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Conhecimento escolar: objeto incontornével da
agenda politica educacional contemporanea

School knowledge: unavoidable object of the contemporary educational policy agenda

Resumo

Este texto fem por objetivo apresentar argu-
mentos tedricos que possam sustentar a
aposta politica no conhecimento escolar
como objefo incontorndvel nas disputas pela
construcdo de uma escola democrdtica.
Em diglogo com as abordagens discursivas
na perspectiva pésfundacional incorpora-
dos pelas teorizagdes curriculares recentes
problematiza articulagdes discursivas entre
significanfes como conhecimento/cultura,
universal /particular; conhecimento/conte-
4do escolar e verdade/sentido presentes
nos debates educacionais da atualidade. A
andlise aponta que o investimento, nos pro-
cessos de produgdo de significados, & uma
esfratégia discursiva cujo potencial heuristico
merece ser explorado. O argumento central
afirma que, em fempos de escola "sob sus-
peita", o desafio politico consiste também no
posicionamento tedrico em relagdo as lutas
hegeménicas pela significacdo de termos,
como o de “conhecimento escolar”, que s@o
desesfabilizados e recolocados no jogo polf-
tico da definicdo.
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Abstract

This fext aims to present theoretical arguments
which may sustain the political commitment
in the school knowledge as an inevitable
object in disputes over building a democratic
school. In dialogue with discursive appro-
aches in the postoundational perspectives
incorporated by the recent curriculum theories
discusses discursive artficulations between
significant as knowledge/ culture, universal /
particular; knowledge/school content and
fruth/sense present in educational debates
in the present. The analysis shows that the
invesiment in producing meanings process is
a discursive strategy which heuristic potential
merits to be explored. The central argument
also consists in affirming that, in times when
the school is “under suspicion”, the political
challenge also remains in the theoretical posi-
fion in relation fo hegemonic struggles for the
meaning of the terms as "knowledge school”,
which are desfabilized and replaced in politi-
cal game of definition.
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Mas, talvez, sentirmo-nos provocados signifique que se problema-
fizam questdes &s quais estamos agarrados & sem grande lucidez
para as abordamos de oufro modo, para as repensarmos e, quem

sabe, as decidirmos melhor. (MAE, 2012a).

A epigrafe escolhida traduz o modo pelo qual nos sentimos instiga-
das a enfrar no debate acerca do conhecimento escolar. Um sentimento de
provocagdo pois, ao mesmo fempo que nos autoriza a persistir em considerar
o conhecimento escolar como uma quest@o politica incontornével nos estudos
curriculares, nos incita a procurar abordé-lo de outro modo. Assim, embora
reconhecamos que muito G foi dito sobre este tema, assumimos, fambém, que
esfe muito, ndo significa um esgofamento da questdo. Essa postura epistémica
nos leva a "armar outras perspectivas de ver" (SARLO, 1997) que nos ajudem
a repensar o jogo politico em meio aos processos de produgdo desse bem
simbélico to desigualmente distribuido em nossa sociedade.

Referimonos, particularmente, ao didlogo que vimos' estreifando com
as abordagens discursivas na pauta da perspectiva pdsfundacional, (LACLAU
& MOUFFE, 2004; LACLAU, 1990, 1996, 2005, 2011; MARCHART,
2009; HOWARTH, 2000, 2005; BURITY, 2010; RETAMOZO, 2009), que
radicaliza a crifica &s leituras essencialistas de mundo. Como afirma Marchart 83
(2009), esse quadro de inteligibilidade permite uma “[...] dissolucdo dos mar-
cadores de cerfeza especificos como fundamento do social [...]" (MARCHART,
2009, p. 19), embora, como nos alerta esse mesmo autor, ndo se confunda
"[...] com um antifundacionalismo, por meio do qual caberia um “tudo vale”.
O que estd sendo problematizado ndo é a possibilidade de operar com funda-

menfos, mas sim o seu estatuto ontolégico." (MARCHART, 2009, p. 29).

A critica & ideia de esséncia, tal como formulada nessa perspectiva,
nos coloca frente as implicagdes politicas e epistemolégicas de nossa condi-
¢do de ser na e da linguagem e é dessa e nessa condicdo que pensamos,
significamos e agimos no mundo. Esse posicionamento tedrico nos aproxima
das contribuicées da Teoria de Discurso de Laclau e Mouffe (2004). Ao definir
discurso como sendo '[...] um conjunto de elementos nos quais as relagdes
desempenham um papel constitutivo [...]" (LACLAU, 2005, p. 86) ou ainda,
ao afirmar que “[...] toda configurac@o social € uma configuracdo significativa
[...]" (LACLAU, 2005, p. 114), laclau, opera com o deslocamento da compre-
ensdo da linguagem do texto para a linguagem da tessitura do real, entendendo
a textualidade para além da linguistica. O discurso, percebido como categoria
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tedrica — e ndo descritiva ou empirica — procura, assim, dar conta das regras
de produgdo de sentido pelas quais um determinado fenémeno encontra seu
lugar no mundo social e numa determinada formagao discursiva. Desse modo,
a teoria do discurso, na abordagem aqui privilegioda, analisa

[...] o modo pelo qual forgas politicas e afores sociais constroem
significados dentro de esfruturas sociais incompletas e indecidiveis.
Isto & alcancado por meio do exame de estruturas particulares
dentro das quais os agentes sociais tomam decisdes e articulam
projetos hegeménicos e formagdes discursivas. Além disso, tedricos
do discurso procuram localizar essas prdticas e légicas investiga-
das em contextos histéricos e sociais mais amplos, de maneira que
eles possam adquirir uma significacdo diferente e fornecer a base

para uma possivel crifica e transformacdo de prdticas e significados
sociais existentes. [HOWARTH, 2000, p. 3, tradug&o livre).

Nessas andlises, ocorre, pois, um processo de recontextualizacdo das
categorias linguisticas para outro campo de saber, o que permite afirmar que a
linguagem sociologiza-se e politiza-se. (BURITY, 2010). Acreditamos que esse
deslocamento e recontextualizacdo oferecem subsidios tedricos para sustentar,
em nossas argumentagdes, que ndo existe um sentido previamente fixado, pas-
sivel de identificar as coisas e sujeitos desse mundo pelas suas ‘positividades
plenas’.

logo de saida, porém, o didlogo aqui buscado nos coloca uma ques-
iGo de escala de andlise. Em que medida estudos que se situariam no conjunto
das macroandlises voliadas para a compreensdo do funcionamento da légica
democrdtica em meio as lutas hegeménicas em um contexto de novas formas
de subordinagdo e de novas subjetividades politicas podem ajudar a pen-
sar questdes de escola, de curriculo e de conhecimento? Se entendermos que
essas indagagdes, como nos aponfam as teorizagdes curriculares ha mais de
duas décadas, constituem e sdo constituidas por relagdes de poder, a pertinén-
cia do didlogo com esse quadro fedrico ndo fica dificil de ser estabelecida.

Com efeifo, em fempos de escola “sob suspeita” (GABRIEL, 2008),
e/ou de ensino "sob suspeita” (MACEDO, 2012), a postura epistémica aqui
defendida permite olhar para as falhas, brechas na sutura dessa estrutura dis-
cursiva, como potencialmente férfil para pensar outros sentidos de "escola”,
"ensino” e por que ndo de "conhecimento escolar'. Afinal, estudos no campo
educacional vém apontando que as reivindicagdes histéricas de igualdade,
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expressas nas lutas pela democratizacdo do acesso, vieram se acrescentar
nessas Ultimas décadas, as demandas de diferenca, formuladas no seio de
variados movimentos sociais que disputam, no espago publico, o seu reconhe-
cimento no curriculo escolar/académico. Essas miltiplas demandas remetem a
uma situagdo de “injustica social cognitiva” que reforca as linhas carfogréficas
"abissais” caracteristicas do pensamento ocidental moderno de que nos fala
Santos (2010) em seus escritos mais recentes. Como ndo nos indignarmos
quando andlises apontam que o fosso enfre aqueles que podem ter acesso e
usufruir dos bens culturais disponiveis neste mundo e aqueles que ndo esfao
em posic@o de acessar esses bens [e até muitas vezes de sonhar com eles],
continuar aumentando2 Como negar, minimizar ou desacreditar discursos nos
quais a escola, em uma sociedade desigual como a nossa, ainda possa signi-
ficar, para muitos, o Unico espago possivel para disputarem “novos papéis num

mundo mutante e em crise”2 (VEIGA-NETO, 2004).

