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Editorial

Este dossier es como una invitacién abierta a quienes deseen embarcarse en un
viaje por las intersecciones entre diferencia y curriculum. Aqui se recogen trabajos
que constituyen un conjunto de aportaciones significativas que abordan el complejo
escenario en el que estos dos nombres se encuentran y entrecruzan.

En nuestro empefio exploratorio, pretendemos provocar una reflexion critica so-
bre el campo del curriculum y sus interfaces con temas de actualidad. Este dossier,
compuesto por una cuidada seleccion de articulos, abarca una variedad de perspec-
tivas, debates, teorias y metodologias relacionados con las conversaciones sobre el
curriculum y la diferencia. En sus paginas encontrara analisis en profundidad de cémo
los conceptos de curriculum y diferencia estan en constante reflexién, interactuando
con interesantes retos y adaptdndose a nuevos contextos sociales y culturales.

Los autores que participan trabajan en diferentes paises e instituciones, y son
investigadores y académicos que exploran temas de gran relevancia y discuten las
formas en que definimos y abordamos la diferencia en los estudios curriculares,
tensionan los afectos producidos en la relacion con la diferencia y también proble-
matizan los cambios producidos en la investigacion curricular con la incorporacién
del debate sobre inclusion y diferencia.

Entonces, para contextualizar esta discusion en un marco mas amplio de reflexién
sobre el curriculum y la diferencia, tenemos el articulo “Si hay una diferencia, tene-
mos un problema’: diferencia(s) y tensiones curriculares”. Este trabajo, de Rafael
Ferreira de Souza Honorato, José Rodolfo do Nascimento Pereira y Maria Zu-
leide da Costa Pereira, aborda la diferencia como un marcador social que desafia
convenciones y normas, singularizando a los individuos en medio de la diversidad
de la vida. Ademas, el articulo explora como la diferencia ha puesto en tension las
practicas educativas, especialmente ante el escenario politico actual, caracterizado
por fuertes disputas por la hegemonia en torno a una vision univoca del conocimiento.
Este estudio reconoce la diferencia como un fenédmeno en constante produccion,
configurandose ante lo inesperado y multiplicandose en diversos dispositivos que
desestabilizan las concepciones tradicionales. Desde una perspectiva postestruc-
turalista y postfundacional, el articulo analiza la centralidad de la diferencia en los
estudios curriculares, destacando como las diferencias se construyen discursiva,
social, cultural e histéricamente. Ademas, el texto utiliza conceptos de pensadores
como Derrida, Laclau, Mouffe, Butler, Deleuze y Guattari para comprender el poten-
cial de las diferencias a la hora de promover una educacion que valore la diferencia
como fuerza creativa y transformadora.

A continuacion pasamos al texto “Diferencia y traduccioén en las politicas curricula-
res: notas de investigacion”, escrito por Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, Claudia
Ritte y Hugo Heleno Camilo Costa, que destaca una investigacion en el campo
de las politicas curriculares, con el objetivo de reevaluar conceptos fundamentales
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relacionados con la diferencia y reflexionar sobre la escritura en esta area problema-
tica. El estudio se centra en una encuesta realizada con profesores de una escuela
publica de la red municipal de educaciéon de Rondonépolis, en la region central de
Brasil, durante la fase inicial de la implementacion de la Base Curricular Nacional
Comun (BNCC). El articulo se divide en cuatro secciones, que abordan diferentes
aspectos del tema. En la introduccion, los autores explican el enfoque del texto y
destacan el abordaje teérico-estratégico que involucra estudios postestructurales,
especialmente a partir del pensamiento de Laclau. La segunda seccion profundiza
en la discusion de la diferencia, conectandola a los conceptos derrideanos de diffé-
rancey traduccion, destacando el sesgo deconstruccionista para repensar lo politico
en el contexto del curriculum. La tercera seccién presenta aspectos relevantes de
la investigacion realizada, explorando la idea de educar a partir de la différance y
la traduccién, como gesto abierto hacia una alteridad radical. Por ultimo, el articulo
concluye con una breve reflexion sobre los esfuerzos para promover este debate en
el ambito de las politicas curriculares.

El siguiente texto, “Encuentros y composiciones en los vacios poblados de la
educacion cotidiana”, escrito por Carlos Eduardo Ferrago, amplia la perspectiva,
explorando las intersecciones entre la filosofia de la diferencia y la educacion. Este
trabajo propone un analisis de las tensiones tedricas, metodolégicas y epistemoldgicas
entre la investigacion cartografica y la investigacion de la vida cotidiana, con el objetivo
de investigar los encuentros. En un escenario marcado por el orden capitalista y el
exceso de informacién en una sociedad de control, la investigacion busca comprender
lo que emerge cotidianamente en los encuentros que tienen lugar en la educacién
publica en Guarapari, municipio de Espirito Santo, Brasil, incluso en medio de una
pandemia. Estos encuentros no se limitan a las interacciones entre personas, sino
que abarcan también las relaciones con lo no humano, creando disposiciones ines-
peradas y promoviendo interacciones entre elementos dispares. En este contexto, el
estudio pretende cartografiar los movimientos y tensiones de las practicas politicas
que impulsan las invenciones cotidianas, aportando color y sentido a la educacion
en medio de una sociedad de control. Este enfoque complementa nuestra reflexion
sobre la diferencia en el curriculum, destacando la importancia de los encuentros y
sus complejas relaciones en el contexto educativo.

Después, José Maria Garcia Garduiio en “Hibridacion pedagogica y curricular en
América Latina: apuntes iniciales” esboza los procesos de hibridacién pedagdgica en
las primeras décadas del siglo XX, ademas de realizar un analisis exploratorio de la
hibridacion curricular en diferentes paises latinoamericanos, como Argentina, Brasil,
Colombia, Esparia y México. La investigacion identifica cinco procesos de hibridacién
curricular en América Latina, que incluyen la adopcion de diferentes terminologias

como “curriculum?”, “curriculo”, “curriculum” y “ plan de estudios”, la traduccion del
libro de Tyler, la introduccidn de la planificacion curricular, el desarrollo de la teoria
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critica y el surgimiento de la teoria proscritica. Se concluye que la hibridez curricular
en América Latina no ha seguido un patron uniforme, resultando en una diversidad de
enfoques en la incorporacion de las ideas de Tyler, en la aplicacion de la teoria critica
y proscritica, reforzando la importancia de considerar las particularidades culturales
e histdricas para entender la diferencia en el curriculum educativo de la region.

Continta la exposicién la obra de Clivio Pimentel Junior, titulada “Pensar el
curriculum y la diferencia con Jacques Derrida: différance, hospitalidad incondicional,
traduccion y el advenimiento del otro”. En este texto, Pimentel Junior emprende una
investigacion tedrico-estratégica a partir de las nociones derrideanas de différance,
hospitalidad incondicional y traduccion para abordar la cuestion de la diferencia en la
investigacion curricular. Alo largo de su andlisis, explora cémo Derrida discutié estas
nociones en diversas ocasiones y las relaciona con las teorias postestructurales del
curriculum y la diferencia. El principal argumento del autor radica en la capacidad de
estas nociones para ampliar el debate sobre la relacién entre curriculum y diferencia,
superando los limites conceptuales y las reglas teérico-metodoldgicas convenciona-
les. Sostiene que estas nociones tienen el potencial de provocar la deconstruccion de
los discursos sedimentados que tratan las cuestiones del curriculum y la diferencia,
introduciendo una dimensidn ética fundamental en este didlogo. Esta dimension ética
esta intrinsecamente ligada a la deconstruccion de las diversas formas de economia
presentes en los discursos politicos y pedagégicos, desafiando lo que se considera
el “deber ser” de la educacién. De este modo, la obra de Pimentel Junior nos invita
a repensar la relacion entre curriculum y diferencia

desde una perspectiva ética y deconstructiva.

Posteriormente, nuestro dialogo adquirié un enfoque singular en la obra “Cartas
en torno a la educacion y diferencia”, escrita por Gladys Zarenchansky, Monica
Delgado, Soledad Muiioz y Bibiana Misischia. El texto es el resultado de un inter-
cambio epistolar, en el que las autoras comparten sus reflexiones sobre la propuesta
de la asignatura “Educacion y Diferencia”, incorporada al plan de estudios de los
Ciclos de Complementacion de Educacion Primaria y Educacion Inicial de la Uni-
versidad Nacional de Rio Negro, en la Sede Atlantica, a partir del afio 2020. En esta
conversacion entre miembros del actual equipo docente, surgen ideas, interrogantes
y desafios en relacion con la propuesta de la asignatura y el modo en que desafia
la concepcion clasica del curriculum. Los autores esperan que, a través de estos
intercambios epistolares, puedan crear resonancias y disonancias que les ayuden a
explorar como las diferencias pueden abrir caminos para interpelaciones y disensos
en sus practicas. Este método de didlogo a través de cartas ofrece una perspectiva
Unica sobre cémo la educacion y la diferencia pueden entrelazarse y manifestarse
en el contexto del curriculum.

Siguiendo con los textos, llegamos a las dinamicas curriculares y cotidianas

11
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que envuelven la educacién publica y las cuestiones de violencia en las escuelas
“El arte como aliento” y la “maquina de matar profesores”: cotidianos, curriculum y
violencias en contra de las escuelas publicas.”, de Vinicius Hozana, Ana Claudia
da Silva Rodrigues y Maria Luiza Sussekind, asume un papel provocador en
esta discusién. En este articulo, se nos presenta un andlisis en profundidad de una
actividad escolar realizada con alumnos de 7° curso en una escuela de la ciudad de
Rio de Janeiro, en Brasil. La profesora, en el contexto de su asignatura “Proyecto de
Vida”, adopto el libro “Malala y el Lapiz Magico” de Malala Yousafzai en una activi-
dad cuyo objetivo central era “Educar para una cultura de paz”. Sin embargo, lo que
surgi6é de la etapa final de esta tarea fue sorprendente: dos respuestas detalladas
que revelaban escenarios de actos violentos. Este escenario complejo y desafiante
nos lleva a reflexionar sobre las interconexiones entre las dinamicas curriculares y
las manifestaciones de violencia en las escuelas. El texto utiliza conceptos como
reformas malévolas, necropolitica y actitud blase, estableciendo paralelismos entre
los itinerarios curriculares cotidianos y la expresion del odio como practica social
de anti cohesion. En este contexto, el libro subraya la necesidad de reflexionar en
profundidad sobre las posibilidades de establecer conexiones entre las experiencias
pedagdgicas y las creaciones cotidianas en el entorno escolar.

En “Tiempos para narrarnos: afectaciones de semillas de investigacion en la
Universidad de La Serena”, de la autora Loreto Labraina Carrera, conocemos en
profundidad una experiencia significativa. Este relato nos traslada a la Universidad
de La Serena, donde se desarrolla un espacio denominado “Semillero de Investi-
gacion”, que reune a estudiantes y docentes de las pedagogias. Este espacio se
presenta como una oportunidad Unica para crear nuevas formas de aprendizaje e
investigacion en el campo de la educacion. El texto relata la evolucion y el impacto
de las semillas de investigacion que han germinado en este ambiente, ampliando
nuestra comprension de los escenarios dinamicos de investigacion en el contexto
de la educacion.

A su vez, en un intento de ampliar nuestra comprension de como el curriculum
interactua con las diferencias en la educacion, el texto “Un curriculum ‘diferenciado’
para estudiantes de secundaria nocturna”, de Marcia Betania de Oliveira, nos invita a
reflexionar sobre la propuesta de una escuela secundaria nocturna diferenciada de la
Secretaria de Estado de Educacién, Cultura, Deporte y Ocio de Rio Grande do Norte,
Brasil. Este trabajo nos lleva a analizar criticamente los procesos de construccion
de un curriculum orientado a la diferencia, especialmente dirigido a los alumnos que
cursan la ensefianza media nocturna, muchos de los cuales son trabajadores. Los
énfasis en las areas de “Emprendimiento” y “Formacion para el trabajo” se abordan
como parte esencial de la formacion de los alumnos, teniendo en cuenta las deman-
das del mercado laboral. La Teoria del Discurso (TD) de Laclau y Mouffe se moviliza
como una valiosa herramienta analitica para comprender las politicas curriculares
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en juego. El texto nos lleva a cuestionar como el discurso curricular contribuye a la
construccion de la identidad de los estudiantes nocturnos como trabajadores y como
esto se refleja en la produccidn de significados en el contexto educativo. Finalmente,
enfatiza la importancia de repensar el curriculum como espacio de enunciacion y
como elemento constitutivo de la cultura.

Le sigue el texto titulado “Las traducciones curriculares y la produccion de cono-
cimiento en la formacion de la identidad profesional de los profesores noveles” de
Norali Boulan arroja luz sobre un aspecto crucial de la formacion de los profesores
noveles: la construccion de sus identidades profesionales. El estudio se desarrolla
en dos lineas de investigacion. Por un lado, examina el proceso de socializacion
profesional de los profesores noveles a través de sus primeras experiencias laborales,
el analisis de la politica curricular y las interpelaciones que han recibido a lo largo de
su trayectoria de formacion docente. Por otro lado, investiga las traducciones curri-
culares que estos profesores llevan a cabo en su practica docente diaria. Adoptando
una perspectiva post- estructuralista, el curriculum es entendido como una practica
discursiva que no sélo orienta la formacion inicial del profesorado, sino que también
es continuamente (re)producido en la practica docente. El estudio sugiere que los
profesores principiantes tienden a interiorizar posiciones basadas en pedagogias
criticas durante su formacion inicial, alejandose de nociones alineadas con el dis-
curso educativo neoliberal. A partir de estas observaciones, el trabajo nos invita a
examinar como los profesores principiantes producen conocimiento a partir de sus
complejas lecturas de las actualizaciones de las politicas curriculares, destacando
el papel central de las traducciones curriculares en su proceso de construccion de
identidad profesional.

El texto “Politicas de Accion Afirmativa, Politica Social y Diferencia” de las autoras
Ozerina Victor de Oliveira y Andresa Fernanda Almeida de Oliveira, presenta
un analisis en desarrollo de las Politicas de Accidn Afirmativa (PAA) en el contexto
de la Educacion Superior. Investigan como estas politicas se relacionan con la bus-
queda de la igualdad social y el reconocimiento de la identidad en las universidades
y cuestionan como las PAA tratan las interconexiones entre igualdad y diferencia.
La investigacién se centra en el PAA de una universidad publica federal y concluye
que esta politica prioriza la clase social, descuidando las desigualdades derivadas
de conflictos raciales, étnicos y culturales, lo que puede resultar en una falsa oposi-
cion entre igualdad y diferencia. El articulo refuerza la necesidad de promover PAA
orientados a la diferencia, teniendo en cuenta la compleja dinamica entre grupos
sociales y culturales.

“El Nuevo Bachillerato en la Red Estatal de Educacion de Rio de Janeiro: dife-
rencias contextuales” de las autoras Alice Casimiro Lopes, Clarissa Craveiro y
Viviane Peixoto da Cunha, se presenta a partir del proceso de implementacion del
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Nuevo Bachillerato en las escuelas de la Red Estatal de Educacion Publica de Rio
de Janeiro, Brasil, desde 2022. Las autoras argumentan que, aunque las propuestas
y directrices legales parecen poner fin a las disputas politicas, la politica contextual
no puede ser totalmente contenida. El articulo destaca como la estandarizacion de la
reforma no ocurre sin antagonismos, acuerdos y tensiones, argumentando la necesi-
dad de una radicalizacion contextual en la politica curricular de la ensefianza media
para atender las diversas demandas a favor de un proyecto educativo mas inclusivo.

En el texto “Diferencias en disputa en el curriculum de formacién en psicologia”,
las autoras Mariana Aguiar Manenti y Nubia Regina Moreira exploran el curriculum
de formacién en psicologia en dos universidades publicas del interior de Bahia,
en Brasil, centrandose en las cuestiones de las diferencias. Emplean un enfoque
postestructuralista con influencias de la teoria del discurso de Laclau y Mouffe, de
los estudios culturales de Stuart Hall y Arjun Appadurai, asi como del campo del
curriculum posfundacional. Utilizando una metodologia orientada a la resolucién de
problemas, el estudio analiza los documentos curriculares como discursos contin-
gentes y cuestiona la supuesta verdad y los fundamentos que se les atribuyen. El
estudio pone de relieve como las diferencias desafian las nociones hegemonizadas
y universalizadas del discurso, abriendo espacio para la negociacion de curriculum
que aborden las diversas demandas y las identidades plurales de la psicologia,
cuestionando sus definiciones y significados.

El articulo “Diferencia, complejidad y heterogeneidad curricular: ¢ es necesario un
curriculum diferenciado para la Educacion en el Campo?”, de Roser Boix y Luciélio
Marinho da Costa, aborda la singularidad de la educacién en el campo, destacando
la diferencia, complejidad y heterogeneidad que la caracterizan. Los autores sostienen
que, para satisfacer adecuadamente las necesidades de la poblacion rural, es esen-
cial reconocer y reflexionar sobre las diferencias entre la educacion en el campoy la
educacion urbana. Defienden la importancia de un curriculum flexible y adaptable al
territorio, que facilite el proceso de ensefianza y aprendizaje y promueva el respeto
y la valoracién del contexto rural. El texto explora la perspectiva de la Educacion en
el Campo como base para repensar el curriculum escolar.

En el articulo “Diferencia en el Programa Nacional de Libros de Texto y Material
Didactico”, de Aline Renata dos Santos y Janssen Felipe da Silva, se analiza
el Programa Nacional de Libros de Texto y Material Didactico (PNLD-2022) como
politica curricular responsable de la seleccion y organizacion de los conocimientos
transmitidos por medio de los libros de texto y textos curriculares en las escuelas.
Los autores destacan que el PNLD exige que los libros de texto estén alineados con
la Base Curricular Nacional Comun (BNCC), lo que implica que estos libros actuan
como instrumentos curriculares de reproduccion de la BNCC. El articulo explora cémo
se aborda la nocién de diferencia en este contexto, teniendo en cuenta el énfasis de
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las BNCC en la universalizacién del curriculum. Los autores adoptan una perspectiva
tedrica basada en los estudios poscoloniales, combinada con un enfoque poscolo-
nial del curriculum. Se utiliza el analisis de contenido para organizar y examinar los
datos. El estudio concluye que los cambios en el PNLD, influidos por los contextos
sociales y politicos, subrayan la importancia de tener en cuenta la diferencia en la
produccion de libros de texto. La diferencia, antes considerada negativamente, es
ahora un principio fundamental en la produccién de libros de texto, con el objetivo de
promover una sociedad basada en la justicia social. Sin embargo, surgen tensiones
en torno a la alineaciéon de los libros de texto con el BNCC, ya que el énfasis en la
universalizacion del conocimiento puede, en ultima instancia, reprimir las diferencias.
Aunque en las notificaciones del PNLD se tiene en cuenta la diferencia, el proceso
de evaluacién de los libros de texto sigue incorporando una perspectiva intercultu-
ral funcional, que no aborda plenamente las jerarquias y asimetrias basadas en la
colonialidad del poder, el ser y el saber.

“El curriculum, de los nudos a los lazos: escenas de la vida cotidiana y posibili-
dades de una perspectiva integradora” de Patricia Baroni, Raquel Falcdao y André
Luis de Abreu Oliveira, es un texto que explora los procesos de inclusién que tienen
lugar en el contexto de la creacioén curricular cotidiana, a partir de experiencias en
una escuela de Nova lguagu, municipio de la Baixada Fluminense, Rio de Janeiro,
Brasil. El articulo establece didlogos con conceptos como diversidad, inclusién,
creacién curricular, vida cotidiana, racismo y antirracismo, a partir de las escenas
observadas. El estudio adopta un enfoque metodolégico de investigacion narrativa
y conversaciones, buscando reflexionar sobre cémo las creaciones curriculares
cotidianas pueden contribuir a la construccién de una escuela mas justa, inclusiva,
solidaria y colectiva.

Continuando con el debate, el texto “Curriculum y diferencia: la didactizacion de
los Adinkra y la semiofagia Awaeté” de William de Goes Ribeiro y Ronniele de
Azevedo-Lopes aborda cuestiones relacionadas con el curriculum y la introduccién
de la diferencia desde una perspectiva postestructuralista. Los autores analizan dos
casos que ilustran las cuestiones abordadas en la investigacion. En primer lugar,
abordan el uso de la simbologia adinkra como intento de incorporar la cultura africana
a la ensefanza en Brasil, destacando las limitaciones de este enfoque y los problemas
conceptuales asociados al mismo. A continuacién, exploran el oikos simbdélico de los
awaeté, grupo indigena de la Amazonia Oriental, que implica la depredacién simbdlica
de signos y subjetividades, cuestionando cémo esta perspectiva podria enriquecer
lo curriculum al incorporar diversas semiotizaciones influidas por la diferencia.

En el texto “Cotidiano escolar: lo que dicen los jovenes estudiantes de Goias con
desfase de edad-grado” de Frederiko Luz Silva y Miriam Fabia Alves, la discusion
gira en torno a la experiencia escolar de jovenes estudiantes de Goias, Brasil, que
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enfrentan distorsion edad-grado durante su trayectoria de educacion basica. Los
datos recogidos a partir de conversaciones y entrevistas con estos jévenes se ana-
lizan desde una perspectiva de analisis critico del discurso, considerando la juventud
como categoria social. El estudio revela las perspectivas y percepciones de estos
estudiantes en relacion con la vida escolar cotidiana, destacando la importancia de
escuchar las voces de aquellos que se enfrentan a desafios educativos con el fin de
informar practicas mas inclusivas y eficaces en la escuela.

El dltimo articulo es “Refundar la escuela secundaria: analizando el proceso de
reforma curricular en la Provincia de Buenos Aires, Argentina (2007-2011)”, escrito
por Mara Espasande, Henry Cruz y Daniela D’Ambra, que presenta los resultados
preliminares de un estudio que se centrd en el analisis del curriculum de la escuela
secundaria en la Provincia de Buenos Aires, Argentina, entre 2007 y 2011. El objetivo
general de la investigacion fue analizar los imaginarios de América Latina y el Caribe
presentes en dichos planes de estudio. Como punto de partida, el estudio aborda
la politica publica que impulsé la construccién curricular. Se parte de los postulados
tedricos de Alicia Alaba, académica mexicana, en relacién con la nocién de curriculum.
Para llevar a cabo este analisis, se realizaron entrevistas en profundidad a funcio-
narios politicos y equipos técnicos involucrados en la reforma curricular en cuestion.

Complementando los debates y reflexiones anteriores, compartimos una com-
plicada conversacion entre Maria Luiza Sussekind, Allan Rodrigues y Francisco
Ramallo en la que surge una profunda reflexiéon sobre la compleja relacion entre
curriculum vy diferencia. En el transcurso del didlogo, desvelan los matices de la
diferencia que trascienden las simplificaciones y jerarquias asociadas a términos
como diversidad y desigualdad. De este modo, se adentran en la perspectiva pos-
testructuralista, especialmente inspirada en el pensamiento derrideano, que define
la diferencia como el hilo conductor de la propia humanidad. En este contexto, la
diferencia se entiende como un concepto relacional y constitutivo del ser humano,
que revela la fluidez y complejidad de las conversaciones y de la vida, a menudo
perdidas en la busqueda de una comprensién lineal. La charla también explora cémo
la diferencia conecta con el curriculum, desafiando la nocion tradicional de tiempo
y ofreciendo un enfoque que valora la precariedad, la incertidumbre y las multiples
capas que componen el mundo del curriculum. Esta inspiradora charla sugiere que
la diferencia no sélo merece ser entendida, sino que también se convierte en un
territorio a producir y explorar en nuestra busqueda de otros mundos posibles en el
ambito de la educacion.

También en este numero, encontrara resefas de tesis, libros y eventos, asi como
informacion sobre los eventos internacionales programados para 2024 centrados en
los estudios curriculares. Asi, se presenta una resefa de tesis de Ana Claudia da
Silva Rodrigues, André dos Santos Bandeira y Anne Karoline Cantalice Sena,
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que comparten generosamente la investigacién doctoral de Rafael Ferreira de
Souza Honorato, titulada: “La politica curricular del programa de educacion integral
ciudadana para la atencién de adolescentes y jévenes en cumplimiento de medidas
socioeducativas”. Este estudio analiza el proceso de traduccion de la politica curricular
en ambientes de privacion de libertad para adolescentes bajo medidas socioeducati-
vas por delitos. Ademas, el libro “Curriculum: teorias y politicas”, de Marlucy Alves
Paraiso, es resefiado con carifio por Danilo Araujo de Oliveira y Tiago Ribeiro,
invitandonos a explorar esta obra. Ademas, Rallyne Ranielly Alves da Silva, Juan
Cleslay Pereira Ventura y Carolina Alonso Morgado cubren el Foro sobre Curri-
culum para la Educacion Basica, celebrado por la Universidad Estatal de Paraiba
de julio a diciembre de 2023. También se divulga el XI Coloquio Internacional sobre
Politicas Curriculares, previsto para 2024 en Brasil. Este evento es uno de los ma-
yores encuentros académicos dedicados a los estudios curriculares, celebrando su
undécima edicion y dos décadas de contribuciones. Por ultimo, queremos expresar
nuestro agradecimiento a nuestros colegas profesores e investigadores por compartir
sus trabajos con nosotros y con los lectores de esta revista, enriqueciendo nuestros
debates.

Rafael Ferreira de Souza Honorato - Universidad Estatal de Paraiba, Brasil.
Ana Claudia da Silva Rodrigues - Universidad Federal de Paraiba, Brasil.
Hugo Heleno Camilo Costa - Universidad Estatal de Rio de Janeiro, Brasil.
-Organizadores de expedientes- Enero de 2024
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“Si hay diferencia, tenemos(re)problema(s)”: diferencia(s) y tensiones curriculares
"Se tem diferencga, te(re)mos problema(s)": diferenca(s) e tensdes curriculares
“If there is a difference, we have(re)problem(s)”: difference(s) and curricular tensions

Rafael Ferreira de Souza Honorato'’
José Rodolfo do Nascimento Pereira?
Maria Zuleide da Costa Pereira®

Resumen

La diferencia como marcador social desobediente e incontrolable, que singulariza a
los individuos, aun en medio de la pluralidad de la vida, ha tensionado cada vez mas
nuestras practicas frente al escenario politico de feroces disputas por hegemonizar
la sociedad desde una matriz univoca de saberes, que de la Modernidad, que mueve
sus tentaculos apoyandose en el voluminoso conservadurismo. Asi, la diferencia se
produce ante lo inesperado, se transforma y multiplica en otros miles de dispositivos
que desordenan a quienes buscan la primacia del orden. Asi, buscamos aqui analizar
la centralidad de la diferencia en los estudios curriculares, desde perspectivas
posestructuralistas y posfundacionalistas. Para ello, consideramos que las diferencias
se construyen discursiva, social, historica y culturalmente, y que, en cierto modo,
influyen en las practicas pedagodgicas y en la construccién de una educacion
vinculada al ejercicio de la democracia. Para ello, se movilizaran conceptos como
la deconstruccion de Derrida, la hegemonia de Laclau y Mouffe, la performatividad
de Butler y la multiplicidad de Deleuze y Guattari, con el fin de comprender como
las diferencias pueden ser valoradas y utilizadas como potencialidades para una
educacion que se centre en las diferencias como potencia de creacion y proliferacion
de vida.

Palabras clave: Diferencia; Deconstruccion; Performatividad; Multiplicidad; Curriculo

Resumo

A diferenga como um marcador social desobediente e incontrolavel, que singulariza
os individuos, mesmo em meio a pluralidade da vida, tem tensionado cada vez mais
as nossas praticas diante do cenario politico de acirradas disputas por hegemonizar
a sociedade a partir de uma matriz univoca do conhecimento, o da Modernidade,
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que movimenta seus tentaculos encostado no vultoso conservadorismo. Desta
forma, a diferenga se produz diante do inesperado, se transforma e se multiplica
em milhares de outros dispositivos que desordenam quem busca pela primazia da
ordem. Assim, busca-se, aqui, analisar a centralidade da diferenga nos estudos
em curriculo, a partir das perspectivas pds-estruturalistas e pés-fundacionais. Para
isso, consideramos que as diferengas sao construidas discursiva, social, cultural e
historicamente e que, de certo modo, influenciam nas praticas pedagdgicas e na
construgdo de uma educacgéo atrelada ao exercicio da democracia. Para tanto, seréo
mobilizados conceitos como o de desconstrugao derridiana, a hegemonia de Laclau
e Mouffe, a performatividade de Butler e a multiplicidade de Deleuze e Guattari, a
fim de compreender como as diferengcas podem ser valorizadas e utilizadas como
potencialidades para uma educacao que enfoque nas diferengas como uma poténcia
de criagao e proliferagao de vida.

Palavras-chave: Diferenca; Desconstrugcido; Performatividade; Multiplicidade;
Curriculo

Abstract

Difference as a disobedient and uncontrollable social marker, which singles out
individuals, even in the midst of the plurality of life, has increasingly strained our
practices in the face of the political scenario of fierce disputes to hegemonize society
from a univocal matrix of knowledge , that of Modernity, which moves its tentacles
leaning against the bulky conservatism. In this way, the difference is produced in the
face of the unexpected, it is transformed and multiplied in thousands of other devices
that disorder those who seek the primacy of order. Thus, we seek here to analyze
the centrality of difference in curriculum studies, from post-structuralist and post-
foundational perspectives. For this, we consider that the differences are constructed
discursively, socially, historically and culturally, and that, in a certain way, they influence
the pedagogical practices and the construction of an education linked to the exercise
of democracy. To do so, concepts such as Derrida’s deconstruction, the hegemony of
Laclau and Mouffe, Butler’s performativity and the multiplicity of Deleuze and Guattari
will be mobilized, in order to understand how differences can be valued and used as
potentialities for an education that focuses on in differences as a power of creation
and proliferation of life.

Keywords: Difference, Deconstruction, Performativity, Multiplicity; Curriculum
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"Se tem diferenca, te(re)mos problema(s)": diferenca(s) e tensdes curriculares

Introdugao
(...) Problema seu
Problema meu
Problema nosso
Problema eu
Problema tu
Problema vosso (...)
(...) Problema todo mundo tem
Quem nao tem problema néo é ninguém
Problema todo mundo tem
Tem até quem vé problema onde nédo tem
Problema todo mundo tem
Cada qual com o problema que lhe convém
Quem néo tem, invente (...)
(Problema, Titas, 2009).

Desde muito tempo, temos ouvido que precisamos "nos afastar dos problemas".
Ao ouvir esse imperativo de ordem e ordenamento, ja atribuimos ao vocabulo
"problema" uma carga negativa e temos tentado nos desvencilhar de eventos e
situagao que se nos afigurem como um problema. Mas temos percebido, por meio
de nossas vivéncias, que eles sao "inevitaveis e nossa incumbéncia é descobrir a
melhor maneira de cria-los, a melhor maneira de té-los.” (Butler, 2017, p. 07) e de
pensar com eles. A vivéncia relacional e social que construimos diariamente, nos
filiando a pensamentos, praticas e nichos sociais dissonantes, € (sempre) complexa
e nos exige varios desdobramentos para compreendermos as singularidades que
nos subjetivam enquanto sujeitos produzidos nas/pelas descontinuidades histéricas
e culturais.

Em 2009, os Titas, um coletivo de artistas renomados no Brasil, ja refletiam de
forma contundente sobre o fato de criar problemas e defendiam que os problemas
nao sdo s6 meu e nem seu, eles sao nossos, principalmente quando se atravessam
no funcionamento de nossas praticas, sobretudo, quando se implicam em nosso
fazer docente, instando-nos a repensar algumas questdes. Reconhecer que temos
"problemas” é a primeira maneira de pensar com eles e, aliados com a cangao que
desnuda esse texto, seguiremos criando problemas e lutando pela valorizagéo das
diferengas, que € um "problema" meu, seu e nosso.

Assim, queremos pensar as diferengas com matrizes dos pensamentos poés-
estruturalistas e pés-fundacionais, entendendo curriculo como um arranjo polifénico,
uma arena potente de construgdo de sentidos e significados que estdo sempre em
disputas (Silva, 2017) nas trincheiras das relagbes de poder (Foucault, 2017) e,
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por isso, tensionam as tentativas de enrijecimento curricular, de padronizagao e de
aniquilagdo do outro e do apagamento da diferenga (Sussekind, 2017, 2018). Na
perspectiva por nés adotada, o curriculo nos permite, pois, pensar como, através
de praticas discursivas e simbdlicas, os sujeitos sdo produzidos, esquadrinhados,
hierarquizados, mas, aliangados (Butler, 2019b) e reconhecidos com suas diferencas,
para assim com elas, resistir e fazer de suas vidas mais visiveis e viviveis (Butler,
2019a).

Nao vemos a diferenca aqui como um problema, mas como uma preocupagao
em termos da concessdo de direitos menos desiguais, como um mecanismo de
possibilidades plurais de desmobilizacdo e de perturbagdo da centralidade do
pensamento ocidental, que reitera a forga da norma como um subterfugio em torno
da materializagdo de uma sociedade imaginada, padronizada e que opere longe
da diferenca. Compreendemos a sociedade em que vivemos como "produtora
de mesmidade, ou seja: que aprecia a uniformidade e que quem estiver fora do
padrao pode ser aniquilado" (Sussekind et al, 2020, p. 23). Por isso, nos unimos
pelo pensamento que brada que "a nagdo jamais conseguiu ou conseguira banir
a diferenga" (Macedo, 2006, p. 331) porque ela € incontrolavel, rebelde, insistente
e assustadora, pois ela "ameaca o universalismo e a neutralidade do Estado,
compromete a autonomia e a liberdade individual e ataca a igualdade formal" (Macedo,
2006, p. 336), ameagando, por meio de um vendaval, o "castelo de areia" dos
essencialismos e dos universalismos para pensar nos deslizamentos, na frouxidao,
na instabilidade e na produtividade das diferencgas.

Desse modo, objetivamos, aqui, analisar a centralidade da diferenca nos estudos
em curriculo, a partir das perspectivas pos-estruturalistas e pds-fundacionais.
Para isso, consideramos que as diferengas sdo construgcdes discursivas, sociais,
histéricas e culturais, e que, de certo modo, influenciam nas praticas pedagdgicas e na
construgao de uma educacéo atrelada ao exercicio da democracia. Para tanto, seréo
mobilizados conceitos como o de desconstru¢ao de Derrida (1991), de hegemonia de
Laclau e Mouffe (2015), de performatividade de Butler (2017; 2019) e de multiplicidade
de Deleuze e Guattari (2019), a fim de compreender como as diferencas podem ser
valorizadas e utilizadas como potencialidades para uma educagao que enfoque as
diferengas como uma poténcia de criacao e proliferagdo da vida.

As multiplas faces da diferenga

A nocao de diferenca € uma questdo central em muitas teorias politicas e
filosdéficas. Nesse sentido, buscaremos fornecer uma explicagdo da diferenga a partir
das perspectivas de Laclau e Mouffe (2015), Buttler (2017; 2019), Derrida (1991),
Deleuze (2018) e Deleuze e Guattari (2019) antes de entrarmos propriamente nas
discussdes dessa categoria com o campo dos estudos em curriculo.

Afio XV N°31.1|2024
24 pp. 21-38




"Se tem diferenca, te(re)mos problema(s)": diferenca(s) e tensdes curriculares

Nossas reflexdes comegam com os estudos de Derrida (2018), pois esses serviram
de inspiracao e fonte para os estudos sobre diferenga. O autor propde uma teoria da
diferenca baseada na nogao de différance. Para ele, a diferenga ndo é uma oposigéao
binaria entre dois termos, mas, sim, uma diferenga que é sempre diferida, porque é
produzida no interior da linguagem, e que n&o pode ser capturada em nenhum termo
estavel. Assim, différance ndo € uma presencga positiva ou negativa. Trata-se, pois,
de uma relagéo de diferenga que ndo é uma relagao de identidade (Derrida, 1991).

Em outras palavras, Derrida (1991) propde a nogao de différance como uma
forma de compreender a diferenca. Para ele, a diferenga € um processo continuo
de diferenciacao e adiamento. A différance se constitui de tensionamentos que séo
produzidos a partir das relagdes de poder que se implicam no interior da linguagem
e colocam sob rasura a fixidez, perturbando a ideia da estabilidade como um meio
“seguro” de se viver. Essa concepgao ressalta que a diferenga esta sempre em fluxo,
em constante movimento e transformacao.

Ainfluéncia de Derrida (1991) em outras teorias pode ser percebida principalmente
em relacédo a concepcao de diferenca e a critica a nogao de identidade fixa. Essa
perspectiva desestabiliza a nogao de identidade fixa e enfatiza a natureza fluida e em
constante movimento da diferenga. Laclau e Mouffe (2015), ao dialogarem com os
pensamentos de Derrida (1991), propdem uma teoria politica baseada na nocéo de
hegemonia. Para eles, a hegemonia é construida através da articulagao de diferentes
demandas politicas, que séo unificadas em uma luta comum. A diferenga é vista como
um elemento-chave nesse processo, ja que as demandas politicas s&o heterogéneas
e precisam ser articuladas de forma a criar um sujeito politico unificado. Como Laclau
e Mouffe (2015) afirmam: “a unificacdo das demandas heterogéneas em torno de
um significante vazio € um processo de construcéo de diferenga, que € o que torna
possivel a hegemonia” (Laclau & Mouffe, 2015, p. 128). Todavia, essas demandas
nao podem ser unificadas em torno de uma identidade fixa, e, sim, em torno de um
significante vazio, que é capaz de articular a diferenca.

Essa concepgéo laclauiana-mouffiana da hegemonia, inspirada pela abordagem
derridiana da diferenca, desafia as nogbes tradicionais de identidade politica e
oposigdes binarias. Ela reconhece a importancia da diferenca e da heterogeneidade
na politica, destacando a necessidade de construir coalizbes politicas que se baseiem
na articulagédo das diferengas em vez de suprimi-las. Com sua teoria da différance,
Derrida (1991) também abre espaco para a desconstrugéo das categorias tradicionais
de género e sexualidade.

A partir dessa desconstrugdo, emergem novas possibilidades de subjetividades
e formas de expressdo. Apesar de nao haver uma influéncia direta, podemos
inferir que Butler (2017), ao questionar a estabilidade das categorias de género e
sexualidade e ao propor uma abordagem critica que desestabiliza as hierarquias
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e normas dominantes, faz 0 movimento proposto por Derrida (1991). Deste modo,
Butler (2017) propde uma teoria do sujeito baseada na nogéo de performatividade.
Para ela, a diferenga nao é algo dado, e, sim, construida e performatizada através
das praticas discursivas que produzem o sujeito:

Em outras palavras, atos, gestos e desejos produzem o efeito de um
nucleo ou substancia interna, mas o produzem na superficie do corpo, por
meio do jogo de auséncias significantes, que sugerem, mas nunca revelam,
o principio organizador da identidade como causa. Esses atos, gestos e
atuacdes, entendidos em termos gerais, séo performativos, no sentido de
que a esséncia ou identidade que por outro lado pretendem expressar sédo
fabricagbes manufaturadas e sustentadas por signos corpéreos e outros meios
discursivos. (Butler, 2017, p. 194).

Assim, a autora afirma que “o sujeito é constituido através de praticas discursivas
que, por sua vez, sdo governadas por normas e valores que produzem a diferenca”
(Butler, 2019a, p. 41) e que, por sua vez, fazem com que 0s sujeitos se produzam
com e a partir dela, em contextos de lutas permanentes, em torno de significacdes
que garantem a sua existéncia em vista de que "os espectros de descontinuidade
e incoeréncia, eles proprios s6 concebiveis em relagdo a normas existentes de
continuidade e coeréncia, sdo constantemente proibidos e produzidos (Butler, 2017,
p. 38) e precisam resistir aos processos de investimento que planejam fortalecer os
discursos que padronizam os individuos. Ademais, € importante ressaltar que a nogao
de diferenca é fundamental para pensar questdes de justica social e politica. Como
destaca Butler (2019a), as identidades sdo produzidas através de praticas discursivas
e sociais e, muitas vezes, sdo construidas em oposicao a outras identidades. Isso
implica que a diferenca é uma questao central na constru¢cao das desigualdades
sociais e politicas, bem como na luta contra essas desigualdades.

