sugere € que o estudo do curriculo sejarnmddo por uma linguagem que
reconheca o discurso da possibilidade como int@uolupreparacéo e legitimacdo de
formas de vida social.

Esses argumentos podem nos indicar que o procesaatarizacaorequer o
outro que narra, sabendo-se que se autorizar derivaatitn auctor, aquele que

acrescenta que funda Assim, aautorizagdovai se instituir no exercicio do senso
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critico, da ndo subserviéncia. Vai requerer umacéa formativa criticaintercritica,
porquanto a capacidade de criticidade ndo é pugute privada de ninguém. Vejamos

Fernando Pessoa e sua poesia autorizante:
rrdl Vamos la pra frente,
e 8 préprio Deus impede,
avios la pra frente...
ei®a-me tirar a gravata
oeolarinho. Nao se pode
er muita alegria com a
ivitzagdo a roda do
€e9eo¢go....

Como as ciéncias implicacionais compreendem, pa@caes formacceanas 0s
processos demplicacdoemergem como condi¢cdo dasaxis humana e de se realizar
pesquisa via a concretude das acdes curricularegdian@as, inspiracéo
etnometodoldgica. Assim, o préprio Grupo de Pesguism explicitando suas
implicac®es politicas, como um ato de rigor e da@qionalidade politica, onde trabalhar
com a diferenca, produzindo de forma relacionali@ai de bem comum social e de
educacao socialmente referenciada, marca suaiaiataal.

Se o trabalh@om a narrativa implicada nos conduz para os ambitos da
heterogeneidade ineliminavel e sua emergénciaiqgalié neste cenario que emerge a
preferéncia histérica do FORMACCE em trabalhar eoperspectiva epistemologica da
multirreferencialidad®* como um terceiro conceito maior. Do cerne mesmcita
elaboracdo no campo do curriculo e da formacgéo (KIAG, 2002; 2008) tomando as
tensdes e conflitos generativos produzidos pel@rsias relagbes com os saberes
curriculares que se gquerem formativos e do cuoi@dmo um dispositivo/acado de

significativa e poderosa capacidade de configuragiliucacional em termos

> Na sua origem epistemolégica, o conceito rdeltirreferencialidadeé inicialmente forjado pelo
trabalho de reflexdo critica sobre a pretensacstaude uma Unica ciéncia da educacdo. E com Jacques
Ardoino, no seio dos debates do Departamento dac@€ da Educacdo da Uniselade de Paris
Vincennes a Saint-Denig)spirado nos movimentos emancipacionistas desseetdidade desde a sua
fundagdo a partir dos movimentos de maio de 1968 arns, que a perspectiva multirreferencial vai
afirmar a emergéncia impura, paradoxal e mestisaidamcias da educacéo.

Elegendo a critica e a dialogicidade como elemeritoglantes do seu argumento, o enfoque
epistemoldgico multirreferencial ndo cria atravéedtrecruzamento dos olhares criticos uma zona,mis
espécie de intersecdo de muitos campos discipinaCenstitui, sobretudoa invencédo temporal,
continua, de um questionamento mutuo de cada urmsadigiplinas, de cada um dos campos dos
saberes, convocadas pelos outros.