Essa situacdo de injustica que estd na base da formulagdo das deman-
das acima mencionadas, interpela a escola, colocando em xeque o seu papel
hegemdnico e a sua legitimidade como espago institucional onde se estabele-
cem relacdes com o conhecimento.

Defendemos, pois, que as demandas de igualdade e de diferenca
em nosso pais que participam das lutas hegeménicas em nossa contempora-
neidade enconfram na instituicdo escolar terreno fértil para suas articulagdes.
Do mesmo modo, a estrutura escolar frente a essa pressdo que fensiona suas
fronteiras, seus limites, produz deslocamentos, investe em novos senfidos, rea-
firma posicdes a fim de se preservar por meio da mobilizagdo de significados
cristalizados.

Trata-se, pois, de entrar na disputa "pelo que estd acontecendo” no
interior dessa instituicdo. Que demandas tensionam a definicdo de escola?
Como essa insfituic@o faz a gestdo dessas demandas? Essas sdo algumas
questdes que nos parecem abrir novas interrogagdes sobre o que & sabemos
e o que queremos da escola da educacdo bdsica. Pensar, pois, o politico na
constituicdo do escolar significa olhar para essa insfituicdo como estfrutura de
oportunidades politicas, como um campo de demandas sociais [demandas de
qualidade, diferenca e igualdade) e perguntarnos: Como a escola faz a ges-
iGo dessas demandas e simullaneamente mantém-se como espaco privilegiado
de socializacdo democrdtica do conhecimento?
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Essas interrogagdes s@o pertinentes em nosso presente quando assisti-
mos & crescente investida por parte dos formuladores de propostas curriculares
oficiais para fixar senfidos de “curriculo comum”, de conhecimentos “basicos”
ou fundamentais” mobilizando questdes que envolvem direfamente definicoes
do que "¢" e do que "'ndo é" escolar. Nesse mesmo movimento, as nogcdes de
"conhecimento verdadeiro” ou “vélido a ser ensinado”, embora & tenham sido
problematizadas pelas teorizagdes curriculares permanecem como referencial
importante para a prdtica docente cotidiana. Néo se frata aqui de exigir da
pesquisa no campo do curriculo solugdes pragmdticas para os problemas que
emergem do 'chdo da escola". No entanto, nos parece importante que no
"fazer pesquisa” desse campo se busquem alternativas tedricas que confribuam
para avangarmos na compreensdo das questdes suscitadas pelos diferentes
fazeres curriculares do/no cotidiano da instituicdo escolar.

Assim, entendemos que a perspectiva posfundacional oferece uma
potente caixa de ferramentas para fazer trabalhar algumas aporias presentes
no campo do curriculo face as demandas que interpelam as escolas da edu-
cagdo bdsica em nossa contemporaneidade. O argumento central consiste em
afirmar que, em tempos de crise das instituicdes escolares, o desafio politico
consiste também no posicionamento tedrico em relagdo s lutas hegemdni-
cas pela significagdo de fermos, como o de “conhecimento escolar”, que s@o
desestabilizados e recolocados no jogo politico da defini¢do.

Assim, entre as diferentes aporias a espera de serem enfrentadas,
as que incidem direfamente sobre a definicdo do conhecimento legitimado a
ser ensinado nas escolas ser@o objeto privilegiado neste texto. Partimos das
seguinfes indagagdes: Como a leitura pdsfundacional pode confribuir para
a definicdo de conhecimento escolar? Quais os debates e os embates, trava-
dos no campo do curriculo, alimentam as lutas de significacdo pela fixacdo
hegeménica desse termo? Em que medida essa interlocugdo tedrica permite
redimensionar o politico no campo do curriculo?

Para o desenvolvimento de nossa argumentacdo, estruturamos este
fexto em quatro momentos. Cada um corresponde a uma "porta de entrada”
possivel nos debates curriculares que afetam diretamente a questdo do
conhecimento escolar. No primeiro momento, colocamos o foco na inferface
conhecimento/ cultura, procurando destacar as articulacdes discursivas mobili-
zadas no campo do curriculo e suas implicacdes para a definicdo do primeiro
significante. O segundo momento problematiza as arficulacdes hegeménicas
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esfabelecidas no campo educacional entre universal e particular decorrentes
do estreitamento do dialogo com os estudos da cultura e aposta em uma outra
leitura dessa relagdo pautada na perspectiva pdsfundacional para a reflexdo
sobre o conhecimento escolar. No terceiro momento, interessa-nos explorar as
fronteiras estabelecidas entre conhecimento escolar e contetdo, entendendo
que a [con)fusGo seméntica entfre esses dois termos pode ser uma estratégia
de esvaziamento do potencial politico e heuristico de ambos os termos. Por
fim, no quarto momento, focalizamos questées que envolvem a relacdo entre
os significantes "verdade" e "sentido", propondo o investimento em arficulagdes
discursivas disponiveis nos debates epistemolégicos da atualidade.

Conhecimento e cultura: que articulagées disponiveis?

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais
dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanca histérica no novo
milénio. Nao deve nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder
sejam crescentemente simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias poli-
ficas assumam progressivamente a feicdo de uma politica cultural.

(HALL, 1997).

A incorporagdo no campo do curriculo das contribuicdes dos estudos
culturais, em suas mais diferentes matrizes tedricas e paradigmdticas, tem sido
uma marca nos debates desse campo, ao longo de sua trajetéria. Nao pre-
tendemos aqui fazer um mapa-balango das implicagdes desse didlogo para
os estudos curriculares. Nosso propésito é bem mais modesto. Limitamonos a
evidenciar alguns efeifos dessa interlocucdo na fixacdo de sentidos da interface
conhecimento-cultura que, no nosso enfender, expressam a permanéncia de
perspectivas essencialistas na definic@o desses dois termos. Essa permanéncia
alimentaria fixacdes gue ora os (con)fundem operondo como se fossem sindni-
mos, ora os polariza, os colocando em posicdes dicotébmicas e excludentes.
Defendemos que esses dois efeitos, embora paradoxais, esvaziam o potencial
analitico do significante "conhecimento escolar" na leitura politica do mundo
confemporaneo.

Vimos insistindo em estudos recentes (GABRIEL, 201 1: MORAES,
2012, CASTRO, 2012) que ndo basta a adogdo de uma perspectiva
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relativista de cultura para evitar esse esvaziamento. Com efeito, é comum,
em certas formulagdes discursivas, que se situam, por exemplo, na pauta de
perspectivas multiculturalistas, percebermos uma coisificagdo e fusdo entre
sentidos de "cultura” e de "conhecimento escolar' que sustenfom a defesa de
construgdo de um curriculo multicultural no qual todas "as culturas” possam esfar
representadas. Ndo é nossa intengdo minimizar ou negar o potencial subver-
sivo das perspectivas multiculturais, em particular no que elas contribufram e
tém contribuido para a problematizagéo de concepgdes universalistas sobre
o conhecimento, abrindo caminhos investigativos instigantes para se pen-
sar a gestdo das demandas de diferenca pela escola da educagdo basica.
Chamamos a atengdo, porém, que o fato de naturalizar e fixar como sinénimos
os fermos "conhecimento” e "cultura” na cadeia equivalencial definidora de
curriculo tende a reforcar e reatualizar outras arficulagdes como as que opdem
cultura & ciéncia ou ao conhecimento cientifico, que, por sua vez, reafirmam
paradoxalmente relagdes assimétricas de poder.