As perspectivas que estamos apresentando se articulam por meio do
questionamento a nogéo de identidade como algo dado e natural, e apontam para
sua construcédo social e discursiva. Assim, embora os autores possuam abordagens
tedricas distintas, suas reflexdes convergem em uma compreensao critica da politica
e das identidades, colocando em evidéncia a importancia da diferencga, da luta e das
praticas discursivas na construgéo e desconstrugao das identidades sociais. Nesse
sentido, o pensamento derridiano € o elo entre as teorizacdes de Laclau e Mouffe
(2015) e Butler (2017, 2019a). Ambas as obras destacam a importancia da diferenga
e da luta politica na construgcédo das identidades e na busca pelo poder. Enquanto
Laclau e Mouffe (2015) enfatizam a articulagéo e a construgdo de hegemonia, Butler
(2017, 2019) foca na performatividade e na desconstrugdo das identidades fixas.

Dito isto, queremos trazer Deleuze e Guattari (2019), para esse dialogo.
Enquanto Derrida (1991) enfatiza a diferenca como uma diferenca diferida, que nao
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pode ser reduzida a uma identidade fixa, Deleuze e Guattari (2019) abrem ainda
mais as possibilidades, argumentando que a diferenga € um processo continuo de
multiplicacédo. Eles propdéem a nogéo de “rizoma”, uma estrutura n&o hierarquica e
aberta, composta por multiplas conexdes e fluxos. Nesse contexto, a diferencga é vista
como uma multiplicidade de possibilidades e relagbes, que estdo constantemente
se transformando e se reconfigurando. Os autores também destacam a importancia
da diferenca para pensar questdes politicas, argumentando que ela é uma forga
de resisténcia contra as formas dominantes de poder. Para eles, é através da
multiplicidade e da diferenga que se pode resistir as formas de poder que buscam
impor uma unica identidade ou esséncia.

Com isso, acreditamos que somamos uma perspectiva enriquecedora para a
compreensao da relagado entre diferenca, politica e identidade, que pode ser integrada
ao dialogo que estamos desenvolvendo. A multiplicidade € uma diferenga que é
produzida no interior da realidade, e que n&do pode ser reduzida a uma esséncia ou
a uma identidade fixa. Nas palavras deles “a multiplicidade € composta de diferengas
que nao podem ser subsumidas sob uma unica lei ou unidade, mas que sao
interligadas e cruzadas em uma rede de relagbes” (Deleuze & Guattari, 1995, p. 67).

Nesse sentido, Deleuze (2018) amplia o entendimento da diferenga como algo
que nao esta restrito apenas ao campo do discurso e da linguagem, mas que permeia
todos os aspectos da vida social. Ele destaca a importancia das relagdes de poder e
das praticas micropoliticas na producgao e transformacao das identidades. Ao contrario
de buscarem uma identidade fixa ou estavel, Deleuze e Guattari (2019) defendem a
abertura para a multiplicidade e a experimentacao, rompendo com as categorias pré-
estabelecidas. A diferenga, portanto, ndo € apenas uma questdo de desconstrugéo
ou hegemonia, mas sim um processo de multiplicacédo e experimentagéo constante.

Dessa forma, a contribuicdo que Deleuze e Guattari (2019) trazem para a
discussao é uma abordagem mais radical e dindmica. Eles nos convidam a repensar
as categorias estabelecidas e a explorar novas possibilidades de criacao e resisténcia.
Ao integrarmos essa perspectiva ao dialogo entre Derrida (1991), Butler (2017, 2019a)
e Laclau e Mouffe (2015), podemos enriquecer nossa compreensao da diferenga
como um processo complexo que transcende as dicotomias e desafia as estruturas
de poder estabelecidas.

Em suma, essas diferentes abordagens da diferenga oferecem maneiras diversas
de pensar a politica e a subjetividade. Enquanto Laclau e Mouffe (2015) enfatizam
a importancia da construgdo de uma identidade politica comum, Butler (2017, 2019)
destaca como a diferenca é construida através de praticas discursivas que produzem
o sujeito. Derrida (1991), por sua vez, questiona a ideia de uma identidade fixa,
propondo uma nogéao de diferenca que é sempre diferida. Por fim, Deleuze e Guattari
(2019) veem a diferenca como uma multiplicidade de relagbes que se entrelagam
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e se cruzam, em que ndo ha uma esséncia ou identidade fixa. Em conjunto, essas
diferentes perspectivas nos oferecem uma riqueza de abordagens para pensar a
diferenca e sua relagao com a politica e a subjetividade.

Além disso, € importante destacar que essas diferentes abordagens da diferenca
ndo sdo mutuamente excludentes e, muitas vezes, se complementam. Por exemplo,
a ideia de Laclau e Mouffe (2015) sobre a constru¢do da hegemonia € amplamente
influenciada pela teoria da diferenga derridiana, que destaca a impossibilidade de se
chegar a uma identidade fixa e estavel. Da mesma forma, a teoria da multiplicidade de
Deleuze e Guattari (2019) também ¢é influenciada pela teoria da diferenga de Derrida
(1991), que destaca a instabilidade da identidade e a importancia de se pensar em
termos de diferencga e fluxo constante. Por outro lado, ha também divergéncias entre
essas abordagens. Por exemplo, enquanto Laclau e Mouffe (20150) enfatizam a
importancia da construgdo de uma identidade politica comum, Butler (2017) destaca
a importancia de se reconhecer a diversidade e a multiplicidade de identidades
possiveis. Para Butler (2017), a diferenga n&o deve ser subsumida em uma identidade
comum, mas valorizada em si mesma.

Em resumo, a nogao de diferenga é abordada de maneiras diversas e complexas
por Laclau e Mouffe (2015), Butler (2017, 2019a), Derrida (1991), Deleuze (2018)
e Deleuze e Guattari (2019). No mais, defendemos que a nogado de diferenca
é uma questdo complexa e multifacetada que tem implicagdes profundas para
pensar questdes politicas, sociais e subjetivas. Ao nos pautarmos pelas diferentes
abordagens tedricas mencionadas aqui, podemos enriquecer nossa compreensao
da diferenca e seus multiplos significados.

(Re)Construindo pontes: as diferengas nos estudos em curriculo

Estamos pensando o conceito de diferenga em contraposicdo a nogéo de iden-
tidade fixa e estavel, que havia sido concebida pela modernidade e sustentada
pela estruturacdo binaria e hierarquica de conceitos opostos, como sujeito/objeto,
homem/mulher, branco/negro, entre outros. Nesse sentido, a diferenga é entendida
como uma categoria fundamental para a compreensdao do mundo e das relagdes
humanas, na medida em que cada individuo, grupo ou cultura é marcado por dife-
rengas que o distinguem de outros, mas que também estdo em constante interagao
e negociacao com as diferencas dos demais (Honorato et al, 2020; Honorato, 2018,
2022; Ribeiro et al, 2021; Honorato & Pereira, 2017, 2021; Honorato, Costa, et al,
2022; Honorato, Pereira, et al, 2022; Pereira, 2020).

Assim, a diferenga é vista como um processo dinamico e contingente que nao
pode ser reduzido a uma Unica identidade ou esséncia, mas que emerge das intera-
¢bes complexas entre as multiplas dimensdes que compdem a experiéncia humana,
tais como a raga, género, sexualidade, classe social, entre outras. Nessa perspec-
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tiva, a diferenga ndo é algo natural ou preexistente, mas é produzida em contextos
histéricos e sociais especificos, através de praticas discursivas, simbdlicas e uma
série de dispositivos normativos que estabelecem as fronteiras entre o “normal” e
o “desviante”, o “dominante” e o “subordinado”, o “centro” e a “periferia”. Logo, o
objetivo ndo é simplesmente celebrar a diferenga em si, mas, sim, questionar as
hierarquias e as relagdes de poder que sao construidas em torno dessas diferen-
¢as, e explorar as possibilidades de subversao e transformagao dessas estruturas.

Por isso, a nogao de diferenga tem se mostrado cada vez mais relevante no
campo do curriculo, onde se discute como as diferengas culturais, sociais, étnicas,
de género, entre outras, influenciam nos modos como os curriculos sao elabora-
dos, implementados e vivenciados pelos estudantes. Silva (2017) destaca que as
diferencgas culturais e sociais sdo fundamentais para a constru¢gao de curriculos
mais inclusivos e democraticos. Para o autor, a diferenga n&o pode ser subsumida
ou ignorada pelos curriculos, mas deve ser valorizada e incorporada em sua ela-
boragao.

Nessa perspectiva, € importante pensar a diferenga em sua relagdo com o po-
der. Para Macedo (2012), a diferenca é produzida por relagdes de poder. Em sua
relacdo com a identidade, a diferenga ndo € algo que possa ser eliminado ou supe-
rado, mas deve ser valorizada e incorporada na construgao dos curriculos, de for-
ma a reconhecer e valorizar as diversas identidades e perspectivas dos estudantes.
Ou seja, a diferenca é uma questdo fundamental para a construgédo de curriculos
mais justos, igualitarios, democraticos e inclusivos que valorizem a multiplicidade
de perspectivas e experiéncias dos estudantes, mas também a diversidade cultural
e a multiplicidade de identidades.

Destarte, esta perspectiva traz contribuicbes importantes ao destacar que as
identidades e as diferencas sao construidas em um contexto de poder, que é atra-
vessado por relagdes de dominagao e subordinagdo. Segundo Butler (2017), as
identidades n&o sdo algo que possa ser possuido ou inerente a uma pessoa. Elas
sdo performativamente produzidas em um contexto social e histérico especifico.
Por isso, ndo séo fixas ou imutaveis, mas mutaveis e contestaveis.

Através das teorias de Laclau e Mouffe (2015), Derrida (1991), Butler (2017;
2019), Deleuze e Guattari (2018), ha autores/as que contribuem para uma discus-
sdo cada vez mais necessaria sobre a importancia da diferenga na construgédo de
curriculos mais inclusivos, democraticos e igualitarios. Nesse sentido, baseada na
desconstrugédo derridiana, Lopes (2015) destaca que a diferenca é fundamental
para a compreensao de suas ideias, pois para Derrida (1991) a diferencga é inelimi-
navel e irreduzivel, e é justamente a partir dela que a desconstrugao se desenvolve.
Tal compreensao ajuda a entender que o curriculo n&o é algo fixo, imutavel ou obje-
tivo, mas uma construgao social e historica que pode ser desconstruida para reve-
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lar suas contradi¢des e limitagdes. Para Lopes (2015), a desconstrugao derridiana
permite pensar o curriculo como uma pratica discursiva contingente e provisoria,
sempre aberta a novas interpretacdes e reinterpretacoes.

Por sua vez, de acordo com Macedo (2014), a hegemonia é uma relagao social
de poder que se manifesta na cultura, na politica e na economia, e a analise da
hegemonia pode ajudar a entender como o curriculo é construido e como ele in-
fluencia a formacgéo de identidades. As teorizagbes sobre hegemonia em Laclau e
Mouffe (2015) destacam a importancia de analisar as relagdes de poder presentes
no curriculo e como elas operam para construir e manter determinadas visdes de
mundo como hegemanicas. A centralidade da diferenca é fundamental para a teoria
politica de Laclau e Mouffe (2015), pois a hegemonia s6 pode ser construida a par-
tir da diferenciagdo e do reconhecimento das diferengas, o que também pode ser
aplicado aos estudos em curriculo.

Ja a performatividade de Butler (2017, 2019b) traz para os estudos de curriculo
a preocupagao em torno de como normas e valores sociais sdo produzidos e repro-
duzidos através das praticas discursivas e corporais, o que implica que o curriculo
nao apenas transmite conhecimentos, mas também constréi e reescreve identida-
des. Nestes termos, a performatividade nos leva a considerar como as categorias
identitarias sdo produzidas e reproduzidas e como isso afeta a inclusdo/exclusao de
diferentes sujeitos no curriculo.

Nesse arcaboucgo, a multiplicidade de Deleuze e Guattari (2019) sublinha a im-
portancia de considerar a diversidade e a complexidade das relagdes sociais e cul-
turais no curriculo, evitando a redugédo do conhecimento a categorias fixas e univo-
cas. Esta concepgdo € um movimento incessante de desdobramentos e conexdes
entre as coisas, o que pode ser aplicado aos estudos em curriculo ao pensarmos
nas multiplas possibilidades de conexdes entre os diferentes elementos que com-
pdem um curriculo. Ou seja, a multiplicidade nos faz pensar o curriculo como um
territorio de encontros e diferengas, um espaco aberto as multiplicidades de sujei-
tos, culturas e conhecimentos que compdem nossa sociedade.

Essas teorias colaboram para o entendimento de que diferenga € um conceito
fundamental para entendermos as complexas dindmicas do curriculo e sua relagéo
com a formacgao de identidades, a produg¢ado de poder e a construgdo de conheci-
mentos. Deste modo, é possivel pensar em curriculos mais abertos, inclusivos e
sensiveis as diferengas e multiplicidades que compdem nossas sociedades. Em ou-
tras palavras, levar em consideragao as diferengas na construgao dos curriculos &
inserir nessa tecitura as especificidades e singularidades dos estudantes, & preciso
contemplar as multiplas vozes e perspectivas presentes na sociedade.

Destarte, pensar a diferenga nos estudos em curriculo permite compreender a
complexidade e a pluralidade presentes nesse campo de estudo, além de possibi-
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litar a construgdo de curriculos mais democraticos, valorizando a importancia da
diferenca na formacao dos individuos e na produg¢ao dos saberes, questionando as
narrativas hegemonicas e as politicas curriculares que reforcam desigualdades e
exclusbes, buscando promover uma educagéo mais justa e igualitaria.

Em sintese, o curriculo é visto como um discurso que representa a cultura, a po-
litica e a histdria, em constante construcao, e que produz efeitos de poder e subje-
tividade sobre os individuos. Ou seja, o curriculo n&o é algo fixo e neutro, mas, sim,
um espaco de luta e negociagao de significados e valores. Em outras palavras, ao
dar importancia a diferenca na formacgao dos individuos e na producao dos saberes,
destacando a necessidade de uma educacao que reconheca e respeite as diferen-
cas e diversidades culturais, estamos questionando as bases tedricas e politicas do
curriculo que, muitas vezes, estao relacionadas a concepgdes de poder e verdade
que reforgcam hierarquias e exclusdes. O que estamos propondo é uma critica as
narrativas hegemdnicas e as politicas de curriculo que reforgam desigualdades e
injusticas e, com isso, buscamos promover uma educagao mais democratica e plu-
ral. Por isso, seguiremos adiante destacando, mesmo que brevemente, como as
diferengas tém sido tocadas, ou ndo, em documentos nacionais importantes que
se atravessam diretamente nos curriculos, nas praticas formativas e no exercicio
docente, negligenciando, na maioria dos casos, a visibilizagdo da discussdo com
as diferencas.

Criando problemas curriculares: aBNCC e a BNC - Formacao e a(s) diferencga(s)

Com base nas discussdes que desenvolvemos, é possivel ampliar a reflexao
sobre os estudos em curriculo, em especial no que se refere a centralidade da dife-
renca nesse campo de estudo. Ao olharmos para as politicas de curriculo do Brasil,
0 que coloca no centro da discussado a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e a Base Nacional Comum para a Formacao de Professores da Educagéo Basica
(BNC - Formagao), encontramos uma série de estudos que, a partir das diferencas,
refletem sobre as politicas curriculares em tela. (Macedo, 2013, 2014, 2015, 2018a,
2018b, 2019; Costa & Lopes, 2018; Rodrigues et al, 2021)

Lembramos que, segundo Laclau e Mouffe (2015), a diferenga € um elemento
fundamental na construgédo das identidades politicas, na medida em que é através
do reconhecimento das diferengas que se torna possivel a constru¢do de relagdes
politicas democraticas e igualitarias. Nessa diregcéo, Buttler (2018) corrobora ao
possibilitar o entendimento de que as politicas educacionais, em especial as pro-
postas curriculares, ndo sdo neutras em relagao as diferengas. Ao contrario, elas
sao produzidas a partir de determinados discursos que promovem determinadas
formas de conhecimento e praticas educativas em detrimento de outras. Nesse
sentido, a critica a implementagdo da BNCC e da BNC - Formagao no Brasil se faz
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presente, pois essa politica curricular tem sido alvo de questionamentos por parte
de diversos setores da sociedade civil, especialmente por sua suposta homogenei-
zacgao do ensino e padronizagdo do conhecimento (Rodrigues et al, 2021).

ABNCC e a BNC - Formagao apresentam limitagdes em relagao a diferenga. Por
exemplo, embora haja a inclusdo de temas como a diversidade cultural, nem sem-
pre esses temas sao abordados de maneira critica e reflexiva. Além disso, ainda
ha uma tendéncia a reproduzir uma visdo hegeménica do conhecimento, com uma
valorizagédo excessiva do conhecimento cientifico e tecnoldégico em detrimento de
outras formas de conhecimento. Essa pratica performatica € uma construgéo dis-
cursiva que fortalece a reprodugéo das hierarquias e exclusdes sociais. O que nos
leva a defender a necessidade de compreender e valorizar as diferentes formas de
conhecimento e de promover uma educag¢ao mais plural e democratica.

Dito isto, € necessario discutir a forma como a BNCC e a BNC - Formacéao
invisibilizam as questdes da diferengca como algo que nao é fixo e determinado,
mas, sim, uma construgao social que esta em constante mudanca. Portanto, ao
excluir uma discussado mais aprofundada sobre tais questdes, esta se fortalecendo
a reproducgdo de esteredtipos e preconceitos. Honorato (2018, 2022), Pereira(2020)
e Honorato et al (2020) apresentam estudos sobre a identidade de género, cujas
analises servem para exemplificar o que estamos dizendo. Em seus escritos, os
autores supracitados apresentam as questdes de género como algo que nao na-
tural ou pré-estabelecido, mas, sim, uma construgao social que se da por meio de
praticas discursivas e performativas (Butler, 2017), reforcando como as politicas em
questao insistem em tratar essa e outras questdes da diferenga de forma naturali-
zada e pré-estabelecida. Dessa forma, a ideia de género, sexualidade, etnia, raca,
entre outras questbes sdo sempre um processo de construcdo e desconstrucao,
que a BNCC e BNC - Formacgéo tenta negar. Assim, percebemos a possibilidade
que essas politicas tém de estabelecer padroes de certo e errado. Entao, nossas
reflexdes vao na diregao de assumir uma perspectiva de curriculo como diferenga,
é promover uma educacao que permita a todas as pessoas a possibilidade de ex-
perimentar e explorar diferentes formas de ser e de se expressar.

Frente a isso, negar a diferenca € negligenciar que os curriculos influenciam na
formacao das identidades dos sujeitos que passam pelo sistema educacional, que
o curriculo pode limitar ou ampliar as possibilidades de agéncia dos sujeitos e que
a construgao das identidades € um processo continuo e influenciado por multiplos
fatores. Mais que isso, desprezaria a ideia de que a BNCC e a BNC - Formacgéo
buscam construir consensos em torno de determinados valores, conhecimentos e
praticas, e de como esses consensos podem ser questionados e disputados por
grupos que possuem interesses e perspectivas diferentes. Podemos também pen-
sar em como a construgao desses consensos pode reforgar ou desafiar relagoes de
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poder existentes na sociedade.

Com essa discussao, fazemos um convite a reflexdo de como essas politicas
curriculares sao construidas e legitimadas, identificando os grupos e interesses que
estdo disputando esses processos. E preciso questionar, por exemplo, se as de-
cisdes sobre o que é importante ensinar e como isso deve ser feito estao sendo
tomadas de forma democratica e participativa ou se refletem apenas as visdes de
determinados grupos ou setores da sociedade. O que estaria na contramao do
pensamento de Deleuze e Guattari (1995), que, ao pensarem acerca da diversida-
de de conhecimentos e experiéncias que compdem o curriculo escolar, defendem
uma educagao que valorize a diversidade de saberes e experiéncias, que reconhe-
¢a a importancia do didlogo e da troca entre diferentes areas de conhecimento e
que permita aos estudantes a possibilidade de construir seus préprios caminhos de
aprendizagem.

Entretanto, para Rodrigues et al (2021), Macedo (2013, 2014, 2015, 2018a,
2018b, 2019) e Costa e Lopes (2018), a BNCC e a BNC - Formagéao reforgam
hierarquias e dualismos presentes na cultura escolar e na sociedade em geral.
A ideia de que as categorias binarias (como masculino/feminino, centro/periferia,
branco/negro) sao constru¢des sociais e histéricas nos permite problematizar a for-
ma como essas categorias sao reproduzidas no curriculo e pensar em alternativas
para a construgao de uma educagao mais plural e inclusiva.

Nesse sentido, os estudos que apresentamos nesse texto, apontam que a BNCC
e a BNC formacéao do Brasil apresentam limitagdes em relagdo a sua capacidade
de lidar com a diferenca e a diversidade cultural presentes na sociedade brasilei-
ra. E necessario, portanto, repensar essas politicas curriculares a partir de uma
perspectiva que valorize a heterogeneidade cultural e a pluralidade de saberes e
identidades presentes na sociedade. Assim, uma questao importante para a anali-
se de politicas é a forma como elas podem reproduzir ou subverter as relagées de
poder existentes na sociedade. Nesse sentido, a analise das politicas curriculares
como a BNCC e a BNC - Formacéao pode ser feita a partir das teorias apresentadas
anteriormente que nos permitirdo questionar, criticamente, as politicas curriculares,
seus pressupostos, objetivos e, ao mesmo tempo, apontar alternativas para uma
educacao mais plural, inclusiva e democratica.

Em tempos, podemos concluir que (...)

Em primeiro lugar, a no¢ao de desconstrugao de Derrida (1991) pode ser dutil
para pensarmos o curriculo como um espago permeado por diferengas e contra-
di¢cdes, onde os significados sdo sempre instaveis e passiveis de serem questio-
nados e transformados. Assim, é preciso desnaturalizar narrativas apresentadas
como universais e questionar a forma como a diferenga é incorporada no curriculo.
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Em segundo lugar, a nogao de hegemonia de Laclau e Mouffe (2015) nos ajuda
a entender como as diferencas séo articuladas em relacdes de poder e como o cur-
riculo pode ser visto como um espaco de disputa por significados. Nesse sentido, é
preciso analisar de que forma as diferentes vozes e perspectivas sédo representadas
e como algumas séo privilegiadas em detrimento de outras.

Em terceiro lugar, a nogcao de performatividade de Butler (2017) é fundamen-
tal para compreender que as diferencas ndo sao simplesmente caracteristicas ine-
rentes a individuos ou grupos, mas produzidas e reforgadas por praticas sociais
e discursivas. O curriculo, nesse sentido, € um espago onde as identidades s&o
constantemente produzidas e negociadas, e onde € preciso questionar as normas e
padrées que excluem e/ou marginalizam certos grupos.

Em quarto lugar, a nogdo de multiplicidade de Deleuze e Guattari (2019) pode
nos ajudar a repensar a propria estrutura do curriculo, que muitas vezes se baseia
em categorias fixas e hierarquicas. Em vez disso, € urgente pensar em um curriculo
que valorize a diversidade e a pluralidade de perspectivas e que seja capaz de arti-
cular as diferencas de forma criativa e produtiva.

Atitulo de exemplificagdo, podemos refletir sobre como as praticas pedagdgicas
podem ser pensadas a partir da perspectiva da diferencga, para entendermos como
elas podem criar ou reforgar certas identidades e diferencas. Isso pode significar
repensar as formas como s&o feitas as avaliagbes, por exemplo, questionando a
ideia de que existem padrdes universais de exceléncia e valorizando a diversidade
de perspectivas e formas de expressao. Além disso, podemos pensar em como
promover a igualdade de oportunidades e acesso ao conhecimento, reconhecendo
as diferengas sociais e culturais que existem entre os estudantes.

E preciso reconhecer a diferenga como algo que cria novas possibilidades de
conexao e transformagao. Isso pode significar criar espagos de didlogo e interacéo
que permitam que as diferengas sejam reconhecidas e valorizadas, sem que sejam
reduzidas a uma unica perspectiva ou forma de conhecimento. Além disso, precisa-
mos criar as condi¢cdes para a promog¢éo de uma educagéo que valorize a criativi-
dade e a experimentacao, incentivando os estudantes a explorar novas formas de
pensar e agir.

Logo, a diferenga se constitui como uma forga politica transformadora de um
grupo ou coalizdo de grupos que domina a sociedade através da constru¢cao de um
consenso em torno de uma visdo de mundo especifica. No entanto, essa forga poli-
tica nunca é total, e sempre existem pontos de tenséao e resisténcia que podem ser
usados para questionar e transformar a ordem dominante. Por fim, é preciso criar
espacos de debates e questionamentos que permitam a outro sujeitos subalterniza-
dos construirem suas proprias perspectivas de mundo.
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Resumen

Con el objetivo de poner en cuestion elementos de nuestro pensamiento sobre la
diferencia en el campo curricular o de cémo se ha llevado a cabo nuestra escritura
sobre este problema, en este texto se recorren algunos aspectos de una investi-
gacion realizada en el ambito del grupo de investigacion Politicas de Curriculo y
Alteridad, junto a docentes de una escuela publica de la red municipal de educacion
de Rondonopolis (MT), region central de Brasil, en la fase inicial de la denominada
implementacion de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC). Se presentan cuatro
secciones para la discusion: introductoria, informamos el enfoque del texto y situamos
nuestro movimiento tedrico-estratégico de investigacion de las politicas curriculares
a partir de una entrada en los estudios postestructurales, destacando elementos del
pensamiento de Laclau; en un segundo apartado, nos dedicamos a la discusién de
la diferencia en relacion a los cuasi-conceptos derridianos différance y traduccion,
que se destacan para situar nuestro trabajo deconstruccionista de pensar lo politico
en el desgarramiento y apertura del cierre metafisico de todo conceptual intentar
estabilizar lo que viene a ser educacion (en lo social), educar en politica curricular;
en el tercer apartado, destacamos aspectos de la mencionada investigacion, para
pensar la educacion desde la différance y la traducciéon o como gesto abierto a una
alteridad radical; Cerramos el texto reflexionando brevemente sobre nuestros es-
fuerzos para producir esta discusion en el campo.

Palabras clave: Politicas Curriculares, BNCC, Diferencia, Traduccion, Deconstruccion

Resumo

Com o objetivo de por em discussao elementos do nosso pensamento sobre a
diferenca no campo curricular ou como tem se dado nossa escrita acerca de tal
problematica, neste texto revolvemos alguns aspectos de uma investigagao desen-
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volvida no ambito do grupo de pesquisa Politicas de Curriculo e Alteridade, junto a
professoras de uma escola publica da rede municipal de ensino de Rondonépolis
(MT), regi&o central do Brasil, na fase inicial da chamada implementacédo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Quatro se¢des sdo apresentadas a discussao:
introdutoriamente, informamos o foco do texto e situamos nosso movimento tedrico-
-estratégico de investigagao das politicas de curriculo a partir de uma entrada nos
estudos poés-estruturais, dando destaque para elementos do pensamento laclauniano;
numa segunda sec¢ao, nos dedicamos a discusséo da diferenca na relagao com os
quase-conceitos derridianos différance e tradugado, que sao realgados para situar
nosso trabalho desconstrucionista de pensar o politico na dilaceragéo e abertura do
fecho metafisico de todo intento conceitual de estabilizar o que venha a ser educagao
(no social), educar na politica curricular; na terceira se¢ao, damos vulto a aspectos
da pesquisa mencionada, para pensar educar desde a différance e a tradugéo ou
como um gesto aberto a uma alteridade radical; fechamos o texto, ponderando,
brevemente, nossos esforgos para produzir essa discussao no campo.

Palavras-chave: Politicas de Curriculo, BNCC, Diferenga, Tradug¢ao, Desconstru¢ao

Abstract

With the aim of bringing into question elements of our thinking about difference in
the curriculum field or how our writing about this problem has been carried out, in
this text we revolve some aspects of an investigation carried out within the scope of
the research group Policies of Curriculum and Alterity, together with teachers from a
public school in the municipal education network of Rondondpolis (MT), central region
of Brazil, in the initial phase of the so-called implementation of the National Common
Curricular Base (BNCC). Four sections are presented for discussion: introductory,
we inform the focus of the text and situate our theoretical-strategic movement of
investigation of curriculum policies from an entry into post-structural studies, highli-
ghting elements of Laclau’s thought; in a second section, we dedicate ourselves to
the discussion of the difference in relation to the derridean quasi-concepts différance
and translation, which are highlighted to situate our deconstructionist work of thinking
the political in the opening of the metaphysical closure of every conceptual attempt to
stabilize what comes to be education (in the social), to educate in curriculum policy;
in the third section, we highlight aspects of the aforementioned research, in order
to think about education from différance and translation or as an open gesture to a
radical otherness; We close the text by briefly pondering our efforts to produce this
discussion in the field.

Keywords: Curriculum Policies, BNCC, Difference, Translation, Deconstruction
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Situando a discussdo: movimentos tedricos para investigar a diferenga na
politica de curriculo

Como temos operado com a ideia de diferenga? Quais tragos, objetos, aborda-
gens e estratégias tém sido construidos no campo do curriculo para pensar iSso a
que chamamos de diferenga em nossas investigagées? Com o objetivo de por em
discussao elementos do nosso pensamento sobre a diferenca no campo curricular ou
como tem se dado nossa escrita acerca de tal problematica, neste texto revolvemos
alguns aspectos de uma investigagdo* desenvolvida no ambito do grupo de pesquisa
Politicas de Curriculo e Alteridade?, junto a professoras de uma escola publica da rede
municipal de ensino de Rondondpolis (MT), regido central do Brasil, na fase inicial
da chamada implementacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2018). Em trabalho anterior relacionado a esse estudo (Cunha & Ritter, 2021), pensar
como a vida das pessoas envolvidas na experiéncia educacional tem relacido com
a experiéncia educativa foi assumido como um modo de questionar racionalidades
simplificadoras do educar. Além disso, foi possivel sinalizar para o que, contextual-
mente, foi sendo concebido como marcas de diferimentos ou aspectos da qualidade
da educacgao nao quantificaveis, que nao sao considerados nas politicas curriculares
e nas avaliagdes padronizadas, por escaparem a racionalizagao.

Antes de passarmos a esse trato mais localizado de nossa discussao, para o
qual compusemos a terceira segao, trazemos duas discussdes que nos parecem
importantes, por pavimentarem essa nossa escrita sobre a diferenca. Aqui, nesta
introducgao, sinalizamos pontualmente nosso movimento tedérico-estratégico de estudo
das politicas de curriculo a partir de uma entrada no escopo poés-estrutural, dando
destaque para elementos da teoria do discurso que tém nos servido para investigar
tais politicas. Foi a teoria do discurso que nos conectou, grosso modo e inicialmen-
te, as questdes da diferenca dada a sua aproximacao a desconstru¢ao de Jacques
Derrida. Por sua vez, a terceira segao que apresentamos € dedicada a questao da
diferenga narelacao, especialmente, com os quase-conceitos derridianos différance
e traducao.

A questdo da diferenga, em sua entrada e na composi¢cdo do nosso trabalho
por meio dos estudos de matriz pds-estrutural no campo curricular, é€ considerada,
assim, desde um movimento mais amplo de realce a diferenca, instado pelos Es-
tudos Culturais como, também e, principalmente, por uma gama de interpelagdes
a metafisica da presenca, que da corpo a filosofia ocidental e que ndo estao limita-
das a um autor ou a uma época, como Jacques Derrida (2011) bem explica. Como
salienta Peters (2000), Derrida, talvez, seja o nome mais agudo dessa empreitada
num vasto terreno de discussdes envolvendo a critica da consciéncia — do sujeito
ou de uma identidade a si, da presenca ou da propriedade referida a si — elaborada
por Freud e, com maior énfase, a Destruktion da metafisica, da determinacao do ser
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como presenga, da onto-teologia, produzida por Heidegger, que permitiram emer-
gir a chamada filosofia da diferenga. Para Derrida (2011), a critica nietzschiana a
metafisica da presenca vai operar a substituicdo dos conceitos de ser e de verdade
pelo de jogo e de questionamento a interpretagdo e ao signo como o que nao conta
com qualquer verdade precedente.

Assim, essa abordagem inicial ao tema da diferenga compreende um exercicio
de sintetizar leituras e escritas que vém colocando em distensao diferentes areas e
teorizagbes e que repercutem diretamente os estudos da linguagem, da psicanalise
e da politica e, se nao trabalhamos com tais areas diretamente, lidar com a politica
tem nos exigido com elas dialogar®’.

Nessa perspectiva é central o entendimento de que discurso é uma totalidade
estruturada resultante de uma pratica articulatéria (Laclau & Mouffe, 2011). Discurso
nao se refere, isto posto, a uma qualquer regido do social ou a um objeto dentre ou-
tros de investigacéo, mas diz respeito a todas as praticas que produzem a existéncia
(de algo, de tudo) uma dimensao de significacdo. O discursivo envolve as dimen-
sdes linguisticas e as ag¢des, de modo que “as coisas s6 tém um ser dentro de uma
determinada configuracao discursiva, ou jogo de linguagem” (Laclau, 2015, p. 43).

A teoria do discurso estabelece interlocugdo importante com a psicanalise
lacaniana e com a desconstru¢ao derridiana, nos oferecendo a possibilidade de
compreender as disputas politicas como processos de hegemonizar sentidos que
instituem, proviséria e contingencialmente, a ilusédo de se viver no privilégio de uma
ou outra significagdo acerca do que possa ser educar, formar os professores etc.,
assim como de entender a instabilidade e corrosdo que dilaceram toda hegemonia®.
Laclau (2011) explica que € por meio de duas logicas distintas, que operam imbrica-
das — a equivaléncia e a diferenca —, que toda luta politica vai se constituir num jogo
social tal como (o d)a linguagem. Como nao ha qualquer positividade no social, a
sistematicidade de qualquer significagdo (como sistema, como um na relagdo com
uma infinidade de outros) resulta de uma excluséo, que € a criagdo de um exterior
constitutivo a fundar tal significagéo (sistema), inscrigdo. Portanto, ndo ha qualquer
fundamento positivo na significagéo (num sistema) e qualquer sistema ou inscricéo
nunca podera significar a si mesmo em termos positivos, pois o que o funda é a
exclusdo enquanto tal, a interpretagdo de excluséo de algo.

Assim, as logicas da equivaléncia e da diferenga trabalham na composi¢ao
de qualquer sistematicidade (interpretagdo). Enquanto a equivaléncia permite a
articulagdo de demandas diferenciais, ela subverte a diferenca, visto que impede
que a diferenca se apresente enquanto tal; as diferencas ao se equivalerem numa
qualquer cadeia articulatoria, por sua vez, ndo tém outra coisa em comum sendo o
antagonismo, esse exterior projetado da cadeia em composi¢ao, o que permite dizer
que é o antagonismo que torna possivel uma equivaléncia entre as diferengas, como
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a interpretagao de algo que ameaca a constituicdo plena da diferenca. O exterior é
um elemento diferencial excluido da articulagéo ao ser traduzido como um inimigo
que impede a realizacao das identidades e vai ser combatido pela interpretagdo
posta em curso na cadeia articulatéria. Podemos dizer, entao, que este é o proces-
so nunca concluido de constituicdo da significagdo, que imprime as identidades a
impossibilidade de plenitude. Qualquer sentido sera sempre apenas parcial, assim
como qualquer identidade, cujo processo de composic¢ao se faz atravessado tanto
a logica da diferenca quanto a légica da equivaléncia. De tal modo, “Dado que s6
ha sistema se houver exclusao radical, essa divisdo ou ambivaléncia é constitutiva
de toda identidade sistémica” (Laclau, 2011, p. 70).

Na teoria do discurso, em sua aproximagao a psicanalise, a nogao de conden-
sacao tem permitido explicar, no campo curricular, como disputas entre demandas
curriculares diferenciais (por ensinar conhecimentos essenciais, formar para as
competéncias, para o trabalho, flexibilizar o curriculo etc.) compéem analogicamente
uma cadeia de equivaléncias ou formagao discursiva ao projetarem uma ameaga a
sua realizagdo. Na sua aproximacgao a desconstrugdo de Jacques Derrida, a nogao
de deslocamento tem nos auxiliado a entender como os elementos (demandas) estao
articulados numa dada cadeia apenas por vinculos contingentes. Por meio desse
registro, julgamos que a compreensao da politica passa por entender relagbes ana-
I6gicas que tendem a ocultar a contiguidade contingente que une certos conteudos
diferenciais metonimicamente sob um nome (ndo um conceito, ndo uma positividade).

Com tal perspectiva, temos nos interessado em compreender, nas disputas por
significar a educagéo, quais demandas curriculares s&o projetadas num dado contexto
por mudancas educacionais simplesmente por se disporem —ao mesmo tempo com-
pondo singularmente tal contexto —como marcas locais dos enfrentamentos politicos
por mudar a educacgdo. Isso ndo apenas nos faz rejeitar perspectivas totalizantes
de hegemonia, que corroboram entendimentos verticalizados do poder, como nos
compromete em explicar as relagdes de combinagao entre demandas diferenciais
a comporem contextos especificos, porque, como bandeiras pedagdégicas locais ou
interpretacdes de como educar, elas ja se encontravam disponiveis antes de dada
luta ou articulagéo politica. Assim, outra questao € que a reinscri¢gao de tais deman-
das na politica ndo sera nunca automatica ou decorrente de um processo racional
ou natural, de uma evolugdo conceitual, mas devida ao privilégio de um ou outro
(ou ainda outro) significante sempre que se projetar, de modo mais agudo no social,
uma falta a educagao negativando o que venha ser educar.

Interessa-nos investigar contextos como o conjunto de presencas encadeadas
que organizam o momento de uma inscricdo ou, dito de outro modo, o conjunto
provisorio de reivindicagédo da presencga (do referente) (Derrida, 1991a). Pensamos
tais momentos como contextos constituidos, portanto, & margem de qualquer centro
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de ancoragem absoluto; contextos que emergem simplesmente porque a repeticao
ou iterabilidade de certos significantes (conhecimento, avaliagdo, cidadania, justica
social, igualdade etc.) os produz como inscrigdes discursivas sempre na relagdo com
um corte antagonico. Investigar uma politica educacional ou de curriculo significa
investigar um contexto discursivo deflagrado desde um corte antagdnico, ao mesmo
tempo, é assinalar como essa mesma iterabilidade significante que cria o contexto
o libera para seguir funcionando “[n]esta deriva essencial referente a escrita como
estrutura iterativa, isenta de qualquer responsabilidade absoluta, da consciéncia
como autoridade em ultima instancia, 6rfa e separada a partir do seu nascimento
da assisténcia do seu pai” (Derrida, 1991b, p. 357).

N&o obstante, ao chamarmos a atenc¢ao para a nossa escrita na pesquisa, tam-
bém queremos avultar nosso entendimento de estarmos sempre a lidar com apenas
uma suposicao de estabilidade, pois essa condicao iterativa ou citacional de todo
significante, condigao de todo contexto/inscricdo, é o que institui a tudo no social
como produgéo incessante da diferenga, que Derrida (1991b, 2008, 2011) chamara
de différance.