A perspectiva multirreferencial se consubstancimanepistemologia social da formacdo, pautada no
trabalho com awserdades contidasna critica aosonceitos protegidgscontraria a uma abordagem
epistemolégica purista, des-historicizada e desxtmblizada. Neste caminhar, vai ao encontro da
complexidade moriniana que nos fala criticamentaimi@ coeréncia que se quer pura, € que se torna,
portanto, delirio. Na sua origem, o pensamente multirreferenciddatrea fundamentalmente com a
linguageme sua emergéncia humana.
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contemporaneos, bem como o0 nosso interesse pdlgén critica e sua prépria critica,
forjamos a idéia denediacdo intercritic® nos estudos e pesquisas em curriculo e
formacdo, de possibilidades cada vez mais ampliada® uma forma de superacao
dialética e dialogica do iluminismo excessivo quedpziu a critica de cariz moderno
no campo curricular. Aqui, a narrativa, sua coralied®emergéncia heterogéneas, como
referéncia de possibilidade formativa, é apanhadaobilizada na sua configuracéo
dialogica e dialética, nos seus processos coafidpma producdo de consensos nao
resignados e dgeneralizacdes analiticadlestes termos a critica € apropriada, sem que
jamais seja percebida como uma propriedade pridadpesquisa universitaria, ou de
gualquer referéncia curricular que se queira fonmatSua pertinéncia e relevancia
nascem do encontrimtercritico das referéncias. Do que se produz no encontro, no
entre-nds, no trabalhatom Neste veio, a narrativa emerge dialogicamenteocom
estruturante, como instituinte, como disposiiyoomo mediacdo, como emergéncia.

E dessa perspectigse o0 FORMACCE e suas etnopesquisas em curriculo e
formacdo vem trabalhando no contexto educacionaBalsia e do Brasil com as

narrativas de professores e educadores indigemasprofessores e educadores

6.5° Na sua obrdudo, N&o, Talvez. Educacéo e Verdadenri Atlan (1993) faz um percurso critico, emequos
mostra como a relagdo ciéncia, verdade e educa@@ma certa visdo especifica da realidade, eagaba por
estruturar esta mesma educacédo em niveis sistedhadiz Para Atlan, a eficacia cientifica impdsacpra critica da
verdade como critério Ultimo em matéria de formag#o esperanca de um encontro harmonioso entradesrd
libertacdo das alienacdes internas e externastiegusocial. Para esse autor, uma esperanca \éi,apbusca da
verdade cientifica sob a forma de uma causalida#nica que tenha excluido causas finais e intengépds uma
despersonalizagdo progressiva das nossas repgEntas coisas e de nds proprios (ATLAN, 19931p.

E assim que, para o pensamento atlaniano, fomasftos pelo espirito das luzes, e foi esta eduapgéos fez
valorizar a procura critica do verdadeiro, segundmodelo das ciéncias da natureza. E assim que,nessmo
pensamento critico nos fez descobrir obscuridaded nzes. Nestes termos, Henri Atlan vislumbra pouagosicGes
fundadas no conceito dietercritica. Para esse autor, o processo € irreversivel. Apgsta civilizacdo, produzida por
esta educacéo, a0 mesmo tempo que vai inventamdis possibilidades, é capaz de refletir sobgrdgiria. E
assim, que a critica da critica ndo nos pode faggessar a um pensamento pré-crifcoonclusao é que nao temos
outra alternativa sendo continuar a inventar novespostas para a questdo da forma¢A®LAN, 1993 p. 12).

Constatando o fato de que as sociedades liberagerdmimo produzem “individuos triviais”, Atlan vistbra um
caminho, que, segundo ele é estreito, mas pogsvalformacédo. Esse caminho se encontra na magdificda nossa
relacdo com aerdade e o fundamentblo raciocinio do autor, nem verdade como fundamee critério de valor,
nem valor como fundamento de critério de verdadas mma e outro, ou antes, no plural, umas e osgos
fundamentoverdades parciais e valores instituidos, caminhaad@ncontro um dos outro8om Atlan, verifica-se
uma construgao critica, para ser fiel ao seu ctmagina construcgéiotercritica, sem ignorar as verdades cientificas,
onde o significativo € a passagem obrigatéria pelitividade das morais e das culturas, nos seufsocos, que
permitir4 a existéncia de mdultiplos “eus”, cada detes centros do mundo, ao mesmo tempo que recnioegutro

a sua irredutibilidade como Unico traco comum eyerdade, universal.

%6 A idéia dedispositivotoma as praticas e produgdes humanas como irraweiiente generativas, abrindo méo de
qualquer perspectiva aplicacionista em educacao.
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qguilombolas; de professores e educadores sindacklsz de professores e educadores
de escolas publicas na constituicdo das suas féeaade trabalhadores em educacao
implicados nas questdes curriculares e formativdes; professores e educadores
comunitarios e dos sertdes baianos.