Argumentamos que a critica multicultural pode ser potencializada no
&mbito das perspectivas pdsfundacionais. Isso ndo significa, contudo, que
a interlocucdo com o pés—fundocionismo garanta, necessariamente, outfras
articulacdes que ndo provoquem efeitos de apagamento da nocdo de conhe-
cimento escolar. O que nos parece radicalmente diferente e potente na postura
teérica aqui defendida é que, ao contrdrio das perspectivas essencialistas,
ela reconhece que ndo existem fermos cujos significados tenham sido previa-
mente fixados, pois compreende que as fixacdes de sentidos sdo resultantes
de operagdes hegemdnicas e acontecem em meio as permanentes lutas por
significagdo.

Essa percepcd@o permite reconhecer que o enfraquecimento do
pofencial politico do significante "conhecimento escolar' néo é apandagio das
perspectivas essencialistas. Outros caminhos tedricos e/ou paradigmdticos
que priorizam nos debates infernos do campo do curriculo as questdes culturais
o fixam infencionalmente no lugar da subalternidade. Isso ocorre, por meio
de diferentes mecanismos discursivos que ora sacralizam e naturalizam a cen-
fralidade do conhecimento escolar de tal forma que ndo precisariamos mais
continuar argumentando a seu favor; ora mobilizam, nas disputas politicas por
outras leituras politicas do cultural, recursos retéricos com o intuito de combater
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posicdes que alimentam a defesa de um centralismo do conhecimento nos
debates educacionais.

Nessas perspectivas, o conhecimento (cientifico e/ou escolar) fende
a ser associado apenas a demandas particulares formuladas no quadro da
raz&o ocidental iluminista e, como fal, identificado com o pensamento do colo-
nizador, opressor e dominante, tornando-se elemento impeditivo da construgdo
de uma escola democrdtica. Essa associagdo, aparentemente revestida de
uma certa crificidade, pode acarretar efeitos contrarios ao prefendido. Na
medida em que tende a reduzir e fixar o sentido de ciéncia como propriedade
exclusiva de um grupo cultural a esvazia de sua dimensdo politica, critica e
libertadora.

Do mesmo modo, nessas formulagcdes o termo cultura aparece positi-
vado como necessariamente popular, transformador, justificando o investimento
no mesmo como elemento central da cultura escolar. Néo é raro vermos dis-
cursos curriculares passarem a reivindicar um lugar para as diferentes "culturas”
presentes na escola, considerando, muitas vezes, as leituras de mundo e
experiéncias dos alunos ndo apenas como "ponto de partida" do processo
de ensino-aprendizagem, mas também ponto de chegada de um percurso
formativo. Nesse mesmo movimento, expele-se assim para fora da légica de
equivaléncia mobilizada para a definicdo de conhecimento escolar, o conhe-
cimento cientifico e junto com ele o seu potencial subversivo na produgdo de
subjefividades rebeldes.

Uma das consequéncias politicas desse enfendimento da interface cul-
tura,/conhecimento recai diretamente na definicdo de escola e/ou escolar,
afastando-a da ideia de um espaco privilegiado onde se estabelecem relacaes
com o conhecimento cientifico. Com efeifo, a defesa desse tipo de definicao
tende a ser associada a perspectivas confeddistas e conservadoras como as
apropriadas pelas politicas curriculares educacionais atuais que reatualizam
senfidos excludentes de conhecimento, tanto escolar, como cientifico.

Inferessa-nos observar, contudo, que, no cendrio politico educacional
mais amplo, o selo de garantia tende a ser atribuido a uma insfituicdo escolar
quando, em seus curriculos, se articulam, em uma mesma cadeia de equivalén-
cia, fermos como ciéncia, teoria, confetdo escolar para atender s demandas
de qualidade. Nessas formulagdes, como face da mesma moeda, as leituras
de mundo formuladas em meio as demandas de diferenca e associadas ao
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termo cultura, passam a ser percebidas como o "exterior constitutivo" da cadeia
definidora de conhecimento escolar.

Assim, assistimos a um movimento flutuante por meio do qual ora se
produz um deslocamento da discussdo de conhecimento cientifico em prol da
énfase no cultural, ora se evidencia a refomada dessa discussdio em detrimento
das demandas de diferenca.

Em didlogo com os tedricos do discurso que compartilham a perspec-
fiva pésfundacional, entendemos que os miltiplos senfidos possiveis atribuidos
a um ou outro desses fermos, e as formas como estdo arficulados na definicdo
de curriculo sdo contingenciais e provisorias, configurando a luta hegeménica
fravada em meio aos processos de significacdo. Isso implica que, dependendo
das cadeias de equivaléncias definidoras de cultura e/ou de conhecimento
com as quais operamos em nossas andlises, podemos reafirmar ou subverter
algumas posicdes hegemdnicas no campo do curriculo. Caberia entdo pergun-
tarnos: A quem interessa hegemonizar esses sentidos de ciéncia, conhecimento
escolar, cultura, e nGo outrose

Afirmar a possibilidade de um outro olhar para a interface conheci-
mento/ cultura que compreende uma leitura da escola gestora de demandas
de diferenca, de igualdade e de qualidade de maneira arficulada, pressupde
enfrentarmos o jogo politico em forno da problematica da definicdo de cada
um desses fermos. Essa possibilidade nos remete, por sua vez, a uma das fen-
sdes "classicas" que circulam no campo do curriculo: a relacdo entre universal /
particular, aporia sobre a qual refletiremos a seguir.

A tensdo entre universal e particular: outra leitura possivel

O que ocorre com as categorias do universal e do particular ao se
fornarem ferramentas dos jogos de linguagem que moldam a poli-
fica contemporanea? O que se realiza por meio delos. (LACLAU,

2011).

A tens@o universalismo/ particularismo emerge e se instaura no campo
do curriculo como desdobramento da incorporagdo das questdes culturais fais
como desenvolvidas nas teorizacdes curriculares criticas, que se fornaram hege-
ménicas no Brasil a partir do final da década de 80, inicio dos anos Q0. O
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estreitamento do didlogo com as perspectivas pdscriticas e pdsestruturalistas,
na segunda metade dos anos Q0 e mais recentemente com as perspectivas
pos-fundacionais, realimenta os debates em torno dessa tensdo, abrindo novas
perspectivas de andlise.

Nesse segundo momento, pretendemos explorar a categoria de
andlise “fronteira" formulada no quadro tedrico pésfundacional para a compre-
ensdo das disputas de sentido em torno do significante "conhecimento escolar'
que mobilizam a tensdo universal e particular. Interessa-nos perceber como,
nessas lutas de significacdo, o proprio senfido de “fronteira” entre esses dois ter-
mos é fixado e quais suas implicacdes para o enfrentamento aqui privilegiado.
Dito de outra maneira, o foco, nessa secdo, estd posfo no modo como operam
as lutas politicas em tomo das disputas pela legitimacao/fixagdo, homogenei-
zagdo/ universalizagdo de um sentido de conhecimento escolar. Pensar, pois,
como um particular assume um grau de universalidade por meio dos jogos de
linguagem que objetivam tal ou qual saber no social.