No trabalho com essa teorizagcédo, por um lado, a questdo da diferenca tem
possibilitado problematizar o controle como o trago mais acentuado nas politicas
curriculares da educacéao basica no pais nos ultimos anos, permitindo refletir sobre
seus efeitos a cada nova inscricdo “[dess]a pretenséo de definir o horizonte logo
ali onde os olhos do controle podem alcancgar.” (Macedo, 2019, p.54). Por outro, e
0 que temos por mais importante, essa perspectiva vem oportunizando explicitar a
desorientacdo mesma no que o controle promete superar. Essa segunda perspec-
tiva € a que mais nos interessa, porque interpelar o controle como o que nao pode
se realizar como um tal qual pensado ou proposto abre a prontiddo de sempre ja
haver algo mais a perturba-lo, independente de resisténcias produzidas com vistas
a sua detencdo. Falamos de um algo a mais inacessivel e buscamos deslocar o
entendimento de que controlar possa ter um centro gravitacional a atrair tudo a si,
para pensarmos esse ensejo como um gesto de reiterar o desejo por se controlar,
como desejo de presencga, de um préprio (de uma propriedade), de um centro. Pen-
samos no desejo pelo que ndo se encontra, ndo se pode alcangar, porque, nessa
auséncia de presenca na luta politica, na vida, lidamos apenas com o vir-a-ser de
algo contido na estrutura mesma da linguagem, algo indiferente as determinagdes,
previsdes, suposicoes.

Como discutido em diferentes ocasides (Lopes et al, 2013; Cunha & Costa,
2019; Costa & Cunha, 2021; Cunha & Lopes, 2017; Cunha et al, 2018), em nossas
pesquisas interrogamos os universalismos nas politicas em curso que se colocam
como racionalidades para se pensar a educacgdo, apagando a contingéncia dos
processos politicos. Demonstrar tais contingéncias tem consistido em real¢ar as de-
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cisdes politicas na base do que se apresenta como caminho inexoravel a educacao,
explicitando o universalismo como tentativa de eliminar ndo apenas a diferencga, mas
o diferir inerradicavel do viver. Como Derrida (2006a, p.25) postula ao retomar o mito
de uma lingua universal em Babel “querem colocar a razao no mundo, e essa razao
pode significar simultaneamente uma violéncia colonial (pois eles universalizariam
assim o seu idioma) e uma transparéncia pacifica da comunidade humana.”. Assim,
entendemos que em suas diferentes versdes no campo educativo, racionalidades sao
reivindicadas ao interporem inteligibilidades para o que seria (bem) educar, ganhando
plausibilidade por conferirem a educacao a generosidade de assegurar conforto ao
viver através de perspectivas universais do ser e da sociedade para um futuro melhor.
O sujeito educavel na base dessas racionalidades € um eu (um cogito) inventado
pela tradicao ocidental que funda a clivagem entre um ou outro tal conhecimento a
ser apropriado, imprimindo a educagao os modos pelos quais se acredita eliminar o
desamparo essencial que é o viver (LEITE, 2011).

Na tradigéo educacional critica a ideia de que educar significa constituir no sujeito
— como individuo na coletividade — a consciéncia que o emancipe das injusticas tem
se colocado como promessa de transformagao da sociedade. Ja a tradicao educa-
cional instrumental (liberal ou neoliberal), por sua vez, tem se valido especialmente
da (con)fianga de que padronizar e prever para os professores o que e como fazer o
seu trabalho é o caminho para uma pratica eficiente e uma sociedade harmoniosa.
Ambas as tradigdes, nesse sentido, operam racionalizagdes que projetam identidades
a serem formadas por meio da garantia de um tal conhecimento ou competéncia para
pensar, agir, ser e/ou de um fazer educativo adequado (Costa & Lopes, 2022). Tais
tradigbes, portanto, perspectivam fundar a positividade do social ou o social como
ordem objetiva, constituindo-se como teorias da positividade do social, normatividades
em seu intento de informar o mundo e coordena-lo por principios gerais, inscrevendo
a educagéo como decifravel, controlavel. Assim, “Compromissados com a normati-
vidade, diferentes projetos de mundo estdo implicados em responder, nas politicas
de curriculo, a indagagao recorrentemente colocada acerca do que sao ou o que
deveriam ser os fins da educagao.” (Cunha et al, 2018, p.181), num trabalho reiterativo
de tentar imprimir finalismo ao social para realizar a vida, a educagéo. Na politica de
Base Nacional Comum Curricular - BNCC?®, por exemplo e apenas para ponderar a
qué estamos nos referindo, a prescricdo de conhecimentos e competéncias para as
escolas, como empenho de fixar um programa curricular, € justificada pela ideia de
que “Essa forma de apresentagcao adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a
clareza, a precisao e a explicitacdo do que se espera que todos os alunos aprendam
no Ensino Fundamental, fornecendo orientacbes para a elaboragao de curriculos em
todo o Pais, adequados aos diferentes contextos.” (Brasil, 2018, p.31).

Colocados estes aspectos de nosso trabalho tedrico-estratégico na investigagéo
das politicas de curriculo, a partir de uma entrada nos estudos pos-estruturais, pas-
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samos a discussao da questao da diferenga no modo como a temos considerado
via desconstrugao de Jacques Derrida.

Como temos operado com a ideia de diferenga ou différance e tradugao a partir
de Jacques Derrida

A filosofia derridiana da diferenga tém se constituido num contundente referencial
critico a intrincada tarefa de darmos curso a imaginagéao politica nos dias atuais,
uma vez que a racionalizagdo, como a problematizamos até aqui, se nao para de
se inscrever na educagao, espraia-se em todos os ambitos da vida, na economiza-
¢ao da vida (Brown, 2019), de maneira que parece ser o receituario de um futuro
incontornavel. Teorizar na educacgédo, nesse registro, assume o trabalho de explicitar
0 que impede ir além dos entendimentos teleoldgicos que a racionalidade nos colo-
ca, como na ideia comum no campo de que educar seria ensinar e fazer aprender
conhecimentos para ser. Teorizar tem sido por nés assumido como pensar o que
interrompe esse lugar e nisso nos conectamos a reflexdo de Jacques Derrida, espe-
cialmente sobre como, para o fildsofo, a discusséo da politica se articula através de
sua leitura da metafisica. O que estamos chamando aqui de pensamento metafisico
€ uma relagéo especifica com o tempo que, ao se valer da pretensao de organizar
(um)a comunidade politica, despreza os restos a bordejarem (ess)a comunidade ou
todos os intentos de organiza-la. Um gesto de corte no tempo, “que nega o tempo
ao projetar uma oposigcéo entre o atemporal e o temporal, o eterno e o transitério,
o infinito e o finito, o transcendental e o empirico” (Beardsworth, 2008, p.17), que
Derrida vai chamar de fecho da metafisica. Como bem explica Beardsworth (2008),
o filésofo franco-argelino relaciona todo o seu pensamento sobre o politico com esse
fecho da metafisica, nos pondo a pensar na irredutibilidade do tempo a todas as
formas de organizagao (conceitual, logica, discursiva, politica, técnica etc.).

Para Derrida (2012), sdo os restos como excessos que interpelam toda pretensao
de fecho de uma qualquer organizagéo politica — uma razdo —, os restos como o
trabalho mesmo do tempo e da singularidade a darem conta do que fica de fora do
calculo. Sobretudo seguindo a tal compreenséo, as reflexdes derridianas participam
de um conjunto mais amplo de trabalhos dos quais se destacam especialmente a
filosofia francesa contemporanea pelos vultos de Michel Foucault, de Gilles Deleuze,
Jean-Francoise Lyotard, Jean-Luc Nanci, dentre outros, que — guardadas as diferen-
¢as conceituais, de tom ou estratégias — se permitiram perguntar sobre tal tentativa
de fecho da qual vive a tradigao filosofica ocidental. Tais pensadores questionaram,
assim, “o que se da com a politica e com o conceito de politica quando assumimos,
na proépria reflexdo desses campos, a finitude radical?” (Beardsworth, 2008, p.18).
Nao obstante, a resposta da desconstrugéo derridiana a essa questao do destino do
politico acena para “(...) a invencdo de um futuro tdo complexo como possa sé-lo”
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(p.17), se a comunidade politica considerar, sobremaneira, o tempo e a questao das
diferencas. Em seu Derrida y lo politico, Beardsworth (2008) lembra que, para Der-
rida, Nancy e Lyotard, escapa ao conceito filosofico a estabilidade da determinacao
conceitual necessaria a organizagao politica como tal, escapa a realizagéo do tempo
como linearidade, previsao e consumagao.

Na base da interpelagao derridiana ao conceitualismo na tradicdo metafisica classica
esta o que comumente é chamado de uma radicaliza¢ao da linguagem (Duque-Es-
trada, 2002). Contestar o conceitualismo é um gesto mais amplo, que estremece o
préprio logro estrutural das tradigbes classica e moderna da linguagem, destituindo
a promessa de compreensao, apreensao e coordenagao do social. Mirando o edi-
ficio conceitual do pensamento ocidental, Derrida vai dizer que “todos os nomes
do fundamento, do principio ou do centro, sempre designaram o invariante de uma
presenga (eidos, arqué, télos, energia, ousia [esséncia, existéncia, substancia, su-
jeito], aletheia, transcendentalidade, consciéncia, Deus etc.)” (Derrida, 2011, p.409).
Derrida (1991a) considera que uma indecidibilidade trabalha no lugar dos fundamen-
tos, principios ou conceitos. A isso ele chama de marcas ou indecidiveis (nos textos
da histdria da filosofia ou no texto literario), termos dotados de tragcos de metafora,
que se desviam da origem plena e tém algo de tropo. No entanto, carregam algo
do conceito (s&o quase-conceitos, nos termos derridianos), pois “dispdem de uma
regularidade minima e de um funcionamento que simulam a atividade conceitual”
(Nascimento, 2004, p. 29-30). Indecidiveis “se mant[é]lm sempre em reserva, ainda
que nao tenha[m] profundidade fundamental nem ultima localidade” (Derrida, 1991a,
p. 75), nenhuma determinagao primeira, nenhum repouso.

E nessa problematizag&o que Derrida (2008, p.7) situa a linguagem, por entender
que “(...) o problema da linguagem nunca foi apenas um problema entre outros”,
mas algo a fazer funcionar o sistema do ouvir-se-falar através da substancia fonica
“a confirmar a escritura numa fungdo segunda e instrumental: tradutora de uma fala
plena e plenamente presente (presente a si, a seu significado, ao outro, condi¢ao
mesma do tema da presenca em geral, técnica a servigo da linguagem, porta-voz
(porte-parole), intérprete de uma fala originaria que nela mesma se subtrairia a inter-
pretacdo.” (p.9) (grifos do autor). O fildsofo reivindica, nessa via, o transbordamento
da escritura como que possibilitado pela interdi¢do do signo, de um qualquer liame
entre significante e significado, afirmando que todo signo é tdo somente um vir a
ser do signo, que “todo referencial, toda realidade tem a estrutura de um traco e sé
podemos nos reportar a esse real numa experiéncia interpretativa (Derrida, 1991a).
Nessa medida, pondera que

(...) el problema de la realidad es mas complicado que lo piensan quienes
creen poder oponerlo como sifuera una objecion: a causa de eso mismo que
— por la diferencia, la necesidad de remision al otro, la imposibilidad para una
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presencia de reunirse con la identidad suya o con la sustancialidad — obliga
a inscribir el efecto de realidad en una textualidad general, en un proceso
diferencial que, una vez mas, no se limita al linguaje y a la escritura tal como
se los entendia precientifica y pregramatoldgicamente. (Derrida, 2012, p. 76)

Essa textualidade, portanto, n&o €&, para o nosso trabalho, um elemento a mais no
social, mas seu terreno mesmo ou aquilo que faz funcionar o social (Laclau, 2011).
Com Derrida (2008), a linguagem — como a textualidade em geral — circunscreve o
social (todos os seus objetos) por um excesso, uma vez que ndo ha um fora de texto
(“I n’y a pas dehors-texte”) e, como escritura, constitui a desapari¢ao da presenca
natural. No que se pode supor a vida real de qualquer existéncia, “nunca houve
senéo a escritura; nunca houve senao suplementos, significagdes substitutivas que
s6 puderam surgir numa cadeia de remessas diferenciais, o ‘real’ s6 sobrevindo, s6
acrescentando-se ao adquirir sentido a partir de um rastro e de apelo de suplemento
etc.” (Derrida, 2008, p.194-195).

Assim, nos conectamos a filosofia da diferenga ou ao espectro da différance, ter-
mo criado pelo filésofo para se referir a producéo incessante da diferencga (Derrida,
1991b) no vazamento incontido a tudo o que se queira estabilizar para um acesso,
como leitura primordial ou derradeira no e acerca do social. Ao cunhar différance
com um ‘a’ para a palavra francesa différence (diferenga), Derrida (1991b) propde
pensarmos o diferir na transgressdo da semelhancga féonica a produzir uma alteri-
dade gréfica, ndo mais sensivel ou inteligivel, ndo audivel, esvaida a idealidade, a
qualquer ordem. Essa sinalizagao para o que resistente a oposi¢gao tem em Derrida
o cariz de uma estratégia (ou estratagema) por meio da(o) qual “A problematica da
escrita abre-se com o pér em questdo do valor de arkhé.” (p.31), de um principio
a coordenar todas as coisas e todos os entendimentos. No centro de tal estratégia
encontra-se a compreensao de que “A diferenca entre dois fonemas € inaudivel,
e sO ela permite a estes operarem como tais” (Idem). Trata-se de um pensamento
para toda a estrutura da lingua e para o trabalho mesmo da lingua como mediacao,
portanto, ndo restrito a lingua como campo de conhecimento'™, mas concernente a
sua condicao de escritura. Em igual modo, uma vez que

A escritura fonética s6 pode funcionar em principio e de direito, e ndo ape-
nas por uma insuficiéncia empirica e técnica, se admitir em si mesma signos
‘nao fonéticos’ (pontuagéo, espagamento etc.) que, como se perceberia muito
rapidamente ao examinar-se a sua estrutura e Necessidade, toleram muito mal
o conceito de signo. Ou melhor, o jogo da diferencga... € ele mesmo silencioso”.
(Derrida, 2008)

Nao nos mobiliza diretamente, nas pesquisas sobre politica curricular, a diferenga
como o que possa ser tomado como dado inteligivel, sensivel, localizavel, diferenca
nomeada, sabida, diferengas categoriais, como racga, etnia, idade, género, religiao,
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cultura, lingua etc. Différance, na maneira como o filésofo a entende e como buscamos
real¢a-la em nossos estudos, “ndo € nem uma palavra nem um conceito” (Derrida,
1991b, p. 38), “ela nunca se apresenta como tal. Jamais se oferece ao presente (...)
e seremos levados a acentuar o que ela ndo é, isto é, tudo; e que, portanto, ela nao
tem existéncia nem esséncia. Nao depende de nenhuma categoria do ente, seja ele
presente ou ausente” (Derrida, 1991b, p. 37, grifos do autor). A différance nos vale
para pensar essa condigdo de se habitar a escritura, vivendo (tod)a tentativa de
realizar a tudo que ndo se cumpre por um adiamento, por simplesmente

(...) remeter [toda inscrigao] para mais tarde, de ter em conta o tempo e as
forgas numa operagéo que implica um célculo econdmico, um desvio, uma
demora, um retardamento, uma reserva, uma representacao, todos os concei-
tos que resumirei aqui numa palavra de que nunca me servi mas poderiamos
inscrever nessa cadeia: a temporalizagdo.” (Derrida, 1991b, p.39).

Como Derrida vai assinalar, diferir é temporizar, é o que faz com que toda media-
¢ao interrompa a imediatez suspendendo a consumacao, interditando o desejo e a
vontade, anulando sua realizagdo como um tal qual se entende ou se quer, modelando
seu efeito. Ter em conta a différance nos permite pensar que essa suspensao, como
espagamento, interdita a identidade consigo (a coincidéncia) e exercita a irredutibili-
dade da alteridade inscrita pela différance no lugar em que se mostra a parcialidade
de toda identidade, sua possibilidade como relagdo ao Outro, a alteridade, a um fora
de si. Derrida (1991b) nos coloca a temporalizagdo-espagcamento como disjun¢céo
ou desencontro essencial de todo presente a si, de um presente que se mostra au-
sente e, ao mesmo tempo, possibilidade e impossibilidade mesma de tudo. O diferir
continuo, nesse sentido, e na perseverante repeticédo significante, a nada conserva
idéntico, produz tudo como discernivel, como outro.

E nesta medida que a traducéo se realca na impossibilidade da univocidade de
uma estrutura fechada de significagdo ou de uma lingua universal (Derrida, 2006a)
que possa conferir transparéncia ao mundo, a educacgdo. Toda politica estara sempre
enredada em seu espesso tecido, que, ndo obstante, torna a nés, pesquisadores,
tradutores. Podemos retomar a pretenséo de Babel para lembrar que Derrida (20063,
p. 11) considera o jogo entre esse nome proprio e a multiplicidade de idiomas, inter-
dicdo e abertura a limitar ndo apenas uma tradugao verdadeira, mas a transparéncia
e a adequacéao da expressao. A tradugdo desarma o que se apresenta como ordem
estrutural ou coeréncia do constructum, revelando algo que é o limite interno a
formalizagdo. Referida as linguas, ndo permite que se logre qualquer acesso direto
ao mundo, ao mesmo tempo em que constitui a proliferacao dos sentidos e impede
que a significacdo se faca fora de uma rede diferencial e diferida ou a margem da
différance (Ferreira, 2009).

Nesses termos, pensamos a tradugao como operagao contaminante, persistente,

Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, Claudia Ritter, Hugo Heleno Camilo Costa 49



Revista de Educacion

inerradicavel. Igualmente, um dinamo da politica que se apresenta tdo somente na
falha mesma dessa lei de repeticao significante na promessa de um vir a ser do
signo, conforme realgamos. Porque ha essa falha primordial na escritura, a politica
€ tdo necessaria como impossivel, educar é tdo necessario como impossivel. De tal
maneira, ndo buscamos os sentidos ultimos do educar, seus principios fundantes
ou como educar poderia assegurar um futuro tal, nem tampouco negamos a politica
como um modo de lidar com a vida. Tais ideias ou condi¢gao tem nos provocado a
pensar a educagéo fora do registro metafisico classico, fora de uma racionalizagao
ou télos de toda conceitualidade de um significado transcendental capaz de coorde-
nar o que significa educar e ser educado. Assim, ao pensarmos a politica curricular,
vindicamos a diferenga como marca (texto) por meio da(o) qual toda posi¢ao se
desfaz (Derrida, 1991, p. 120), se faz-desfaz, como condigéo de toda escrita/agéao/
luta, impossibilidade de um finalismo ou de encapsular a différance, conformar as
relagdes educativas a algo idealmente pensado.

Por essa via, os objetos que investigamos (objetos de pesquisa) sdo tomados
como construgdes discursivas ou formas particulares de estabilizar e ordenar o so-
cial, de modo precario, contingente e transitério, sentidos (tragos de tradi¢gdes) que
disputam por hegemonizacao. Curriculo, nesses termos, nao € algo que se transporte
para a escola, que se implemente ou se adeque pela agdo dos professores, que se
mensure, que define para as criangas e jovens o que devem aprender ou sua iden-
tidade futura. Curriculo € ndo mais que parte da luta pela produgéo do significado
(Lopes & Macedo, 2011), uma producgao cultural, produgéo da diferenga na relagéo
entre sujeitos, experiéncias nao controlaveis. A nogao de curriculo como pratica
de significagdo contesta as definigdes aprioristicas de curriculo em sua suposigao
de que poderia haver um conceito tal [de curriculo] capaz de coordenar/realizar a
totalidade das mudancgas educacionais. Para além das dicotomias/hierarquias que
certos conceitos de curriculo coordenam no campo — como um trabalho de forjar
importancias e exclusdes (curriculo proposto/vivido, curriculo oficial/praticado etc.)
—, defendemos que o curriculo se faz/constitui permanentemente como produgéo
discursiva, nas praticas articulatérias ou produgdes culturais diversas. Passamos a
questionar conceitualismos em sua pretenséo de verdade, no sentido de uma viséo
incontestavel do que é a realidade educativa e do que € o curriculo, e os entendemos
como significagbées contingenciais de curriculo e de educagéo definidas por algum
fundamento (emancipagéao social, transformagéo, conhecimento etc.), principio ou
centro configurador de praticas/discursos supostos como capazes de realizar uma
verdade.

Nas politicas de curriculo, nas disputas por mudar a escola, a educagao, nos
interessa pensar como o privilégio de certos significantes produz efeitos sobre o
que vem a ser educar, ao entendermos que tal privilégio se constitui por meio da
“repeticdo [que] faz lograr a temporalidade de certos sentidos de uma politica curri-
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cular abrindo para a equivaléncia de sentidos.” (Lopes et al, 2013, p. 400). Também
passamos a defender a politica como sempre aberta a negociagao contextual (Lopes,
2015), pois a politica (e toda politica curricular) € tomada por nés como inscrita pela
equivocidade, porque entre ficgdes de sentidos lacunares que fraturam desde sem-
pre a pretenséo de plenitude de uma construgdo no mundo; tal qual a figuragédo de
Babel em que se visa assegurar algo, mas que implode como performance babélica
(Derrida, 2006a). “Sendo assim, consideramos igualmente problematico operar a
partir da compreensao de politicas como datadas, funcionais e totalizantes, pois isso
recoloca dado determinismo, essencialismo e objetivismo, assim como compreende
determinadas concepgdes pela clareza e a transparéncia dos fatos que advogam.”
(Cunha et al, 2018, p.198).

N&o obstante, pesquisar uma qualquer politica de curriculo deixa de ser um traba-
Iho de desvelar problematicas e explicar uma totalidade para se constituir como um
gesto de des-sedimentar aquilo mesmo que faz crer, pensar, agir. Pensamos isso na
relacdo com uma qualquer totalidade ou estrutura (cognitiva, linguistica, socioloégica
etc.) a ser conferida a educagéo ao reivindicar recomposigao, harmonia ou fecho para
se lograr um estagio mais avangado da vida. Nisso temos em tela que a politica e a
pesquisa, como toda producao, sdo sempre “uma relagéo artesanal com a lingua,
sempre desdobrada em diferentes idiomas, como em diferentes inscri¢des na escrita
em uma contextualizagéo radical.”.(Costa & Lopes, 2022, p.7). Educar, igualmente,
ndo é algo que possa ser feito em uma lingua universal para um sujeito que nao
existe antes da relagdo educativa. Nao € uma pratica teleoldgica, portanto € uma
pratica que tende a se desviar (escapulir) de toda pretensdo metafisica e racional. E
a différance e a tradugéo, enfim, que nos colocam a tensionar a légica racional e a
indagar se a educagao € mesmo algo possivel (Biesta, 1998) nos termos de qualquer
ensejo universal, uma vez que sequer ha sujeito a ser educado antes do momento
educativo relacional. Elas nos pdem a pensar como educar é ter que negociar com
tradi¢cdes educativas, com o calculo, com o negociavel, mas do mesmo modo e a todo
instante, como pondera Derrida (2012), negociar tragicamente com o inegociavel.

Para sinalizar como nossa discussao e escrita se viabilizam, nesse sentido, pas-
samos a proxima secgao, dando vulto a aspectos de uma pesquisa com professoras
do Ensino Fundamental. Fazemos isso considerando a perspectiva de alteridade de
Derrida (2006b), para o qual ndo é possivel acessar plenamente aquilo outro que
nos provoca a ser, contextualmente, em resposta.

Ser em resposta a alteridade

Para pensar as relagdes produzidas pelas subjetivagdes que aqui denominamos
como professoras, abordamos a perspectiva de alteridade pensada por Derrida
(2006b) como forma de projetar a ideia de subjetivagdo como acontecimento em

Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, Claudia Ritter, Hugo Heleno Camilo Costa 51



Revista de Educacion

resposta contextual. Para Derrida (2006b), a verdade de uma identidade, de uma
subjetivagéo, como na mentira pontuada por Derrida (1996), s6 “é¢” quando subvertida,
como acontecimento (pois a subversao ocasionada pelo deslocamento é da ordem do
imprevisto, do ndo saber, portanto, cara a perspectiva do acontecimento derridiano).
O possivel é a tradugéo, feita a todo o tempo, inscricdo em cenas de escritura. Nela
é cancelado um acesso pleno ao significado, ao mesmo tempo que ha concessao,
pela iteragdo, a producao de sentidos. Um jogo sempre marcado com lances cujas
regras séo desconhecidas da historia, da razdo e do calculo, de uma economia do
jogo. A ideia de responsabilidade, junto a singularidade e alteridade, € introduzida
por Derrida (2006b) também como elemento a ser refletido quanto a constituigao
ou promessa de sujeito/subjetividade. Nao pensamos aqui em um outro identificado
como antagbnico, mas um estranho todo outro, uma toda outra alteridade, um todo
outro que é todo outro (Derrida, 2006b).

Para Derrida (2006b), ao se ver visto por um olhar do outro, supremo e abso-
luto outro — a subjetivagdo acontece em resposta nessa aporia, dando a primeira
resposta: “eis-me aqui”. A resposta, segundo o autor, define todo um momento do
pensamento ocidental de exposi¢éo a alteridade divina questionadora. Aresposta é
condicao para apresentacao de si aquele/aquilo que conhece intimamente e prova,
e que assinala a suposic¢ao de toda responsabilidade. Responder ao questionamento
do que escapa, que esta para além do conhecimento e do calculo sobre tudo, € um
esforgo e temor continuo disso que se subjetiva. Nessa diregédo, Derrida possibilita
a leitura de que se impde, sem racionalizag&o ou calculo, um dever absoluto, uma
obrigacéo que consiste em responder ao todo outro incessantemente. Trata-se de
divida e dever absolutos, resposta inegavel. Responder ao ndo-racional é condigao
a interacao, é também responsabilizagéo.

Com a perspectiva derridiana, ndo se sabe sequer se a resposta ou mesmo a
pergunta € isso que se supde tangenciar, mas um dever constrange a decisdo. Para
Derrida (2006b), essa ocasiao nao racional de resposta € o momento da responsa-
bilidade que precipita o sujeito, que o faz emergir. E uma apreensao/momento fragil,
diferencial e parcial de uma verdade, de uma realidade, de um social, do sujeito, do
proprio conhecimento. Aresposta nao racional em Derrida e a decisdo na interpreta-
¢ao de uma alteridade lida como ameacadora em Laclau operam a leitura do sujeito
como momento na politica, como resposta a interpretagao de um questionamento ao
qual ndo se pode escapar. E um momento que se furta ao calculo; ndo ha conhecimen-
to que o controle. E uma ocasido em que se decide em resposta a outras decisées,
e ndo ha nisso qualquer meio de detencdo dos desdobramentos diferenciais, que
“‘ja” sdo/estdo desencadeados (e que produzem novos momentos/consequéncias
que demandam outras respostas, enfrentamentos...). Por estas caracteristicas, a
decisédo é conjecturada como momento da loucura (Derrida, 2006b), pois ndo €&
orientada por um conhecimento prévio ao devir, desdobramento, responsabilizacao.
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Nao sendo derivada de légica, a decisdo esta mobilizada por uma fé de que se vai
causar algo supostamente previsto. A decisédo é detonada no &mbito do segredo, na
auséncia do registro. Pode ser pensada como resposta ao dever, ao que se deve
causar como responsabilidade. A responsabilidade, entao, operaria posteriormente
ao reconhecimento da impossibilidade de saber sobre a decisao.

Sobre o0 que é radicalmente outro, Derrida (2006b) argumenta que qualquer
outro, no sentido de todos os ndo-sabido outros, € absolutamente outro. Isso que &
denominado por Derrida como uma “alteridade radical”, sinaliza a toda singularidade
que interpela, que motiva a precipitagdo em resposta, que causa dinamismo em toda
afirmacao e identificacdo no mundo. Para o filésofo, “no momento de cada deciséo
e em relagdo com qualquer/radicalmente outro como qualquer/radicalmente outro,
qualquer/radicalmente outro nos pede que nos comportemos como cavaleiros da fé”
(2006b, p. 91). Assim, faz referéncia a uma fé baseada no desconhecido investimento
sobre 0 n&o saber, envolvida na dindmica da decisao, reiterando o carater de crenca
em causar algo, em responder a algo frente ao que € qualquer/radicalmente outro,
que incita a continuar no imprevisto. A fé € sentida como um olhar de deus, com seu
efeito de viseira, que me vé e eu nao o vejo, esse exterior violento (Derrida, 2006b),
imponderavel. Esse olhar que sonda e ndo consigo ver € considerado por Derrida
como a heteronomia que provoca a responsabilidade, que leva a deciséo.

Derrida (2006b), remetendo a um prometido eu, pontua o olhar do radicalmente
outro como que sabendo meu segredo que nem mesmo eu conhecgo. O segredo
nao € de conhecimento, mas para o todo outro meu segredo ndo € secreto. Derrida
assinala que n&o se consegue jamais analisar o segredo, ndo é possivel possui-lo
ou domestica-lo, como se fosse propriedade da consciéncia ou da intengéo, como
ego cogito. Sobra a responsabilidade ndo como uma opgao, entre ser ou ndo respon-
savel, pois sempre se assume, porque sempre se responde a algo, so se tem essa
possibilidade. Com essa leitura, Derrida considera a identidade como sofrimento,
ruptura e trauma continuos. Traumas produzidos pela responsabilizagdo, operados
ao responder sim pela segunda vez, na busca por reprimir o que ja foi gerado e ja
esta, o que ja é acontecido/acontecendo fora de controle da subjetividade.

Além disso, Derrida (2006b) destaca o temor e o tremor da identidade ante o
acontecimento do imprevisivel, como agitacdo de uma ansiedade pelo devir outro;
uma tensao produzida também pela experiéncia de um suposto passado irrecusavel,
com um futuro nebuloso, que é passivel de antecipagdo ou aproximacao. Para o
autor, o tremor da identidade se manifesta na procura do conhecimento, do controle
do outro via ciéncia, via conhecimento, pela tentativa de calculo sobre aquilo que,
ainda que se julgue conhecer, € sempre estranho a experiéncia. A identidade sofre
com o tremor por aquilo nunca descoberto. Esta sempre exposta ao temor a tudo,
pois ndo sabe a génese do que ja aconteceu/acometeu/espreita, mas ao qual tem

Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, Claudia Ritter, Hugo Heleno Camilo Costa 53



Revista de Educacion

de responder. O n&o saber sobre isso que irrompe e causa a identidade, que imputa
novas requisigdes, motiva a repeticdo permanente do tremor pelo desconhecido ex-
perimentado. A este respeito, o fildsofo afirma que o temor da identidade, que impde
a tenséao pelo controle, é da ordem de um medo por temer, por aquilo que a qualquer
momento pode acontecer e terei de enfrentar, responder. O temor ante o que excede
meu ver € meu saber, mesmo quando me afeta no mais intimo (Derrida, 2006b).

Dai, o0 senso de um “dever absoluto”, que consiste nas tentativas de preparo ou
antecipagao aquilo que pode me ocorrer, ao desconhecido iminente a que/quem nao
se pode resistir. Tais decisdes Derrida (2006b) chama de atitudes denegatérias, ten-
tativas de conter/deter o caos, movimento que ndo cessa e precipita a subjetividade.
Movimentos de preparo e previsao, calculos aspirando ao controle pleno, planeja-
mento que tenta definir um espacgo de atuagao ou o raio de alcance do acontecimento
que nunca é, segundo Derrida, suficiente, sempre falha. As respostas contextuais,
dadas a um questionamento interpretado, ndo se encontram como propriedades, mas
sendo verdades precarias visam, em seu desespero por deixar de ser, ao controle
do outro que é suposto.

Com tais operadores interpretativos, retomamos aqui parte de uma pesquisa
realizada com professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental em
uma escola da rede municipal de ensino de Rondondpolis (MT) e que foi realizada no
escopo de um projeto mais amplo, envolvendo investigacao e formagéo continuada.
A pesquisa se deu na forma de entrevistas'? no momento inicial da chamada imple-
mentacdo da BNCC nas escolas, como explicado inicialmente, e o que dela vamos
destacar sera feito, em parte, para situar — no escopo do trabalho com a diferenca
(différance) — alguns tensionamentos a politica curricular, no que daremos realce
a alteridade.

Podemos dizer que o sujeito da experiéncia politica do impossivel que a descons-
trucdo derridiana nos permite postular é sujeito somente em relacéo a alteridade.
Alteridade diz respeito ndo apenas a relagdo com um qualquer sujeito vivente, mas,
em linhas gerais, a uma alienacao originaria da lingua que nunca pertenceu a alguém
(Derrida, 2006a). No pensamento derridiano a relagdo com a alteridade é a de uma
heterogeneidade absoluta e instauradora da experiéncia, possibilidade impossivel da
experiéncia como excesso incontido. Por essa via, pensar a politica curricular e edu-
car consistem em rejeitar todo tipo de transparéncia protocolar das inten¢des de um
educar para ou de expectativas alheias ao momento relacional. Politicas prescritivas,
entretanto, trazem em seu ideario maneiras performaticas de educar, se baseiam em
comportamentos pré-concebidos, idealizados, e conferem aos professores um modo
de desempenhar tal como. E somente neste ideario de mensuragéo, comparacao,
padronizacao, que qualidade da educacgéao esta ligada a idealizacdes irrealizaveis,
que criam um ciclo de expectativas e fracassos, crises, ndo so6 para os professores,
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mas para as criangas, para os pais, para a escola, a comunidade e o pais.

N&o vou falar que nao interfere porque a gente fica meio preocupada porque
essa avaliagao também vai avaliar o nosso trabalho entéo se as criangas forem
mal vocé também vai se sentir mal por isso (...)a gente comega a preparar
atividades mais ou menos a Prova Brasil para a crianga poder olhar a prova
e nao ficar sem saber o que fazer, porque queira ou nao, como eles sao pe-
queninos, eles vém atras de vocé o tempo todo... O que é aquilo? ou para a
gente ler para eles, entéo a gente fica preocupada porque os alunos ndo tém
o habito de fazer avaliagbes dessa forma. (Professora Marli).

Muitas vezes, eles e elas passam a considerar tais idealizagdées como melhores
que suas praticas constituidas pela experiéncia vivida e cheia de sentidos feitos da
relagdo com as criancgas, demais professores/as e comunidades.

A desconstrugao da a ver que, em politicas como a BNCC, “Se o enderegamento
performativo (...) que constituiria o sujeito que é enderegado nunca o constitui plena-
mente, e se qualquer constituicdo subjetiva s6 emerge — caso, nés aceitemos — desde
uma ontologia relacional” (Macedo & Ranniery, 2018, p.750), importa pensar essa
condicao para deslocar os mandatos de certeza, previsibilidade e testagem, como
diz Miller (2014), rejeitar a transparéncia protocolar das intengdes que se arrogam a
negligenciar as relagbes imbricadas no educar. O fato de todo sujeito ser ndo mais
que resposta a uma alteridade que interpela sem cessar compromete o educar como
um investimento na relagdo com o outro, relagado que ¢é instancia de produgao da
subjetividade, da experiéncia como algo incontornavel.

No que se refere aos professores, mais especificamente, Miller (2014, p. 2056)
pontua que ao pesquisar no campo do curriculo, pensando na subjetivagao na poli-
tica, “Talvez seja importante continuarmos com estudos e discussdes que ajudem a
entender além dos limites das politicas centralizadas”, e ressalta que “Esses estudos
obviamente devem incluir analises de eventos, forgas e discursos historicos, sociais,
politicos e culturais que constituem, estruturam e influenciam iteragbes” (/dem) da
identidade ou do self, como ela diz. Assim, chamamos a ateng&o para uma ideia
recorrente no campo de que os professores nao saberiam fazer o seu trabalho, ndo
possuiriam formacao para tanto e nao seriam capazes de inovar como se precisaria.
Mesmo que nem sempre se afirme diretamente tais queixas, sao elas que arrogam a
politica em tela a tomar para si a capacidade de pensar o essencial “para a formagao
de uma sociedade socialmente justa, mais humana e inclusiva.” (Brasil, 2018, p.8).
No entanto,

(...) sobre a BNCC ja foi discutido bastante coisa, até no inicio da aprovagao
foi pedido para a gente entrar em um link para a gente se informar das habi-
lidades que iam ser contempladas (...). Eu lembro que veio uma pessoa [na
escola] falar sobre a BNCC, porque ninguém estava entendendo muita coisa,
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umas nao queriam, outros diziam assim: - ndo tem jeito mesmo porque vai
aprovado! Mas tem quer ser aprovado do jeito que a gente acha que deve ser,
entdo a gente tinha que entrar em um link e colocar a opinido da gente, mas
foi s6 no inicio mesmo que teve bastante discussdo sobre a BNCC e o que
seria a BNCC e o que ela iria complementar ou influenciar no nosso trabalho
na sala de aula. (...) mas até agora, que eu saiba, a gente ainda esta naquela
questao das habilidades e competéncias antigas, ainda ndo chegou nada de
novo assim da SEMED para nés, ao menos até onde eu sei, (...), nés ainda
estamos no antes. (Professora Marli).

Em sua nada natural relagdo com uma base, a escola, ao mesmo tempo, nao
se constituiu a parte das tradigdes curriculares de controle, sedimentadas a ponto
de se poder defender um universal como necessario. Se diferentes modos de con-
trole sempre se inscreveram na escola, essa normatizacao prescritiva ndo deixa de
assombrar (e, as vezes confundir, pelas tantas cobrangas) sobre o fazer docente,
produzindo a politica por uma hegemonia que tem significado curriculo como reper-
tério de conhecimentos a serem partilhados por todos, no desconforto de se trair
enquadramentos do discurso oficial, dada as especificidades da escola como um
contexto singular de trabalho e vida. De tal modo, a base, como tentativa de blo-
quear a diferencga, faz pensar que a diferenca deve ser eliminada, instituindo uma
relacdo ambivalente: nem uma aceitacdo total nem uma rejei¢cao total da politica
se estabiliza, pois “A gente tem que saber o que fazer na sala de aula (...) e faz de
conta que eles acham que nés estamos seguindo a base e ponto final. E 1a na sala
de aula vocé tem compromisso com a formagao da crianga do jeito que vocé acha
que vai dar certo.” (Professora Marli).

Assim, ndo parece confortavel ter uma BNCC, como também n&o parece ser
tranquilo fazer de conta que a BNCC esta controlando, duas posicdes que nao
podem ser simplificadas. Se a primeira pde em suspenso o texto oficial da politica
como um gesto a inventar uma nova educagao e uma nova escola mais necessarias
do que aquela que professores e professoras podem vivenciar, a segunda da a ver
um tanto mais desse assombro que as expectativas de forjar o comum produzem
na insisténcia de dissolver as relagdes no processo de educar. Nao é possivel nem
desejavel que todos os professores trabalhem o mesmo contetdo ou conhecimento
todos os dias nas salas de aula pelo pais. Entdo, “Nao pode ser imposto, ndo pode
ser estatico, € isso, pronto, ta acabado. Vocé tem que dar a cara da comunidade
aquele conteudo. Nao tem como vocé trabalhar um conteudo é... fugindo da realidade
local... As criancas estdo nas nossas maos!” (Professora Sandra), como viventes.
Dito ao modo de Pinar (2016) educar, ensinar, trabalhar com as criangas na escola
implica em compartilhar a “enorme promessa de entender curriculo como texto vivi-
do” (p.34) e, portanto, reconhecer que certas realidades muito imediatas, bem como
situacdes autobiograficas, vao constituir a politica vivenciada e produzida na escola.
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N&o a toa, também, podem ser realgadas a experiéncia de professores e profes-
soras, sua formacgao e seu trabalho como o que a racionalidade de um saber-fazer
idealizado insiste em rebaixar. “Entdo eu acho que o conhecimento, a partir do
momento que vocé é um pedagogo, o conhecimento é formado dentro da sala de
aula, a partir de um acontecimento, de uma figura, de um filme que vocé assiste, de
uma brincadeira. Vocé pode alfabetizar uma crianga, vocé fazer com que ela apren-
da.” (Professora Sandra). Como acontecimento, como algo que irrompe sem hora
marcada, o educar se pde em curso por essa compreensao ndo apenas da teoria
pos-estrutural, mas de professoras e professores, “essa crenga na irredutibilidade
da experiéncia educacional a mesmidade, essa aposta no sentido, imprevisivel,
dessa experiéncia para cada um. Talvez pudéssemos dizer o sentido socioemocional
da experiéncia escolar”. (Lemos & Macedo, 2021, p. 69), por que educar, ensinar,
conhecer, produzir conhecimento, € acontecimento que se da na irredutibilidade da
experiéncia (Idem). Nesses termos, ponderar acerca da alteridade é avultar “a natu-
reza da propria experiéncia educacional, particularmente quando essas séo afetadas
pelas atuais manifestagdes da cultura do teste” (Miller, 2014, p. 2045) que insistem
em deslocar da escola, da vida na escola, o pensamento sobre o educar. Por isso
insistimos que ndo apenas uma politica, mas também a teorizagao curricular segue
sendo reelaborada pelos professores e professoras, “a teorizagdo como uma tarefa
intelectual criativa ao invés de uma base para prescrigdes ou para um conjunto de
principios e relagdes testaveis e mensuraveis” (Idem).