A propésito, foi “matutando” sobre os segfque Guimardes Rosa nos apresenta
seu primor de narrar e de dizer do narrar, atra@@gonversa do seu perspicaz e

fecundo personagem Riobaldo:

Digo, tudo que conto é porque acho sério, precBor isso mesmo é que
faco questdo de relatar tudo ao senhor, com tagspeda de tempo e
mindcias de palavras ...As estdrias ndo se despmendpenas do narrador,
mas, sim, o performam; narrar é resistir . E p@feor no existir , tornar
explicito o complexo ...contar seguido, alinhavadigvel, muito, € o mitude
recruzado, o cujo cisma faz emergir do caos e doesimento...tecer o
enredo do que lhe conto é armar o ponto de um.fR@SA, 1986, p. 92 e
162).

Concluimos, descrevendo uma das perspsctjue atravessam o0s interesses de
pesquisa do FORMACCE, ao mesmo tempo em que aareaf; a partir da nova
traducédo da afirmacdo dos negros da Bahia, pelasraa do educador e historiador
baiano Ubiratan Castro de Araujo, inspiradaagativa implicadado intelectual negro
Amilcar Cabral:

Volta-me & cabegca novamente o desafio de AmilcdraCaEmerge uma
convicgdo desafiadora: cada negro letrado no Brdsin a obrigacdo de
sistematizar as suas proprias lembrancas. E assienagexperiéncia de cada
um é um trecho de realidade vivida, de muita vpisa nés mesmos e para
0S outros, e que as narrativas nascidas dai sesfommem em curriculo, bem
como uma pauta formativa da nossa sociedade, cgtertltiamente jogou o
negro nos sofrimentos atrozes da desigualdade, inegasilenciou a sua
cultura e religiosidade, tornando-as uma auséndeia-cultural e histérica

em muitos espagos importantes da nossa sociedaBaUJO, 2008).
E inspirado, por exemplo, neste cenario de afirmauglitico-curricular e formativo,
que o FORMACCE se apropria daarrativa implicada como uma opcao de

configuracdo das suas pesquisas, estudos e agfieslates instituintes.
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Curriculo, Discurso e Discursos

Maria Zuleide da Costa Pereira (UFPB)

Iniciando um discurso sobre curriculo

O movimento da vida nos leva a assumir e aceitarhgualteracdes no tempo e
Nno espaco que incorporam permanentemente novdsraplegias as nosssas pesquisas.
Referindo-me ao Grupo de Estudos e Pesquisas eiticé#ole Praticas Curriculares
(GEPPC), que cooordeno em Jodo Pessoa/PB, afsenandispensavel incorporar as
andlises discursivas que ha muito tempo se camsiitestratégias importantes para
interpretar os novos desafios postos pelas cgbespde curriculo desde Ultimas
décadas do XX.

Estas andlises discursivas me permitiu interpr@teurriculo de forma mais
ampliada. Utilizando uma expresssao de Bhabha(1€98liria uma interpretacao para
além, ou seja, para além da critica pela critiggae além de seu carater, puramente,
performatico e centralizador. Considerando que Brabha(1998:21) os locais da
cultura estdo bastante ampliados e, ainda, resmu@dwdzonas de sombra ou entre
lugares onde a cultura e o curriculo podem  modidiscurso e discursos que
formam novas redes de significacdo. E, é sobssassiovas redes de significacdo que
guero abordar, nessse texto, como o objetivo desanaomo o discurso e os discursos
presentes o campo do curriculo constroem novaslagpens interpretativas diante dos

contextos contemporaneos..
Curriculo, discurso,discursos.
As discussfes recentes no campo do curriculo voel l@ asssumir o curriculo

como redes de significagdo (multiplos sentidosy fevorecer incorporagdes

importantes para o entendimento das questfes emesgévenciadas nos contextos

> Professora Adjunta do Programa de P6s - Graduamdo Educacdo (PPGE) da UFPB.
mzul@uol.com.br
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atuais. Algumas dessas questdes se traduzem eimeanaobre cultura, género,
raca/etnia, religido, geracéo, orientacdo sextal, e