Para tal, organizamos nossos argumentos em torno da releitura de
dois textos que, embora tenham sido produzidos hd mais de uma década,
simbolizam, de forma emblemdtica, o estado atual das discussdes, no campo
do curriculo, sobre conhecimento escolar, universalismos e particularismos. 91
Esses textos fazem parte do dossié tematico — Politicas curriculares e decisées
epistemoldgicas — publicado na Revista Educag@o & Sociedade, n° 73, de
dezembro de 2000, percebido aqui como uma sintese dos debates no Brasil
que marcaram o final da década de Q0 em torno das relacdes estabelecidas
entre curriculo, conhecimento, cultura e poder, centrais nas teorizagdes curricu-
lares hibridas desse final de século.

Neste fexto, nos deferemos mais especificamente nas reflexdes e argu-
mentacdes desenvolvidas por Jean-Claude Forquin (2000) e Tomaz Tadeu da
Silva {2000) por consideré-las representativas de posicionamentos epistemolé-
gicos e politicos, que, embora diferenciados, apresentam limites tedricos para
o avango da discuss@o. Inferessa-nos, mais particularmente, explorar o que
esses dois fextos 1&m em comum do que evidenciar seus distanciamentos.

Nossa inten¢éo & procurar mostrar que, por caminhos tedricos dife-
rentes, chegam a impasses tedricos em relacdo ao préprio sentido de fronteira
entre possiveis universalismos e particularismos. Assumindo posicoes essen-
cialistas, ou as denunciando, essas reflexdes ndo permitem sair de um ciclo
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hermenéutico vicioso pelo qual fanto o “universal” como o “particular” persistem
em ser significados, ainda que com énfases distintas, isoladamente como “pro-
blema” ou “solucdo” nas suas positividades e prefensas completudes.

A argumentacdo desenvolvida por Jean-Claude Forquin pode ser sinte-
tizada no fragmento abaixo extraido de seu fexto infitulado O Curriculo entre o
relativismo e o universalismo:

Esta versdo interativa aberta do multiculturalismo coloca, um grave
problema — um grave problema no plano pedagégico — que é o
de saber segundo quais critérios se efetuardo a escolha e a justifi-
cativa dos confetdos de ensino. Pois concretamente, praticamente,
o que isso significa? Criar um curriculo no qual exista espago para
uma pluralidade de valores e de referéncias culturais? [...] Aqui
reaparece a questdo do relativismo e da justfificativa. Com efeito,
é preciso ensinar certas coisas em vez de outras e ensinélas como
validas e valendo para todos ndo somente para determinado

grupo. (FORQUIN, 2000, p. 62).

Preocupado em responder & quest@o, por ele mesmo, formulada
— Como os sistemas de educacdo podem levar em conta o pluralismo das
culturase = Forquin (2000) se propde, naquele texto, a analisar as potencia-
lidades e limites da incorporacdo das perspectivas relativistas e universalistas
no campo do curriculo para pensar a questdo do conhecimento escolar. Como
deixa enfrever o fragmento acima, seu desafio é pensar de forma arficulada
as implicagdes de ordem epistemolégica e pedagdgica que tal incorpora-
¢Qo suscita em um espago de produgdo discursiva especifico: a instituicdo
escolar. No enfrentamento desse desafio, e preocupado em fixar sentidos de
universal, Forquin mobiliza discursos hibridos produzidos no ambito de quadro
teéricos distintos. Embora essa sua preocupacdo em trabalhar nos dois regis-
fros o afaste, & primeira vista, das perspectivas reducionistas e dicotémicas,
esse autor ndo consegue, como bem aponta Silva (2000), sair dos limites de
um quadro de significacdo paradigmdtico pautado em percepgdes de mundo
essencialistas e dicotémicas. Nesse seu movimento de fixar senfidos de uni-
versal ou de universalismos, Forquin (2000) assume posicdes essencialistas a
partir da qual

[...] a escola ndo pode mais ignorar os aspectos 'confextuais' da
cultura (o fato de que o ensino estd destinado a um deferminado
publico, em um determinado pais, em uma determinada épocal
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mas deve sempre se esforcar por privilegiar o que hd de mais funda-
mental, de mais constante, de mais incontestdvel e por conseguinte
de menos cultural, no sentido sociolégico do termo, nas manifesta-

¢ées da cultura humana. (FORQUIN, 2000, p. 65, grifo nosso.

Desse modo, ele preconiza o universalismo da ciéncia, leiase da ver-
dade, da objefividade, do racionalismo defendendo assim, uma dicotomia
infrinseca do curriculo — “ciéncias versus cultura” ao diferenciar “relativismo
epistemologico” e “relativismo cultural” naturalizando assim novos limites,

novas fronfeiras que precisariam igualmente ser problematizados, questiona-
dos. (SILVA, 2000)

Tomaz Tadeu da Silva, apoiado no que ele chama em uma “perspec-
tiva posicional” (SILVA, 2000), dialoga contra a argumentagéo de Jean Claude
Forquin, no texto — Curriculo, universalismo e relativismo: uma discusséo com
Jean-Claude Forquin — tecendo justamente crificas contundentes a essas afirma-
¢des essencialistas e dicotébmicas de Forquin, em particular no que diz respeito
& sua concepgdo de universal que, segundo Silva, nGo pode ser visto como
uma “solug@o” mas como um “problema” a ser enfrentado.

Nessa perspectiva, hd uma inversdo da pergunta. A questdo ndo é
quais sdo os universaise Mas: como se definem universais® Quem
estd em posicdo de defini-lose Os universais ndo sdo a solucdo,

mas o problema. (SILVA, 2000, p. 77).

E mais adiante, no mesmo pardgrafo, esse aufor afirma ainda que:

E universal aquilo que eu, em posicdo enunciativa de poder que me
permite fazer isso, declaro como universal. Em suma a quesi@o do
universalismo,/relativismo ndo é uma questdo epistemoldgica, mas

uma questdo politica. (SILVA, 2000, p. 77).

As reflexdes de Tomaz Tadeu da Silva, sinfetizadas nos dois fragmen-
tos discursivos acima, traduzem o didlogo desse autor com as contribuicdes
das perspectivas pos-estruturalistas. Silva aponta argumentos que reforcam a
linguagem da dendncia da ideia de universal pautada em perspectivas essen-
cialistas e dicotémicas.

Concordamos com esse autor, quando afirma que operar com a
ideia de que o universal é histérico e socialmente construido, que ndo existe
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possibilidade fora do jogo da linguagem em esfabelecer nocdes de verdade,
ou ainda que a linha diviséria entre universal e particular envolve relagdes
de poder assimétricas. No entanto entfendemos que esse posicionamento ted-
rico ndo apaga a necessidade de pensar nas implicacdes desses argumentos
quando recontextualizados e hibridizados com outros discursos do campo
educacional.

Consideramos que ambas as argumentagdes trazem questionamentos
confundentes e pertinentes para a reflexdo que aqui nos propomos Isso signi-
fica que os perigos identificados por Jean-Claude Forquin, a partir de outra
matriz paradigmética, ndo podem ser negligenciados, exigindo uma afengdo
dos pesquisadores do campo. Silva, ao afirmar que a tens@o entre universal e
parficular nGo é uma questdo epistemoldgica, mas sim uma questdo politica,
nGo estaria desconsiderando as condicdes de producdo, isfo €, o sistema dife-
rencial em que essas articulagdes s@o produzidase Além disso, ndo é possivel
perceber, nesse tipo de afirmagdo, indicios de posicdes igualmente dicotdmi-
cas por meio das quais o epistemolégico passa ser percebido como estando
fora da ordem do politico, logo néo sendo elemento disputado nas lutas hege-
ménicas? E ainda: Ao considerar o “universal” como problema, n&o estariamos
correndo o risco de investir em particularismos purose

Temos sustentado, em nossas pesquisas, que a arficulac@o entre os
questionamentos formulados por esses dois autores pode ser um caminho teé-
rico fecundo. As questdes suscitadas por Forquin nos parecem férteis para
pensar os limites do sistema discursivo que configura o campo da “epistemo-
logia social escolar” (GABRIEL, 2008) em meio ao campo mais amplo da
discursividade em que essas lutas estdo sendo travadas. Limites esses que per-
mitem fixar em meio a um sistema de diferencas o que pode ser entendido
como sendo “conhecimento escolar”. Trata-se assim de, ao invés de investir em
conceituacdes que diferenciam essas perspectivas tedricas, produzir um qua-
dro de significacdo que ofereca ferramentas para melhor compreender esse
conjunto de contetdos cognitivos e simbdlicos selecionados, organizados,
normalizados e rotinizados em meio s lutas de significagéo fravadas em um
sistema discursivo especifico chamado escola, permitindo assim, apreender a

complexidade da “cultura escolar”. (FORQUIN, 1993).