Assim sendo, “Eu acho isso impossivel de acontecer, primeiro nem na sala de
aula as criangas ndo sdo iguais, depois o Brasil € enorme e cada um tem as suas
peculiaridades, cada um tem a suas especificidades, o seu social, a sua cultura, é
impossivel [universalizar]” (Professora Marli). A ideia de uma necessaria adequacao
curricular da BNCC também é um ponto recorrente de desconforto, porque “cada um
tem suas especificidades e vocé pode estar adaptando aquilo dali uma vez que tem
que seguir a tal da BNCC”. (Professora Marli). Mas, no entanto, o curriculo permanece
sendo uma conversa complicada (Pinar, 2016), pois se compde entre individuos que
efetivamente existem em determinados lugares e dias e que, ao estarem na escola,
ndo se apartam desse viver. A localidade (onde e como vivem, 0 que j& viveram ou
estdo vivendo) desses individuos, professoras, criangas e jovens, nunca é fixa e,
segundo Pinar (p.21), “parece que compartilhamos experiéncia, mas tal experiéncia
& sempre alterada por essas localizagbes separadas, no tempo histérico e no local
geogréafico, por questdes geracionais, genéticas e culturais e por nossa experiéncia
diferente da deles”.

Seguir padrées & impossivel. Implementar uma politica ou propor adaptar as
praticas é impossivel. Se neste leque de localizagdes separadas, para usar a ex-
pressao Pinar, lembrarmos, por exemplo, estdo envolvidas as questdes de género,
qualquer discussao na escola que se coloque a conceituar eu e mulher, por exemplo,
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tendera a ser afetada por uma série de interpelacées das professoras e das criangas
e jovens. Essa, apenas para pensar, € uma questdo que vem sendo enfrentada nao
como a construgao do eu e de ser mulher essencializados ou naturalizados através
da linguagem e da cultura, mas sim como locais de critica cultural e de mudanca
social (Miller, 2021, p.31-32). Nao ha, nesse sentido, conhecimentos ou contetdos
ou competéncias que se fagam como tais a margem das experiéncias.

Assim, a pluralidade entre as criangas — e professoras e professores —, constituem
constante movimento da vida no local da escola, que perturba as politicas curricula-
res que tentam normatizar a vida na escola pela prescri¢cao curricular. Sugere que a
experiéncia educativa traduz a rigidez da norma por aquilo que seja possivel de ser
vivido. A tradugao aqui é entendida como forma de nao ser possivel e nem realizavel
o desejo das politicas curriculares de homogeneizar.

Palavras finais

Discutir como temos trabalhado com a diferenga no campo curricular e sobre
nossa escrita acerca de tal questao tem consistido num esforco de pér em curso
iniUmeras indagagdes a racionalidade na educagédo. Como promessa de transparéncia,
ordenacao e realizacédo da identidade, a racionalidade se inscreve simplificando o
educar, prometendo efetivar o desejo por realizar, estancar a angustia no viver uma
vida cuja significagdo segue sob constante disputa.

A teoria do discurso vem se mostrando um referencial importante neste trabalho
para problematizar as expectativas de controle nas politicas curriculares da educagéo
basica no pais nos ultimos anos, oportunizando discutir os atos de poder que operam
o privilégio de certos entendimentos sobre educar e seus efeitos. Igualmente, por nos
levar a demonstrar o fracasso na ilusdo do controle ou na hegemonia, que, para se
manter, tem que ser permanentemente afirmada e, por tanto, corroida. Nesse senti-
do, a discussao derridiana da diferencga (do diferir) nos permite interpelar o controle
como o que néo pode se realizar como um tal qual pensado ou proposto, abrindo a
prontidao de sempre ja haver algo mais a perturba-lo, independente de resisténcias
mobilizadas para confrontar, resistir, contra-hegemonizar.

Assim, buscamos explicitar nosso pensamento acerca da différance e da tradugéo
na relagdo com a desconstrugéo derridiana, em sua potencial indagagéao a transpa-
réncia do mundo, situando a condi¢ao de viver/ser como sempre estar a responder
a alteridade radical. Essa opacidade (ou n&o acesso) as coisas mesmas, que nos
coloca Jacques Derrida, desarma um presente a si, interdita toda relagdo com o co-
nhecimento como relagéo a um préprio, ao mesmo tempo em que solicita e fragiliza
a politica (e na politica curricular), impondo-lhe a impossibilidade de calcular.

Também compusemos a discussdo realgando, a partir de investigacdo de uma
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politica curricular, as relagdes produzidas pelas subjetivagdes que aqui denominamos
como professoras, destacando a perspectiva de alteridade como forma de projetar
a ideia de subjetivagdo como acontecimento em resposta contextual.

Com tais indicagdes, defendemos a politica como sempre aberta a negociagao
contextual, porque inscrita por uma assimetria que ndo se pode eliminar; porque
entre ficgcbes de sentidos lacunares a sempre figurarem Babel, na busca de se
conter algo que escapa, detona-se, implode como performance babélica, tradugao/
traicdo continua. Reafirmamos, entdo, a perspectiva de que différance e tradugéo
inscrevem o educar numa relagéo artesanal com a lingua, como o que desvia a pre-
tensao metafisica e racional de fecho, de finalismo. Educar, essa impossivel tarefa,
porque relacional, segue sendo 0 que ndo se tem como poupar e o que reivindica a
alteridade radical, o que a ela se entrega como promessa de risco, do imprevisto, o
ter que responder ao todo outro simplesmente por se viver.
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12 A pesquisa teve aprovacdo ética do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
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rede, as quais aqui sdo Marli e Sandra.
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Encuentros y composiciones en los vacios poblados de una educacién cotidiana
Encontros e composi¢coes nos vazios povoados de uma educagao cotidiana
Meetings and compositions in populated voids of everyday education

Tamili Mardegan da Silva'
Carlos Eduardo Ferrago?

Resumen

Al producir movimientos para crear zonas de interseccion entre la filosofia de la
diferencia y la educacion, este trabajo pretende rastrear las tensiones tedrico-
metodoldgico-epistemoldgicas entre la investigacion cartografica y la investigacion
con lo cotidiano, en defensa de una posibilidad de una investigacién con encuentros.
En medio del orden capitalista y el exceso de informaciéon de una sociedad de
control, en un intento por deshacerse de la representacion, este estudio complejiza
las discusiones en torno a lo que se produce cotidianamente en las reuniones
que tienen lugar en la educacion publica del Municipio de Guarapari/ES, incluso
en tiempos de pandemia instalada. Encuentros que pueden ocurrir en cualquier
momento y en cualquier lugar. Encuentros que tienen lugar no solo con personas,
sino también con lo inhumano. Arreglos entre cosas que van juntas, pero también con
cosas que no tienen nada que ver entre si. Una doble captura, doble robo en el que
uno afecta y es afectado. De esta forma, creyendo que las multiples relaciones en
diferentes espacios-tiempos son posibles refugios para los movimientos emergentes
en un curriculo en (dis)continuidades e, inspirado por tales problematizaciones,
este estudio busca mapear los movimientos y tensiones de las practicas-politicas
como una fuerza de las invenciones cotidianas, es decir, de los acontecimientos
que aportan significados, colores y vidas a la educacion en medio de una sociedad
de control.

Palabras clave: Investigacion con lo consuetudinario; encuentro(s); cotidiano;
educacion; cartografia

Resumo

Ao produzir movimentos de criagdo de zonas de intercesséo entre a filosofia da
diferenca e a educagéo, este trabalho intenciona rastrear os tensionamentos tedrico-
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metodoldgico-epistemoldgicos entre a pesquisa cartografica e a pesquisa com os
cotidianos, na defesa de uma possibilidade de uma pesquisa com os encontros.
Em meio a ordem capitalistica e ao excesso de informacdo de uma sociedade de
controle, na tentativa de se desvencilhar da representagéo, este estudo complexifica
as discussdes em torno do que é produzido cotidianamente nos encontros que
acontecem na educagéao publica do Municipio de Guarapari/ES, mesmo em tempos
de uma pandemia instalada. Encontros que podem acontecer a qualquer hora, em
qualquer lugar. Encontros que se dao ndo apenas com pessoas, mas também com
0 inumano. Arranjos entre coisas que combinam, mas também com o que nao tem
nada a ver entre si. Uma dupla-captura, duplo-roubo em que se afeta e é afetado.
Desta maneira, acreditando que as multiplas relagdes em diferentes espagos-tempos
sdo os refugios possiveis para os movimentos emergentes em um curriculo em (des)
continuidades e, inspirado por tais problematizac¢des, este estudo busca cartografar os
movimentos e as tensdes das praticas-politicas como forga das invengdes cotidianas,
isto &, dos acontecimentos que trazem sentidos, cores e vidas a educagédo em meio
a uma sociedade de controle.

Palavras-chave: Pesquisa com os cotidianos; encontro(s); cotidiano(s); educagéo;
cartografia

Abstract

By producing movements to create intersection zones between the philosophy of
difference and education, this study aims to trace the theoretical-methodological-
epistemological tensions between cartographic research and research on everyday
life, in defense of a possibility of research with the meetings. In the midst of the
capitalistic order and the excess of information of a society of control, in an attempt
to get rid of the representation, this study complicates the discussions around what is
produced daily in the meetings that take place in public education in the Municipality of
Guarapari, ES, Brazil even in times of pandemic. Meetings that can happen anytime,
anywhere. Meetings that take place not only with people, but also with the inhuman.
Arrangements between things that go together, but also with things that have nothing
to do with each other. A double-capture, double-theft in which one affects and is
affected. In this way, believing that the multiple relationships in different space-times
are possible refuges for the emerging movements in a curriculum in (dis)continuities
and, inspired by such problematizations, this study aims to map the movements and
tensions of political-practices as strength of everyday inventions, that is, of events
that bring meanings, colors and lives to education in the midst of a society of control.

Keywords: Research on everyday life; meetings(s); everyday-life; education;
cartography
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Encontros e composi¢gées com a escola

Avida é a arte do encontro
Embora haja tanto desencontro pela vida.
(Vinicius de Moraes)

A escola nos encanta como territorio privilegiado de pesquisa pela sua infinitude
de agitagdes, de movimentos paralisantes, de tempestades silenciosas, de siléncios
perturbadores. Ir a escola, estar nela, se envolver por ela, pensar com ela € como
escalar montanhas, ja que ndo conseguimos ficar na planicie por muito tempo.
Subidas, descidas, paradas e retomadas em um relevo acidentado de um pesquisar
que se interessa muito mais pela geografia dos acontecimentos do que pela sua
histéria. Corpo fisico cansa, mas o corpo-pesquisador nao para. Educagao que se
revigora com as experimentagoes.

Encontrar-se com a escola, com tudo e com todos pelos quais ela se compde
é “Apreender, é constituir um espaco do encontro com 0s signos, espago em que
0s pontos relevantes se retomam uns nos outros e em que a repeticao se forma
ao mesmo tempo em que se disfarga” (Deleuze, 2006, p. 31). A palavra escola,
portanto, abrange muitos sentidos, muita coisa, muita gente, muita vida. Escola é
lar, é frustracao, € alimento, é fome, é saude, é escuta, € medo, é cuidado, é tensao,
é prédio, é aprendizagem, é perturbagdo, é pouso, é partida. E tudo isso, ou um
pouco disso, ou nada disso.

Quando escrevemos “escola”, falamos de tempos-espagos® multiplicados, sem
nomes, sem geolocalizagéo, sem perfil especifico, sem rostos definidos. Pode ser
qualquer escola, em Guarapari/ES ou em qualquer lugar deste pais. Escolinha,
colégio, grupo... rua, comunidade, casa, rede. Escolas. Nao d& para reduzir toda
essa imensiddo em uma simplificagdo, pois a escola abarca muitos signos, muita
coisa, muita gente, muita vida...

Escrever com a escola nao é tarefa facil, assim como n&o é simples pesquisar com
ela. Sao atitudes que se assemelham na maneira pela qual ambas demandam de nés
uma procura constante, mas que nem sempre esta associada ao encontro do que
desejamos inicialmente. Os encontros dificilmente séo resultado do que buscamos.
Os encontros sdo da ordem do acaso, do que eles querem que acontecga. (Des)
encontros que tratam de processos impossiveis de se equilibrar, que percorrem os
liames do rizoma com velocidades e lentiddes, em “[...] um ziguezague que desliza
‘entre’” (Deleuze & Parnet, 1998, p. 27). Nesse movimento ziguezagueante, estao os
detalhes do cotidiano, imperceptiveis e/ou invisibilizados por aqueles responsaveis
por “formular curriculo”.
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“E dessa vez é para ir ao encontro de forgas do futuro, forgas cdsmicas. Langamo-
nos, arriscamos uma improvisagao. Mas improvisar € ir ao encontro do Mundo, ou
confundir-se com ele” (Deleuze & Guattari, 2012a, p. 123). Pesquisa como arte do
encontro e da composic¢ao, na qual o que importa ndo € a forma e a substancia, o
sujeito ou 0 objeto, mas o que se passa entre os diferentes corpos que habitam uma
escola, um curriculo, uma pesquisa. Nos encontros, tudo se faz no meio do caminho,
no entre, nos entretantos... Encontrar novos mundos, dobrar-se e desdobrar-se:
“Nas linhas motoras, gestuais, sonoras que marcam o percurso costumeiro de uma
crianga, enxertam-se ou que se pdem a germinar ‘linhas de erréncia’, com volteios,
nos, velocidades, movimentos, gestos e sonoridades diferentes” (p. 123).

N&o é um encontro qualquer, mas € um encontro entre qualquer coisa, com
qualquer coisa. Uma vibragéo, um alvorogo de encontros que vai repercutindo em
efeitos por entre as redes de linhas que nos ligam a experiéncia de um encontrar-se
que nao se esgota. Uma violéncia, um acaso, um encontro estranho que provoca
um modo de invencao sensivel. Essas transpassagens parecem ecoar dobras e
desdobras que pulsam em uma dupla-captura de experiéncia de encontros. Dobras
quase sempre rebeldes, de fios condutores problematicos. Parece que elas implicam
quebradicos segmentos de fios sensiveis as circunstancias das ocorréncias, abrindo
jogos de forcas e de tensdes. Um encontro com aquilo que forga a pensar e a sentir.

As buscas pelas palavras e pelos problemas nos jogam em rumos incertos,
tirando-nos da terra firme e nos langando em um mar estranhado. Na dificil busca
das palavras e da pesquisa, o percurso da propria vida nos leva ao problema — que
realmente € um grande perturbador para os pesquisadores — e encontramos na escola
uma possibilidade para revigorar o encantamento pelas inquietacées. Uma escrita
e uma pesquisa que se fazem sobre paginas que ndo estdo em branco. Pinturas
feitas sobre uma tela que nédo esté virgem.

Paginas e telas que ja se encontram carregadas de clichés preestabelecidos
(Deleuze & Guattari, 2010) e é preciso considerar isso ao nos expressarmos a
respeito da escola. Nada é totalmente inaugural, porque muitos ja vieram antes
de nés e muitos ainda virdo. Mas € preciso buscar o que dizer para além deles.
Importa ressaltar, também, que as problematizagdes que apresentamos sao apenas
algumas das tantas possiveis. E preciso sempre expandir os questionamentos,
problematizando os cotidianos e desdobrando os acontecimentos a partir de outras
perspectivas também inacabadas, tanto quanto as nossas.

Tudo se torna bastante provisério quando se pesquisa com a escola: “Elas
brincavam a beira-mar — em seguida, veio uma onda e varreu seus brinquedos para
o fundo: agora elas estdo chorando. Mas, a mesma onda deve trazer-lhes novos
brinquedos e novas conchas coloridas e derrama-las aos seus pés” (Nietzsche,
2012, p. 97). O que imaginamos possuir em um momento, no outro ja se liquefaz.
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Vao e vém brinquedos e conchas nesse plano vazio, cheio de tanta coisa, de tantos
encontros. O mesmo mar que leva € o mesmo que traz, mas cada ida e cada volta,
cada partida e cada retorno sao instantes Unicos, que nao se repetem.

Por isso falamos dos efeitos dos encontros, que podem ser com qualquer coisa,
qualquer gente, qualquer vida. Vida, pesquisa e curriculos como artes do encontro.
E o que é a educacao, sendo um encontro de tantos signos, de tanta coisa, tanta
gente, tanta vida? Encontros entre pessoas, objetos, sentimentos, falas, desejos,
sensagoes, movimentos, signos. Uma cartografia dos encontros.

O pesquisador deseja a escola, por risco e por diversdo. Busca um territorio
empirico que possa dar o minimo de consisténcia a uma teoria, a uma tese de
linhas ténues. Aprendizagens obtidas ao acaso, apds inUmeras tentativas de um
conhecimento conquistado por meio de agcbes nao planejadas, pelas experiéncias
cotidianas, em uma relagdo descontinua das pessoas com as coisas, com 0s
objetos, com o humano e o inumano. Resultados produzidos em meio aos acasos,
que podem ser considerados incompletos, carentes de objetividade. Mas, mesmo
assim, continuamos na defesa de uma pesquisa imprevisivel, pois a escola também
€. Portanto, talvez, nem existam resultados, mas apenas efeitos.

Diante disso, pesquisar com os encontros se torna uma aposta, sabendo que
conceitos e problematizagdes sdo possiveis, mas, ao mesmo passo, admitimos
que nao existem verdades Unicas ou absolutas e nem as queremos fazer existir.
O cotidiano acontece em meio as situagdes corriqueiras, ao que esta sendo feito,
nos entrelagamentos das redes de relagbes nos diferentes territérios vividos que
compdem a escola e tudo que ela envolve. Assim, a pesquisa com os encontros é
uma ideia-forga inventada por nés que percorre este estudo como aposta de uma
metodologia que se da pela arte dos encontros, inspirada nas pesquisas com o0s
cotidianos (Ferrago, 2003).

Seguimos as pistas dos encontros para buscar uma forma de vida mais potente,
ndo focada na semelhancga, mas na diferenca. Uma arte de viver que anseia por
modos libertarios de vida e de educagao em qualquer lugar que ela acontega. Arte
que viaja até o seio do caos para retirar dele alguma coisa: “A arte luta com o Caos,
mas para torna-lo sensivel” (Deleuze & Guattari, 2010, p. 241).

Um desejo de encontrar, um gosto pela arte do encontro e da composi¢do. S6 nao
sabemos muito bem quais encontros foram ou ainda seréo produzidos. Encontro de
forcas que faz com que sejamos colocados no “entre”, sem posi¢ao definida nesse
plano de composi¢cao em que somos apenas efeitos. Encontros cheios de vida, de
tudo aquilo que se encontra e se aparta nesse cotidiano expandido que é a escola.
Educacéo de contornos diluidos e de fronteiras borradas, proporcionando falar dos
encontros impensados que brotam no meio, pois “Apenas onde ha vida, também ha
vontade: ndo vontade para a vida, mas — assim te ensino — vontade de poténcia!”
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(Nietzsche, 2012, p. 116). Abertura ao encontro, a vida. Novos brinquedos e novas
conchas coloridas.

Portanto, 0 nosso objetivo se consiste em pesquisar com os encontros em
intercessdo com a pesquisa com os cotidianos (Ferrago, 2003), na busca de uma
forma de falar de uma educagéao que esta em toda parte, cartografando os processos
de produgdes curriculares intensificados pela poténcia dos encontros como afirmagao
de uma vida inquietada e atravessada pelos devires que forgam o pensamento
em busca da nao subordinacdo. Assim, os encontros estdo emaranhados aos
movimentos experenciados nas escolas, o que corrobora para a intensificagdo dos
processos de criagao e de resisténcia na composigao dos curriculos.

E se a educacéo e os curriculos fossem pensados a partir desse e de outros
encontros que jogam nosso corpo precipicio abaixo? Nao se trata de uma soma
ou de uma reunido de corpos. Se tratam de composi¢des, combinacdes, que nao
pretendem prender um corpo ao outro, mas potencializar ambos. Pesquisar com
0s encontros é assumir o risco das descobertas, das improvisacdes, dos corpos
abandonados no vacuo, de uma aceleragao constante. Pesquisar como arte do
encontro e da composi¢ao, na qual o que importa ndo € a forma ou a substancia,
o sujeito ou o objeto, mas o0 que se passa entre os diferentes corpos que habitam
uma escola, um curriculo, uma pesquisa.

Na pele do curriculo

Na recusa de um principio identitario, em que se relaciona a experiéncia do
encontro com a légica do choque fisico, pegamos nosso bilhete para embarcar
na escola. Escola que ndo é o nosso ponto de chegada, escola que ndo € nosso
destino, mas escola como nosso caminho, nosso percurso. Manifestamos, assim,
a defesa dos encontros como necessarios e inerentes a vida e as praticas-politicas
educacionais, que favorecem a reinvengao dos modos de processamento em uma
sociedade de controle e permite pensar o encontro como uma grande poténcia.

Pesquisamos, portanto, nesta era dos mecanismos de monitoramento, que se
constituem como uma verséo repaginada dos processos de moldagem vividos
na sociedade disciplinar dos séculos de XVIII a XX, nos quais os individuos eram
sujeitados a um poder vigilante, centralizado e operante, e ao confinamento dos
espagos fechados, como escolas, hospitais e presidios.

Com aremodelagdo da sociedade disciplinar, chegamos a sociedade de controle,
na qual nos deparamos com uma realidade axiomatizada de um poder que esta
dissolvido, assim como as informagdes, a comunicacdo e o conhecimento, pois,
como afirma Deleuze (2013, p. 224), “Sao as sociedades de controle que estdo
substituindo as sociedades disciplinares”. Nesta sociedade, variamos dos moldes,
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do confinamento dos espacos, da ordenagdo do tempo e da concentragdo dos
saberes a uma fluidez, a uma “[...] modulagdo, como uma moldagem autodeformante
que mudasse continuamente, a cada instante, ou como uma peneira cujas malhas
mudassem de um ponto a outro” (p. 225).

Adisciplina, que se manifesta como uma relagéo de forgas, foi uma das maneiras
de exercer o poder sobre os corpos, promover o confinamento e a regulagao do
espago. A vigilancia permitia que a disciplina operasse com um custo reduzido o
que, por sua vez, difundiu os mecanismos disciplinares socialmente. A formagéo da
sociedade disciplinar se dava nesse processo de produgéo de individualidade no qual
cada um é vigia de si e dos outros, e a capacidade de diferir deveria ser regulada.

A sociedade disciplinar, que agia como um tipo de captura em que se buscava
aprisionar a diferenca, operava pelo encarceramento massivo. O espacgo fechado
era o lugar propicio para o agir da disciplina, um poder que interferia na vida das
pessoas como mecanismo fundamental, atravessando-as praticamente de uma
mesma maneira. A generalizagdo social da disciplina dependia, no entanto, de
alguma abertura. Era preciso que os fluxos de disciplina corressem pelos espacos.
Assim se apresentou a tendéncia de a disciplina se transmutar em um controle, pois
esse poder pandptico revelava pontos cegos. Confinavam-se forgas, mas nao fluxos.
Encarceravam-se corpos, mas nao ideias.

Deleuze (2013) explora uma transformagao especifica e diz que Foucault ja sabia
que as sociedades marcadamente disciplinares estavam de certa forma em colapso.
Dessa maneira, o conceito de disciplina, que permeou o Século das Luzes, nao foi
descartado, mas aperfeigoado. As sociedades disciplinares sdo agora aquilo que
estamos deixando para tras, o que ja ndo somos, uma vez que estamos entrando nas
sociedades de controles, que operam nao mais por confinamento, mas por controle
continuo e comunicagéo instantanea (Deleuze, 2013).

Nisso, Deleuze (2013) vé um processo de refinamento da disciplina que acaba
por se transformar em dominio, em captura. A delimitacdo rigorosa das sociedades
disciplinares ao espaco e ao tempo somam-se as tentativas de controle da criagao e
do acontecimento. A sociedade de controle emerge da combinagao entre a disciplina
e a biopolitica, e a comutagao da sociedade disciplinar a sociedade de controle se
caracteriza, de forma inicial, pelo desmoronamento das divisbes que definiam as
instituicbes em movimentos atravessados por politicas cognitivas de um mundo em
que nada é totalmente dado.

Conforme apontado por Kastrup (2008), o conceito de politica cognitiva busca
evidenciar que o conhecimento envolve uma posigao em relagdo ao mundo € a si
mesmo, uma atitude, um ethos, propondo que desloquemos o foco das pesquisas do
funcionamento e da estrutura da cogni¢ao para pesquisas interessadas pelas praticas.
Sendo assim, o cognitivismo é uma das configuragdées que nossa cognicao assume.
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Ele ndo dorme nas paginas dos livros, mas nos habita e, muitas vezes, de maneira
silenciosa. Os pressupostos do modelo da representagcédo — a preexisténcia de um
sujeito cognoscente e de um mundo dado que se da a conhecer — sdo muitas vezes
tdo enraizados em nos que se confundem com uma atitude natural, como acontece
nessa metamorfose da sociedade disciplinar a sociedade de controle.

A ideia, segundo a autora, é de que o mundo nao é dado, mas efeito de nossa
pratica cognitiva, que expressa uma politica criacionista, propondo o uso do conceito
de politicas cognitivas como alternativa a ideia de modelo cognitivo. O mesmo vale
para a ideia do conhecimento como criagdo, como invengao de si e do mundo.
Assumir essa postura requer uma virada, uma reversao da atitude naturalizada, o
que exige, em principio, um esforco. Mas pode se transformar, com a pratica, em
uma atitude encarnada, configurando uma nova politica cognitiva.

Politicas cognitivas sdo modos de estar no mundo, de estabelecer relagdes. O
conhecer envolve uma atitude em relagdo ao mundo e a si mesmo e, por isso, € um
problema tedrico e também politico, ndo puramente epistemoldgico. A explicagao
sobre o funcionamento da cognicdo guia agdes concretas. Falar em politicas da
cognicao significa afirmar que a distincado entre uma concepg¢ao de cognigdo como
representacdo de um mundo preexistente e aquela que define a cognicdo como
um processo de invencao de si e do mundo nao se restringe a uma diferenca entre
modelos tedricos (Kastrup, 2008).

Mais do que uma critica a representacao, a politica cognitiva inventiva é um
convite a outras praticas. Praticas que propdem pensar uma cogni¢céo inventiva,
como alternativa as descricdes da cognicéo ligadas a resolucdo de problemas
e a representagdo. A alternativa ndo € excludente, ndo se nega a existéncia da
recognigéo, mas se atenta ao fato de que diferentes enfoques se ligam a distintas
politicas cognitivas. A politica cognitiva inventiva € uma proposta politica que nao
se propde necessariamente a uma explicagcao ontoldgica da cognicdo, mas a uma
politica que aponta possibilidades interessantes de viver. Nao existe, portanto, o
interesse em substituir o modelo da recogni¢cdo, mas criar novas possibilidades de
invencao.

Avangcamos, assim, na discussao de que o neoliberalismo e 0 mercado mundial
se apresentam como as atuais for¢cas de dominagéo e favorecem uma nova ordem
politica. Isso indica a complexidade de uma sociedade em que sempre se esta no
inicio de alguma coisa, mas que nunca se termina nada, uma sociedade na qual a
cifra € uma senha (Deleuze, 2013). E uma rede planetaria difusa, de acesso ou de
rejeicdo a informacgao, de mutagédo do capitalismo e de individuos que se tornam
dados. Sua marca é o desejo como producédo capitalistica, que instiga a desejar, a
acreditar que sempre falta alguma coisa, que nunca se esta completo, como uma
divida eterna. Uma sociedade de captura que opera pelo capitalismo do controle.
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A tentativa de captura € a nova maneira pela qual se exerce o poder e ela se
afasta da disciplina no que concerne a disposi¢ao do tempo e do espaco. Porém,
o poder continua a operar também nos corpos, em uma outra politica cognitiva. E
possivel perceber que nunca houve fora ou dentro. Para que o controle seja continuo,
ele ndo deve apenas interferir na passagem do virtual ao atual; ele precisa represar
a passagem. A condugao dos fluxos em uma sociedade de controle &, portanto,
canalizada. Assim, em meio a esse real social que esta a servi¢co do lucro, vemo-
nos impregnados pelos odores do sofisticado regime de controle generalizado e
multilateral.

O volume de informacgdes, as tecnologias, o rastreamento de dados e de pessoas,
os sistemas de comunicagéo, entre tantos outros, geram modos de vida e constroem
padroes de comportamento. Os individuos, ou melhor, os usuarios, tém suas
atividades acompanhadas, seus habitos sao relacionados com produtos e servigos,
e tudo o que se faz é perfeitamente rastreado e cruzado com outros dados, muitas
vezes, sem que seja consentido ou que se perceba.

Um exemplo bastante significativo desse controle virtual sdo os chamados cookies,
ferramentas essenciais da navegacao on-line. Eles ndo apenas lembram quais sites
visitamos, mas também armazenam as informagdes de formularios, de modo a tor-
nar a navegacao e o preenchimento de dados mais rapidos e eficientes. Em con-
trapartida, os cookies também sao usados para rastrear informacdes dos visitantes
de paginas. Em suma, no mundo dos negdcios, eles sdo componentes essenciais
de qualquer plano de marketing, pois direcionam informag¢des com grande precisao.

Quanto mais dados um site puder produzir, maior a chance que uma empresa tem
de utiliza-los para gerar negdcio. Isso porque, além de salvar informagbes Uteis
para os usuarios, os cookies também podem armazenar dados Uteis para empresas
de publicidade. Assim, se varios sites permitem que terceiros, como as companhias
que vendem anuncios, tenham acesso aos cookies de usuarios, essas informagdes
podem ser colecionadas e, entdo, resultam em um perfil daquela pessoa. E por isso
que recebemos anuncios relacionados com o nosso comportamento on-line.

Além de empresas publicitarias usarem cookies para tragar perfis de comportamen-
to, outro risco é se esses pacotes de dados forem utilizados por cibercriminosos,
que acessam os dados de autenticagdo de um usuario, o que pode causar muitos
danos. O perigo esta em sua capacidade de rastrear o histérico de navegagao das
pessoas e tragcar um caminho perfeito para invasdes e golpes.

Ocupada por um poder que atinge a todos, nesta sociedade falamos de subjetivi-
dades desterritorializadas. Assim, mesmo nessa construcaéo dos padrées de com-
portamento, observamos a possibilidade de tratar das intensidades de uma vida
(Deleuze, 2002a) que se regenera e permite 0 combate ao poder sobre os corpos.
Criacao de espacos que possibilitam a proliferagdo das vidas.
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Nesta sociedade que se remodela da disciplina para o controle, de forma atraves-
sada pelo avango da internet, Deleuze (2013) fala, ainda, que o plano da vez é a
educagéao nacional, e isso significa, precisamente, a entrega da escola a empresa.
O ensino deve produzir bons “empreendedores de si”. Nesse sentido, a escola dei-
xa de ser apenas o espago da educagao das criangas e passa a envolver também
a familia e a comunidade. E nesta sociedade que a escola esta inserida, onde o
ambiente escolar, dessa maneira, nao é mais o da reclusao, pois esse modelo esta
em crise.

O status operante € da dissipagéo das fronteiras agregada as trocas flutuantes,
a0 mesmo passo em que 0s mecanismos de controle operam a enésima poténcia,
trazendo ao regime das escolas: “[...] as formas de controle continuo, avaliagdo
continua, e a agao da formagéo permanente sobre a escola, o abandono correspon-
dente de qualquer pesquisa na Universidade, a introdugao da ‘empresa’ em todos
os niveis de escolaridade” (Deleuze, 2013, p. 229).

Como dito, na sociedade disciplinar a ideia de vigilancia se remetia ao confinamen-
to. Agora, em uma sociedade conectada ao extremo, em que tudo esta em contato,
fomos em busca de uma proposta de metodologia educacional que, nos encontros,
percebesse outras condicdes de vida. Portanto, percorremos o desafio de sondar
aquilo que se passa desordenadamente em uma educagéo que ocorre em meio a
operagao de uma organicidade instalada.

Ainternet e suas redes se aprimoram cada vez mais como espagos de alta interagao
com quem esta longe, ao mesmo tempo em que pode distanciar os que estéo perto.
Isso nos forga a pensar, portanto, na possibilidade de um encontro plural-singular
que esta para além do isolamento fisico. Nas problematiza¢cdes que propomos, per-
cebemos o quanto multiddes continuaram a ser formadas na pandemia e tribos ndo
deixaram de existir, principalmente por meio das tecnologias. Uma multiplicidade de
diferencgas de corpos ndo unificados, de singularidades que agem, criam e transfor-
mam. Outros mundos possiveis, plurais e singulares, mesmo quando se esta em
um contexto altamente individualista e unificador de uma sociedade de controle.

A proposta, entao, consiste em cartografar uma pluralidade de linhas heterogéneas
que se coengendram, entre abragcamentos e afastamentos, em meio a multidao, a
fim de mapear dispositivos que maquinam a respeito dos devires que atravessam
0 campo do curriculo, por meio de movimentos vivos e incontrolaveis em uma edu-
cagao publica cotidiana atravessada pelos encontros. Em meio a ordem capitalis-
tica e ao excesso de informagédo de uma sociedade de controle, na tentativa de se
desvencilhar da representacao, este estudo complexifica as discussées em torno
dos cotidianos que séo transpassados pela arte do encontro e da composigéo. Tra-
zemos, entdo, a superficie qualquer pretensa profundidade, em uma brincadeira in-
tercambiante entre as variaveis do liso e do estriado, do minusculo e do maiusculo,
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a fim de tentar desmanchar a ideia da existéncia de mundos tidos como referéncia,
mas que nao existem de fato. Reduzir, abandonar, simplificar, involuir, sem perder
com isso a complexidade, a multiplicidade. Encontros labirinticos que nao estéo no
subterraneo, no profundo; estdo na superficie, na pele do curriculo.

Educacao-deserto

Desdobrar uma situagdo em outras tantas... Cartografar. Perseguimos a ten-
tativa de sondar territdrios de pesquisa que sado, de certa maneira, inaugurais, no
sentido de evidenciar as praticas cotidianas experenciadas solitaria e coletivamen-
te pelos professores e pelos alunos nos mais adversos ou costumeiros espacos-
-tempos. Praticas de diferenga e de repeticdo, que operam no siléncio, de modo
quase imperceptivel, pois estdo fora dos holofotes do majoritario. Movimentos que
acontecem nas nossas costas, ou, quando piscamos. Sair das ideias justas em
busca das criagdes em queda livre.

Estar em queda livre tem a ver com movimentos que ocorrem quando um corpo
esta sob influéncia de uma forga, movido por uma aceleragéo constante. E essa
forca para nés foi o encontro. Encontros diversos, encontros com muitas coisas,
encontros com muitas gentes, encontros que aceleram o nosso corpo.

E se a educacao e os curriculos fossem pensados a partir desse e de outros
encontros que jogam nosso corpo precipicio abaixo? Nao se trata de uma soma
ou de uma reunido de corpos. Trata-se de composigdes, combinagdes, que nao
pretendem prender um corpo ao outro, mas potencializar ambos. Pesquisar com
0s encontros é assumir o risco das descobertas, das improvisagdes, dos corpos
abandonados no vacuo, de uma aceleragéo constante.

Para pesquisar com os encontros, foi preciso acreditar em formas diferentes e
involuntarias de tratar os problemas, as tensdes. Pensar a educagédo como territério
de luta e de inquietagbes. Acreditar que as questdes mais interessantes da educa-
¢ao nao estao nas grandes coisas, mas nas pequenas, nas bem menores, talvez.
Devir-menor (Deleuze & Guattari, 2017). Sair de casa, dos locais ja conhecidos
e enfrentar os desafios; encarar o medo de altura para conhecer novos espagos,
ampliar as vivéncias e voltar para casa. Repovoar. Nao dava para esperar as con-
dicdes certas, pois 0 que imperava a todo tempo era a incerteza de uma pandemia.
Foi preciso ir nas doses de “sei 1&”. Nem todas as vezes nds conseguimos, mas
todas as vezes nés tentamos.

Por mais que se fale de educagao, por mais que se pesquise a respeito da edu-
cacao, por mais escritos que se encontre sobre as questdes afetas a educacgao,
ela é uma multiplicidade que n&o se esgota, que ndo cabe em nenhum recorte. As
praticas-politicas, enredadas pelos saberes-fazeres dos sujeitos que povoam as
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escolas, sdo insondaveis, silenciosas e inquietas. E inocéncia e esperteza.

Educagéo-deserto, que se consistiu, portanto, como nosso territério de pesqui-
sa, pois o plano educacional se assemelha a esses territorios, onde nada é definiti-
VO e novas combinagdes sao possiveis a todo instante. Professores e alunos crian-
do surpreendentes produgdes em velocidades que o radar nao capta, enquanto o
mundo parece estar parado. Produgéo curricular de grandes movimentagbes sem
que se saia do lugar.

Deserto-educacao, ja que os desertos, instigantes e misteriosos, nos ensinam
a respeito dessa condigdo de um vazio habitado. O deserto de areia ndao comporta
apenas 0asis, que sao como pontos fixos, mas vegetacdes rizomaticas, temporarias
e méveis em fungdo de chuvas locais e que determinam mudancgas de orientagao
dos percursos. Trata-se de uma topologia extraordinariamente fina, que n&o repou-
sa sobre pontos ou objetos, mas sobre hecceidades (Deleuze & Guattari, 2012b).

Esses locais, em uma analise geografica e biolégica, abrigam uma riqueza de
vida que normalmente permanece escondida. Sao frequentemente associados ao
ermo e € ai que esta a sua beleza: um vazio povoado. Um territorio, um espaco
tactil, ou antes “haptico”, e um espago sonoro, muito mais do que visual (Deleuze
& Guattari, 2012b). A vegetacao esparsa e o tipo de solo arenoso desse bioma
terrestre contribuem para uma rapida perda radiativa de energia, fazendo com que
esses ambientes possam se tornar extremamente frios durante a noite e extrema-
mente quentes durante o dia. Entre a aridez, o calor, a escassez das chuvas e o
frio noturno, podem ser observadas formas de reinvencao de vida dos animais, das
vegetacdes e dos povos, que encontram na privacdo uma existéncia possivel, em
um ambiente aparentemente hostil e potencialmente mortal.

Ao nos projetar no vazio como modo de existéncia, percebemos que, no relevo
do deserto, as formas sdo moldadas pelo movimento das singularidades nao lo-
calizaveis. Exteriores a si mesmas, as forgas corroem as formas tanto quanto as
delimitam, fazendo com que o pensamento acesse sua exterioridade e afirme sua
insubordinacéao as proprias formas que buscam conté-lo em alguma imagem, em al-
guma representagéo. Sao as forgas que insistem nas formas e as moldam, tal como
os graos de areia modificam com o vento, em uma distribuicdo sempre renovada
da paisagem desértica. A iminéncia do deserto clandestino, de carater efémero,
apontando para a condigdo desértica do pensamento, no sentido de que o vazio
nao precisa ser preenchido.