Reestruturando algumas posicdes epistemologiocalsre ® campo do curriculo
optei no GT de Curriculo da UFPB - o0 GEPPC- a digeno curriculo como redes de
significacdo, dando énfase ao discurso e os dissuesgendrados no ambito das
politicas e préticas curriculares. Dentro dessaanperspectiva o discurso em
consequenicia da virada linguistica na Teoriaé&@egundo Faircolough (2001: 20)
confere um papel mais central a linguagem nos fendsisociais.

Fazendo uma trajetéria minuciosa de como a and&dediscurso foi se
desenvolvendo do campo epistemoldgico, Faircold@@01), destaca que os estudos
iniciais sobre a analise do discurso(AD) tém infose representantes importantes,
entre eles, destacou Focault(!972; 1979 e 198iderado o protagonista da AD e o
autor que popularizou o conceito de discurso arddise de discurso no campo das
ciencias sociais e humanas.

O discurso segundo Faircolough (2001: 64-65), p&@ulcaut “constitue os
objetos de conhecimentos, 0s sujeitos, as relasgimais e as estruturas conceituais.”
Enquanto a Andlise do discurso (AD) néo se refarespecificacdo das frases que séo
possiveis ou gramaticais, mas a especificacdo histmoacamente variavel de
formacdes discursivas (algumas as vezes referma® discursos), sistemas de regras
que tornam possivel a ocorréncia de certos enwsialnao outros, em determinados
tempos, lugares e localizag¢des institucionais”.

Essas consideracdes sucintas sobre a analiss fetr Faircolough (2001)
considerei importante, por isso as evidenciei ,gmtender que para a area das ciéncias
humanas esssas teorizacfes foram representatireas paoria de analise do discurso
textualmente orientada(ADTO) de Faircolough(200que tinha como finalidade
adotar pressupostos da linguagem e do discurseona social. No entanto, ndo essa a
perspectiva que pretendo abordar. Mas, investigano o discurso e os discursos se
manifestam no campo do curriculo na atualidade $eums consesssos e disssensos que,
podem de alguma forma esclarecer melhor minha ogdedacanalise pela Teoria do
discurso de Laclau e Moufffe (2004).

A AD trouxe grandes contribuicbes e reinterpre¢acipara o campo do
curriculo e, ao meu ver, tem elementos importagqiesreforcam e descontroem alguns
equivocos sobre para a compreeensao da Teoridsdar§b proposta por Laclau e

Mouffe em 1985. Isso me faz afirmar que , nesktoteapesar das referéncias a
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Faircolough (2001) ndo desenvolverei uma genealsgbre o tema AD porque foge
aos propésitos dessa investigacao.

Neste texto, meu objetivo é buscar nas idéias datores Laclau e Mouffe
maiores interpretacdes sobre a teoria socidisturso. Nos ultimos anos, os citados
autores, tém se debrucado na construcdo e aperi@égio dessa teoria social do
discurso , com o objetivo de demonstrar as imposkides de se assumir uma
representacdo universalista, por entenderem quee rejtesentacdo € assumida como
realidade construida discursivamente. Logo, adadé s6 pode ser representada na
forma de particularismos sem, no entanto, desp@Ezainculos que a conectam com a
representacdo universalista, que assume o niverdente incomensuravel.

A patrtir da teoria social do discurso Laclau e M®sustentam que o discurso
é tudo o que constitui a realidade (coisas, sgefmticas...)”. Essa significacdo se da
através de uma sistema de regras construidasmeeai® que lhe da significado: “ todos
0S objetos, sdo objetos do discurso, porque seifisaglo depende de um sistema de
regras e diferencas significativas construidasatoeinte” (SOAGE, 2006:53).