Desse modo, apostamos que a critica aos essencialismos referente
& questdo do conhecimento escolar a despeito das terminologias utilizadas
nas querelas em que ela se manifesta: “curriculo comum”, “conhecimento
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E.

verdadeiro”, “saberes populares”, “conhecimento do cotidiano”, “conheci-
menfo cientifico”, “culturas locais”, enfre muitos outros, tem muito a ganhar
quando enderegada n@o apenas aos termos que constituem os polos da ten-
sdo “universalismo” e “particularismo”, mas ao sentido de limites e de fronteira
que os diferenciam em um contexto especifico de produgdo discursiva. Dito
de outra forma e refomando a quest@o que serve de epigrafe dessa se¢do:
Afinal, o que ocorre com as categorias “universal “e “particular” quando elas
se fornam insfrumentos dos jogos de linguagem que moldam a politica contem-

pordnea? (LACLAU, 2011).

Assim, o desafio consiste em pensar como a tensdo universal e parti-
cular, “classica” no campo, pode ser mais bem enfrentada em um quadro de
pensamento antiessencialista. Ou parafraseando Laclau (1996): Que alternati-
vas entre um “objetivismo essencialista” e um “subjefivismo transcendental” em
meio & variedade de jogos de linguagem possiveis em torno do “universal”
vale a pena nos comprometermos do ponto de vista politico, quando se trata
de pensar o conhecimento a ser validado na escola?

Em seu livio Emancipacion y diferencia, publicado em 1996, laclau
coloca as seguintes questoes: Como qualificar a relagdo entre universalismo
e particularismo apds a critica aos valores universais sob a bandeira do mul-
ficulturalismo? Apds o debate sobre o fim dos fundamentos em suas varias
expressdese Questdes essas que expressam a aporia presente no campo do
curriculo e mobilizada nas discussdes entre Forquin e Silva.

Reorientando esse debate para a reflexdo central de nosso fexto,
caberia perguntarnos: Que conhecimento escolar pode ser considerado por-
tador de um grau de generalidade fal (dimensdo do universal) que se justifique
como vdlido a ser ensinado a todos a despeito de suas marcas identitarias
particulares? Essa preocupacdo faz sentido em uma perspectiva tedrica anties-
sencialista? Ou essa questdo precisaria ser reformulada sob outras lentes
tedricase Afinal, o problema é o universal?2 Ou é a forma de definilo? Como
definilo sem pensar em limites, em fronteirase E ainda: A fronfeira entre univer-
sal e particular & ela mesmo universal ou particulare (LACLAU, 1996). Se a
validez de uma afirmacd@o somente é determinada contextualmente (LACLAU,
19906), e entendendo esse contexto como discurso, isto &, um sistema de dife-
renciacdes estruturadas, como determinar os limites de um contexto?
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laclau (1996), ao analisar as fronfeiras possiveis entre universal e par-
ticular, tece criticas as frés formas histéricas de possibilidades de enfendimento
que, segundo ele, ndo da@o conta das demandas politicas de nosso presente.
Para esse autor, a universalidade e a plenitude sGo inalcancdveis se mostrando
sempre pela sua auséncia.

[...] € o simbolo de uma plenitude ausente e o particular s6 existe
no movimento contraditério de afirmar uma identidade diferencial
e 0o mesmo tempo anuléla por meio de sua incluséo em um meio

ndodiferencial. (LACLAU, 1996, p. 57).

Esse entendimento permite pensar o universal como “significante vazio”
que unifica o conjunto das demandas equivalentes, sem contetdo proprio, mas
com uma funcdo indispensavel no jogo de linguagem. Por ser um lugar vazio,
o sentido de universal estd incessantemente sendo disputado, deixando sempre
aberfa a sua cadeia de equivaléncias. Desse modo, para laclau, é a propria
relacdo entre universal e particular que é hegeménica, e ndo um possivel conte-
do a ele vinculado, ainda que provisoriamente. Isso implica a necessidade de
considerar a importancia de manter em nossas andlises, a dimensdo universal
mas arficuléla de modo distinto com o particular.

Pensar o universal como horizonte desvinculado de um contetdo
parficular permite assim problematizar as posicées dos autores acima discu-
tidas. Nem “solucdo” nem “problema”, o universal aparece como condicdo
de possibilidade para pensar a prépria tenséo entre perspectivas universalistas
e particularistas, permitindo colocar como premissa para o aprofundamento
da discuss@o a seguinte afirmacdo, parafraseando laclau e Mouffe (2004)
quando criticam o essencialismo presente no entendimento de “classe univer-
sal”: é somente renunciando a toda prerrogativa epistemoldgica fundada na
prefensa posicdo ontolégica privilegiada de uma verdade universal que o grau
de validez atual do conhecimento vdlido a ser ensinado pode ser seriamente
discutido. Esse tipo de renincia ndo abriria a possibilidade de deslocarmos e
ampliarmos a cadeia de equivaléncia que qualifica o conhecimento legitimado
incluindo assim nessa légica outros saberes, até entdo excluidos desse sistema
de significacdo, como vdlidos a serem ensinados?

Com efeito, nesse quadro fedrico, hegemonizar significa uma ope-
racdo pela qual uma particularidade assume uma significacdo universal
incomensuravel consigo mesma, isto €, pressupde investir no preenchimento
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do sentido de "universal' que, por sua vez, surge de representacdo impossivel.
Na medida em que o fechamento simbdlico do “universal” ndo pode se justifi-
car por nenhuma esséncia, isto &, por qualquer fundamento ‘fora’ do jogo da
linguagem, o conceito de "articulagdo” assume um papel central na construgdo
do argumento nesse quadro tedrico.

Essa abordagem sugere que a especificidade do politico nos remete
a um ferreno especfﬁco, conflituoso, na medida em que é, nesse contexto,
onde se situam as prdticas articulatérias definidoras do ser das coisas desse
mundo, ou seja, de sua identidade. Nesse plano de andlise, tratase de per-
ceber, em um campo discursivo especifico, as demandas particulares que #&m
como horizonte assumir o lugar do universal histérico e contingente em meio as
diferencas. Pensar o politico significa, como afirma Mendonga (2010), leitor
de laclau, analisar o “fundamento” do ponto de vista onfolégico, ou seja, o
modo como sdo produzidas em meio ao jogo da linguagem as identidades
resultantes das prdticas articulatérias discursivas, hegemdnicas. Desse modo,
o enfendimento do jogo politico mobiliza os anfagonismos na problemdatica
do ser das coisas, isto &, reconhece que a definicdo do que é se faz fambém
pela produgcdo do seu outro, do seu exterior constitutivo. O politico, portanto,
é a prética de articular o particular e o universal, pratica que, enquanto matriz 97
da politica, possui uma dimensdo espacial (espacialidade) e outra temporal

(femporalidade], nenhuma das quais tem uma forma ou confeddo a priori.
(DYBERG, 2008).