Destarte, ha os que conseguem se reinventar nesses espagos e encontrar uma
multidao fervilhante, multiplicidades que nos povoam e despovoam e repovoam a
todo tempo. Forga do abandono e do encontro, pois: “[...] sé chegamos ao deser-
to — entre os homens — se nos desfizermos de nossa propria humanidade, se nos
arrancarmos de nds mesmos seguindo os vetores de desterritorializacdo da nova
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terra” (Lapoujade, 2015, pp. 292-293). Desertos que nos fazem ver vida onde me-
nos esperamos. Vida que esta em toda parte.

Deserto como inspiragao artistica, visto que a arte cria um bloco de sensacdes
definido como um composto de intensidades, de forgas que existem para além do
humano “A arte € uma linguagem das sensacgdes, que faz entrar nas palavras, nas
cores, nos sons ou nas pedras. A arte nao tem opinido” (Deleuze & Guattari, 2010,
p. 208). A arte mergulha no caos para extrair obras, monumentos, que eternizem o
virtual, os acontecimentos, as forgas que nos constituem.

Notamos, assim, que a arte nos provoca a pensar o mundo de uma outra forma,
a partir da experiéncia que implica sensagdes que nao sao mais minhas ou suas,
mas da Terra, que é deserto em poténcia: “Desta vez, a terra pode ser ‘deserta’,
estepe arida, ou entao territério desmembrado, devastado; ela nunca ¢é solitaria,
mas cheia de uma populagdo que nomadiza, se separa ou se reagrupa, reivindica
ou chora, ataca ou sofre” (Deleuze & Guattari, 2012a, p. 165).

Importante linkar os desertos as multiplicidades identificadas pela gagueira do
“e” em uma exploracdo do rizoma que estda em constante transformacédo, na in-
tencédo de n&o perder de vista a heterogeneidade que transversaliza a vida e de-
sestabiliza o que esta posto. Até o definitivo muda, ou seja, ndo ha definitivo, mas
multiplos possiveis. O “e” € uma forca de composi¢ao destruidora de clichés. Uma
forma de fazer com que a escrita, tdo carregada de preestabelecimentos e acordos,
seja a portadora, também, de fluxos em forma de texto, um inacabamento: “Escre-
ver &€ um fluxo entre outros, sem nenhum privilégio em relagdo aos demais, e que
entra em relagéo de corrente, contracorrente, de redemoinho de fluxos” (Deleuze,

2013, p. 17).

Redemoinhos de fluxos, redemoinhos de escritas. Movimentos rapidos que se
organizam e se despedagcam. Conjunto de corpos ligeiros que se movimentam no
ar. Poeiras dangantes. Pés-de-vento. Assim, o “e” na escrita “[...] ja ndo € nem mes-
Mo uma conjungado ou uma relagao particular, ele arrasta todas as relagoes; [...].
Certamente, o E é a diversidade, a multiplicidade, a destruicdo das identidades”

(Deleuze, 2013, p. 62), ele sacode e afronta o primado do verbo ser. O “€” € uma
abertura as composi¢des, ao infinitivo, a possibilidade de uma vida sem centro.

Ventos e... cascalhos e... pedriscos e... gramineas e... areias e... dunas e...
estepes e... elementos sem formatos definidos que nos fazem acreditar nesses ter-
ritérios que fogem da logica e abrigam vida em poténcia. No terreno desértico tudo
€ menos fixo, diferente, dissipado, sacudido pelo vento. Como poeiras do deserto.
Micropolitica. Uma espécie de despovoamento, de desertificagcéo.

A experiéncia estética do deserto nos permite compreendé-lo ndo tanto como
espago arido, mas como paisagem sensorial, para o visionamento de uma nova
terra dentro dessa que vivemos, “[...] operagdes locais cuja orientagao e dire¢cao
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ndo param de variar’ (Deleuze; Guattari, 2012b, p. 56). Experimentac¢des de si,
de vazio e de abandono, sem deixar de ser um nédmade acompanhado por tribos.
Poeira que parece morta, mas que é capaz de levar vida a lugares tao distantes e
mudar paisagens.

Poeira solitaria, aparentemente sem vida, mas que é capaz de percorrer milha-
res de quildbmetros, saindo do Saara para levar novos fluxos a Amazonia. Viagem
transoceénica, de um continente para o outro, importante por causa do que esta
contido na poeira. Pluma de poeira saariana que avancga e alimenta a nossa flores-
ta. Uma composigéo impensada e inesperada, mas que faz a vida se regenerar e
surgir, advinda de onde s6 se imagina haver aridez.

Como alcancar esse deserto e em que lugar ele esta? “Como chamar esse de-
serto? O préprio Deleuze invoca a nogao de utopia, embora lamente n&o existir um
termo melhor, pois se trata deste mundo aqui, nada além deste mundo aqui. Nao
a utopia de um outro mundo, mas uma utopia neste mundo” (Lapoujade, 2015, p.
305). Dito de outro modo, ndo ha um lugar fixo para o deserto, nem muito menos
concebemos que ele se localize na transcendéncia. Ja estamos no deserto, ele
esta aqui, imanente, neste mundo.

E um devir todo mundo (Deleuze & Guattari, 2012a), no sentido de criar um
mundo, povoar um deserto. O devir todo mundo € uma ligagéo estreita com a re-
alidade, a tal ponto de ndo a notarmos, de ganharmos mais velocidade do que os
olhos podem acompanhar, “Pois todo mundo € o conjunto molar, mas devir todo
mundo é outro caso, que pde em jogo o0 cosmo com seus componentes molecula-
res. Devir todo mundo é fazer mundo, fazer um mundo” (p. 76-77).

Devires que criam outras existéncias, que passam pelos entres dos estratos mo-
lares, experiéncias de involugao, de eliminar o percebido demais, de confundir-se
com a parede, de tornar-se cada vez mais imperceptivel. “E nesse sentido que devir
todo mundo, fazer do mundo um devir, é fazer mundo, é fazer um mundo, mundos,
isto é, encontrar suas vizinhangas e suas zonas de indiscernibilidade” (Deleuze &
Guattari, 2012a, p. 77). Sua politica € menor, sua atuagao é por matilhas, seu jogo
lembra o de uma crianga sapeca. Mundos desérticos.

Por isso, associamos o deserto a educagao, no sentido de aproximar suas com-
posi¢des, complexidades, intercessdes, encontros e afetagdes. A educagao como
um “[...] deserto povoado de todos esses grupos e de todos seus amigos, de todos
seus devires” (Deleuze & Parnet, 1998, p. 14). Uma combinagao de devires que
quebram as representagdes, apontando a possibilidade de criar populagdes no de-
serto, povoar sem especificar.

Algumas vezes, com os olhos cobertos pelas insisténcias de uma sociedade

de controle, enxergamos a educagdo como uma grande massa de individuos so-
litarios, aproximando-se de uma ideia repressiva no sentido de um individualismo
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que impera nas dindmicas sociais atuais, acreditando que nada de novo ha ali. A
proposta de buscar desestruturar as logicas é captar a possibilidade de uma edu-
cagao desértica que aluda a magnitude desses territorios, nas suas reinvengdes
cotidianas e nos seus infinitivos modos de vida, de linhas de todas as intensidades,
molares e moleculares, ao mesmo tempo. E preciso desfigurar o rosto, combater a
maquina abstrata de rostidade, habitar os intersticios entre o instituido e o instituin-
te, nestes tempos de aridez extrema.

A carga molar, que diz respeito aos modelos dominantes e ao grande volume
de produgdes controladoras, estdo em intercesséo as feituras de caracterizagao
molecular, que se apresentam como linhas mais soltas, possibilitando um esvaziar-
-se. E uma tentativa de nos desvencilhar da overdose de concepgdes modernas
totalizadoras e da nocao de soliddo remetida a um lugar de vivéncia em privacida-
de, esta ultima muito questionavel, se ainda é possivel de existir nesta sociedade.
Portanto, as no¢des a respeito dos encontros se coengendram no esforgo de fugir
de quaisquer nog¢des universais.

Tensionamos, assim, abordagens a respeito dos curriculos de uma educagao
transversalizada pelos devires, cartografando os efeitos disso na producdo das
aprendizagens, que acontece, cotidiana e desordenadamente, nos encontros nas
escolas publicas. Aprendemos com isso a ser mais astuciosos, a enganar o poder
para nao sermos pegos pelo radar, em uma tentativa de voltar ao anémalo, aquele
que n3o tem nome. E uma fissura até mesmo com o que compreendemos como
siléncio em termos gerais, pois ndo se trata de um calar-se, mas de dar sentido aos
acontecimentos ruidosos. O poder desse siléncio lacunar ndo esta em sua expan-
sd0, mas em sua resisténcia, nos enfrentamentos e nas relagdes de forga, de uma
luta por vezes silenciosa.

N&o uma escola, mas um movimento. Ndo a falagdo, mas um encontro. N&o
necessariamente um encontro com intelectuais, mas com as coisas, com as obras,
com os afectos, com as intensidades, com as aprendizagens. Um deserto atraves-
sado estranhamente por uma conjungédo de tribos. Educacdo némade de encontros
fortuitos e inevitaveis.

Fazemos um convite a possibilidade de assumir uma educagao atravessada por
linhas de todos os tipos, inclusive as dos encontros. Em tempos de uma educagao
que se expande e se mostra cada vez mais além dos espacos fisicos, a pesquisa
também precisou se reinventar, buscar novas formas de nao parar e de acompa-
nhar tantos processos. Entre interrupcdes e continuidades causadas por fatores re-
sultantes de uma sociedade de controle, juntamente com uma pandemia alastrada,
foi preciso rastrear os movimentos de uma vida bonita que se afirma na diferenca,
a cada dia, mesmo que as maos nao se encostem.
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Encontros com

A costura da pesquisa como arte do encontro e da composicao é atravessada
pelo que viria a ser declarado em 11 de margo de 2020, pela Organizagdo Mundial
de Saude (OMS), como uma pandemia. O surto viral fez com que se alarguem ain-
da mais as diferengas, principalmente no que tange a educacao e as possibilidades
de acesso ao conhecimento, devido as condigbes tao distintas entre os estudantes
brasileiros, entre os estudantes capixabas, entre os estudantes guaraparienses.

Necessario demarcarmos esse momento pandémico porque ele deixou de ser
apenas um assunto de saude e passou a ser um fato histérico. A alta transmissibili-
dade do virus e a agressividade da doenga impuseram medo e incertezas, causan-
do, entre tantas mudancgas na rotina das pessoas, a necessidade do isolamento e
do distanciamento social, o uso (adequado) de mascara e de alcool a 70%, a higie-
nizacao constante das maos, de objetos e dos ambientes, bem como o fechamento
de locais de grande circulagédo de pessoas, como as escolas.

Diante desse cenario, a pandemia da Covid-19 impds desafios inimaginaveis
para as instituicbes escolares no que diz respeito a responsabilidade de garantir os
direitos de aprendizagens em um contexto de excepcionalidade que, infelizmente,
rompeu com a pratica de realizagao das atividades desenvolvidas presencialmente
nas 64 unidades escolares municipais de Guarapari em 2020 e em boa parte do
ano letivo de 2021. Professoras e professores, fundamentais no processo educa-
cional, viram-se, de um momento para outro, tendo que atuar diante de um contexto
em que alternativas passaram a ser adotadas com o objetivo de mitigar o prejuizo
educacional e de preservar o direito a educacéo e a vida.

O espaco escolar passou a ser considerado um lugar perigoso. Ndo apenas no
sentido filosofico que nos traz certo perigo de nos arriscarmos no plano complexo
da educagao. Passou a ser perigoso, principalmente, devido a grande circulagao
de pessoas em cada escola; pela falta de estrutura e de recursos para cumprir os
protocolos sanitarios de forma repentina; pela dificuldade de manter as pessoas
distantes; pelos protocolos s6 cumpridos quando se esta sob vigilancia; pela impos-
sibilidade de isolar bebés uns dos outros; pela necessidade de contato para cuidar
de um aluno com deficiéncia; pela corrida em busca da vacina; pelo negacionismo
a vacina; pela dificuldade de impedir os abracos e as trocas de chicletes entre os
adolescentes; pela implacabilidade do virus; pelo tempo que a escola ficou fechada.

Em uma incompletude jamais preenchida, percebemos que intensidades se en-
contraram nesse grande rizoma que nao deixa de existir por causa de uma pande-
mia. O pensamento rizomético se move e se abre, ndo se fecha sobre si. E aberto
para experimentacdes. E sempre tecido por linhas de intensidade. Como um mapa
que se espalha em todas as diregdes, pulsa, constréi e desconstroi. Cresce onde
parece nao haver espaco, alastra onde encontra possibilidades, cria seu ambiente.
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Sao agenciamentos, linhas se movendo em varias dire¢des, escapando pelos can-
tos, fazendo, desfazendo e perfazendo aliangas.

Um devir nunca se conclui ou se concretiza, ele € um processo de agenciamen-
to, um modo de vida que se conduz pelas intensidades. Ele também n&o €& unitario;
sdo coletividades moleculares, composi¢bes ativas! Todo devir € um rizoma, uma
abertura, uma conexdo. Buscar uma ética dos devires € se mover pelos terrenos de
uma ética do menor, mais solta, que resiste em frente aos padrées molares. Esta-
belecer novas aliangas, nao filiativas.

Quantas intensidades se encontram em um rizoma... Quantas intensidades atra-
vessam nossas vidas... Se a multiplicidade € um composto de intensidades, nossas
vidas se organizam em uma parcela dessas intensidades, que podem ser maiores
ou menores, a depender dos estratos que nos atravessam e com os quais com-
pomos nossos mundos. Quéo cotidianas sao as possibilidades de constituir esses
corpos intensivos e, a0 mesmo tempo, o quanto elas nos séao tiradas.

Se falamos das dimensdes da incompletude, elas também se ddo no campo de
pesquisa. Mesmo que ndo houvesse a pandemia, jamais teriamos um terreno com-
pleto para pesquisar. Nosso plano de pesquisa nunca sera o que idealizamos. Ele é
0 que tem que ser, perfeito por suas imperfeigdes, por suas faltas, por seus exces-
sos e seus vazios. Uma nova cognicao esta sendo produzida. Assim, percebemos
um curriculo que precisa ser considerado na dimenséao rizomatica, que causa uma
certa implosdo da representagdo molar e faz as redes curriculares se multiplicarem
ao infinito. O ensino presencial fez muita falta, mas a escola se afirmou como um
espacgo-tempo que vai além do cimento e dos tijolos. Uma malha de proliferagdo de
sentidos que nos encanta como plano de pesquisa.

Acabamos, muitas vezes, questionando o porqué desse cenario e desejando de
volta o tal antigo normal, até chegarmos ao ponto de percebermos que nao ha edu-
cagao melhor ou pior do que antes da pandemia e que ndo ha nem velho nem novo
normal. Ndo ha um curriculo mais ou menos completo que antes. Os cotidianos es-
colares ndo sdo melhores nem piores agora. Mesmo o ar passando apertado pelo
buraco da fechadura, ele continua a passar. Dessa maneira, vamos produzindo
sentidos para pensarmos que n&o € uma simples transposigao do presencial para
0 remoto e que o presencial ndo se opde ao remoto, e vice-versa. Tudo esta em
movimento, como sempre esteve. O que muda sao as variagdes.

Queremos o caminho das intensidades, onde a identidade se desintegra. Que
intensidades séo possiveis na previsibilidade de um jogo enrijecido? Que intensi-
dades sao possiveis na imprevisibilidade de um jogo viral? Nao ha outro objetivo
sendo o de se mover de forma que a intensidade possa surgir, fugir, “Partir, se eva-
dir, & tracar uma linha” (Deleuze & Parnet, 1998, p. 30). Podemos nos valer dessas
pequenas linhas de fuga para desmontar a figura do maior e usar seus afetos e
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intensidades para escapar das identidades e ganhar velocidade no processo, au-
mentar a poténcia por meio dos encontros.

Implicagcéo continua do ser com o fora. Sem identidades prévias, sem estabili-
dades reconheciveis, apenas individuagdes maoveis, no cruzamento de velocidades
e lentiddes, e afetos intensivos que Ihes correspondem. E aqui estamos, na busca
pela criagcdo de mapas de intensidade: sempre se tem de partir de alguma coisa,
ou seja, sempre se tem que dispor de uma cartografia minima (Guattari & Rolnik,
2013). A velocidade corresponde uma intensidade, em portas que se fecham ou se
escancaram.

As intensidades dos encontros sdo, portanto, singularidades que podem se com-
por produzindo novas individuagdes. E os devires sdo processos de extracdo de
intensidades. Buscando sair da representagao, fica mais facil ndo cair nas arma-
dilhas da imitagdo e da analogia. Ndo se trata de uma imitacdo, porque ndo ha
modelos. Encontrar, portanto, € achar, capturar, roubar, mas ndao ha método para
achar (Deleuze & Parnet, 1998), por isso os encontros sdo memorias involuntarias.
Desconhecemos os seus efeitos e os efeitos dessas combinagdes.

Vemos a necessidade, portanto, de nos agarrar as abordagens teorico-meto-
dolégico-epistemoldgicas, as quais defendem as linhas fugidias dos curriculos ri-
zomatizados, que se movem e se abrem, explodindo em todas as direcdes, “[...]
fragmentando-se em ramificacdes distintas, segundo composi¢des heterogéneas,
intransponiveis, irredutiveis” (Deleuze & Guattari, 2012a, p. 41), movidas por um
vento que continua a soprar.

Em tempos de escolas que fecham, abrem, abrem e fecham, os encontros ndo
pararam de acontecer, “[...] como um caleidoscopio que cada vez faz uma nova
combinagao” (Deleuze & Parnet, 1998, p. 14). Encontros que podem acontecer a
qualquer hora, em qualquer lugar. Encontros que se dao ndo apenas com pessoas,
mas também com o inumano. Arranjos entre coisas que combinam, mas também
com o que nao tem nada a ver entre si. Uma dupla-captura, duplo-roubo, em que se
afeta e é afetado. “Um encontro é talvez a mesma coisa que um devir ou nupcias”
(p. 6). Encontros com as necessidades de alunos que passam fome quando uma
escola fecha. O ar continua passando apertado pela fechadura.

Esses cotidianos nos apresentam curriculos provisoérios, emaranhados de his-
térias vividas e significativas. Intensidades distribuidas que se mostram, portanto,
muito mais potentes do que os documentos das politicas curriculares que ja nao
davam conta da educacgao antes; agora, menos ainda. Norma que nao consegue
acompanhar as velocidades de um curriculo escrito em seus proprios tempos e
desejos. Curriculo maior que ndo passa nas frestas, nas fechaduras, ndo se dobra,
nem desdobra. Duro, enrijecido, régio, “Ha tantos pensamentos grandiosos que néao
fazem mais do que um fole, inflam e se esvaziam sem parar” (Nietzsche, 2012, p.
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67).

Pensar uma escola que nao é anunciada nos pulpitos. Se as conexdes se mul-
tiplicam, logo as intensidades também. Encontros intensos, formados por linhas
de intensidades, que nos fazem acreditar que a vida esta bem representada no
rizoma: tecido feito de multiplos encontros heterogéneos e disruptivos. “O deserto
crescia, mas povoando-se ainda mais. Nao tinha nada a ver com uma escola, com
processos de recogni¢do, mas muito a ver com encontros. E todas essas histérias
de devires, de nupcias contra natureza, [...] de roubo de pensamentos [...]" (Deleuze
& Parnet, 1998, p. 14).

Cartografar por meio dos encontros foi uma alternativa para superar as tentati-
vas de engessamento das praticas sociais e para admirar a complexidade afeta a
cotidianidade. Fendmenos e acontecimentos que nao estavam no script, mas que
se manifestaram com toda forca e fizeram a pesquisa se expandir para falar de
coisas além da sala de aula. Pesquisar com o sistema, com as escolas, com as
residéncias, com as ruas, com os novos formatos, com o presencial, com o remoto,
com o hibrido, com o que temos, com o que podemos, com o0 que nos restou, com
0 que se recriou, com os que ficaram, pelos que se foram.

As intensidades dos encontros se tornam elementos que fazem fluir, que defla-
gram, que disparam a sensibilidade. E no acaso de um encontro que a sensibilidade
€ engendrada e, sob o violento impacto desse encontro, tem inicio a génese do ato
de pensar no proprio pensamento. Valemo-nos, entdo, dos detalhes que nos afe-
tam, pistas que encontramos em qualquer etapa de ensino, em qualquer escola, em
qualquer casa, em qualquer espago-tempo.

Portanto, a nossa proposta consistiu em pesquisar com os encontros em compo-
sicdo com a pesquisa com os cotidianos (Ferrago, 2003) em uma atitude ética, esté-
tica e politica, por meio de uma cartografia formada por aquilo que encontramos ou
que nos encontrou, constituida pelas relagdes das forgas e dos efeitos. Cartografia
dos encontros inesperados e, inevitavelmente, solitarios, que acontecem com ou
sem pandemia.

Nossa intengéo foi percorrer as redes de uma rede de ensino, quantas fossem
possiveis, movida pelas forgas dos encontros, que aconteceram em qualquer esco-
la, em qualquer série, em qualquer rua. Uma cartografia dos encontros. A caixa de
ferramentas® deleuziana, que nos inspirou a trabalhar os nossos dados, agenciou
possibilidades e poténcias de uma lingua menor, pois nos permitiu perceber seus
pontos de ruptura e subverséo, sem desejar desfazer, remontar ou melhorar. Nao
sdo ferramentas de conserto, mas de combinacoes, criagdes e resisténcias. Elas
acenaram para nés como possibilidade metodoldgica de criar sentidos em torno de
um referencial que nos fizesse arteséos, visando a outros modos de lidar com as
teorias e com os conceitos.
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Foi a partir dessa perspectiva pragmatica dos multiplos usos das teorias e dos
conceitos que esbogamos uma proposta metodolégica para operar com os elemen-
tos em nosso plano expandido e complexificado que é a Rede Municipal de Ensino
de Guarapari. Por isso, ndo houve um mecanismo Unico de pesquisa, mas um apa-
nhado de experimentagdes causadas em ndés, como efeitos do que vivenciamos a
partir de formacgdes continuadas, visitas as casas, eventos, reunides, envolvimento
em atividades pedagdgicas, conversas com profissionais da educagéao, conversas
com estudantes, entre outras tantas possibilidades e vivéncias.

Concebemos o ato de fazer pesquisa como uma espécie de arte feita a mao, que
exige criagao, esforgo, repeticdo, paciéncia, inauguracao, que se trata de uma caixa
baguncada de ferramentas com a qual podemos galgar uma vida néo fascista, refle-
xionando que o sistema também faz parte da educagéo. Ocupar espagos nos quais
podemos manusear ferramentas de luta, que deixem vir a tona os relatos das mi-
norias, dos campos mais periféricos da educagéao, outros lugares de problematiza-
¢Oes. Ser poeta, escrever a mao, com canetas, lapis e papéis coloridos ou sem cor.

Deixamos a intensidade fazer o caminho, encontrar suas medidas, néo o contra-
rio. Aquilo que ha em nds quer sempre ir adiante: criar, se expandir, experimentar,
fazer rizomas. Criar mapas de intensidades, pois a questdo é muito mais sobre a
intensidade da poténcia dos efeitos que esses encontros sao capazes de produzir.
No fim das contas, n&o ha por que pesquisar se nao for para viver, sonhar, perceber
os desdobramentos dos encontros das intensidades as intensidades dos encontros,
nesse plano de pesquisa expandido que é a escola e tudo que a compde quando o
vento sopra e passa pelo buraco da fechadura.

Nesse plano também estdo, de certa forma, o professor, o estudante e os de-
mais sujeitos dos cotidianos, que se ocupam da produgado de alguma coisa nova
e que dao origem as aprendizagens por meio do estabelecimento de pluralismos,
agenciamentos, ressonancias e geografias, mesmo que ndo se deem conta disso.
Filosofos, pesquisadores, professores e alunos se assemelham a medida que mo-
vem o pensamento, contribuindo para os encontros, para os devires. Portanto, nem
na filosofia, nem na pesquisa, nem na educagao deve haver reflexdo sobre, e sim
encontros com.

Assim, ndo ha reflexao sobre e sim pensamento a partir, ou melhor, com,
e se a filosofia € especificamente o dominio dos conceitos, pensar a exteriori-
dade da filosofia é estabelecer encontros, intercessdes, ecos, ressonancias,
conexdes, articulagbes, agenciamentos, convergéncias entre elementos ndo
conceituais dos outros dominios — fungdes, imagens, sons, linhas, cores —
que, integrados ao pensamento filosofico, sdo transformados em conceitos
(Machado, 2009, p. 18).

Conforme Machado (2009) nos aponta, a filosofia precisa ser pensada com os
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encontros, e ndo a partir de metanarrativas, como é tendéncia da filosofia moderna.
Reivindicando que a educagdo também nao deve partir dos grandes discursos,
vemos intercessdes entre a filosofia e a educagdo, para produzirmos uma meto-
dologia um pouco menos tradicional, que aceite um percurso imprevisto e que se
alimente dos fluxos. Um encontro filosofia-educagéo que considere que as minorias
estdo sempre mais proximas do devir.

Desejando compor uma cartografia amplificada, trazemos a pesquisa com os
cotidianos (Ferrago, 2003) para falar daquilo que é vivente, uma vez que “Os coti-
dianos pulsam muito mais fortemente do que qualquer analise que fagamos ‘com’
eles” (Ferraco, 2003, p. 173). Cotidianos que se manifestam no vivido, porque falam
da propria vida... E é ela, uma vida, que produz zonas de intercesséao entre a filoso-
fia da diferenga e a nossa aposta de pesquisa pautada nos cotidianos escorrega-
dios e irrepresentaveis.

[...] a intensidade dos movimentos e dos fluxos cadticos vividos com a
realizagdo de nossas pesquisas nos/dos/com os cotidianos impds a neces-
sidade de questionar ndo s6 os modelos de pesquisa herdados das ciéncias
cartesianas mas, sobretudo, colocar sob suspeita as amarras conceituais de-
correntes de alguns desses modelos que insistem em reduzir os cotidianos
das escolas a lugares de implantagéo, reproducao ou representagéo das po-
liticas educacionais governamentais (Ferrago, 2017, p. 538).

A partir da argumentacgéo de Ferrago (2017), fazemos das palavras dele as nos-
sas, furtando a sua ideia de pesquisa que afronta uma ciéncia e uma metodologia
régias. Pesquisar com os cotidianos exige também estar a espera, em vigilancia.
Em uma educacao atravessada por diferentes movimentos, podemos falar dos pro-
cessos que estao sempre “[...] abrindo brechas que desafiam o instituido” (Ferracgo,
2005, p. 9), o que, a nosso ver, proporciona a dimensao de complexidade para a
educacgdo em que investimos, ou seja, complexo por ser tecido junto ao cotidiano.

Movemo-nos, assim, em dire¢cdo a uma metodologia inacabada e aberta, que foi
se entrecruzando durante todo o processo, sem desejar previsoes. Pesquisas com
os cotidianos educacionais, em um mapeamento efémero que foi se constituindo
em meio, no meio, com o meio. Um risco assumido com coragem para defender-
mos um modo um tanto quanto anti-hegeménico de pesquisar, nas nupcias entre
a pesquisa cartografica e a pesquisa com os cotidianos (Ferrago, 2003), em um
deserto metodolégico que se atravessa sozinho e em bando.

Nestas nossas consideragbes tedrico-metodoldgico-epistemoldgicas, em que
buscamos produzir intercessdes da filosofia da diferenca com a educagao, perce-
bemos ser possivel esta aposta de compor a pesquisa cartografica a pesquisa com
os cotidianos (Ferrago, 2003), pois ambas pressupdem uma orientacao do trabalho
do pesquisador que nao se faz de modo prescritivo, mas que nao abre mao de um
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mapa de pesquisa. Portanto, ndo se trata de uma ac¢do sem dire¢cdo. Falamos de
um nomadismo de pesquisa em suas poténcias variadas de criagdo, um acompa-
nhamento do tragado de um plano repleto de linhas ndo s6 verticais ou horizontais,
mas também transversais.

Dessa forma, pesquisar com os cotidianos e com a pesquisa cartografica, nos
fluxos de uma filosofia da diferenga, exigiu de nés uma postura de ataque e também
de recuo. Foi preciso ficarmos atentos aos acontecimentos e, ao mesmo tempo nos
deixar levar pelos movimentos imanentes, ainda mais em se tratando de tempos
pandémicos. A complexidade de pesquisar “com” esta em ndo ser um mero espec-
tador que observa para coletar informagdes, mas que, com rigorosidade e sensibili-
dade nas dosagens certas, dosagens permitidas pelo préprio cotidiano, experiencie
0 campo em suas afetagdes e afecgdes, produzindo dados.

Essas composi¢des nos permitiram chegar a uma pesquisa com 0s encontros,
que se deu pelas composi¢cdes improvaveis, pelas multiplas aliangas tecidas de-
sordenadamente em nosso plano de pesquisa expandido, uma vez que nao foi
possivel estar em uma escola, em uma sala de aula, em um segmento de ensino.
Foi preciso romper a delimitagao fisica e rastrear a educacéo acontecendo dissipa-
damente. Uma rede de ensino que se tornou uma rede de pesquisa, uma rede de
encontros, movendo-nos a nao ficar paralisados pela agao do virus, movendo-nos
a percorrer o mapa o maximo possivel. Um percurso complexo, de subidas e des-
cidas, de tomadas de folego e recomecos, ja que, como dito nestas paginas, nédo
conseguimos ficar na planicie por muito tempo. Uma pesquisa com os encontros
cibernéticos, imagéticos, performaticos, musicais, cinematograficos e, quando deu,
fisicos.

Dessa maneira, os dados se tornaram variantes, por serem produzidos de for-
mas variadas. Se nos inspiramos em uma cartografia atravessada pelos encontros
€, 0s encontros, por sua vez, podem ocorrer de diversas maneiras, com pessoas
ou ndo, buscamos falar das praticas educacionais desenvolvidas das mais diversas
formas, encontradas e vivenciadas de maneiras diferentes, quando o vento sopra
e nos diz “Vai”. Ventos de variadas escalas. Brisas, rajadas, redemoinhos, tempes-
tades, furaces... Intensidades e movimentos de uma ventania de pesquisa que
desloca. Sua intensidade pode variar de acordo com as condigbes geograficas e
climaticas, podendo trazer sensacoes de alivio e frescor ou mesmo causar destrui-
¢cOes catastroéficas. Correntes de ar.

Nos entremeios dos movimentos de tantos encontros, de tantos atravessamen-
tos, entre tantas artimanhas, nosso plano de produgédo de dados se ampliou e se
complexificou, tornando impossivel situar nosso territério de pesquisa em um re-
corte delimitado. Encontros com imagens, narrativas, prints de conversas de What-
SApp, posts de redes sociais como Facebook e Instagram, videos, obras de arte,
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didlogos, memes, poesias, reportagens, cinema, sujeitos... mas nao so isso. Entre
aulas remotas ou presenciais, evidenciamos uma pesquisa que se deu em nos-
sas andancas pelos espagos-tempos em que a escola se faz presente, cotidianos
multiplicados pelas experimentagdes que nos atravessaram mesmo a distancia,
nas redes costuradas por professores com seus alunos, em suas praticas-politicas
enredadas por afetos.

Sem podermos desenvolver métodos de pesquisa que exigissem a presencga
fisica nas escolas em muitos momentos, sem podermos estar diretamente com os
sujeitos da forma como a pesquisa nos propde, fomos buscando maneiras de cap-
tar o que continuou acontecendo em uma educagao que nao parou. Fomos vascu-
Ihando as redes sociais, fomos produzindo materiais, nos infiltrando em grupos de
WhatsApp, participando e promovendo reunides on-line, acompanhando o retorno
presencial gradativo, realizando formagdes em formato de live, atentos a qualquer
vestigio que nos indicasse a educagdo acontecendo solitariamente, com distancia-
mento e com conexdes.

Separagdes e jungdes. Encontros mesmo quando os corpos ndo podem se to-
car. E 14 e ca. Escola, fora de categorias, sem etapa ou caracteristicas fixadas, uma
vez que o curriculo muda a medida que nos envolvemos com ele e por conside-
rarmos sua complexidade tecida em rede de conversacdes, buscamos nos afetos
e afeccOes a poténcia inventiva de um curriculo ndo burocratizado e normalizado
(Carvalho, 2011). Um salve as redes de conversagdes e a convicgao de que ro-
teiros prontos ndo capta as conversas espontaneas, os acontecimentos fortuitos,
0s agenciamentos, a pandemia, os encontros e tudo mais que acontece quando o
vento sopra. Viva os cotidianos e tudo que eles sdo capazes!

Portanto, fizemos uso de uma caixa de ferramentas, da qual fomos buscando
elementos ndo que nos fizessem desvendar os enigmas de um objeto, mas que nos
permitissem percorrer a sua superficie, apreender seu relevo. Para tal, foi preciso
estarmos atentos ao funcionamento dessa coisa, das suas conexdes e das suas
intensidades. Preconizamos uma experimentag¢ao para apreender os efeitos e ndo
as respostas. Ferramentas advindas da educagédo, mas também da filosofia e da
arte, que nos ajudaram a compor esta escrita, a trabalhar os conceitos, a produzir
sensacgdes. Instrumentos que nos ajudaram a dar corpo as alucinagdes que nao
cabem em recortes etarios ou segmentarios.

O que sera?

Diante disso, pesquisar com foi a aposta defendida, sabendo que conceitos e
problematizagdes sédo possiveis, mas, ao mesmo passo, admitimos que nao exis-
tem verdades uUnicas ou absolutas € nem as queremos fazer existir. O cotidiano
acontece em meio as situagdes corriqueiras, ao que esta sendo feito, nos entrela-

85

Tamili Mardegan da Silva , Carlos Eduardo Ferrago



Revista de Educacion

camentos das redes de relagdes nos diferentes espacos-tempos vividos. Pesquisar
com a cartografia, pesquisar com os cotidianos e pesquisar com os encontros se
tornou uma alternativa para superar as tentativas de engessamento das praticas
sociais e para admirar a complexidade afeta a cotidianidade educacional.

Por estarmos distantes, ndo poderia significar que nada seria produzido, que
nada aconteceria, que o mundo pararia de vez. Sabemos que vidas foram e es-
tdo sendo interrompidas, mas outras tantas foram e estdo sendo ressignificadas.
Justamente por estarmos em uma sociedade de controle, de alta conectividade e
entrelagamento, foi possivel estabelecer conexdes, encontros e sustentar a ideia de
que as pressdes contemporaneas nao sao necessariamente paralisadoras. Podem
também ser sinbnimo de criagdo, de novas possibilidades, mesmo que elas nao
sejam as mais desejadas ou esperadas por nos.

Nessas reinvengdes dos modos de vida e de pesquisa, vemos o campo de pes-
quisa se expandir. Saimos de uma nocado de campo fisicamente determinada e
limitada para conceber um plano que ndo tem mais (ou talvez nunca teve) um lugar
especifico ou fechado. Os acontecimentos que tocam e fisgam o corpo-pesquisador
estdo espraiados por toda parte e em qualquer tempo, muito além de uma redugao
de espaco fisico. Assim, desmanchou-se para nés um lugar limitado para deixar
surgir outras modalidades de encontros com a pesquisa. Interrogar as coisas em
meio a sua processualidade, pois, mesmo em periodos de distanciamento do es-
paco fisico, foi possivel nos inserirmos no campo-rede, pois ele esta multiplicado.

Nesses nossos encontros de um pesquisar com, consideramos a importancia
das “[...] falas, gestos, conversas, siléncios, objetos, escritas, fotografias, grafites,
murais, cartazes etc., enfim, algumas das multiplas praticas experimentadas nos
cotidianos das escolas que potencializam diferentes sentidos do que € vivido pelos
sujeitos” (Ferrago, 2015, p. 69) e que nés fomos nos envolvendo, produzindo, en-
contrando, cartografando.

Cotidianos expandidos e em expansao que fazem a educagéao vazar pelas fres-
tas abertas nos muros das escolas que foram, por anos, sedimentados, cimentados
e preenchidos pelas massas régias, para que nao houvesse possibilidade de va-
zamento. Entretanto, todos os dias, professores e alunos fazem das suas praticas
ferramentas pontiagudas que perfuram as placas soélidas, permitindo que a educa-
¢ao transborde.

Mesmo em se tratando de um periodo pandémico, precisamos persistir, fazer
as pesquisas em educagao acontecerem com ainda mais vigor e fazer a pandemia
rimar com metodologia, para valorizar o trabalho daqueles que acreditam na escola
publica. Sujeitos solitarios e solidarios que continuaram atuando para que a educa-
¢ao acontecesse e para que a aprendizagem acontecesse para a maior quantidade
de estudantes possivel, uma vez que desejamos também aproveitar tudo aquilo
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que aconteceu e continua acontecendo para além do que esta escrito e planejado,
pois, para nos é “[...] uma possibilidade de fazer valer as dimensdes de autoria, au-
tonomia, legitimidade, beleza e pluralidade de estéticas dos discursos dos sujeitos
cotidianos” (Ferraco, 2003, p. 171). Nao tem relagcédo com quantidade de pessoas,
seres ou objetos, mas, com a intensidade dos encontros e dos afetos produzidos
entre pessoas, seres ou objetos.

Um territério desértico como a escola, que poderia ser sinbnimo de mesmice, de
rotina vazia, de vida sem graga, paradoxalmente, mostra-se como um lugar de rein-
vencao, de deslocamento de posigdes, de movimentos que ousam nao se confor-
mar. Se a pandemia nos fez aprender algo, talvez passe pela dimenséo de acreditar
no territério de pesquisa em educacgao definitivamente para além da escola-prédio.
Um lugar que visivelmente ndo se move, mas é movido por, movido com... faz mo-
ver tantas forgas que nao se pode controlar. Sera a for¢ga do encontro? Sera a forca
daquilo que ndo se consegue nomear? Sera a forga dos curriculos? O que sera?
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Hibridagao pedagdgica e curricular na América Latina: notas iniciais
Pedagogical and curricular hybridization in Ibero-America: initial notes
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Resumen

El propésito de este trabajo fue realizar una exploracion inicial de la hibridacién peda-
gogica y curricular ocurridos en Iberoamérica. Se realizé un esbozo de los procesos de
hibridacion pedagdgica ocurridos hasta las primeras décadas del siglo XX, asi como
un analisis exploratorio de la hibridacién curricular en Argentina, Brasil, Colombia,
Espafia y México. Se identificaron cinco procesos hibridatorios que el campo del
curriculum ha experimentado en Iberoamérica; tienen que ver con: la adopcion de
los términos curriculum, curriculo, curriculum y plan de estudios. Con la traduccion del
libro de Tyler, el empleo del planeamiento curricular, la emergencia de la teoria critica
y de la teoria poscritica. El trabajo concluye que el hibridismo curricular ocurrido en
Iberoamérica no ha sido uniforme. Ha seguido procesos diferentes en la incorporacion
de la obra de Tyler, la teoria critica y la poscritica.

Palabras clave: Curriculum; Hibridismo; Iberoamérica; Tyler; Teoria Critica; Teoria
Poscritica
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Resumo

O objetivo deste trabalho foi realizar uma exploragéo inicial da hibridagéo pedagdgica
e curricular que ocorreu na América Latina. Foi feito um esbogo dos processos de
hibridagcao pedagogica até as primeiras décadas do século XX, bem como uma ana-
lise exploratéria da hibridag&o curricular na Argentina, Brasil, Coldbmbia, Espanha e
México. Foram identificados cinco processos de hibridagdo que o campo do curriculo
experimentou na América Latina, relacionados com: a adog&o dos termos “curriculo”,
“curriculum” e “plano de estudos”; a tradugéo do livro de Tyler; o uso do planejamento
curricular; o surgimento da teoria critica e da teoria pés-critica. O trabalho conclui
que o hibridismo curricular na América Latina n&o foi uniforme e seguiu diferentes
processos na incorporagao da obra de Tyler, na teoria critica e na teoria pds-critica.