Em outras palavras, Laclau (2005:92) assume quscardo constitui o terreno
primario de constituicdo da objetividade como @Hiscurso ndo esta restrito a fala e a
escrita, mas, um complexo de elementos no qualasdes jogam um rol constitutivo.
O discurso se constitui e € constituido de elensegtee “ndo sdo pré — existentes ao
complexo relacional, mas se constituem atravésddbortanto, relacao e objetividade
S&o sinénimos.”

Laclau (2005) referendando-se nas afirmacdes desBee acredita que na
linguagem, ndo existe termos positivos, mas someiféeencas- algo € o que é --
somente através de suas relacbes diferenciais ¢gon diferente. Isto é certo na
linguaguem concebida em sentido sctrito, tambéneréo gpara qualquer elemento
significativo (objetivo): uma acéo é o que € atsaglé suas diferencas com outras acdes
possiveis e com outros elementos significativosayas ou acdes- que podem ser
sucessivas ou simultaneas.

Esta perspectiva proposta por Laclau (2005:93)ges@itno jogo das diferencas,
ou seja, nenhum fundamento que privilegie , a pradguns elementos do todo por
sobre as partes. Qualquer que seja a centralatiglérida por um elemento, deve ser
explicada pelo jogo das diferencas. Ainda, ficadenie que a nocdo de discurso de
Laclau (2005: 138) cercam os jogos de linguagemViwenstein — isso implica na

afirmacdo de que as palavras e as acbes se artjctda maneira que a funcéo de
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fixacdo nodal nunca € uma mera operacao verbadosgne, esta incerta em préticas
materiais que podem adquirir firmeza institucionstp €,0 mesmo que afirmar que
qualquer deslocamento hegemoénico deveria ser camlicatbmo um cambio na
configuracdo do Estado, (...)".

Assim, assumo que analisar o curriculo dentro depooecesso de redes de
significacdo € considera-lo como pratica disearslsto quer dizer que os discursos
produzidos sobre o curriculo ndo sao pré- existeateprocesso relacional como tal.
Mas, sdo constituidos e constituidores dentro dpsseesso, dentro do jogo entre
equivaléncia e diferenca através da palavra(disfues acdo(discursos ou pratica
discursiva).

O curriculo enquanto discurso e pratica discurseaconstitui e é constituido
por um rol de objetos, de pessoas, de praticasiraid, relacdes sociais e de poder que
objetivamente estdo presentes, nesses espaceselense desenvolve. Essas praticas
discursivas se formam dentro e fora de uma relaigmbjetividade. O discurso €
palavra e acdo. Sua finalidade no ambito do cuaick incorporar discursos
engendrados tanto nas politicas macro (univetasjigjue perpassam as Agéncias
institucionais que normatizam as politicas educed® e curriculares no Brasil, a
exemplo do MEC, Associacdes cientificas Nacion@isnselhos representativos das
federacbes dos setores produtivos, Secretariasiizstae Municipais de educacéo,
etc.... quanto nas micro politicas (particularismopg se materializam nos espacos das
escolas, nas salas de aula, instancias represastatie professores, de alunos, de pais,
direcdo, corpo técnico e de apoio infraestrutural.

O processo de redes de significacdo referente ssurdp foi constituido e se
constituindo enquanto curriculo neste jogo dasreliigas demandados por este rol de
instituicdes, sujeitos, lugares. E, para pensarugioulo nessa perspectiva faz-se
necesssario entende-lo como frisei, em um outrto tesobre curriculo e pluralidade
cultural como um objeto de estudo para ser comgrdemo jogo das diferengas como
Laclau(2005). E, é sobre esse curriculo como relgesignificacdo que , a seguir,

exponho algumas ideias bastantes sucintas, maames..