A partir dessa tensdo que configura o nivel do politico na produgdo
de sentidos de conhecimento, as demandas se “relnem” no intuito de colocar
na arena politica o desejo de universalizar o que interessa e o que vale ser
adjetivado contingencial e hegemonicamente como "escolar”. Assim, abre-se
uma possibilidade de andlise que permite pensar um outro desenho teérico
para definir conhecimento escolar como um momento estratégico e crucial de
um “espago social chamado escola, percebido como um sistema incompleto
cujos limifes estdo sob forfe pressdo em nosso presente.” (GABRIEL, 201 1a, p.
8). E nesse movimento que emerge a terceira aporia que passamos a explorar.
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Conhecimento escolar e conteido: entre aproximagées e
diferenciacoes

A escola, como mundo completo, podia ser este lugar perfeifo de
liberdade intelectual, de liberdade superior, onde cada individuo
se volfa encontrar o seu genuino, honesfo caminho. Os professores
sdo quem ainda podem, por delicado e precioso oficio, tomnar-se
o caminho das pedras, na porcaria de mundo em que o mundo se

tem vindo a tornar. (MAE, 2012a).

As escolas s@o lugares onde o mundo ¢ tratado como um ‘objefo
de pensamento’ e ndo como um ‘lugar de experiéncia’. [YOUNG,

2011).

A discussao envolvendo a questdo de confetddos a serem ensinados na
educag@o bdsica ndo é nova no campo educacional brasileiro. Esse fermo foi
objefo, nos anos 1980, de debates acirrados envolvendo perspectivas teéricas
diferenciadas embora, do ponto de vista politico, compartilhassem a mesma
matriz critica. Nos limites deste fexto, ndo cabe retomar esse debate. Interessa-
nos, no enfanto, destacar brevemente alguns aspectos que ora nos aproximam
e ora nos distanciam dos argumentos desenvolvidos naquelas discussdes.

Um primeiro aspecto a ser destacado referese ao potencial emancipo-
tério presente nos argumentos desenvolvidos no ambito da teoria criticasocial
dos contetidos, uma das perspectivas hegeménicas nos debates da década
de 80. Para os chamados “contetdistas”, a escola tinha como fungéo politica
especifica fransmitir confetdos comuns a fodos, independentemente das dife-
rencas socioculturais. Assim, defendia-se que a forca fransformadora da escola
esfava justamente no fafo de essa instituicdo ser capaz de ensinar os mesmos
confetdos as criangas de todas as classes sociais. Embora, naqueles debates,
a quest@o da democratizagdo da educagdo bésica estivesse centrada, ape-
nas, no acesso aos confetdos percebidos, como universais, defendemos que
essa fungdo politica ainda é uma marca dessa insfituicdo a ser preservada.

Um segundo aspecto diz respeito & forma como as questdes culturais
foram incorporadas nos debates daquele periodo. Embora os estudos da dreq,
influenciados pelo pensamento de Paulo Freire, esbocassem uma abertura para
a entrada de outras leituras do mundo na escola, as andlises daquela época
ndo se cenfraram sobre os impactos das questdes culturais na produgdo do
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conhecimento a ser ensinado e legitimado nessa instituicdo. A cultura popu-
lar tendia a ser vista muito mais como ponto de partida nos processos de
ensinoaprendizagem de alunos das classes populares, do que como confeddo
valorizado a ser ensinado nos curriculos da escola basica.

A partir dos anos 1980, com o desenvolvimento dos estudos curri-
culares de matriz critica no Brasil, consolidouse uma produgdo académica
significativa pautada no questionamento da naturalizagé@o desses contetdos,
abrindo linhas de pesquisa que se consolidaram ao longo do tfempo por meio
de estudos sobre os processos de producdo, classificacdo e distribuicéo do
conhecimento escolar. No entanto, as teorizacdes curriculares ao infensificarem,
a partir da segunda mefade dos anos 90, a interlocugdo com as abordagens
culturais de matriz pos-estruturalista tenderam a colocar em segundo plano as
reflexdes sobre o conhecimento escolar/conteddo.

Nessa se¢do, investimos, justamente, no exercicio tedrico que vai con-
fra essa corrente. Apostamos que o argumento a favor do reconhecimento do
lugar politico ocupado pelo conhecimento escolar nos debates curriculares se
sustenta, teoricamente, com o enfrentamento de sua definicdo. Trata-se de evi-
denciar as unidades diferenciais que sco arficuladas na cadeia definidora de
conhecimento escolar, entre elas, em particular, o significante "contetdo”. O
foco nesse termo se justifica pela sua mobilizag@o infensa nos debates sobre
conhecimento escolar nos parecendo crucial a compreensdo da sua funcdo
discursiva no jogo de linguagem. A hipotese aqui defendida consiste em afir-
mar que a possibilidade de fixagdo do senfido de contetdo como unidade
diferencial que infegra a cadeia definidora de conhecimento escolar pode
abrir pistas instigantes para fazer trabalhar essa ferceira aporia.

Afinal, significados ora como sinénimos, ora em oposicdo bindria,
os significantes — contetdo, ciéncia e conhecimento escolar — participam do
processo de fixacdo do que deve ser legitimado e validado para ser ensi-
nado na escola da educacdo basica, produzindo efeitos epistemolédgicos
e politicos no processo de gestdo das demandas que interpelam essa insti-
tuicdo. Quando apreendidos como sindnimos tendem a reforcar a ideia de
contetdos universais, patriménio cultural da humanidade, tornando-se alvo
das crificas enderecadas & perspectiva contetdista. Acrescenta-se ainda que,
nessa cadeia de equivaléncia, o sentido de conhecimento cientifico fende @
ser associado, necessariamente, ao universalismo eurocéntrico. Nessa leitura
da cadeia definidora de conhecimento escolar, o corfe antagénico produz
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como exferior constitutivo outras leituras de mundo que, ao se distanciarem dos
canones da ciéncia moderna, sdo desqualificadas e silenciadas no ambito da
cultura escolar.

Do mesmo modo, quando esses mesmos termos ndo aparecem articu-
lados na mesma cadeia de equivaléncia, eles tendem a se apresentar em uma
situag@o antagénica na qual o "conteddo” e "ciéncia” se arficulam posicionando
o termo conhecimento como o outro, passando a exercer a fungdo de exterior
constitutivo. Nessa configurag@o discursiva, o significante conhecimento tende
a se fixar a partir da articulagdo entre significantes como "valores", "competén-
cias", "habilidades". Esse tipo de mecanismo discursivo aparece, muitas vezes,
associado & emergéncia das demandas de diferenga no cendrio politico con-
temporaneo. Nesses debates, uma escola democrdtica fende a ser uma escola
aberta & diferenca, deixando a quest@o do conhecimento cientifico,/conteddo
em segundo plano, isto é, em uma posi¢do subalternizada na cadeia de equi-
valéncia, quando ndo o expele para fora de sua cadeia.

Percebemos que, embora as duas situagdes acima descritas sustentam
argumentos distintos, elas mobilizam um sentido de conteddo semelhante. Qual
o inferesse em fixar, necessariamente, o fermo conteldo como o|go negativo,
opressor, elitista, de propriedade exclusiva das classes dominantes? Que outros
fluxos de senfido poderiam ser acionados com o intuito de deslocar as frontei-
ras do que é e do que nGo é conteido escolare

Apoiadas na perspectiva tedrica privilegiada, ensaiamos outras pos-
sibilidades de articulag@o entre esses termos. Assim, propomos operar com
um sentido de conhecimento escolar que permita que outras definicdes/articu-
lacdes entre cultura/ciéncia/contetdo possam emergir. Definir conhecimento
escolar como esfabilidades provisérias de sentidos sobre fendmenos sociais
e nalurais, cuja objefivacdo se faz em meio as disputas entre processos de
significacdo perpassados por diferentes fluxos de sentidos vindos de contex-
tos discursivos, horizontes teéricos e campos disciplinares distintos pode abrir
outras possibilidades de pensar essa relagéo. Vale sublinhar que estamos nos
referindo ao conhecimento entendido como fluxos de sentidos estabilizados
em um contexto discursivo especifico no qual o compromisso com o valor de
verdade ndo pode ser descarfado, como retomaremos na dltima se¢éo.