Palavras-chave: Curriculo; Hibridismo; América Latina; Tyler; Teoria Critica; Teoria
Pro-critica

Abstract

The purpose of this work was to carry out an initial exploration of pedagogic and
curricular hybridization processes that occurred in Iberoamerican countries. First, the
hybridization of pedagogic processes in the XX century in Iberoamerica was sketched
and followed by an exploration of curricular hybridization in Argentina, Brazil, Colombia,
Spain, and Mexico. Five hybridization processes were identified in those countries.
Five The curriculum hybridization processes that Iberoamerica has experienced were
indentified: the adoption of the terms curriculo, curriculum, and “study plan”; de tras-
lation of Tyler’s book, the adoption of curriculum planning, the emergence of critical,
and the post-critical theory. The work concludes that curriculum hybridism processes
have not been similar. Iberoamerican countries have followed different paths in the
incorporation of Tyler’s rationale, critical theory, and post-critical theory.

Keywords: Curriculum; Hybridism; Iberoamerica; Tyler; Critical Theory; Post-critical
Theory
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Hibridacion pedagégica y curricular en Iberoamérica: Apuntes iniciales

Aunque el curriculum es heredero de los movimientos pedagdgicos del siglo
XIX (Tanner & Tannerm, 1980), su despegue como disciplina se dio a partir de que,
en 1912, cuando Franklin Bobbitt impartiera su catedra sobre curriculum en la Uni-
versidad de Chicago y publicara el primer texto The curriculum en 1918, afio que
los especialistas reconocen como la fundacién del campo. Durante 1914 a 1922,
dos afos después de haber inaugurado su catedra de curriculum, el autor realizé
estudios diagndsticos de la situacion del curriculum en varios distritos escolares:
Cleveland (Bobbitt, 1915a), San Antonio (Bobbitt, 1915b). El estudio realizado en
la Ciudad de los Angeles (Bobbit, 1922) fue el precedente inmediato y la base ted-
rica-metodoldgica de su obra magna y How to make a curriculum (1924).

A partir de la obra de Bobbit y hasta finales de la década de los 60, la preocu-
pacién central del campo fue el desarrollo curricular. La pequeia obra de Tyler, de,
apenas, 100 paginas Basic principles of curriculum and instruction que fue parte
de sus apuntes de clase del autor, es considerada la “biblia del curriculum (Pinar,
2014). Las primeras criticas al “Tyler rationale” realizadas por Kliebard (1970) y la
aparicion de la obra seminal que marcé el rumbo de la teoria critica “Curriculum
theorizing: The reconceptualists (Pinar, 1975), el campo comienza nuevamente a
evolucionar mas rapidamente.

La obra de Tyler y la teoria critica anglosajona ha seguido diferentes derroteros;
se ha mezclado con otros enfoques y circunstancias ocurridas en varias latitudes.
Es decir, ha existido una mezcla, una hibidracion. Antes de la hibridacion curricular
también hubo también hibridacion pedagdgica en Iberoamérica. Las grandes pe-
dagogias europeas se mezclaron entre si varias-puras o mezcladas- “cruzaron el
charco” y dieron pie a la creacién nuevas aproximaciones pedagdgicas.

El propdsito de este trabajo fue realizar una exploracion inicial de los procesos
de hibridacion pedagdgica y curricular ocurridos en Iberoamérica, particularmente
Brasil, Argentina, Colombia, Espafia y México. Los antecedentes del presente tra-
bajo son los estudios pioneros de transferencia educativa (educational borrowing)
e hibridacion realizados por los curricularistas brasilefios (Moreira, 1990 y 2003;
Lopes & Macedo, 2003; Lopes, 2005).

En primer lugar, se realizé un esbozo de los procesos hibridacién pedagogica
ocurridos hasta las primeras décadas del siglo XX. La segunda parte del trabajo esta
dedicada a realizar un analisis exploratorio de los procesos de hibridacién curricular
en Argentina, Brasil, Espafa y México. Una limitacion del analisis es que solo se
dedico a identificar aspectos sobresalientes, sin un tratamiento mas detallado de
los procesos hibridatorios ocurridos en Ibeoamérica.
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Marco de Referencia

Garcia Canclini (2013) afirma que los cambios en los modos de produccion traen
consigo una cultura internacional popular que organiza a los consumidores con esti-
los de vida no homogeneizados, pero si compartidos: vestimenta, idolos, peliculas,
héroes deportivos, etc. Garcia Canclini cre6 un concepto tedrico que nos puede a
ayudar a entender parte de ese proceso de hibridacion que el campo del curriculum
ha experimentado a partir de los contactos de los curricularistas estadunidenses con
paises Iberoamericanos y de la traduccién al espafol en 1973 de la obra de Tyler
(Tyler, 1973).

Garcia Canclini (2013, p. 8) define a la hibridacién como los “procesos sociocul-
turales en los que estructuras o practicas discretas, que existian en forma separada,
se combinan para generar nuevas estructuras objetos y practicas”. Esta categoria ha
sido empleada en los estudios culturales. Un ejemplo que da el autor es el spanglish,
el cual naci6 en los Estados Unidos dentro de las comunidades de habla hispana.
Asimismo, Garcia Canclini (2013) sefiala que en el siglo XX las hibridaciones se mul-
tiplicaron de manera espectacular. Latinoamérica es un vivo ejemplo de hibridacion.
La mezcla de los colonizadores espanoles y portugueses, luego ingleses, africanos,
(mas tarde alemanes e italianos en la América del Sur), ha vuelto al mestizaje un
proceso fundacional en esas naciones.

Garcia Canclini (2003) propone desplazar el objeto de estudio de la identidad a
la heterogeneidad y la hibridacion intercultural. Asevera que en las actuales condi-
ciones de la globalizacién encuentra mas razones para emplear los conceptos de
mestizaje e hibridacién. El concepto de identidad es estatico; las culturas modernas
y posmodernas estan en constante cambio. No obstante, el autor sefiala que la
globalizacion no soélo integra y genera mestizajes; también produce desigualdades.
En el caso de Latinoamérica el autor afirma:

Hibridacion implica reconciliacion entre culturas adversas; es una nocién
que trata de caracterizar la condicion de las culturas contemporaneas en las
que se producen muchas mezclas entre lo culto y lo popular, lo tradicional y
lo moderno, lo nacional y lo extranjero. Y esas mezclas pueden realizarse en
muchas formas (Garcia Canclini, 2006, p. 1).

En cuanto a la hibridacion del curriculum, Moreira comenzo a abordar este tema
a finales de la década de los 80. El autor (Moreira, 1990) sefalaba que el campo
del curriculum en Brasil se habia conformado con la influencia estadounidense. Con
base en las ideas de Ragatt, Moreira denominé a este proceso transferencia edu-
cativa (educational borrowing), la cual se entendia como el movimiento de ideas, de
modelos institucionales y practicas de un pais a otro. Posteriormente Moreira (2003)
y Lopes & Macedo (2003), basados en las ideas de Garcia Canclini, denominaron a
este proceso hibridacion curricular.
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Antecedentes: la hibridacion pedagoégica en Latinoamérica

En general, se pueden distinguir cinco procesos de hibridacion pedagdgica que
han ocurrido en la Latinoamérica: El primero, es el resultado la mezcla de las ideas
pedagdgicas o teorias curriculares de Espafia con otros paises europeos. El segundo,
la hibridacion o mezcla de las ideas pedagdgicas espafiolas con las ideas pedagdgicas
de los Estados Unidos. El tercero, la hibridacién de las ideas pedagdgicas espariolas
con las de los paises latinoamericanos. Cuarto, la hibridacién de esas ideas peda-
gogicas entre paises de la region. latinoamericana. El quinto y ultimo se refiere a la
mutua influencia y adopcion de las ideas pedagdgicas entre Latinoamérica y Espana.

Las teorias de algunos pedagogos como Ovide Decroly, Celestine Freinet, Maria
Montessori y especialmente John Dewey fueron inspiradoras de los sistemas esco-
lares de Espanfa, Argentina, Brasil, Colombia y México. En el siglo XX, la hibridacion
pedagdgica se observa entre el centro escolar espafiol Institucién Libre de Ensefianza,
que desarrollo una teoria pedagogica propia. Con base en las teorias pedagogicas
de otros paises de la Europa Central y las ideas de John Dewey, la Institucién Libre
de Ensefianza cred su propia teoria pedagogica (Garcia Gardufio, 2011).

La Guerra Civil espafiola (1936-1939) provoco la diaspora de los grandes peda-
gogos espanoles que trabajan en la prestigiada Institucion Libre de Ensefianza. Se
vieron forzados a ir al exilio; emigraron a México, Costa Rica y Argentina, entre otros
paises y tuvieron también influencia en Colombia, Venezuela y Chile. Las ideas de los
profesores de esa institucion estaban inspiradas en Dewey, Freinet, Decroly, Montes-
soriy en los filésofos alemanes Hegel y Krause (Negrin, 1999). Con la llegada de los
pedagogos espafioles, las escuelas de esos paises crearon una cultura pedagogica
hibrida. Por ejemplo, en México, las ideas de la escuela nueva en las instituciones se
inclinaron mas al uso de la pedagogia de Freinet que de cualquier otro pedagogo de la
escuela nueva. Patricio Redondo y Ramoén Costa Jou, pedagogos de esta institucion
emigrados a México, lo emplearon en las escuelas que fundaron (Costa Jou, 1974).

Un caso notable de hibridaciéon de ideas pedagodgicas entre paises latinoameri-
canos ocurre con la fundacion del Centro Regional de Educacion Fundamental para
la América Latina (CREFAL), a finales de la década de los 50. Por sugerencia de la
UNESCO, se fundo esta institucion dedicada a la educacion de adultos. Su credo
pedagdgico fue producto de los mas notables pedagogos de la region latinoamericana
-Argentina, Brasil, México, Peru y Ecuador, entre otros. Rivas (2003) sefiala que en
el pensamiento de esos pedagogos latinoamericanos influyeron las obras de Erich
Kahler, Clyde Kluckhohn, Karl Manheim, José Ortega y Gasset, John Dewey y Max
Weber. De ese proceso de hibridacion resulté una fusion: una pedagogia latinoame-
ricana sobre la educacion de adultos.

Otro ejemplo es la influencia de las ideas educativas de Brasil en la consolida-
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cion del movimiento de la escuela argentina, a través del educador Lorengo Filho.
Su libro Introduccion al estudio de la escuela nueva fue traducido en esa nacion dos
afnos después de que se publicé en Brasil. Tuvo una gran acogida al grado que los
argentinos la consideraron como una de una de las doce obras fundamentales de la
pedagogia latinoamericana (Jafella, 2002). La obra de este educador también tuvo
impacto en México y otros paises de Latinoamérica. Desde los afios 60, los educadores
latinoamericanos emplean su test ABC que mide la maduracién de los nifios para el
aprendizaje de la lectoescritura.

Contrariamente a lo que se pudiera pensar, Dewey no se dio a conocer en La-
tinoamérica a través de los Estados Unidos sino de Espafia. Espaia sigue siendo
uno de los canales mas importantes por el cual Latinoamérica hispana conoce las
innovaciones educativas producidas en Europa y los Estados Unidos. Espana fue,
después de Japon, el segundo pais extranjero, en haber traducido la obra de Dewey,
“My pedagogic creed”; parte de esta obra fue traducida al catalan en 1899, un par de
afos después de su edicion en inglés; poco después fue traducido al espafiol (Nu-
biola & Sierra, 2001). Esos mismos autores sostienen que Dewey tuvo una profunda
influencia en las innovaciones que propuso el gran filésofo y educador mexicano José
Vasconcelos quien fue el que organizo la educacion publica mexicana en la segunda
década del siglo XX. El caso de brasilefio es diferente. En ese pais la escuela nue-
va se instalé con solidez. Sus representantes mas connotados fueron Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira, discipulo de Dewey y educado en Brasil, Europa y Estados
Unidos, y Lorengo Filho (Moreira, 1990).

La Hibridacion Curricular en Iberoamérica

Grosso modo, los procesos hibridatorios que el campo del curriculum ha expe-
rimentado en Iberoamérica tienen que ver con la adopcion del término curriculum,
curriculo, curriculum con tilde y plan de estudios y curriculum. Asimismo, con la pu-
blicacion de la obra de Tyler (1973), publicada por primera vez a finales de la década
de los 40 (Tyler, 1949), la emergencia de, de la teoria critica y de la teoria poscritica.
Aspectos comunes en esta etapa de hibridacion en los paises estudiados fueron el
fuerte énfasis en el planeamiento curricular, la redaccion de objetivos conductuales
inspirados en las obras de Popham, Gronlund. Ademas de Tyler y Taba, el libro cla-
sico de Doll y de Taylor y Alexander tuvieron cierta influencia en esta etapa (Garcia
Gardufio, 2011).

El “Tyler rationale” no se adoptdé de una manera homogénea en |Iberoamérica”.
Fuera de Chile, poco se conoce que la primera traduccion de la obra no fue la realizada
por la editorial Troquel Principios basicos del curriculo” en 1973 sino la de Mario Leyton,
al parecer unico discipulo latinoamericano de Tyler, que en coautoria con él publicé
su libro Planeamiento educacional: principios basicos del curriculum y el aprendizaje
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(Leyton, 1969) La obra se conoce poco fuera de Chile. A pesar de que el autor realizd
una mejor traduccion de la obra que la hecha por la editorial Troquel, la obra de Leyton
-dividida en dos partes- comienza con una reinterpretacion suya del modelo tyleriano,
como modelo alternativo, pues Leyton sefala que el de Tyler es lineal. La segunda
parte la dedica a la obra de Tyler con el titulo Principios basicos del curriculum y del
aprendizaje. “Introduccion, traduccién y adaptacion de Mario Leyton”. No obstante
que Leyton ofrece una mejor traduccion, la suya no permite una distincién nitida de
la obra de Tyler de los comentarios y analisis del propio Leyton. Este autor tradujo
-apropiadamente- “instruction” del titulo Basic principles of curriculum and instruction,
como aprendizaje. La edicion en espaniol prefiri6 no meterse en problemas, mejor
suprimio la palabra del titulo. Tal vez si Leyton hubiera publicado de manera indepen-
diente la obra de Tyler, sin mezclar sus analisis e introducciones y hubiera anotado
como coautor a Tyler en la portada del libro (como lo dicen en paginas interiores, p.
59), la obra habria tenido mayor impacto en Iberoamérica y no habria sido necesaria
la traduccion de la editorial Troquel cuatro afios después.

La aparicion de la teoria critica del coincide con la fuerte crisis econdémica en la
region Latinoamericana y la apertura democratica de Espana. Desde finales de la
década de los 70 se empezé a cuestionar en los paises iberoamericanos la racio-
nalidad técnica del curriculum. Latinoamérica fue un buen caldo de cultivo para el
desarrollo de la teoria critica. La region experimenté la peor crisis econdémica de su
historia reciente; paises como Brasil y Argentina padecieron niveles de inflacién de
cuatro digitos y México de tres. Todos los paises tenian una enorme deuda externa
que se consideraba impagable. En Latinoamérica se le conoce a la década de los
80 como la “década pérdida”. En Espafia, los acontecimientos politicos dieron pie a
la adopcion de la teoria critica del curriculum. El pais estaba en etapa de cambio de
toda sus estructuras politicas, sociales, econémicas y educativas debido al arribo
de un sistema democratico.

La aparicion y desarrollo de la teoria poscritica primero ocurrié en Brasil con las
obras de Tomaz Tadeu da Silva (por ejemplo, 1993), y de otros autores citados en
este trabajo. En este pais es donde mas se ha consolidado. En México y Argentina
su desarrollo es visible pero no es tan notable como en Brasil. En Espafia y otros
paises de la region tiene escasa o presencia.

Procesos de hibridacion en los paises Iberoamericanos
Argentina

El campo del curriculum se comenzd6 a difundir en la década de los 60 a través de
la Alianza para el Progreso, la iniciativa del Presidente Kennedy para la cooperacién
con América Latina, y de la Organizacién de Estados Americanos y la UNESCO, con
el fin de traducir y publicar libros y promover las constituciones de centros nacionales
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de curriculum (Palamidessi y Feldmann, 2003).

En Argentina, se emplea el término curriculum, el cual se ha convertido en lingua
franca para las especialidades y actividades educativas (Palamidessy Feldman,
2003). Argentina comumente no acentua el término. Esto data desde la década de
los 70. No se aprecia el uso de curriculo, a pesar de que el titulo de la obra de Tyler
se tradujo por Troquel-editorial Argentina-como Principios basicos del curriculo (1973).

De acuerdo con el inventario de Furlan (1998), las traducciones de la obra de Tyler
ni la de Taba, los mas influyentes en el medio iberoamericano de aquella época, se
encuentran en la lista en la lista de libros apoyados por el gobierno de los EE.UU
para su traduccion.

Cabe destacar que el primer cuestionamiento critico en Iberoamericano del en-
foque técnico-racional se dio en Argentina (Feeney, 2014; Palamidessi y Feldamn,
2003). Azucena Rodriguez y Gloria Edelstein, de la Universidad de Coérdoba,
cuestionaron la didactica instrumental de su tiempo, vista a través de las obras de
Nerici y otros pedagogos de la época. Esta critica se publicé dos afios después del
cuestionamiento de la obra de Tyler por Kliebard (1970).

En Argentina, debido al golpe militar, la incorporacion de la teoria critica del cur-
riculum se dio hasta mediados de los 80, después de que ese pais volvié a tener
un gobierno democratico (Palamidessi y Feldamn, 2003). Probablemente, el exilio
sufrido por los curricularistas en la década pasada retrasé el avance del campo. Se
dio una ruptura del ethos académico.

La corriente posmoderna/poscritica en Argentina ha estado presente desde
finales de los afios 90. De acuerdo con Silvia Morelli (comunicacion personal, abril
2022), se inaugura con la publicacion de Caruso y Dussel (1998) “De Sarmiento a
los Simpsons. Los autores cuestionan la cultura binaria y homogénea de la sociedad
y la escuela. Actualmente esta corriente esta cobrando mayor fuerza en ese pais.
La influencia posestructuralista brasilefia es notable en los estudiosos argentino, por
ejemplo en Morelli (2017).

Brasil

Brasil fue el primer pais iberoamericano donde se introdujo la disciplina y se em-
pled la palabra curriculum. Moreira (1990 y 2003) sefiala que durante el gobierno del
presidente Juscelino Kubitschek, se cred en 1956 el Program of American Brazilian
Assistance to Elementary Education. Los maestros brasilefios fueron entrenados en
el disefo y planeacion curricular. En 1953 se publica el primer libro brasilefio sobre
curriculum. Hilda Taba visit6é ese pais a finales de la década para impartir conferen-
cias sobre el tema. Brasil la palabra curriculum fue adoptada desde la década de
los 50 (Moreira, 1990), probablemente a través del contacto con los especialistas
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estadounidenses; actualmente ya forma parte del lenguaje comun (Pedra, 1997). La
literatura especializada optd por emplear el término como curriculo, es el mas comun.

La incorporacion de la teoria critica en el campo curricular brasilefio ocurre en la
década de los 70. Freire fue un inspirador de esa corriente (Moreira, 1990; 2003).
Sin embargo, fue a principios de década de 80 cuando se da la influencia externa,
principalmente de autores europeos y secundariamente de estadounidense (Lopes,
2003). La autora (Lopes, 2005, p. 2) hace un resumen claro de la hibridacion ocur-
rida en la etapa poscritica: “se expresa por la asociacion de las teorias criticas con
base neomarxista, fenomenoldgica e interaccionista a proposiciones de las teorias
proscritica vinculada a los discursos pos-moderno, pos-estructural y poscolonial”. A
diferencia del resto de paises, en Brasil la corriente poscrita ha sentado sus reales
por completo.

Colombia

En este pais, como en otros de Sudamérica, el curriculum entro por via del
planeamiento curricular en la década de los 70, con la asistencia de agencias de
Estados Unidos y de la UNESCO. Destaca la participacion del experto chileno Mario
Leyton Soto, discipulo y colaborador de Ralph Tyler (Lago et al 2014). Sin embargo,
a Colombia debemos la publicacién del primer nUmero monografico sobre curriculum.
Este numero se escribié el término curriculum sin la tilde. Ahora es mas comun que
en este pais se emplee curriculo.

La revista Educacion Hoy (Patifio, 1973), revista fundada en 1970, publicé en n su
numero 15, dedicados al campo del curriculum. Uno del venezolano Calixto Suarez,
consultor de la OEA, otro de la estadounidense Louise L. Tyler, discipula de Ralph
Tyler en la Universidad de Chicago y profesora de la Universidad de California -no
tiene parentesco con R. Tyler- otro de un profesor de la Universidad de Indiana. El
ultimo y cuarto articulo es sobre planeamiento curricular, su autoria corresponde la
Direccién Nacional de Educacion de Adultos, del Ministerio de Educacion y Cultura
de Argentina. Parece ser que en esta revista se dio el primer intercambio de autores
de diferentes paises.

La teoria critica hizo su aparicién por dos vertientes, la primera se da través de la
Federacién Colombiana de Trabajadores de la Educacion (FECODE). En su congreso
realizado en 1982 criticé el planeamiento curricular impuesto por las agencias inter-
nacionales y el Ministerio de Educacion. La segunda por académicos de ese pais.

Se asociaba el curriculum basicamente como planeamiento y disefio de obje-
tivos conductuales (Lago et al, 2014). Los especialistas y educadores estaban de
acuerdo con que el curriculum-entendido como planeamiento- se habia impuesto a
la pedagogia. Es decir, para los educadores colombianos, el planeamiento curricular
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instrumental estaba fuertemente asociado a lo que significa el campo del curriculum
(Aristizabal, 2008).

La difusién de la obra de Basil Bernstein en Colombia contribuy6 al cultivo de la
teoria critica. Mario Diaz Villa, junto con Christian Cox de Chile, fueron discipulos
directos de ese socidlogo. En su obra “Pedagogia, Control Simbdlico e Identidad,
Berstein (1998), ilustra su teoria con los resultados de las tesis de estos autores
que él mismo dirigié. Mario Diaz Villa ha sido el principal difusor del pensamiento
de Bernestein a través de publicaciones propias y traducciones de la obra del autor.

Espana

En Espafia, la introduccion del término “curriculum” se hizo a través de Latinoa-
mérica (Moreno, 1998), presumiblemente a través de las primeras traducciones
realizadas en Argentina. En un principio, al curriculum se denomind programa de
ensefianza (teaching program). A diferencia de lo que ocurrié en el resto de los
paises, en Espana las obras de Tyler y Taba no tuvieron una gran acogida. Moreno
(1998) comenta que el curriculum entré a Espafia por la puerta de atras. En este
pais se usa curriculum con y sin tilde. Gimeno Sacristan (1988) opta por emplear a
palabra curriculum sin tilde.

No todos los procesos de hibridacion son ordenados. Ejemplo de ello es la llegada
de la teoria critica del curriculum a Espafa. A través de ese pais, Hispanoamérica
conocio los textos de Adorno y Habermas y Focault, algunos traducidos en Espafia
desde la década de los 60. Sin embargo, Bolivar (1998) sefala que fue a través
de los escritores estadounidenses que se incorpord la teoria critica en Espana y no
necesariamente por los textos ya traducidos. Los procesos de de hibridacion no son
lineales. Las ideas educativas de un autor a veces pasan desapercibidas, a pesar
de que han estado cerca de nosotros por muchos afios; tiene que llegar un agente
externo para que nos muestre su valor. Freire es el caso mas notable. Las editoriales
espafiolas tradujeron la obra de Freire desde principios de los 70, pero fue por medio
de Henry Giroux que los curricularistas espafoles lo descubrieron (Bolivar, 1998).

La obra de Gimeno Sacristan (1988) El Curriculum: Una reflexién sobre la practica
posiblemente sea la obra que ha causado el mayor impacto en Iberoamérica. Esta
obra recoge, como ninguna otra d su tiempo, se inspira en el pensamiento curricular
de los grandes especialistas de Estados Unidos y el Reino Unido para hacer una
propuesta tedrica original. Ademas de la vinculacion con la practica, la obra enfatiza
que el es una seleccion de la cultura. Esta idea parece inspirada en la escuela in-
glesa de curriculum, particularmente la obra de Denis Lawton (1976). Class, culture
and the curriculum (Londres Routledge. Asimismo, otro libro de Sacristan (1982) La
pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia. Ediciones Morata, rememora la
obra-del historiador estadounidense, Raymond Callahan (1962) Education and the
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cult of efficiency. University of Chicago Press, estas obras y muchas otras estan
citada en su libro sobre curriculum. Al parecer, en este pais no existen evidencias
que nos suponer que se esta cultivando la corriente poscritica.

México

En México, a diferencia de sus pares iberoamericanos, predominé por muchos
afos el término “plan de estudios” para nombrar al curriculum; en los ultimos afos
el uso de la palabra curriculo o curriculum esta siendo mas frecuente. EI campo no
se inicié y desarrollé en la educacion basica, como ocurrié en otros paises, sino en
la educacién superior. Angel Diaz Barriga sostiene que ese fenémeno ocurrié debido
a la fuerte centralizacién de la educacion basica (Garcia Gardufio, 2011).

La primera obra sobre curriculum que tuvo impacto visible en México fue la de
Glazman & De Ibarrola publicada por primera vez en 1974 (Glazman & De Ibarrola,
1978). Este libro fue, sin duda el mas influyente durante los afios 70 y principios de
los 80. No es una adaptacion ortodoxa del modelo tyleriano o de Taba, las autoras
no los citan; es mas bien un hibrido; mas parecido al enfoque conceptual-empiricista
descrito por Pinar (1975) que al modelo tyleriano tradicional. Los tres aspectos basicos
de su propuesta mexicana radican en una redaccion conductual de los objetivos, la
planeacién sistémica de la ensefianza, un fuerte énfasis en el analisis de contenido
como técnica para la planeacion y desarrollo del curriculum, y la evaluacién curricular.

En México, una parte importante de la teoria critica del curriculum llegé a México
a través de los académicos argentinos en el exilio: estos académicos estaban influi-
dos por las lecturas de Gramsci, pedagogos neomarxistas como el francés Georges
Snyders y el italiano Mario Manacorda, ademas de los sociélogos latinoamericanos
(brasilefios argentinos y chilenos) de la teoria de la dependencia, quienes sostenia
que los paises desarrollados eran el centro y Latinoamérica la periferia. Posterior-
mente se enriquecieron las posturas criticas con las aportaciones de la Escuela de
Frankfurt y otros autores neomarxistas (Garcia Gardufio, 2011).

Se dio una afortunada hibridacién entre los jévenes académicos argentinos que
tuvieron que salir al exilio por los afos de 1975-1977, debido a la dictadura militar
en su pais, y los académicos mexicanos, principalmente de la Universidad Nacional
Auténoma de México. Entre los mas notables, se pueden mencionar a Azucena
Rodriguez, Alfredo Furlan, Eduardo Remedi y Roberto Follari. Fueron ellos, juntos
con el mexicano Angel Diaz Barriga que comenzaron a cuestionar el modelo curri-
cular técnico-racional.

La hibridacion ocurrié cuando la critica a la didactica instrumental realizada por
Eldestein y Rodriguez (1972) y las lecturas de autores europeos que llevaron consigo
a México estos curricularistas argentinos, se trasladé a la critica de la racionalidad
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tyleriana. Es decir, la critica a la didactica instrumental se fusiond con la critica la
tecnologia educativa de ese tiempo dio pie a la teoria critica del curriculum. Un hi-
brido ArgentMex que posteriormente incorporo las aportaciones de la teoria critica
anglosajona. Esta hibridez se expresa con claridad en la obra mas representativa de
la década de los 80, Didactica y curriculum (Diaz Barriga, 1984).

La corriente poscritica posmoderna en México se introdujo a finales de la década
de los 80, cuando Alicia de Alba comenzé a cuestionar la teoria critica. Su obra (De
Alba, 1986 y 1991) es un hibrido que combina autores criticos como Giroux y Mclaren
con autores posmodernos y posestructuralistas. En México, la corriente poscritica
no se ha extendido como en Brasil, De Alba y su grupo de investigacion son los
representantes mas sobresalientes.

Conclusiones

El hibridismo, concepto propuesto por Garcia Canclini y empleado por primera
vez en la teoria curricular por los curricularistas brasilefos, resulta util para explicar
los aportes y fusiones de los movimientos pedagdgicos curriculares ocurridos en Ibe-
roamérica. Los movimientos pedagogicos encabezados por los grandes pedagogos
europeos Yy el pensamiento de John Dewey experimentaron una nueva hibridacion
en Iberoameérica y se recrearon en la América hispana y portuguesa.

El hibridismo curricular ocurrido en Iberoamérica no ha sido uniforme. Ha segui-
do procesos diferentes en la incorporacion de la obra de Tyler, la teoria critica y la
poscrita. No obstante, en la mayoria de los paises se incorporo la obra de Tyler y el
planeamiento curricular a través de la asistencia de agencias del gobierno de Estados
Unidos. La incorporacion de la teoria critica ha seguido dos fusiones diferentes. Una,
como en Brasil y Espafia, en la que la teoria se introdujo directamente a través de
las obras de connotados tedricos anglosajones se hibridizé con el pensamiento local.
En Colombia fue producto de rechazo de los docentes al planeamiento instrumental
asociado al modelo tyleriano, En Argentina y México fue un hibrido que tuvo su origen
a la critica de la didactica instrumental y de ahi dio pie a la critica del curriculum. La
hibridacién mas notable de la corriente proscritica ha ocurrido en Brasil. En otros
paises se comienza a asomar este movimiento, sobre todo en Argentina y en menor
medida en México.
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Pensar el curriculo y la diferencia con Jacques Derrida: différance, hospitalidad incondicional, tra-
duccién y el advenimiento del outro
Pensando Curriculo e Diferenca com Jacques Derrida: différance, hospitalidade incondicional, tra-
ducgao e o advento do outro
Thinking Curriculum and Difference with Jacques Derrida: différance, unconditional hospitality,
translation and the advent of the other

Clivio Pimentel Junior?

Resumen

El texto es una inversion tedrico-estratégica interesada en discutir las implicaciones
de las nociones de différance, hospitalidad incondicional y traduccién, provenientes
de la filosofia derridiana, al pensar en la diferencia en la investigacion curricular,
explorando sus posibilidades inventivas para el campo. Al explicar la forma en que
las nociones movilizadas son discutidas por el filésofo en diferentes ocasiones, asi
como transitar por las teorias postestructurales del curriculo y diferencia, desarrolla
el argumento de que tales nociones permiten ampliar el debate sobre la relacién y
la diferencia curricular mas alla de cualquier recinto conceptual o regla teérico-me-
todoldgica, permitiendo la llegada inesperada de lo que se puede anunciar en torno
a esta relacion como tal. Argumenta que las nociones movilizadas son capaces de
agitar discursos que tratan temas altamente sedimentados de curriculo y diferencia,
colocando una exigencia ética en este debate que pasa, irreductiblemente, por la
deconstruccion de las diversas figuras de la economia instaladas en los discursos
y normatividades politicas y pedagdgicas, precisamente de lo que generalmente se
presenta en la forma del deber ser en la educacion.

Palavras clave: Curriculo; Différance; Hospitalidad incondicional; Traduccién;
Postestructuralismo
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Resumo

O texto € um investimento tedrico-estratégico interessado em discutir as implicagdes
das nocoes de différance, hospitalidade incondicional e tradugéo, provenientes da
filosofia derridiana, ao pensar a diferenga nas pesquisas em curriculo, explorando
suas possibilidades inventivas para o campo. Ao explicitar o modo como as nogoes
mobilizadas sao discutidas pelo fildsofo em diferentes oportunidades, bem como
transitar por teorias pds-estruturais de curriculo e diferenga, desenvolve o argumento
de que tais nogdes permitem ampliar o debate acerca da relagdo curriculo e diferenca
para além de qualquer clausura conceitual ou regra tedrica-metodolégica, possibili-
tando a chegada inesperada daquilo que pode anunciar-se em torno dessa relagéo
enquanto tal. Defende que as nogdes mobilizadas sao capazes de agitar discursos
que tratam de questdes de curriculo e diferenca altamente sedimentados, colocando
uma exigéncia ética nesse debate que passa, irredutivelmente, pela desconstrugcao
das diversas figuras da economia instaladas nos discursos e normatividades politicas
e pedagdgicas, precisamente daquilo que costuma apresentar-se na forma do dever
ser na educacao.

Palavras-chave: Curriculo; Différance; Hospitalidade Incondicional; Tradugao;
Pds-estruturalismo

Abstract

The text is a theoretical-strategic investment interested in discussing the implications
of the notions of différance, unconditional hospitality and translation, coming from Der-
ridian philosophy, when thinking about the difference in curriculum research, exploring
its inventive possibilities for the field. By explaining the way in which the mobilized
notions are discussed by the philosopher on different occasions, as well as transiting
through post-structural theories of curriculum and difference, it develops the argument
that such notions allow to broaden the debate about the curriculum and difference
relationship beyond any conceptual enclosure or theoretical-methodological rule,
enabling the unexpected arrival of what can be announced around this relationship
as such. It argues that the mobilized notions are capable of agitating discourses that
deal with highly sedimented issues of curriculum and difference, placing an ethical
requirement in this debate that passes, irreducibly, through the deconstruction of the
various figures of the economy installed in the political and pedagogical discourses
and normativities, precisely that which usually presents itself in the form of duty to
be in education.

Keywords: Curriculum; Différance; Unconditional Hospitality; Translation; Post-es-
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Introducéao

Este texto faz parte de um projeto de pesquisa, em curso, intitulado “Complicar o
Universal e o Advento do Outro: cidadanias por vir, diferenga e politicas de curriculo
voltadas a Educagdo em Ciéncias”. No projeto, tenho como objetivo identificar e
problematizar significagdes de conhecimento cientifico, participagao social e exer-
cicio da cidadania constantes em politicas de curriculo voltadas a Educagao em
Ciéncias. Tenho a intencdo de operar tedrico-metodologicamente com a filosofia
desconstrucionista derridiana, acionando as nog¢oes de Différance, tradugao, hos-
pitalidade incondicional, destinerrancia, acontecimento, entre outras, associadas a
teoria politica do discurso de Laclau e Mouffe (2015), e aos estudos pos-estruturais
de curriculo (Silva, 1999; Lopes & Macedo, 2011), com vistas a leitura das politicas
voltadas a educacao cientifica.

Como um dos movimentos da pesquisa € pensar o debate curriculo e diferenca,
faz-se preciso discutir aspectos tedrico-estratégicos? e epistemolégicos relativos ao
modo como tenho operado com nogdes e conceitos tributarios de filosofias pds-es-
truturais implicadas com a diferenga, na problematizacao de discursos nas politicas
de curriculo sobre as quais me debruco, e na reconfiguragcéo da ideia de identidade
cidada presente nessas politicas®. Entendo que a tarefa de desconstruir discursos
voltados a projecdes de perfis de identidade, seja até mesmo a identidade cidada,
supostamente necessaria aos sujeitos de direitos e deveres na vida em sociedade,
€ um compromisso incontornavel das pesquisas em curriculo comprometidas com
a diferencga. Isso porque, em muitos aspectos, tais projegdes de teor universalista,
em nome de direitos e deveres Unicos, supostamente comuns a todos, sdo capazes
de suscitar desigualdade e exclus&o (Frées-Burnham, 2005).

Assim, por meio deste texto, tento desenvolver uma chave interpretativa, uma via
de acesso ao debate sobre curriculo e diferenca, de modo estratégico, explorando
seus desdobramentos ao campo das pesquisas em curriculo. Mais especificamente,
busco discutir as implicagdes de algumas nogdes provenientes da filosofia derridiana
ao debater a diferenga nas pesquisas em curriculo que ora desenvolvo, explorando
suas possibilidades inventivas ao campo curricular, sobretudo no que diz respeito
a ideia de identidade. Ao Inventar uma via de acesso, trazendo a luz um caminho
possivel, dentre outros tantos possiveis, assumo, desde o inicio, que “ndao vem ao
caso circunscrever a diferenga num conceito e protegé-lo de contaminagbes” (Garcia,
2007, p. 14), como se fosse possivel defini-la, de uma vez por todas, e aplica-la a
programas, projetos e objetos de pesquisa educacionais distintos. Em outras pa-
lavras, quero dizer com isso que diferentes entradas sdo possiveis ao abordar as
contribuigcdes derridianas acerca do debate curriculo e diferencga, e cada acesso faz
os sentidos de sua obra trabalharem de uma maneira singular.

Em acordo com Derrida (2001, 2004) e outros implicados em uma agenda refe-
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renciada em seus trabalhos (Bennington & Derrida, 1996; Wolfreys, 2012; Biesta,
2013; Lopes, 2017; Costa, 2021) penso que esse caminho diz respeito muito mais
a uma experimentag¢ao do pensamento, sem férmulas ou regras préprias, do que a
uma circunscri¢ao de modos rigidos de conduzir pesquisas e investigacdes. Trata-se
muito mais de inventar um caminho, um modo de inserir-me no debate, entenden-
do que, no proprio ato, €, a0 mesmo tempo, a diferenga ja se multiplica, se furta a
presencga, se esvai, abrindo caminhos outros para além do que aqui se precipita
enquanto proposta de acesso. Assim, este texto inaugura, na repetigcéo traidora, uma
determinada maneira de pensar o debate curriculo e diferenga a partir de meditacoes
pos-estruturais derridianas, e outras mais, em dialogo com teorias de curriculo, no
referido projeto de pesquisa que atualmente conduzo.

Entendo que assumir essa precariedade nao calculavel como chave de acesso ao
debate pode ser, talvez, a tentativa de conferir uma certa “virtude pés-desconstrutiva”
(Derrida, 2004) a ideia mesma de pesquisa e investigagao, ndo mais pensadas como
aplicagéo de regras fixas e enclausuramento tedrico-metodolégico de informagdes
supostamente dadas, isto €, uma condugéao estritamente protocolar e previsivel, de
ponta a ponta; mas, como investimentos estratégicos interpretativos interessados
em fazer os textos trabalharem de uma especifica maneira, em continuar pensando
0 que, apesar de tudo ja ai, ainda se tem a dizer sobre algo de interesse (Wolfreys,
2012), assumindo o potencial infinito de produgédo de sentidos em qualquer texto
(Derrida, 2001, 2004).

Em outras palavras, e ao modo do pensamento laclauniano (2015), isso significa
assumir que nao se trata de um ir as coisas mesmas no que diz respeito a relagao
entre curriculo e diferenga, como se fossem entidades dotadas de uma plenitude
e destaque ontoldgico, apartadas entre si, e sobre as quais se estaria a falar. Nao
mais um gesto realista: mas um pensar e pesquisar discursivo, entendendo por esse
ultimo termo um estado-devir da significagédo, tentando sempre, de alguma maneira,
“recolocar em questdo o primado do presente, da presenca plena” (Derrida, 2004,
p. 204) em relagdo aquilo a que nds nos referimos e significamos de uma especifica
maneira.

Cumpre destacar que o debate curriculo e diferenga ja vem sendo tematizado
em pesquisas no campo do curriculo, no Brasil, ha muitos anos (Silva, 1999, 2000a,
2000b; Lopes & Macedo, 2011). Nem sempre comprometidos com uma interpretagéo
radical da diferencga, alias, com muitas delas, ainda, referindo-se a diferenga como
um estado fixo da identidade das coisas (Silva, 2000b), tais estudos passaram a
politizar o campo do debate curricular ao tematizar a diferenca de diferentes ma-
neiras. Assumindo o risco das generalizagdes, arrisco a dizer que tais estudos e
pesquisas, sobretudo aqueles comprometidos com as interpretacdes pds-estruturais
da diferenca, encontram-se em comum articulagéo contra principios de identidade
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unificadores, universalistas, totalizantes, seja em relagao a escola, ao curriculo,
ao conhecimento, ao ensino, as aprendizagens, ao sujeito, enfim, a educagéo em
sentido amplo. Nessas pesquisas, o gesto de critica desconstrutiva direcionada aos
universalismos acaba suscitando caminhos potentes para mapear aquilo que essas
praticas discursivas, algadas a hegemonia, precisaram excluir para constituirem-se
(Laclau & Mouffe, 2015).