O Curriculo como Redes de Significagdo: 0 jogo dakiferencas
Para que esse jogo de diferencas possa ser cawkdsy ambito do curriculo,
a ideia de um curriculo comum, hegendnico dos gtgeontemporaneoas e a propria

defesa da tese da hegemonia (significante vaap)uima nova forma de reinterpretar o
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curriculo. Esssa nova forma néo dispensa recuestisioos que, segundo Laclau
(2005) sao importantes para a compreeensao queasmdas significagdes ndo passsam
de totalizacdes vazias, ou melhor, significantesos.

Laclau (2005:104) entende que existe iniUmeros abjgiie S&0 inominaveis em
sua representacao(objetividade). Portanto, pehisaursos com pretensdes totalizantes
ou universalistas de qualquer ordem (cultural, éoooa, social, religiosa,) além das
impossibilidades disso ndo acontecer, ha um a&cgumento muito forte — toda
totalizac&o provoca uma excluséao.

Esse argumento deslocado para o campo do curriagla, entendido como
redes de significacdo (multiplos sentidos) néo eimacespaco de exequibilidade, uma
vez que para Laclau (2005) todo ato de exclusdwopeouma cisdo na identidade e
compromete a logica da diferenca que é o elo decdig e cisdo com as outras
identidades, e, a0 mesmo tempo 0 seu laco equeralenom todas as outras
identidades em relagédo ao elemento excluido.

Esta logica excludente nas analises de Soage (ZBD)2sobre a teoria do
discurso de Laclau (2005) se realiza quando urmanacdo hegemonica tem a pretensa
aspiracao de promover uma totalizacéo social ea, ipao faz um articulacdo de forma
completa e final de elementos que se configurawrd@m social mediante a fixagéo de
pontos nodais. Esta fixacdo desses pontos nodaisatiea atraves da producdo de
discursos que tem lugar no nivel das palavras énulggens e se sedimenta em praticas
institucionais (LACLAU,2005,137).

Trazendo essas reflexdes para o campo institalcexlucacional concebo que
o significante curriculo pode ser também totabizacimprovavel de serem objetivadas,
diante do fato, de que significantes vazias re&ros desejos da sociedade. E, os
particularismos séo lados performaticos (acdes)dytomes de hegemonias

contingenciais.

Compromisso em retomar as analises

Opto por assumir o curriculo como um significardei@ porque o poder no jogo
das diferencas torna-o disperso e sem hierquiz&@#o.que, possibilita a negociacao
entre as diferentes culturas diante das novas@eEsos sujeitos nas sociedades atuais.
O poder negociado pode ampliar os espacos disogrsie todos que lutam por
reconhecimento de suas culturas, etnias, religi8esp, género, geracoes, classes

sociais, etc....
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Assim, o curriculo como redes de significacdo aodpzir pontos nodais
diversos, ao longo de sua trajetéria de tempo & Jug ao aglutina-los, vai fixando-os e
deslocado-os continuamente. Neste processo deficag@io e ressignificacdo o
curriculo, assume o carater de significante vakle. um lado, ele, incorpora os
discursos que perpassam na sociedade produzidesésitrda fixacdo e dos
deslocamentos de modelos de curriculos que compsetisularismos se diversificam
em modelos curriculares centrados em temas commlipglde cultural, direitos
humanos, ética, multicultural, emancipador, perftioo, interdisciplinar,
multidisciplinar, integrado, etc... De outro afirmaey os diferentes discursos que
perpassam a sociedade (contexto) através agéruliisgs criam e normatizam o0s
textos(Politicas educacionais, leis, resolucdegimentos, diretrizes curriculares)
desses discursos que 0s grupos sociais ao deseraralguas praticas(acdes) através de
suas agéncias civis representativas tentamrteggite reconhecer as suas diversas lutas
sociais.

A legitimacdo dessas formacdes discursivas (psatidiscursivas) ganham
materialidade na sala de aula e demais espacoateaisce sociais, pela performatica
(acéo) das pessoas, imagens, palavras, etc....[pastsularismos séo fluidos, abertos,
contingentes, ambivalentes, plurais e resultam etsdb negociada no jogo das

diferencas.
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