Nesse argumento, o termo confeido condensaria fluxos de sentidos
especificos que participam da cadeia de equivaléncia que define conhecimento
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escolar. Contetdo néo seria, nessa definicdo, sindnimo de conhecimento esco-
lar, e sim de conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado. Dito de
outra maneira, o termo confeddo passa a ser significado como unidade dife-
rencial que, quando incorporada & cadeia de equivaléncia que fixa o senfido
de escolar garante a recontextualizacdo diddtica do conhecimento cientfifico
produzido e legitimado em fun¢do dos respectivos regimes de verdade das
diferentes areas de conhecimento cientfifico.

Nao se trata de reforgar hierarquias entre os diferenfes conhecimentos,
mas de considerar o papel desempenhado pelo conhecimento cientifico na
produgdo do conhecimento escolar. Consideramos importante ainda sublinhar
que os fluxos de cientificidade ndo s@o percebidos, nessa definicdo, como
fluxos de conhecimentos universais e neutros. Ciéncia € um termo em oo do
qual se disputam sentidos de verdade. Assumir a centralidade do papel dos
fluxos de cientificidade na definicdo de conhecimento escolar significa assumir
o compromisso da escola com um regime de verdade.

Na critica pésfundacional as perspectivas essencialistas, todo dis-
curso é uma tentafiva de dominar o campo da discursividade, de deter o fluxo
das diferencas, de construir um centro, de dizer a verdade do social (BURITY,
1997), o que estd em jogo ndo &, pois, a superacdo dos antagonismos, nem a
busca de consenso, mas o estabelecimento de fronfeiras provisérias tensionadas
pelas demandas de cada presente. Nesse movimento, prétficas arficulatérias
sd@o acionadas, possibilifando a identificacdo dos '[...] diferentes elementos
que enfram na composicdo de uma formacdo hegeménica." (BURITY, 1997, p.
10). Se pensarmos em fermos de definicdo de "escola democrdtica" ou "conhe-
cimento escolar" em uma sociedade desigual e plural como a nossa, cabenos
perguntar, como vimos argumentando, ao longo desfe texto, em quais proces-
sos de identificacdo investir no processo de hegemonizacdo desses termos?
Procuramos, nessa secdo, sustentar o argumento de que o fermo contetdo
pode assumir oufros significados e, desse modo, apresentar um potencial para
a reflexdo politica no campo do curriculo que merece ser mais bem explorado.

Associados &s perspectivas pedagdgicas defensoras de um ensino
confeddista, enciclopédico, os contetidos programdticos fendem, muitas vezes,
a ser percebidos como algo a ser superado, ou como um “mal necessdrio”. A
hipotese com a qual frabalhamos, vai de encontro a esse tipo de abordagem.
Contetdo ¢ aqui significado como conhecimento cientifico recontextualizado
em meio aos processos de selecdo e organizacdo disciplinar ou inferdisciplinar
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que configuram os curriculos. Assim, os confetdos podem garantir dentro da
cadeia de equivaléncia do conhecimento escolar fluxos de cientificidade que
os legitimam perante as demandas sociais de cada presente voltadas & institui-
cdo escolar.

Consideramos importante desfacar que essa definicéo ndo nega a
presenca de oufras unidades diferenciais — competéncias, valores, afitudes,
outros saberes (senso comum, do cotidiano, da midia) — na fixacdo do sentido
de conhecimento escolar. Além disso, essa definicdo tem o mérito de chamar
a atengdo para a relagdo que o conhecimento escolar mantém com o conheci-
mento cientifico. O termo conteldo ndo seria, nessa definicdo, nem associado
& ideia de competéncia ou capacidade, tampouco sindnimo de conhecimento
escolar. Definilo como fluxos de cientificidade recontextualizados na cadeia
que fixa senfidos de conhecimento escolar, faz com que esse significante seja
indispensdvel no processo de ensino/aprendizagem, na medida em que passa
ser responsavel pelo vinculo estabelecido entre a cultura escolar e o conheci-
mento cientifico. Um vinculo que ndo é o Gnico, mas, mesmo assim, apostamos
que seja imprescindivel.

Essa posicdo ndo impede, como procuramos argumentar, igualmente
uma visdo critica do entendimento de ciéncia, e incorpora, pois, os aportes
tedricos debatidos, atualmente, no terreno da epistemologia. Afinal, seu mérito,
no nosso entendimento, é que ele garante que o debate sobre producdo e dis-
fribuic@o do conhecimento escolar continue e possa permanecer na pauta de
uma racionalidade na qual a questdo da verdade, ou melhor, do dominio do
verdadeiro néo seja abandonada, nos exigindo assim um enfrentamento com
os desafios da objefivacdo do conhecimento escolar.

Conhecimento escolar: entre verdades e sentidos

[...] parece que ndo vés que as palavras sdo rétulos que se pegam
ds cousas, ndo sGo as cousas, nunca saberds como sdo as cousas,
nem se quer que nomes sdo na realidade os seus, porque os nomes
que lhes deste n&o s@o mais do que isso, os nomes que lhes deste.

(SARAMAGO, 2005).
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Optamos por essa citagdo de Saramago na abertura dessa Gltima
secdo, porque ela reafirma a poténcia do ato de nomear na produgdo do
social. Esse entendimento vai ao encontro da compreensdo de discurso na
perspectiva pésfundacional privilegiada a partir da qual interessa-nos, neste
ultimo e quarto momento, explorar a articulag@o entre verdade e sentido na
definicdo de conhecimento escolar.

A escolha por esse recorte se justifica por enfendermos que a ideia de
um "conhecimento escolar verdadeiro', embora tfenha sido problematizado de
forma contundente pelas teorizagdes curriculares crificas e pds-crificas, continua
sendo uma questdo que ndo pode ser abandonada ou negada nos debates do
campo educacional. Temos trabalhado com a ideia que a critica a uma con-
cepcdo de verdade ndo pode ser confundida com a negacdo da existéncia do
dominio do verdadeiro nas produgdes de leituras de mundo, e, consequente-
mente, da constituigdo do conhecimento escolar. Dito de outro modo, implica
considerar que a pertinéncia do campo epistemoldgico para pensar o processo
de produgdo do conhecimento escolar é também apostar no valor de verdade
(e nGo da verdade) visto como um elemento da cadeia de equivaléncia defini-
dora desse tipo de conhecimento. Afinal, como afirma Forquin (1993, p. 9),
"[...] ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que
lhe seja verdadeira ou vélida aos seus proprios olhos.”