De certa maneira, a critica ao universalismo ja €, em si, um movimento descons-
trutor que interroga a busca pela afirmac¢ao de uma unidade, de um principio geral
unificador, seja ele educativo, moral, cultural, politico, identitario, etc., minando qual-
quer fronteira distintiva, categoricamente demarcada, entre aquilo que precisou excluir
€ o0 universal em si, abrindo espaco a diferenga enquanto tal. Nessas pesquisas,
abrir espaco a diferenca tem significado, portanto, deixar o porvir ao por vir, sendo
esse deixar um saber deixar, isto €, um deixar viver que significa “uma das coisas
mais belas, mais arriscadas, mais necessarias que conhec¢o” (Derrida, 2004, p. 13),
assumindo os riscos e a beleza do inesperado e do indeterminado, tentando suscitar
0 acontecimento de algo, o vir ao mundo imprevisivel, na educacéo (Biesta, 2013).

Em alguma medida, este texto tenta perseguir esse gesto ético-politico des-
construtor. Por meio da discusséo acerca das nog¢des derridianas acima referidas,
busca debater o potencial heuristico delas em abalar discursos universalistas que,
em muitos aspectos, escondem a producao da exclusio. Assim, resolvi estruturar
o texto da seguinte forma: primeiro, apresento as minhas leituras sobre as nogdes
derridianas de Différance, hospitalidade incondicional e tradugéo, fazendo uma
descri¢ao interpretativa das mesmas; em seguida, ao transitar pelas interpretages
pos-estruturais da diferenca e do curriculo, busco cotejar as nog¢des derridianas com
tais teorias, visando pensar o que esse gesto permite pensar e problematizar em
termos de curriculo e diferenga. Por fim, nas consideragdes finais, argumento em
defesa de que o pensamento derridiano nos provoca a pensar curriculo e diferenca
a partir de um gesto ético-politico de abertura infinita a diferenga, ao todo outro que
pode inesperadamente chegar, o que passa, irredutivelmente, pela luta em torno da
significacao das margens, dos limites, das delimitagdes, enfim, das figuras restriti-
vas da clausura e da economia nas praticas discursivas dispostas em politicas de
curriculo.

Leituras sobre Différance, hospitalidade incondicional e tradugao em Derrida

Como dito, nessa segéao tentarei abordar algumas nogdes-chave do pensamento
derridiano, mobilizando-as ao pensar curriculo e diferenga, abrindo essa relagéo de
uma especifica maneira. A partir da implicacao derridiana, penso em fazer isso néo
sem assumir uma certa dificuldade, desde o inicio ja anunciada, que, a meu ver,
se apresenta no momento de tentar falar de nogdes como se elas estivessem 13,
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exteriorizadas, nas medita¢des derridianas, plenamente acessiveis ao movimento do
meu pensamento. Concordando com Bennington (1996) e Wolfreys (2012) considero
tal empreitada impossivel. Como o titulo da secdo sugere, trata-se de apresentar
leituras sobre tais nogdes-chave, e 0 modo como convidam a pensar curriculo e
diferenga, numa relagao sempre fiel e infiel a essa herancga.

De modo geral, concordando com Wolfreys (2012), a sensagéo que, em mim, fica,
ao ler alguns dos textos derridianos, € de uma certa relagéo de divida e de atencéo
para com o outro, de um endividamento do qual ndo podemos escapar e nem pagar
de uma vez por todas. Impagavel porque ndo se trata de algo que podemos resol-
ver, ja que fala sobre uma disposigao ética infinita com a alteridade, que nunca é a
mesma, que nunca termina de vez por todas. Ao mesmo tempo, tal endividamento
impagavel lan¢a-nos em um movimento e compromisso de buscar resolvé-lo, quita-lo,
de alguma maneira, ainda (e ndo mais) que precaria e provisoriamente. A interpela-
¢ao da nossa relagdo com o outro nos textos derridianos, ainda que nao prescritiva,
tem tomado forma, em meus estudos sobre curriculo e diferenga, na elaboragao de
questionamentos radicais a todas e quaisquer operagoes universalistas de valor
fronteirico que buscam demarcar maneiras especificas de ser, a todos e para todos,
nas relagdes educativas (Pimentel-Junior, 2021a, 2021b, 2022a, 2022b).

Isso tem significado, de alguma maneira, no meu interesse em pensar, com
Derrida, os limites dos discursos normativos acerca da identidade nas politicas de
curriculo, sobretudo da identidade cidada como mencionado anteriormente. E envolto
nesses pensamentos e estudos que passei a me interessar pelo potencial generati-
vo de algumas nogdes-chave do seu pensamento, buscando pensar em como elas
abrem, indefinidamente, as questdes da diferenga no curriculo para o sem fundo de
uma relagéo infinita com o todo-outro.

Em Oposigbes, o filésofo vai falar da nogao de Différance que remete “ao movi-
mento (ativo e passivo) que consiste em diferir, por retardo, delegacao, adiamento,
reenvio, desvio, prorrogagao, reserva. Nesse sentido, nao é precedida pela unidade
originaria e indivisa de uma possibilidade presente que eu colocaria em reserva,
tal qual uma despesa que eu deixaria para mais tarde, por calculo ou previsdo
econdmica” (Derrida, 2001, p. 15). De acordo com o filésofo, a nogdo remete ao
movimento a partir do qual a presenca é adiada, desde ja e sempre, no movimento
de anunciar-se enquanto tal, isto é, remete aquilo que resiste a fazer-se presenca
de uma vez por todas, atualizada em algo presente. Tal aspecto, por si s6, apresen-
ta uma série de implicagdes para o pensamento da diferenga, na medida em que
produz a diferenca e ndo se esgota nos diferentes, ou seja, sinaliza aquilo que nao
se encontra, enquanto tal.

Ao mesmo tempo em que diferencia e produz os diferentes de uma especifica
maneira, Derrida vai dizer que a Différance assume, também, a expressao de um
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elemento do mesmo, pois seria a raiz comum de todo movimento de diferenciacéo
de duplos dicotdmicos ontoldgicos do tipo esséncia/aparéncia, ser/devir, “sensivel/
inteligivel, intuicao/significacdo, natureza/cultura etc.” (Derrida, 2001, p. 15). De
acordo com o filésofo, enquanto raiz comum, a Différance é o elemento no qual
essas oposi¢des se anunciam.

Em minha leitura, compreendo, portanto, que a nog¢ao de Différance por si s6
permite-nos matizar diversos aspectos relativos as pesquisas educacionais e de
curriculo, na medida em que suscita a critica a essas dicotomias do pensamento
que escondem, em todo jogo de oposicdes, a relacionalidade ontolégica que esta na
propria base do pensamento que permite com que algo seja distinguivel, identificavel
como uma identidade e uma diferenga. Em outras palavras, torna-se importante pen-
sar que qualquer identidade, qualquer interior, qualquer operacgao de limite de algo, é
marcada por um exterior constitutivo diferido que ela precisou excluir para afirmar-se
enquanto tal. Isso coloca a diferenga, e n&o a identidade, como condigéo primaria a
partir da qual qualquer identidade pode ser pensada (Silva, 2000a; Burbules, 2012).

A partir das suas meditagdes, podemos dizer que o ser-diferenga da Différance é
a producéo, a poténcia, a forga que mantém a abertura e o adiamento da presencga,
a energia que impede a precipitagdo final e absoluta do sentido, a impossibilidade
ultima do fechamento de qualquer totalidade. Différance “pode ser chamada muito
cuidadosamente daquilo que, ja sempre em movimento em qualquer sistema, produz
ou torna possivel o movimento entre as partes movidas desse sistema, método de
transporte ou comunicacao, instituicdo ou estrutura, dando a eles, assim, significa-
do em conjunto [...]” (Wolfreys, 2012, p. 77). Ou seja, a Différance movimenta, ela
impulsiona, e os diferentes e diferidos s&o (nada mais que) os efeitos da Différance,
se podemos colocar dessa maneira, ja precipitados em estados relativamente esta-
veis, de modo que ela, a Différance, “nao esta presente em lugar algum” (Derrida,
2001, p. 13):

Différance quer dizer simultaneamente o mesmo (o ser vivo diferido, con-
tinuado, substituido por um suplemento vicariante, por uma protese, por um
supletivo no qual aflora a “técnica”) e o outro (absolutamente heterogéneo,
radicalmente diferente, irredutivel e intraduzivel, o aneconémico, o todo-outro
ou a morte). Ainterrupgao différantiel € ao mesmo tempo reinscrita na economia
do mesmo e aberta a um excesso do todo outro. (Derrida, 2004, p. 56)

Em minhas leituras, tenho entendido que o jogo entre economia € aneconomia
na concepc¢ao de Différance remete a discusséo derridiana da diferenga para fora
de um ambiente fundacional, no qual ela seria tratada como algo absolutamente
novo no espirito do tempo de uma época, uma ruptura absolutamente unica com
um estado de ordem das coisas que faria com que a diferenca fosse considerada
algo absolutamente novo.
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Ou seja, a Différance coloca, ao mesmo tempo, economia e aneconomia, pois, 0
diferido € sempre uma precipitagcao de variante que emerge a partir da tens&o insu-
peravel entre todos os aparatos discursivos deterministicos que o despossuiram de
sua singularidade, e aquilo que jamais se deixa determinar, de uma vez por todas,
o todo outro, a outridade que se furta a determinagao ultima e subverte a repeticédo
do mesmo.

Assim, na medida em que o diferir de algo envolve a prépria economia da estrutura,
da linguagem, enfim, do substrato a partir do qual ela se move e faz movimentar, ela
€ sempre pensada de modo indecidivel como o diferir na repeticdo, como a possibi-
lidade de algo novidadeiro apresentar-se apesar de toda economia e repeticdo; uma
alteridade radicalmente outra que pode emergir enquanto acontecimento, apesar de
todo o aparato de regulagéo, desde ja e sempre, instalado. Nos proprios lugares onde
os dispositivos maquinicos* reinam e impdem a compulsdo da repeticdo enquanto
efeito do poder, a alteridade rompe e provoca alguma mudanga.

Por sua vez, a problematica da traducdo é discutida por Derrida em diferentes
oportunidades (Derrida, 1985, 2001, 2002, 2005), de modo que, aqui, por limitagdo
de alcance e de leitura, privilegiarei apenas algumas dessas ocasides. Se se po-
deria dizer de uma maneira ampla, a meu ver, a questao da traducéo é a questao
da Differance e da desconstrugdo em outros termos: ela marca, desde ja e sempre,
uma multiplicidade irredutivel da significagdo em relagédo ao significado, do primado
de toda estratégia contextual em relagéo ao abrigo onto-etimolégico da palavra e do
significado, da forga gerativa apesar de toda economia do sentido.

Coloco dessa maneira pois a questdo da Différance da a pensar, desde o
inicio, na impertinéncia da origem, na ideia de que o original é ja, desde o inicio,
vestigio, o que implica que a tradugao ja nasce designada a uma modificagdo e uma
manutengéo, ao mesmo tempo: “A tradugdo ndo vem em adigdo, como um acidente
adicionado a uma substancia completa; ela € o que o texto original demanda; [...]
se a tradugdo esta endividada ao original, &€ porque ja o original esta endividado a
tradugao por vir’ (Derrida, 1985, p. 153). Nesse sentido, a tradugao traz a cena o
jogo do endividamento e do suplemento irredutiveis a toda operagao de transporte,
de passagem, de acordo, enfim, de maneira que tais aspectos fraturam o limite de
qualquer tentativa de formalizagdo exaustiva de um sentido, ou, ao menos, interditam
e espagam a tentativa de uma perfeita correspondéncia de significados traduzidos,
do seu querer-dizer.

No ensaio Carta a um amigo japonés, Derrida (2005) coloca-se diante da tarefa de
dirigir-se ao professor lzutsu, pois havia prometido a ele algumas consideragdes sobre
a palavra desconstrugéo. Tenta explicar alguns aspectos da palavra desconstrugéo
por meio de uma determinagéo negativa das significagdes, ou conotagdes que devem
ser evitadas, para que o amigo possa traduzi-la para o japonés de modo mais fiel
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ao que ela quer dizer. E anuncia o ponto em que a tradugao se encontra, desde ja,
com a desconstrugdo: “nao se deveria comecar por acreditar, o que seria ingénuo,
que a palavra ‘desconstrucao’ € adequada, em francés, a alguma significagéo clara
e univoca” (Derrida, 2005, p. 21).

Nesse ponto, Derrida ja anuncia a divida inicial da palavra desconstrugdo com
uma significagao nitida do termo, colocando em xeque uma suposta originalidade e
conotagado completa do termo, até mesmo na “sua” lingua, abrindo-a a possibilidade
de ser ela mesma traduzida. Nessa direcao, “coloca em questao a unidade ‘palavra’
e todos os privilégios que Ihe sdo, em geral, reconhecidos” (Derrida, 2005, p. 26),
tentando dar destaque, nessa explicagao ao amigo, ao valor de uso da palavra des-
construcao, e nao a “algum sentido primitivo, qualquer etimologia ao abrigo ou além
de toda estratégia contextual” (Derrida, 2005, p. 23).

Nesse gesto, Derrida coloca-nos diante das dificuldades e endividamentos pro-
prios a operagdo da tradugao, questionando ndo apenas uma origem absoluta e
nitida do sentido a ser, supostamente, transportada para o japonés, como, também,
assumindo, desde o inicio, que nenhuma tradugao escapa ao movimento irredutivel
de criagdo de novas conotacodes, posto que é “somente um discurso, ou melhor, uma
escritura, que pode suprir essa incapacidade da palavra de bastar a um pensamen-
to” (Derrida, 2005, p. 26). Isso leva-nos a pensar que, mais do que o apego a uma
origem absoluta do sentido, é importante considerar as operacgdes discursivas que
tentam fazer a reconstituicdo do sentido como fadadas a criar novas significagoes:

Apossibilidade para a desconstru¢éo seria que uma outra palavra (a mesma
e uma outra) se encontrasse ou se inventasse em japonés para dizer a mesma
coisa (a mesma e uma outra), para falar da desconstrugao e para conduzi-la
para um outro lugar, escrevé-la e transcrevé-la. Em uma palavra que seria
também mais bela (Derrida, 2005, p. 27).

Com essa passagem, Derrida coloca a impossibilidade de definir e, também,
traduzir a palavra desconstrugdo para o seu amigo, deixando ver que a tradugéo
€, ao mesmo tempo, uma pratica de significagdo que reitera e transforma infinita-
mente significados de modo criativo. Uma pratica que, ao mesmo tempo em que
tenta reconstituir um sentido da palavra a ser traduzida, o faz de modo criativo em
um novo contexto de linguagem, do qual é impossivel escapar, dando-lhe possiveis
novos sentidos (Derrida, 2002). Se se poderia dizer dessa maneira, a tradugao é
uma operacgao fadada a significacao criativa nao s6 porque o ser-original da origem
€, desde o inicio, invadido por uma rede de tracos e vestigios (Derrida, 2001; 2004),
como também porque o ser-tradugdo da tradugéo seria a divida impagavel da re-
constituigao criativa do sentido na cena e na relacao ética infinita com a alteridade
(Pimentel-Junior, 2021a).

Passo, por fim, a questdo da hospitalidade incondicional. Em minha leitura do

113

Clivio Pimentel Junior



Revista de Educacion

pensamento derridiano, a hospitalidade incondicional remete-nos fundamentalmente
a discussao sobre nossa relagdo com a alteridade, em um sentido de compromisso
ético de endividamento tal como formulado acima. Na obra Da Hospitalidade, Derrida
(2003) apresenta a problematica da hospitalidade incondicional a partir da seguinte
situacao:

A questao da hospitalidade comeca aqui: devemos pedir ao estrangeiro
que nos compreenda, que fale nossa lingua, em todos os sentidos do termo,
em todas as extensdes possiveis, antes e a fim de poder acolhé-lo entre
nés?” Se ele ja falasse a nossa lingua, com tudo o que isso implica, se nés ja
compartilhassemos tudo o que se compartilha com uma lingua, o estrangeiro
continuaria sendo um estrangeiro e dir-se-ia, a proposito dele, em asilo e em
hospitalidade? (Derrida, 2003, p. 15)

Ha duas figuras importantes nessa passagem, a do estrangeiro e a do nativo
em uma determinada lingua. A partir dessas duas figuras, Derrida envolve-nos em
uma reflexao sobre aquilo que torna o estrangeiro propriamente um estrangeiro, o
ser-estrangeiro do estrangeiro, a estrangeiridade enquanto tal. Leva-nos a refletir
sobre a problematica das condi¢gdes que sao colocadas ao acolhimento do outro,
da alteridade, isto é, de que forma as condi¢des colocadas para acolher o outro ja
nao sao, em si, condicionalidades tais que, se exigidas e cumpridas, a priori, teriam
o potencial de tornar o outro um mesmo, ndao mais um estrangeiro em hospitalidade.

Em um primeiro momento, podemos pensar que a nogdo de hospitalidade
incondicional derridiana ndo é sendo um chamado ético a exposi¢cado a vinda do
outro, daquele que pode advir de alguma maneira, e “pode trazer com ele, tanto o
bem, quanto o mal, tanto a amizade, quanto a violéncia” (Meneses, 2015, p. 20).
Nesse sentido, poderiamos nos perguntar: onde pode nos levar esse processo de
hospitalidade do inesperado, tendo em vista a exposi¢éo absoluta ao risco? E essa
auséncia de qualquer garantia que esta colocada na situagao da incondicionalidade
da hospitalidade, uma auséncia de qualquer garantia que, ao nos expor ao outro
absoluto, permite a chegada do outro enquanto tal.

A hospitalidade absoluta, aquela que nos colocaria diante do acolhimento daquele
que chega sem pedir permisséo, Derrida opde a lei da hospitalidade condicional,
aquela que remete as normas, as condic¢oes, aos direitos e deveres que precisariam
ser satisfeitos para que a hospitalidade possa se instalar na relagao com a alteridade,
para que o outro possa permanecer em minha casa. Na sua meditagcéo, a hospita-
lidade condicional estaria para as figuras econémicas do acolhimento, remetendo
a hospitalidade de direito (cidadania, imigrag¢ao, asilo politico, etc.), a hospitalidade
universal kantiana da qual o autor se refere:

A hospitalidade pura ou incondicional supde que o que chega néo foi con-
vidado para ali onde permanego senhor em minha casa e ali onde controlo
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minha casa, meu territério, minha lingua, 14 onde ele deveria (segundo as
regras da hospitalidade condicional, ao contrario) se curvar de certa forma as
regras em uso no lugar que o acolhe. A hospitalidade pura consiste em deixar
a sua casa aberta para o que chega imprevisivelmente [...]; quando alguém
chega, por exemplo, assume-se um risco, uma exposigao (Derrida, 2004, p. 77)

Também na discussao da hospitalidade incondicional, atualizam-se as figuras
indecidiveis da economia e aneconomia na relagdo com a alteridade, que nos remete,
ameu ver, a desconstrugao propriamente dita, na medida em que nos provoca a fazer
estremecer fronteiras estabelecidas entre as condi¢cdes de acolhimento oferecidas
ao outro — hospitalidade condicionada — e a abertura a exposicéo, sem limites, ao
risco daquele que advém inesperadamente.

Ha ainda, na discussao derridiana da hospitalidade incondicional, um potencial
desconstrutor desterritorializante, se se poderia dizer dessa forma, na medida em
que o filésofo nos conduz a pensar sobre a pertinéncia da interioridade e da exte-
rioridade absolutas, no momento em que se instalam fronteiras categéricas entre,
de um lado, aquilo que é considerado o familiar, 0 ndo-estrangeiro, e, de outro lado,
aquilo que é considerado o nao-familiar, o completo-estrangeiro.

Trazendo o exemplo da fildsofa Hannah Arendt em que, em certa ocasiao, relatou
ndo mais sentir-se na Alemanha exceto pela lingua, o filésofo nos conduz a pensar
no gesto de pureza em relacéo aos atributos aos quais costuma-se citar para dizer
de um certo pertencimento a uma dada familiaridade, problematizando, justamente
ai, as fronteiras: “se ela parecer ser mesmo isso, € por isso mesmo, a primeira e
ultima condicao de pertencimento, a lingua é também a experiéncia da exapropriacao,
de uma irredutivel exapropriacdo. A lingua dita ‘materna’ ja € uma lingua do outro”
(Derrida, 2003, p. 79).

Nesse sentido, a meu ver, as meditagcées derridianas da hospitalidade incon-
dicional sdo ndo apenas gestos de acolhimento e exposigdo a chegada do outro,
como também provocagdes para pensar as relagdes constitutivas e hibridas entre
interioridades e exterioridades nas margens das fronteiras que se estabelecem en-
tre familiar e nao familiar, remetendo-nos a aporias indecidiveis e que convocam a
responsabilidade com a alteridade.

De modo geral, pensar a relagao curriculo e diferenga a partir dessas nogdes-
-chave do pensamento derridiano pode apresentar vasto potencial heuristico nas
investigagdes em curriculo, sobretudo, acerca de um olhar mais afiado, discursivo,
desconfiado, agugando a percepgao para o questionamento a principios rigidos de
identidade e principios teleoldgicos fixos de formacéao, para a problematizacao de
discursos curriculares hegeménicos, sedimentados, acerca do dever da educagéo, do
curriculo, da escola, do ensino, do conhecimento, da experiéncia, da formacgao, etc.

Ao mesmo tempo, tais no¢des suscitam um elogio a abertura das relagbes
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educativas, das politicas de curriculo e da formagao a um horizonte sem fundo, um
elogio ao indeterminismo, ao imprevisivel e ao advento do inesperado; uma ética da
atencéo e do cuidado dirigidos ao outro, no sentido do acolhimento, sem reservas,
daquilo que pode advir de modo inesperado; uma atencéo a alteridade radical que
pode interromper o fluxo dos processos pedagoégicas em seus movimentos formativos,
enfim, uma atengao sensivel ao todo-outro, permitindo a fratura a qualquer horizonte
voltado a esse como projecéo, definido a priori. S&o esses e outros aspectos que
passo a explorar com mais atenc¢do a seguir.

Curriculo, Diferenga e Pés-estruturalismo

Embora a diferenga seja tratada por meio de distintos pensamentos curriculares,
dos tradicionais aos criticos e culturais, entre outros, neste texto vou privilegiar o de-
bate com as interpretagdes pds-estruturalistas. Farei isso tendo em vista ndo apenas
por concordar que a diferenga continua sendo tematizada, nos registros tradicionais
e criticos, de modo essencializado, cristalizado, naturalizado, como um dado social
(Silva, 2000a), mas, também, porque meu interesse reside em identificar como a
teoria curricular tem sido pds-estruturalmente pensada, explicitando seu compro-
misso radical com a diferenga. Tento, em seguida, agir por teorizagdo combinada,
cotejando as nogdes derridianas com tais aspectos, inventando maneiras de pensar
curriculo com elas.

Pode-se dizer de modo amplo que as teorias curriculares criadas com as filosofias
pos-estruturalistas se encontram, em sua diversidade de manifestag¢des, implicadas
com a diferenca de forma irredutivelmente politica, disputando a significagdo dos
processos educativos, seus limites e fronteiras, sobretudo em termos de delimitagao
de identidades a/na formagéo. Isto é, na perspectiva pés-estruturalista, uma teoria
curricular implicada com a diferenca “tem a obrigagéo de ir além das benevolentes
declaragbes de boa vontade para com a diferenga” (Silva, 2000a, p. 100), ultrapas-
sando o reconhecimento de uma pluralidade de diferencas, o que implica, também,
“rechagar as fixagbes que criam as identidades como golpes de forga sobre a pos-
sibilidade de ampla significacao” (Lopes & Macedo, 2011, p. 227).

Ao abrir a discussao curricular a diferenga em um sentido amplo, que ja ndo é
mais apenas a representacado da identidade diversa, sendo isso mais uma figura
do mesmo (Derrida, 2003), o pensamento curricular pés-estruturalista tem dado a
pensar na relagéo sobre curriculo e diferenga de diversas maneiras, seja por meio da
reconfiguragao da propria ideia de uma proposta curricular a guiar, via conhecimento,
identidades e condutas sociais na formagao dos sujeitos, seja no questionamento
a propria nogao realista e representacional de conhecimento no curriculo, na qual
a natureza do conhecimento permanece solida e externa ao sujeito, seja, ainda,
no préprio tensionamento da ideia de identidade em si, como algo fixo e dado, em
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contraponto aos movimentos de significagdo e subjetivacdo de si, sem ponto final,
sem porto seguro (Silva, 1999; Lopes & Macedo, 2011; Silva, 2013).

Nesse sentido, a teoria curricular mais afinada com sentidos pés-estruturalistas
e ndo-essencialistas de curriculo tem tomado como uma de suas tarefas politicas a
desconstrucao de praticas discursivas que visam regular e impedir a disseminagéo de
sentidos, o diferir das identidades, a fixagdo do conhecimento, a regulagao da vida,
isso &, tem exaltado a poténcia que anima a possibilidade algo novo vir a ocorrer na
relagdo educativa, em sua singularidade. E justamente nesse sentido que é possivel
compreender a ideia de que pensar curriculo pés-estruturalmente significa assumir
que “a norma para o curriculo é o conflito e a instabilidade” (Pinar, Reynolds, Slaterry

& Taubman, 1995, p. 489). Ainda de acordo com Pinar e colaboradores (1995), o
movimento da teoria curricular em direcao a atitude pés-estruturalista de atencao as
praticas discursivas que significam o curriculo de especificas e criativas maneiras,
fazem os estudos do campo abrirem-se ao incerto e ao instavel, na medida em que
0 pensamento curricular baseado nas ideias de certeza e estabilidade ja é, em si, um
ato de poder interessado em domesticar a diferenca e a criatividade sobre o curriculo.

Trata-se de aspectos que remetem a propria desconfianga do movimento de pen-
samento pds-estruturalista a qualquer ideia de fundamento ultimo e metanarrativas
explicativas, quaisquer que sejam, que fossem capazes de capturar e descrever, de
uma vez por todas, identidades fixas para aquilo que é de interesse, incluindo ai a
identidade do curriculo (Peters, 2000). Nesse sentido, curriculo pode ser entendido
como um discurso, um texto sem fundamento ultimo que, como qualquer texto, é sem-
pre incapaz de encerrar seus sentidos em uma Unica e inequivoca leitura, tampouco
é capaz de enderecar, de uma vez por todas, sentidos ao/pelo outro (Lopes, 2017).

O debate acerca da critica pds-estruturalista das metanarrativas tem suscitado,
também, uma abertura do curriculo a diferenca a partir da desconstrugédo das di-
versas “figuras do sujeito centrado” nas teorias educacionais, sobretudo da teoria
critica, abalando de vez a ideia de que “existe algo como um nucleo essencial de
subjetividade que pode ser pedagogicamente manipulado para fazer surgir o seu
avatar critico na figura do sujeito que vé a si préprio e a sociedade de forma inques-
tionavelmente transparente, adquirindo, no processo, a capacidade de contribuir
para transforma-la” (Silva, 2000b, p. 13). Assim, desconstruir metanarrativas de so-
ciedade, de conhecimento, de identidade e de sujeito, e a ideia do préprio curriculo
como projeto de identidade (Lopes & Macedo, 2011), tem sido um caminho seguido
pelo pensamento pos-estrutural de curriculo com vistas a fomentar a chegada de
sentidos outros aos fazeres curriculares, em gesto de abertura ao porvir curricular.

Em um ensaio que considero fundamental ao debate sobre curriculo e diferenca
numa perspectiva pés-estruturalista, Burbules (2012) nos apresenta uma discusséo
oportuna para pensar a diferenca sem aprisiona-la a ideia de manifestagao empirica
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de algo, que ja € um mesmo, indo além, portanto, da diferenga como identidade e
diversidade. O autor examina a ideia de diferenga sugerindo uma gramatica da dife-
renga, isto €, uma descrigao interpretativa das formas como a diferenga vem sendo
significada nos textos educacionais.

Sua gramatica da diferenga gerada a partir dos textos educacionais identifica a
significacdo da diferenga das seguintes formas: (i) diferenga como variedade, (ii) di-
ferenca em grau, (iii) diferenga como variagao, (iv) diferenca de verséo, (v) diferenca
de analogia, (vi) diferenca além, (vii) diferenga no interior e (viii) diferenga contra. Por
um lado, Burbules entende que as primeiras cinco formas listadas da diferenga podem
ser compreendidas como diferenga entre, e considera que essas formas oferecem
um quadro incompleto da diferenga, na medida em que “representam a diferenga
como diversidade, como pontos externos de comparagao e contraste, mais do que
como elementos de uma identidade vivida, representada” (Burbules, 2012, p. 188).

Por outro lado, as trés ultimas formas da diferenca citadas por ele, na medida
em que trazem a dinamicidade da poténcia geradora do diferir, permitindo implodir
conceitos e categorias fixas, representam uma critica direta as dimensdes anteriores
e fazem o pensamento da diferenga avancar em complexidade. Podemos conceber
que essas trés ultimas formas pensadas por Burbules (2012) consideram a diferenca
“nao simplesmente como resultado de um processo, mas como 0 processo mesmo
pelo qual tanto a identidade quanto a diferenga (compreendida, aqui, como resultado)
séo produzidas” (Silva, 2000a, p. 76).

Nessa diregao, importa mais a diferenga como processo que faz diferenciar, que
implica o movimento do/no sistema que produz identidades e diferengas precipita-
das. E justamente nesse ponto que conecto suas interpretagdes pos-estruturais da
diferenca as meditagdes derridianas, na medida em que, defendo, acredito que as
nocdes-chave trabalhadas neste texto vao muito mais ao encontro das trés ultimas
formas da diferenga listadas por Burbules (2012) do que as cinco primeiras. Elas,
as nogdes-chave derridianas, remetem justamente ao questionamento da identida-
de relativa a unidade “diferenga” presente nas formas de diferenga como diferenca
entre, ou seja, pdem em xeque a unidade diferenca como uma perfeita totalidade,
permeabilizando qualquer clausura que a delimitaria de modo fixo, indo e diregcao a
complexidade da diferenga como motor da diferenciagao.

Assim, as nogbes-chave derridianas da Différance, da tradugao e da hospitalidade
incondicional vém suscitando, porque ja amplamente postas a trabalhar nos textos
educacionais (Silva, 2000a; Lopes & Macedo, 2011; Burbules, 2012; Biesta, 2013;
Costa, 2021) uma cascata de efeitos diversos nas pesquisas, de modo que comento
a seguir, em sintese, apenas alguns possiveis caminhos e implicacbes em curso.

Em Educacgao, de modo amplo, e no campo do Curriculo, mais especificamente,
temos visto a proliferacdo das pesquisas com diferengas nomeadas, precipitadas em
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culturas e identidades. Do ponto de vista politico, relativo a abertura para saberes e
identidades outras no curriculo, tais estudos e pesquisas mostram-se de relevancia
inquestionavel, na medida em que tém fomentado solidariedades politicas voltadas
as minorias e identidades sociais historicamente marginalizadas (Silva, 1999; Lopes
& Macedo, 2011; Burbules, 2012). Ao mesmo tempo, a complexificacado da ideia de
diferenca tal como formuladas pelas nogdes derridianas tem permitido discutir as
implicagcbes das pesquisas com diferengas nomeadas, sobretudo naquilo em que
podem suscitar ao pensamento na afirmagcdo de comunitarismos essencialistas
(Derrida, 2004), provocando tais pesquisas a irem além de afirmagdes de unidades
socioldgicas identitarias estanques na agenda de reivindicagdes politicas.

As nogdes de Différance, tradugéo e hospitalidade incondicional, e a consequen-
te retirada da diferenga do jogo de oposi¢des, por seus potenciais, fazem tremer
quaisquer comunitarismos como unidades sociolégicas, colocando em evidéncia a
porosidade das margens que circunscrevem qualquer unidade. A saida do jogo de
oposic¢des entre diferentes marcadores de identidade coloca uma perspectiva de
trabalho para tais nogdes, na relagao entre curriculo e diferenga, ndo mais como
sindnimo de diversidade, pluralidade, interculturalidade, multiculturalidade, ou qual-
quer outro termo conceitual, que remeta a uma diferenga atualizada, precipitada,
nomeada, passivel de identificagcao objetiva, mesmo que reconhecidamente hibrida,
impura, intertextual.

Tais nogdes viabilizam, a meu ver, a radicalizagao do pensar a diferenga como
abertura para que o outro possa chegar, vir ao mundo, de maneira mais ou menos
singular (Derrida, 2004), descolando-a de atributos positivos e dados de artefatos
e objetos culturais. Dito em outros termos, penso que as nogéo-chave derridianas
atualizam um potencial da diferenga ndo como um conceito assimilacionista que
engloba tragos culturais, marcadores identitarios, ou quaisquer outros atributos
positivos, envolvendo-os e definindo-os a partir do seu grau de correspondéncia
conceitual com aquilo que se nomeia como diferenca. A diferengca n&o € mais uma
coisa, um dado positivo a espera de reconhecimento, identificagdo e assimilagao
coerente a um conceito identitario. O que se problematiza por meio dessas nogdes
é justamente a operacdo de clausura que ela provoca, ao tentar fazer a diferenca
corresponder a algo externo, conferindo-lhe uma identidade dada, colapsada em
um atributo positivo.

As nocoes derridianas colocam, também, os limites de pensar a diferenca de
modo relacional, como algo que s6 se afirma na relagdo com a identidade. Embora
as perspectivas relacionais de identidade e de diferenga ja avancem em relagao a
ideia de dependéncia constitutiva da relagédo para uma afirmacao de uma identidade
e/ou diferenca, deslocando a perspectiva da identidade e reposicionando a diferencga
como ponto de partida, acredito que a diferenga permanece pensada como algo
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precipitado, mesmo em relagao, nessa construgao.

Desse modo, penso que o potencial das nogdes discutidas suscita o ultrapas-
samento — passar sem desprezar — da dimensao relacional da diferenca, sua de-
pendéncia constitutiva para a afirmagéo de algo como identidade e diferenga, indo
em direcdo aquilo mesmo que produz o movimento entre as partes movidas desse
sistema relacional, para utilizar os dizeres de Wolfreys (2012). Isso significa dizer
que a relacionalidade mantém-se como constitutiva a possibilidade da identidade e
da diferenca e, ao mesmo tempo, permite pensar a diferenga como aquilo mesmo
que movimenta o sistema relacional, que faz diferir o ja diferido em uma relagéo
infinita com a alteridade, langando a diferenga para o além, o todo outro, aquilo que
nao se sabe.

Mais especificamente, a nogao de tradugao, ao pontuar a operagdo mesma da
diferenca na textualidade da vida e a impossibilidade de conter a disseminagéo de
sentidos por meio de uma leitura Unica de qualquer texto, tem permitido questionar
qualquer principio de unidade homogeneizador, posto em gestos universalistas de
controle. No campo das pesquisas com politicas de curriculo, por exemplo, dentre
outras abordagens, tem suscitado a complexificagao e feito avangar a teoria curricular
implicada em compreender como tais politicas, quando enderecadas as escolas, sao
traduzidas nesses contextos (Lopes, Cunha, Costa, 2013; Pimentel-Junior, 2021a).
Nesse enquadramento, € impossivel controlar a dindmica de produgao de senti-
dos tradutorios das politicas nas escolas, entendendo que a tradugdo opera numa
dindmica infinita de alterizagéo, corrosao, traigdo de qualquer texto de politica no
espago-tempo da escola, ja que enderegada a um lugar que néo se sabe acerca de
suas prioridades, interesses, capacidades de recepgéo e estratégias interpretativas
de resposta aquilo que se espera dela.

Outro foco tem sido a reconfiguracao das discussdes curriculares em sentido mais
amplo acerca do préprio compromisso de uma teoria curricular implicada com a dife-
rencga, deixando de ser compreendido como dispositivo de regulagao e passando a
ser compreendido como texto em tradugao (Lopes & Macedo, 2011). Pensar curriculo
nessa metafora envolve a busca pela negociagdo em um sentido ndo-deterministico
de controle sobre os sentidos do que quer que seja, na relagdo com o outro:

Educar, por meio do curriculo, envolve tentar a comunicagao com o outro,
tentar constituir uma relagao e produzir sentido. Essa comunicagao, por mais
que se baseie em rastros de sentidos e seja sempre precaria, € buscada
como uma possibilidade politica. Mantém certa dimensao de impossibilidade —
compartilhar experiéncias sem que seja possivel estar no lugar do outro. Mas
essa impossibilidade penetra e é penetrada pela necessidade. E um trabalho
impossivel, mas necessario. Nao € possivel estar na pele do outro, no sentido
da palavra do outro, compreender a experiéncia do outro. Ainda assim, pelo
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curriculo, tentamos todo tempo negociar essa possibilidade: produzir sentido
para/com o outro a partir do que noz faz sentido, construir mundos, manter
aberta a possibilidade da invengéao (invengao justamente porque imprevista e
imprevisivel). Dizemos sim ao outro como forma de dizer sim ao acontecimen-
to. Um trabalho que, mesmo sendo necessario, permanece sendo impossivel
(Lopes, 2017, p. 122)

Também especificamente, a nogcado de hospitalidade incondicional, ao fazer da
discussao da diferenga os lugares do outro em um sentido ético de relagao infinita
com a alteridade, vem suscitando explorar o potencial de questionamento das nor-
mas e fronteiras educacionais, langando a teoria de curriculo a abertura radical ao
imprevisivel. Imprevisibilidade pensada como o advento do outro e ndo como a afir-
macao do imprevisivel por alguma regra de calculo, colocando em questao principios
teleoldgicos espraiados em teorizagdes curriculares diversas (Silva, 2000b; Lopes
& Macedo, 2011; Costa, 2020). Permite, dentre outros, problematizar justamente a
ideia de pensar pelo outro, de se colocar no lugar do outro, de achar que é possivel,
desejavel e educativo conduzir a identidade do outro, por melhor que sejam as in-
tengbes. Ao dizeres laclaunianos (Laclau & Mouufe, 2015), acredito que a nogéo de
hospitalidade incondicional, ao questionar essas fronteiras que buscam delimitar e
dizer ao outro o que se deve ser, permite pensar a relagao curriculo e diferenga como
radicalmente democratica, isto &, aberta ao risco, ao inesperado, sem seguranga,
esvaziada de intengdes e anseios totalizantes.

Todos esses recursos do pensamento derridiano instalam indecidiveis na forma
de pensar e abordar a diferenga no curriculo, ou o curriculo na diferenga, de modo
que coloca a relagao sempre em movimento, um vir a ser constante, postergando a
presenga do que significa operar com a ideia de diferenga nas pesquisas do cam-
po. De certa maneira, o pensamento da diferenga rompe com qualquer tentativa de
enclausurar a interlocugao sobre curriculo e diferenga, porque, ja ai, instala uma
abertura, sem horizonte, aquilo que pode anunciar-se enquanto tal. Ameu ver, é essa
manifestacdo de movimentagao constante que ndo podemos deixar perder-se ao de-
bater curriculo e diferenga em tal perspectiva, uma vez que a diferenga e a alteridade
sao furtivas, jamais estao presentes de uma vez por todas, adiam o fechamento do
sentido de maneira constitutiva, fazendo-nos ter em tela que qualquer processo de
significagao € sempre uma provisoria e contingente precipitagao.