Debater sobre o valor de verdade nos remete diretamente aos debates
atuais sobre objetivacdo do real, o que, tendo em vista a abordagem discur-
siva privilegiada, implica o enfrentamento com a questdo da linguagem por
meio da qual produzimos e fixamos sentidos no e do mundo. Que relagdo
entdo é possivel estabelecer entre verdade e sentido de forma que ndo se
excluam mutualmente? Esse ponto foca no cerne da divida sobre a natureza
do conhecimento escolar. Que critérios podem ser mobilizados para afirmar
que alguns saberes valem a pena ser ensinados em detrimento de outros apds
formulacdo das pésfundacionais que incidem sobre questdes de obietividade,
subjetividade e representacdo do real, e verdade? O que faz a diferenca entre
os conhecimentos escolar, cientifico e o cotidiano que justifica a permanéncia
em nosso presente de insfituicoes especificas para a producéo e legitimacdo
dos dois primeirose Afinal, o que devemos combater: o reconhecimento das
diferencas entre os tipos de conhecimento ou as relagdes de poder hierdrquicas
estabelecidas entre elas?
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A afirmagdo de Michael Young (2002. p. 77) sobre a pertinéncia e
necessidade de reconhecer que “[...] o conhecimento tem uma objetividade, e
ndo é apenas um processo/histérico [...]" nos parece uma pista instigante para
avangar nessa discussdo. E justamente essa condicdo objetiva que permite a
criagdo e aquisicdo de novos conhecimentos e a possibilidade que eles sejam
traduzidos, reelaborados, acumulados, criticados, ensinados e aprendidos.
Assumir essa objetividode do conhecimento nos remete, contudo, & questdo
inicial agora assim reformulada: Que critérios definem assim, a objetividade
do conhecimento? Reconhecer que o “conhecimento é construido social e
historicamente ndo lhe exime que essa “realidade objetiva” seja analisada
pelo crivo das criticas das perspectivas tanto relativistas como construcionistas.
Como esfabelecer fronteiras enfre a parcela sécio-histérica e a parcela obijetiva
do conhecimento, indispensével quando se trata de ensinar e aprendere Em
que medida é possivel produzir hibridos culturais em que esses discursos sobre
conhecimentos aparecam suficientemente enfrelagados para podermos apostar
que o que se ensina e se aprende na escola ndo tem a ver apenas com os
inferesses de grupos especificos, mas também desempenham um papel impor-
tante na construg@o de sujeitos que possam posicionar-se nas disputas de seu
presente de forma critica.

Como vimos argumentando, o “ser” das coisas deste mundo ¢ relacio-
nal, o que pressupde reconhecer que nenhum afo de significagdo é possivel
fora de um sistema de diferencas. A palavra sistema, no enfanto, ndo se esgota
apenas na ideia de relagdo, mas mobiliza, necessariamente, a ideia fronteirica
de limite, pois implica fechamento. O sistema social pode ser, entdo, enten-
dido como um sistema relacional, diferencial, com mdltiplas possibilidades de
fechamentos contingentes. Entfendemos que essa definicdo ajuda na descons-
frugdo da ideia de um objetivismo essencializante de conhecimento escolar, na
medida em que permite aproximar os fermos "relagdo” e "objetividade".

Assim, sustenfamos que compreender a objetividade do conhecimento
escolar a partir do pésfundacionismo implica colocéla em um outro plano con-
ceitual. Ou seja, deslocar o foco da busca de uma preocupagdo de definicdo
de “conhecimento objetivo” para uma “redefinicdo, ressignificacdo da ideia
de objetividade em um paradigma antiessencialista, na compreenséo de que
esse lugar da objetividade é resultante da luta hegeménica. Arficular, fechar,
definir sdo, pois, acdes de objefivacao.
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Desse modo, é possivel compreender que o processo de objefivagdo
do conhecimento escolar ocorre em meio s lutas de significagdo disputadas
num contexto especifico, em meio a fixagdes provisérias e precdrias de conhe-
cimento legitimado. Essa compreens@o vai de encontro aquele que preza um
senfido Unico, geralmente agregado ao valor cientifico, de verdade absoluta
priorizando uma natureza de conhecimento pautada em uma matriz que se
funda fora do campo da linguagem.

Com efeifo, enfendemos que a epistemologia social escolar pode ser
significada como um sistema discursivo atravessado por diferentes fluxos cujas
fixacdes entre o escolar e o ndo-escolar dependem das prdticas articulatérias
produzidas em um contexto discursivo especifico. Além de apontar para o jogo
politico como instancia legitimadora do conhecimento, essa leitura resgata o
pofencialidade epistemolégica da cultura da escola na producdo do conhe-
cimento, ou seja, permite reconhecer a especificidade desse espago onde as
demandas se articulom na possibilidade de fazer valer um ou outro sentido de
conhecimento assumido como de maior ou menor legitimidade.

Como nos alerta Forquin (1993), se a questdo do valor "da" verdade
ndo apresenta, mais, maiores problemas, a questdo do valor "de" verdade con-
finua sendo uma questdo aberta e de dificil equacionamento quando falamos
do ferreno da epistemologia escolar. Com efeito, no @mbito da epistemolo-
gia escolar, as justificativas — tanto "de oportunidade" como as "fundamentais”,
como diferencia Forquin (1993 — sGo mobilizadas, apesar de nem sempre
explicitados, no momento de legitimar o que deve ser esquecido e o que deve
ser lembrado no processo de construg@o da cultura escolar. A primeira moda-
lidade de justificativa engloba os argumentos construidos em torno da questao
dos possiveis — '[...] ndo se pode ensinar tudo, & necessario fazer escolhas,
varidveis, segundo os contextos, os recursos disponiveis, as necessidades
sociais, as demandas dos usudrios, as tradicdes culturais e pedagdgicas.”
(FORQUIN, 1993, p. 144). Ja a segunda modalidade, mais problemdtica de
ser assumida, diz respeito & quest@o dos valores. Valores esses, tanto de ordem
epistemolégica como de ordem politica e ética. “E o que dizer de um ensino
que transmitisse deliberadamente conhecimentos eréneos, teorias falsas, habi-
tos nefastos, preocupagdes friviaise" (FORQUIN, 1993, p. 144). E justamente
esfa "ideia de um valor” de cunho cultural e epistemolégico que essa na base
dos critérios da selecdo e organizacéo dos contelidos escolares que permite
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afirmar que nem fodos os conhecimentos sco passiveis de ser ensinados seja do
ponto de vista éticocultural e politico, seja do ponto de vista epistemolégico.

Nao se frata, pois, de operar com a ideia de “a” verdade em uma
perspectiva arhistdrica, mas assumir o compromisso da escola com o “valor de
verdade”. [FORQUIN, 1993). Dito de outro modo, considerar o conhecimento
escolar como uma construgcdo sdcio-histdrica ndo o isenta de sua condicdo de
esfar “no verdadeiro”. (GABRIEL, 2011; 201 1qa). Isso significa que os fluxos de
cientificidade recontextualizados nos curriculos escolares carregam as marcas
das disputas em toro do sentido de verdade fixado nas matrizes tedricas nas
quais o conhecimento cientifico é produzido nas diferentes areas disciplinares.

Esses quatro momentos,/portas de entrada no debate curricular foram,
assim, uma fentativa de dizer e escrever nossa aposta em termos de estratégia
discursiva no investimento, no aumento da poténcia e na continuidade dos fra-
¢ados iniciais de uma linha investigativa que vem sendo desenvolvida no Grupo
de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH). Assim, em meio
as lutas de significacdo do campo do curriculo, fechamos, provisoriamente,
esse texto, reafirmando nossa aposta no estreitamento da interlocucdo com a
abordagem discursiva. Acreditamos que, ao abrirem espago para uma outra
leitura politica, as perspectivas pdsfundacionais oferecem ferramentas conceitu-
ais que nos ajudam a continuar enfrentando os desafios sobre democratizacdo
da educagdo basica sem negar o potencial heuristico do conhecimento escolar
nesse Processo.

Nota

1 Referimo-nos ao Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia (GECCEH) vinculado
ao Nicleo de Estudos de Curriculo (NEC/UFRJ) sob a coordenagdo da professora Carmen
Teresa Gabriel no qual sdo desenvolvidas estudos na drea do Curriculo que tem como foco a
abordagem discursiva nas andlises da interface conhecimento, cultura, poder. Este texto esta dire-
famente vinculado & pesquisa Abordagens discursivas de juventude no tempo presente: questoes
mefodolégicas nas andlises de textos curriculares [2013-2015) com apoio do CNPg (Bolsista
de produtividade e Chamada MCTI/CNPq/MEC/CAPES n.18/2012, Ciéncias Humanas,

Sociais e Sociais Aplicadas).
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