A atengao a diferenga que pode acontecer de modo microscoépico, aquilo que
pode chegar, a alteridade radical, a meu ver, defendo, coloca uma exigéncia ética
nas questdes de curriculo e diferenga que passa pela desconstrucao das diversas
figuras da economia instaladas nos discursos e normatividades politicas e peda-
gogicas; aquilo que costuma apresentar-se na forma do dever ser na educacgao,
impondo maneiras de ser e limites ao que quer que seja, seja a escola, o sujeito, o
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curriculo, o ensino, a aprendizagem, as condutas sociais, os comportamentos, as
habilidades, as competéncias, etc.

Defendo que os recursos teéricos do pensamento derridiano fazem a teorizagao
pos-estruturalista de curriculo avangar de maneira a pensar que € indesejavel, no
sentido de que desativa a criatividade e a tensao vital aberta pela possibilidade de
invengao e da singularidade, educar em gesto determinista, isto €, educar para o
controle na busca de um encaixe perfeito entre a projecdo modelar, previamente
fixada, de um tipo de sujeito educado, e aquele que chega aos espagos educativos.
Tais nogdes fazem-nos assumir o espagamento, o lugar do outro enquanto outro, o
curriculo sem horizonte pré-definido, como constitutivos das relagbes educativas,
fomentando a viabilidade da chegada de maneiras outras de ser e estar no mundo.
Pensar o que chega enquanto tal significa justamente isso, a abertura para a manu-
tengéo da outridade do todo-outro. Defendo, por fim, que tais meditagdes filosdéficas
permitem-nos fazer do campo da resisténcia a todo o peso dos discursos determi-
nistas de curriculo o espago da alteridade, ndo mais pensada como algo dado, mas
como uma relagao ética infinita, inacessivel e constante com a abertura a diferenca.

Consideracgdes finais

Com o esforco de sintese apresentado neste texto, espero ter conseguido colo-
car em debate que a incorporagéo da interpretacao pos-estruturalista da diferenca
aos estudos no campo do curriculo tem suscitado a produ¢do de uma cascata de
efeitos diversos, muitos dos quais na forma de questionamentos, sobre aspectos
considerados basilares de diversas teorias curriculares, incluindo ai, sobretudo, as
tradicionais, as multiculturais e as criticas. Tais questionamentos, produzidos a partir
de uma ampla reconfiguragdo de aspectos filosoficos, epistemoldgicos e politicos
atinentes a linguagem e a diferencga, abalam todas as figuras da transparéncia e da
presenca do sentido, seja no gesto do sujeito centrado, da sociedade transformada,
da identidade cultural coletiva fixada, do curriculo como dispositivo de projecao de
identidade, do conhecimento como coisa, da escola como instituicdo esclarecedora
do sujeito, da cidadania pensada como fixacao de direitos e deveres, entre outros
tantos aspectos (Silva, 1999, 2000a, 2000b, 2013; Lopes & Macedo, 2011; Burbules,
2012; Biesta, 2013; Cunha, Costa & Pereira, 2016; Lopes, 2017; Costa, 2021).

Tal interpretacao da diferenga tem, também, suscitado a pensar que pesquisar a
diferenca no curriculo e o curriculo na diferenca € uma tarefa complexa, na medida
em que se trata de assumir a precariedade das interpretacdes, a sua contingéncia,
a sua finitude, como constitutivas do préprio movimento de pesquisar, dado a furti-
vidade e a resisténcia a presenca da diferenga enquanto tal. No panorama dessas
discussdes, neste texto, tentei discorrer sobre formas possiveis de operar nas pes-
quisas em educacgao pensando a relagao curriculo e diferenga, trazendo ao debate
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nogdes-chave do pensamento derridiano, e o modo como permitem agitar discursos
sedimentados diversos sobre tal relagdo. Nao sé nao esgotei possibilidades de
incorporar tais nogdes nas pesquisas em curriculo, como tampouco foi pretenséo
fazé-lo. Tratar-se-ia de um investimento totalizante ndo compativel com o préprio
potencial do pensamento da diferenca aqui estudado de uma especifica maneira.

Defendo que as nogdes derridianas discutidas neste texto, tematizadas na in-
terface curriculo diferenga, tem permitido conceber a diferenga nas pesquisas em
curriculo como “um dos lugares do outro, do incalculavel, do acontecimento, [daquilo]
que imprevisivelmente surge, convoca e transborda ao mesmo tempo minha res-
ponsabilidade [...], o evento, o advento (deste) que advém mas ainda nao tem figura
reconhecivel” (Derrida, 2004, p. 68-69). Tal ideia significa apostar em uma relagéo
com a diferenga ndo mais afirmada, a priori, como algo dado, mas uma relagéo ela
mesma aberta, fadada a ser permanentemente relagéo, sem fechamento, dado a
impossibilidade de prever e anunciar o que advém, e a necessidade de responder
e comunicar com o que chega inesperadamente.

Assim, fazer da diferenga um dos lugares do outro significa assumir, com coragem
e sem garantias, aquilo que ndo se sabe sobre o sujeito, a escola, o curriculo, a
identidade, enfim, o que quer que seja, por vir, pois &€ impossivel falar pelo outro. Tal
gesto significa abrir o curriculo e as pesquisas a chegada do outro, sendo o outro néo
mais uma visao/horizonte/propriedade/anuncio de um eu com capacidade de visdo
transparente do outro, mas o outro enquanto todo-outro, inacessivel, ndo-conhecido,
nao-antecipavel como imagem/representagao/espaco estrutural dado.

Portanto, a primazia ética do todo-outro (Derrida, 2004), da alteridade radical em
todas as nogdes derridianas trabalhadas neste texto, a meu ver, sinalizam a expe-
riéncia da desconstrucao na relacao entre curriculo e diferenga, apontando para uma
obsessao ao gesto de abertura do curriculo e da escolarizagao a aceitagéo radical da
vinda de um todo-outro, de um nao-importa-quem. Uma obsessao a abertura como
gesto sempre em andamento, sempre por vir, irresolvivel e irrealizavel de uma vez
por todas, apesar de todos os esforgos investigativos em gesto desconstrutivo, ja
sempre em andamento, que buscam romper fronteiras ante aos movimentos de eco-
nomizagéao e regulacao das experiéncias escolares com o outro, sobretudo, quando
se pensa em légicas de padronizacao de curriculo. Algo impossivel e necessario
remetendo ao seu proprio fracasso: impossivel, pois, ndo se concretiza em ultima
instancia e necessario, pois, permanece sendo gesto devido ao todo-outro, enquanto
decisao no terreno da indecidibilidade. Seria pensar a relagao curriculo e diferenca,
ela mesma, como a experiéncia da desconstrugao, da hospitalidade, de criagcédo de
um espagco, infinito e interminavel®, de interrupgao, de desvio, do acolher, do diferir.

Por fim, reconhego que as minhas ocupacdes investigativas atuais, anunciadas
no inicio deste texto, sobre identidade cidada, politicas padronizadas de curriculo e
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diferenca na educagéo em ciéncias, me fazem interpretar e nuangar o debate cur-
riculo e diferenca, a partir das nogdes derridianas mobilizadas, de uma especifica
maneira, sobretudo, para pensar a interface curriculo-conhecimento-participagao-so-
cial-cidadania. Assim, ao modo de conclusao dessa escrita, ficam algumas reflexées
para expandir o debate sobre curriculo e diferenga com essas nogdes discutidas:
que perguntas e interesses em processos investigativos outros permitiriam discutir
nuances e perspectivas outras de interpretacao dessas nogdes? Que dizeres outros
sobre curriculo e diferenga, com e a partir de tais nogbes, permanecem sendo pos-
siveis de serem escritos? Que entradas outras em torno do pensamento derridiano
acerca de tais nogbes permanecem por vir?
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2Inspirado em Derrida (2004), assumir uma abordagem tedrico-estratégica, ou uma estratégia
em pesquisa e investigacado, implica dizer que o que ha de ser feito, embora programado e
colocado sob o efeito econdmico de normas e aspectos metodoldgicos, € sempre uma in-
vengdo, uma inauguragao particular da maneira como se aborda algo de interesse, de modo
interpretativo. Com isso, tento me afastar da ideia de um programa metodoldgico fixo, como
se pudéssemos aplicar principios e conceitos que ditam, de modo claro e univoco, as decisées
e as responsabilidades investigativas, anulando-as em alguma medida.

3 Refiro-me a politica-padrdo da Base Nacional Comum Curricular implantada no Brasil, e
seus efeitos totalizantes aos curriculos escolares. Implicado em filosofias comprometidas
com a diferenga, vejo como tarefa politica buscar desconstruir qualquer ideia de padréo na
educacao, motivo pelo qual tenho elegido essa politica do Ministério da Educacao brasileiro
como foco central de analise das pesquisas dos Ultimos anos.

4De acordo com Derrida, o conceito de maquinico poderia ser entendido como “um dispositivo
de calculo e de repeticao” (Derrida, 2004, p. 66). Nesse sentido, a meu ver, a relagao diferencial
com a alteridade envolve essa tentativa de problematizar discursos que propulsionam a repeti-
¢ao, limitam, castram a diferenca, visando suscitar ou permitir o advento do outro, aquele que
“corresponde sempre, por definicdo, ao nome e a figura do incalculavel’ (Derrida, 2004, p. 66).

S Infinito e interminavel, entendo, pois, se a prioridade na relagéo é a vinda do todo-outro, a
alteridade radical, e essa, por sua vez, € resistente a presenga, é furtiva, jamais vem a luz
de uma vez por todas, ha que se reconhecer a experiéncia, jamais encerrada ou termina-
vel, da negociagao dos sentidos na relagédo educativa em seu devir com o outro, permane-
cendo sempre em andamento.
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Resumen

A través de un intercambio de cartas queremos compartir algunos sentipensares
(Cangi 2020) en torno a la propuesta de la materia Educacion y Diferencia, su incor-
poracion en el curriculum de los Ciclos de Complementacién de Educacion Primaria
e Inicial, que se dicta en la Universidad Nacional de Rio Negro, en la Sede Atlantica
desde el afio 2020. En la conversacion entre integrantes del equipo docente actual,
aparecen ideas, interrogantes y desafios en torno a su propuesta y como la misma
interpela la idea clasica de curriculum. Esperamos que a través de los intercambios
epistolares, podamos generar en ustedes, resonancias y disonancias que les per-
mitan indagar en sus practicas formas en las que las diferencias abran un camino
de interpelaciones y disidencias.

Palabras claves: Educacion; Diferencia; Curriculum; Interpelaciones; Conversa-
ciones

Resumo

Através de uma troca de cartas, buscamos compartilhar alguns “sentipensares”
(Cangi 2020) relacionados a proposta da disciplina “Educagéo e Diferenga” e sua
incorporagéo no curriculo dos Ciclos de Complementacao da Educacao Primaria e
Inicial, oferecidos na Universidad Nacional de Rio Negro, na Sede Atlantica, desde
2020. Nessa conversa entre os membros da equipe docente, surgem ideias, ques-
tionamentos e desafios em torno dessa proposta e como ela interpela a concepgéo
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classica de curriculo. Esperamos que, por meio dessa correspondéncia, possamos
gerar em vocés ressonancias e dissonancias que os levem a investigar, em suas
praticas, formas pelas quais as diferengas possam abrir caminhos para interpelagdes
e dissenso.

Palavras-chave: Educacéo; Diferenga; Curriculo; Interpelagdes; Conversas

Abstract

Through an exchange of letters we want to share some ideas about the proposal
for the subject Education and Difference, its incorporation into the curriculum of
the Complementation Cycles of Primary and Initial Education, which is taught at
the National University of Rio Negro, from the Atlantic Headquarters since 2020. In
the conversation between members of the current teaching team, ideas, questions
and challenges appear around his proposal and how it questions the classic idea
of curriculum. We hope that through epistolary exchanges, we can generate in you
resonances that allow you to investigate your practical ways in which differences
open a path of interpellations and dissent.

Keywords: Education; Difference; Curriculum; Interpellations; Conversations
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Presentacion

¢ Por qué elegir el intercambio epistolar? es quizas el primer interrogante de este
relato. Inspiradas en lo que plantean Luis Porta L y Francisco Ramallo (2020) en
la busqueda de restaurar “el valor de lo personal en el plano politico y pedagdgico,
entendemos a la escritura, a la conversacion y a la divulgaciéon de cartas intimas
como una experiencia para movilizar sentidos propios y comunitarios asociados a
comprender narrativamente a la educacion” (p. 13) o en el reciente libro de Carlos
Skliar (2023) una escritura “como un refugio -de palabras, de tiempos, de lugares-
para conversar sobre lo que nos pasa en educacion, quiza de una forma diferente a
la habitual. Ni mejor, ni peor: diferente; niinnovadora, ni anacrénica: diferente” (p. 7).

Y en lo diferente Nuria Perez de Lara (2002) nos comparte que la diferencia, la
desviacion, la inclinacion hacia lo no idéntico, que conforma la intimidad de cada
uno, nos aleja de la identidad que los otros nos dan y en lo mas intimo de cada cual
quizas todos sabemos que no somos nadie.

Una opcidn de escritura, de intercambio que recupera el lugar de lo intimo, que
también lo aloja en la diferencia, en los afectos en educacion, en contrapartida o en
tensién con la idea clasica de un curriculum, como una norma que no daria cabida a
las intersubjetividades, a lo imprevisto, a lo que acontece. Podremos quizas pensar
y latir, desde esta posicion, un curriculum desviado.

Intercambio epistolar entre Gladys y Bibiana - entre narrativas, formacion y
diferencia -

Bariloche 19 de junio 2023

Gladys, aqui estoy en un dia mas que gris y frio, como corresponde al invierno
en Bariloche, decidiendo escribirte a vos, amiga y colega este primer intercambio;
quizas latiendo que en un poquito mas de una semana ya nos encontraremos en
la montana.

Recuerdo el dia que te comenté la propuesta de la materia y el entusiasmo que
tenia en ese momento, frente a lo incierto y desafiante de hilvanar algunas ideas
-que ahora me doy cuenta- respecto a la diferencia en la escuela. Como sumar lo
narrativo a la propuesta y ante todo la felicidad de que una materia con este nombre
“Educacion y Diferencia” estuviera como obligatoria en esta propuesta curricular. Y alli
el desafio de lo que veniamos conversando en esos tiempos, espacios de formacion
donde los relatos permitieran ya no solo un aprendizaje significativo, sino procesos
que conmuevan a estudiantes, les permitan desde lo biografico acercarse al analisis,
reflexion y transformacion de sus practicas. En la recuperacion de vivencias para
una transformacion en experiencias educativas que posibiliten analisis y reflexion
en su proceso de formacion.
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Sin duda esta propuesta nos iba a permitir seguir este camino, de poner en
dialogo la formacion con la narrativa y alli aparecio el portafolio con propuestas de
escritura autobiografica, de recuperacién de sus practicas e incluso de la posibilidad
de escrituras otras como la poesial

Buenos Aires, 23 de junio de 2023

Leo tu carta y lo primero que viene a mi mente es una confesion que quiero
hacerte...cuando me propusiste sumarme como docente a la materia se me hizo
presente todo mi recorrido formativo -algo del cual transitamos juntas y otros tra-
mos que no fueron de ese modo- y pensé que no tenia tan claro cual podria ser mi
aporte. Me asusté un poco, como sucede a veces con lo nuevo, con lo incierto, con
lo que provoca, con lo que interpela. Ensefar una materia que llevara por nombre
“Educacion y Diferencia” sin duda me provocaba y entonces asir lo conocido, ima-
ginar una espacio pedagogico que diera lugar a lo biografico como una forma otra
de construir los saberes era la mejor opcién para probar cosas nuevas a la hora
de armar la propuesta didactica. Y alli fuimos, renovando una vez mas el recorrido
por el mundo educativo que venimos transitando juntas desde hace muchos afnos.

Y en ese transitar, en esa primera edicion y dictado de la materia, entramamos de
manera significativa no solo lo biografico y lo narrativo con la formacién sino también
una trama singular en torno de la educacién y la diferencia. Algo interesante que
quiero decir en este momento de escritura de la carta es que a la hora de confor-
mar un equipo de docentes que ensefiabamos esta materia, también tuvimos que
compartir, poner en tension y dialogar en torno de lo que para cada una significaba
y connotaba la diferencia; también desde la propia experiencia biografica. Elemento
interesante, en clave pedagdgica, para interpelar una vez mas lo dicho de manera
instituida acerca de la diferencia y la educacion. Y me parece que, casi sin darnos
cuenta, indagamos narrativamente, investigamos, nos pronunciamos y construimos
una materia que se llama “Educacién y Diferencia” para decirle al mundo que las
preguntas, lo incobmodo, lo colectivo, lo humano, lo educativo, lo interseccional aloja
la diferencia como potencia vital para que sucedan otras cosas en el curriculum.

¢, Qué pensas? Sigo atenta tus resonancias...
Un abrazo, Gladys

Bariloche 24 de junio 2023

Hola Gladys, te leo y me resuena esa posibilidad o potencia que la diferencia
puede traer, la de interpelar las practicas, las posiciones que tenemos en torno a la
educacion y tantas otras cuestiones que el curriculum nos trae. En tension a lo que
las diferencias desigualadas -que nos acerca como aporte Ana Maria Fernandez-
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evidencia los procesos de exclusion que en general sufren quienes se escapan de
la norma. Y alli esta la escuela habitando estas tensiones, nos ubica como docentes
a nosotras, en como acompafarla en la formacion y a nuestrxs estudiantes en cémo
alojarla en las aulas de los niveles inicial y primario. Alli es donde recuerdo algunas
reflexiones de estudiantes que se sorprendian descubriendo los propios procesos
de estigmatizacion o discriminacion y cuan naturalizadas estan esas posiciones en
el devenir de la escuela. Y me pregunto ;qué de ello esta presente en el disefio
curricular de cada nivel educativo? ;cuanto se entreteje de estos procesos en el
curriculum oculto?  Cuanto nuestra propuesta trasciende ese espacio mas intimo
con estudiantes de la materia y permite interpelar la curricula universitaria?

Por otro lado también reflexiono en la forma que la curricula toma en otros ele-
mentos que parten de ella como por ejemplo: los programas de las asignaturas, en
los documentos de catedra compartidos como clases en la modalidad virtual o sea
en laforma en la que la escribimos y cuanto de ello recupera la perspectiva narrativa.
Esos formatos frios y ordenados que suelen tener los programas -incluido el nuestro-
que responden a una logica normativa, estandarizada, distante. Sin embargo en la
propuesta aparecen nuestros documentos de catedra que han tomado una forma
narrativa, en ellos les compartimos -con intencién de generar una conversacion-,
nuestras posiciones en torno a la evaluacion, o al lenguaje sexista o a el por qué de la
narrativa en la propuesta de la materia. Creo que alli también aparece un espacio de
interpelacion a la curricula, donde la perspectiva narrativa comparte algo de nuestra
posicion en torno a la diferencia: el foco en la subjetividad, en las relaciones, en la
experiencia, en la educacién como experiencia vital.

Abrazo

Buenos Aires, 26 de junio de 2023

Bibiana

Escribir, sin duda es una forma de aprender. Es establecer una relacién pensante
con la experiencia y sabemos que, luego de la escritura recursiva, sabremos mas
que al empezar de nosotros, del desarrollo de la materia, de quiénes son nuestrxs
estudiantes, de la trama entre educacion y diferencia, del curriculum vivido; como lo
nombras en alguna parte de todo este dialogo epistolar.

El primer desafio que asumiste a la hora de disefiar la materia fue la de escribir de
otras formas acerca de los contenidos a ensefar y esa fue la primera interpelacion
a la idea clasica de curriculum. No obstante, creo que lo central fue dictarla en ese
marco dado que éramos muchxs quienes nos vimos interpeladxs por estas formas
otras de hacer educacion, esas que dan lugar a la expresion de las subjetividades
de quienes nos involucramos con todo lo que ello conlleva.
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Creo, 0 mas bien estoy convencida de que, cuando se ofrece el espacio a escribir
acerca de lo que nos pasa con lo vivido y, si ademas emerge la primera persona del
singular o plural, es cuando efectivamente lo biografico y lo narrativo materializan el
despliegue de una educacion que apuesta a la generacion de preguntas; esas que
dan sentido a la experiencia, parafraseando a Freire.

Me da la impresion, volviendo a leer este pequefio intercambio epistolar que
mantuvimos, que lo que nos sucedié es que pudimos poner en juego, en la trama
de materia, una manera diferente de hacer formacién que se separa de lo conocido
y que lo pone en cuestidon. Es un modo de hacer que incluye y se soporta en torno
de ejes de sentido que Ixs mismos estudiantes aportan; a partir de un hecho social,
colectivo y colaborativo que no deja fuera lo humano, lo relacional y lo personal, la
emocion y la comprension de uno mismo. Y creo que lo que acabo de mencionar
nos paso a todxs, a Ixs estudiantes y a nosotras como equipo docente. Sin duda
hoy sabemos mas de nosotras mismas y conocemos mejor el mundo educativo que
queremos construir y ofrecer, ese en el que la diferencia sea horizonte.

Ya sabés que la literatura me encanta, leer me apasiona y paso mucho tiempo
leyendo novelas. Siempre encuentro en ellas algo que me ayuda a decir lo que
pienso, suelo usar las palabras de escritores y escritoras para “poner en palabras”
ideas que voy pensando y armando. Quiero regalarte, en este intercambio que es-
tamos manteniendo, un parrafo de una escritora que descubri hace poco, se llama
Irene Vallejo; ella investiga sobre los libros, los procesos de lectura y escribe cosas
hermosas. Dice asi:

“Nuestra piel es una gran péagina en blanco, un libro. El tiempo va escri-
biendo poco a poco su historia en las caras, en los brazos, en los vientres, en
los sexos, en las piernas. Recién llegado al mundo nos imprimen en la tripa
una gran “O”, el ombligo. Después van apareciendo otras letras. Las lineas
de las manos. Las pecas, como puntos y aparte. Las tachaduras que dejan
los médicos cuando abren la carne y luego la cosen. Con el paso de los afios,
las cicatrices, las arrugas, las manchas, y las ramificaciones varicosas trazan
las silabas que relatan una vida”.

Sigamos reescribiendo el curriculum en esta clave, gracias Bibi por la invitacion
a sumarme al equipo de la materia.

Abrazo, Gladys

Intercambio epistolar entre Ménica y Bibiana - interpelando el curriculum desde
la diferencia -

Bariloche 19 de junio 2023
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Moni, compafiera de andanzas en una intencion obstinada de alojar la diferencia,
de generar espacios universitarios en los que las personas con discapacidad transiten
las aulas y alli interpelen nuestras propuestas educativas.

No sé si alguna vez te conté que, cuando Soledad me invita a sumar una materia
en los Ciclos de Complementacién, propone una ligada a discapacidad y educa-
cion. Por esos tiempos veniamos pensando la necesidad de lo interseccional, de
recuperar a las personas, sus historias de manera “vivida” y como hacerlo si frag-
mentamos las propuestas formativas. Acaso infancias, discapacidades, migrantes,
pueblos indigenas, mujeres, diversidades sexuales no se encarnan en personas. Y
también en construir la diferencia en sus diferentes acepciones, desde los aportes
de diferentes disciplinas, en una mirada co-disciplinar, en la que quienes se for-
man puedan elegir la propia posicion. Alli recuperamos de la sociologia categorias
como desigualdades, vulnerabilidad, subalternidad y de la filosofia las de alteridad,
hospitalidad, transmodernidad.

Cuantas veces hemos comentado, que la situacién de discapacidad interpela
el curriculum en esa mirada normativa y prescriptival Cuantas veces a partir de las
situaciones que las personas con discapacidad nos han planteado, hemos tomado
el impulso de esa interpelacion, inclusive proponiendo una Diplomatura Orientada y
personalizada para estudiantes con discapacidad que lo soliciten.

jCuanto camino recorrido juntas!
Abrazo enorme

Bariloche, 21 de junio 2023
Querida Bibi:

Que bueno encontrarnos junto a este maravilloso equipo de docentes y colegas,
en una propuesta en este nivel de la formacion de estudiantes que ya son docentes,
que eligen seguir formandose en esta profesién que han elegido, de tanta complejidad
y vicisitudes en el cotidiano del campo educativo.

Entiendo, en estas palabras que te llamaron la atencion, desde aquel pedido que
realiza una Direccion de Carrera, respecto a enfocar un espacio en la educacion y
discapacidad, cierta necesidad de encontrar en la formacion docente, perspectivas
e ideas que provienen del encuentro entre la modalidad de Educacion Especial y la
situacion de acompanamiento en los distintos niveles del sistema educativo. También
que atraviesan de modo legitimo las practicas de ensefianza de diversxs educadorxs
criticos y transformadores en su pensar y hacer cotidiano. Asimismo, se hacen evi-
dentes ciertas busquedas desde aquellas voces docentes -sensibles y atentas- a la
complejidad de la realidad educativa. Donde la situacion de discapacidad, entre otras,
les encuentra en interrogantes comunes y sentidos que requieren de intervenciones
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que no siempre estan tan disponibles.

La situacién de discapacidad en si misma, arroja en la presencia de estudiantes
con discapacidad en las aulas y el espacio escolar, diversas respuestas y abordajes
en aquellas practicas docentes, la novedad y la repeticion en algunas escenas y
acciones pedagogicas se hacen presentes en esas practicas. Con la contrapartida,
de un sistema educativo que en nuestro pais de modo relativamente reciente, 2006
a esta parte, y hace poco mas de una década en su implementacion trae consigo
lo que denomina una modalidad, entre ellas la de Educacién Especial, que permite
pensar otras tramas educativas e intervenciones posibles en el acompanamiento a
estudiantes con discapacidad. También, considerando que hace dos décadas, era
responsabilidad plena del circuito de las escuelas especiales estos acompafamientos
o “asistencias” en lo que se conocia como procesos de integracion, en un acom-
pafar que suponia la supervision de profesionales del campo de la discapacidad y
la educacion especial, con la autoridad y pericia en el tema.

Aquella paradoja y dicho al que se aproximan diferentes autorxs y propuestas
de trabajo, de la relacion inclusién - exclusion, en un sistema educativo que en sus
politicas, programas y practicas aboga por la primera, se complejizan aiin mas en
una sociedad atravesada por desigualdades sociales y educativas profundas. Esta
dimension entendi, que fue vertebradora en el abordaje para este curso y materia,
y me trae a cuenta algunas preguntas muy abiertas, que expresan:

¢En qué sentidos la discapacidad es una situacion desigual? ; Qué situa-
ciones de desigualdad ofrece la discapacidad en las instituciones educativas?
¢ Qué intervenciones y transformaciones pueden ofrecer los sistemas educa-
tivos para traccionar sobre estas desigualdades? ;Con qué herramientas,
ideas, y claridades epistemolégicas y metodolégicas debe contar un colectivo
de educadores?

También, se proponia que cada docente y estudiante, pudiera detenerse a pen-
sar, y desde un proceso reflexivo a manifestar, que le pasaba en la relacion con la
discapacidad, en las intervenciones y practicas pedagodgicas en aquellos procesos
de inclusién de estudiantes con discapacidad en los espacios escolares. §, Qué movi-
lizaciones se producian en esas presencias? ,qué estaba dispuesto a hacer?, junto a
poder decir ; Qué sabian y que desconocian respecto a la situacion de discapacidad
en las relaciones pedagogicas? Junto a pensar, en qué situaciones necesitabamos
como educadorxs seguir aprendiendo, recorriendo y desaprendiendo.

Por aqui me parece Bibi, venian y resonaban los primeros aportes, en el encuen-
tro con estudiantes de grado de licenciatura, para situar marcos tedéricos y aportes
conceptuales respecto a la relaciéon educacion, discapacidad, y desigualdades. El
foco, desde el cual mirar era desde el modelo social, la Convenciéon como cons-
truccion colectiva que plasma aportes en primera personas de aquellos colectivos,
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su analisis, junto con postulados criticos, claves conceptuales y practicas desde el
territorio latinoamericano, que permitieran revisar las propias practicas y experiencias
educativas, institucionales y politicas.

Carifios, Mdnica

Bariloche 24 de junio 2023

Querida Moni, al leerte se me hace presente el caracter situado de lo pedago-
gico, en tus apreciaciones del devenir de las aulas, de estudiantes en su ejercicio
profesional de la docencia y sus posiciones en torno a la diferencia, a los procesos
de exclusién. Y alli recupero la idea de curriculum vivido, entendido como la puesta
en practica del curriculum formal, ese que se transforma a través de las experiencias
en el aula. Lo que me trae a la memoria al guién conjetural como formato de las
planificaciones, Bombini (2002) lo define “como una suerte de relato de anticipa-
cion, de género de “didactica-ficcion” que permite predecir practicas a la vez que
libera al sujeto (al tiempo que lo constituye) en sus posibilidades de imaginarse una
practica maleable, ductil, permeable a las condiciones de su produccion, de frente a
los sujetos (el docente-los alumnos) que en ella participan” (p.7) ¢y si pensaramos
desde el vamos a los documentos curriculares, al curriculum formal como un mapa
de viaje conjetural? ; Una transicion desde lo descriptivo a lo dialégico? ¢ Habria alli
mas apertura a alojar las diferencias, las singularidades, las corporalidades, una
pedagogia afectante-de afectos? Ya me dieron ganas de hacer la version no oficial
del programa de la materia para compartir con estudiantes!

Abrazo fuerte

Bariloche, domingo 25 de junio.
Querida Bibi,

Devuelta por aqui, ya que me resulta movilizante esa concepcion de curricu-
lum vivido, que traes por aqui, por la situada y significativa, para pensar aquellas
practicas de acompafiamiento a las trayectorias de estudiantes con discapacidad.
Sobre, aquella puesta en desarrollo y en escena de una propuesta que trasciende
en muchas ocasiones lo programado, lo pensado € inclusive imaginado, y se mueve
en las propias palpitaciones de un hacer con otres de modo original.

En este sentido, cada docente y estudiante en la materia nos fue dejando aportes,
que me parecia importante dejar por aqui. Los mismos, en torno a reflexiones que
les suscita acercarse a una perspectiva critica de la discapacidad, en su relacién
con la educacioén. Asi una de las nubes que te muestro a continuacion, condensa
el recorrido de distintos grupos de estudiantes, y sus resonancias respecto a esta
tematica y relacién con la materia:
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Figura 1. Nube de tags realizada por estudiantes de la materia

Veras que algunas palabras resonaron mas fuerte, y resaltan entre otras. Casi que
nos permiten comprender algunos recorridos y sintesis conceptuales -como lugares
de arribo- producidos por estos grupos en el acercamiento a esta relacion, en sus
posibilidades de detenerse en sus propias practicas pedagogicas e institucionales: a
mirar en clave de desentramar para re-posicionarse en la concepcion de discapacidad
en el contexto educativo desde otras miradas.

Algunos grupos, se preguntaron, sobre qué implicaba y les implicaba pensarse en
perspectiva inclusiva desde la concepcion de discapacidad. Varios se interrogaron
sobre estas practicas en términos de derechos educativos y sociales en relacion a
las personas y estudiantes con discapacidad. También sobre los efectos sociales de
algunos decires y sentidos, en el aula, necesarios de desarmar, para tomar posicion
en aquellos atravesamientos que ofrece al pensarse desde la relacion educaciéon y
discapacidad.

Asi, pueden observarse movimientos, que ha suscitado, el imaginar cémo habitar
esas practicas en el espacio escolar, con nuevos palpitares y sentires sobre una
concepcion, que ha traido en estos grupos Bibi, otras posibilidades. Tal vez, las de
concebir otras intervenciones que delinean esos guiones y relatos pedagdgicos en
adelante. Siendo de mucha potencia, que algunos movimientos empiezan a sucederse
en estos procesos formativos.

iNos seguimos leyendo y estamos en dialogo!
Carifios, Ménica.
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Intercambio epistolar entre Soledad y Bibiana -cruzar fronteras como posibilidad
de reeditar y revisarnos -

Bariloche 19 de junio 2023
Sole

Alli cuando comenzamos era la Unica persona que se sumaba al equipo y con
quién no habia trabajado nunca, ni conocia. Recuerdo cuando me comentaste que
la propuesta no era un contenido con el que estuvieras muy familiarizada y ese co-
mentario me hizo poner en valor algo que suelo decir en los espacios de formacion.
Si estudiamos educacion, hemos visto pedagogias criticas, aportes de las ciencias
de la educacion que no son unicos y alli si buscamos, encontramos posiciones que
alojan las diferencias. Y sin dudas las encontraste y enseguida visualizaste la po-
tencia de incorporar en la curricula discusiones y debates referidos a la diferencias
en dialogo con algunas de las presentes en las escuelas, que serian en las que
pondriamos foco: discapacidades, sexualidades, pueblos indigenas y migrantes. Y
la felicidad compartida cuando, luego de hacer las actividades y en el intercambio
que mantenés con estudiantes sobre ellas, comparten que no pueden creer como no
incorporan en sus practicas docentes por ejemplo el lugar del otro, como auténomo.
Una transformacion de si mismxs al dar espacio para que el otro emergiera.

Rio Tercero, 25 de junio de 2023
Querida Bibi

Auln a cuatro afos de iniciar este recorrido desde una posicion que presentia ex-
tranjera, sin haber concretado la situacién de conocernos en persona, sigo asombrada
por el estremecimiento que me producen las lecturas de palabras de estudiantes,
las lecturas de las clases y el recuerdo del modo como fui parte de esa construccion
pedagdgica y didactica del espacio.

Ya habia iniciado en la experiencia de cruzar las fronteras provinciales para “lle-
var’ nuevas pedagogias hacia otros lugares, ya habia iniciado la experiencia de ser
docente en entornos virtuales, ya habia iniciado la experiencia de la formacién en
nivel superior, pero nunca habia imaginado la potencia que supone la construccion
colectiva de una propuesta pedagodgica tan (valga la redundancia) diferente.

Afo tras afo destaco en las devoluciones la sorprendente coherencia entre los po-
sicionamientos pedagadgicos, didacticos y disciplinares de la catedra y los contenidos
de Educacién y Diferencia, e intento apropiarme de esas miradas interseccionales
sobre nuestrxs estudiantes y sus procesos de aprendizaje.

Si, era absolutamente verdad, no me encontraba conscientemente familiarizada
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con las categorias y los contenidos de la catedra, hasta que pude jugar a ser estu-
diante y reflexionar en mi mi lugar en el equipo. Resonaban preguntas como ¢ por
qué incluir a alguien que no conocen, que se ha formado en otros espacios, que
incluso viene “de otro palo” (desde la jerga de confianza entre colegas)? ¢ Por qué
los estudiantes del norte eligen estudiar en el sur? ; Por qué incluyen en las clases el
tema migraciones y marcos linguisticos y culturales? ; Por qué atraviesan la materia
con ejercicios autobiograficos? ¢ Cuanto de lo autobiografico me resuena?

Y hoy puedo decir que me identifico con esas poblaciones migrantes, muchas
veces con estudiantes que han atravesado experiencias como estudiantes y docentes
similares a las mias, por la cercania geografica, con aquellas infancias migrantes
cuyas identidades son o no son reconocidas en sus espacios de socializacion...
Aqui, en el norte, o no tan norte, poco se visibiliza, la perspectiva de alteridad no es
desarrollada, la conceptualizacion tedrica golea los espacios de dialogo y la practica
reflexiva ocupa la banca...

Asi, creo que lo que mas disfruto es la libertad de no ser docente, sino acompanan-
te de cada estudiante en esa practica reflexiva, en esa construccion de nuevas mira-
das autobiograficas y ese tomar de la mano las categorias y planteos teéricos, para
alumbrar sus realidades y construir nuevas ideas de cuidado de nuestras infancias.

Nuevamente, un abrazo virtual!

Bariloche 26 de junio de 2023
Sole querida

te leo y noto a partir de tus comentarios del sur y del norte, que nos entrama una
dimension del territorio ... y alli veo la tensién de los disefios curriculares entre lo
homogéneo tratando de dar respuesta a un conocimiento comun en clave demo-
cratizadora y lo singular de cada paraje, ciudad y cada institucion educativa... Claro
esa recuperacion del territorio mas cercano estaria en los proyectos educativos
institucionales y me surge la pregunta respecto de cuanto ellos alojan la diferencia,
las singularidades...

Recuerdo alli nuestras conversaciones, que de alguna manera traes en tu carta,
en torno a las diferencias de las curriculas de cada provincia, que no todas retomaban
el concepto de trayectorias ... y alli me pregunto en esa tensién entre lo democratico
y lo singular que nuevas discusiones tendriamos que traer en torno a lo curricular ...
También me doy cuenta que si bien hemos propuesto en la actividad del portafolio
algun andlisis de las propuestas curriculares, esos interrogantes no estan presentes
en la materia... Estos intercambios, la posibilidad de escribir sobre nuestra trayec-
toria en la materia, entramada en nuestros relatos, abren la posibilidad de revisar
nuestra propuesta de formacion, revisarnos e incorporar la dimensién curricular en
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el debate... ¢ te parece?
Abrazo enorme y ojala pueda ser presencial en algin momento!

Rio Tercero, de junio de 2023

Bibi,

iCuan inquietante es la idea de que los proyectos educativos institucionales no
alojen la diferencia! Pensando en ello y en esta linea de ideas que traes en tu carta
sobre revisar nuestra propuesta de formacion e incluir la dimension curricular, puedo
comenzar a comprender las miradas reflexivas de nuestrxs estudiantes cuando re-
flejan en sus autoevaluaciones en tanto estudiantes y en sus resonancias al posicio-
namiento profesional a partir de la propuesta curricular de la catedra, esos planteos
impregnados de miedo al fracaso, énfasis en las propias dificultades (sobrecarga de
trabajo, condicionamientos familiares, recursos tecnolégicos que afectan sus ritmos
de cursada, por ejemplo), planteos desde posiciones subjetivas de subordinacion,
interfiriendo con esa capacidad auténoma de decidir en cada unx, que me hacen
pensar que algo de lo curricular, para llegar a ser aprehendido, comprendido, requiere
de una reflexion inicial sobre este posicionamiento.

Siguiendo nuestra logica innovadora de un curriculum vivido, de una propuesta
de formacion anclada en el desarrollo de competencias profesionales de practica
reflexiva y de pensamiento critico, ¢como es posible seguir dando un giro a la
propuesta en clave de alteridad, poniendo en suspenso esas ldgicas de relaciones
subalternas que traen consigo Ixs estudiantes en primer afo, para que puedan llegar
a ese analisis critico reflexivo de sus PEI, de sus practicas, y de sus propios oficios
de estudiantes? ¢ Hay lugar en las instituciones donde trabajaran Ixs nuevxs Licen-
ciados en Educacion Inicial o Primaria, para poner el debate el curriculum en dialogo
con las categorias de Educacion y Diferencia? Si en los relatos autorreferenciales
de estudiantes no aparecen, podrian empezar a aparecer si desde su formacion
universitaria se les ilumina el camino...

iCuanta riqueza aflora en estos dialogos en equipo! Lo seguimos pensando...
Un beso

Sole
¢,Coémo seguiran ustedes este intercambio epistolar?
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“El arte como respiro” y la “Maquina de Matar Maestros”: experiencias cotidianas en contextos de
violencia contra las escuelas publicas
“A arte como respiro” e a “Maquina de Matar Professores”: cotidianos, curriculos e violéncias na/
da/contra as escolas publicas
“Art as | breathe” and the “Teacher Killing Machine”: everyday experiences in contexts of violence
against public schools
Vinicius Hozana'
Ana Claudia da Silva Rodrigues?
Maria Luiza Siissekind?®

Resumen

El texto reflexiona sobre el resultado de una actividad escolar desarrollada para
estudiantes del 7° afio de una escuela de la ciudad de Rio de Janeiro. En la escuela
publica, la docente de “Projeto de Vida” utilizé el libro “Malala y el Lapiz Magico” de
la autora Malala Yousafzai en una actividad denominada “Educando para una cultu-
ra de paz” con los alumnos. La parte final de la tarea le preguntaba al alumno qué
haria si tuviera un lapiz magico y le pedia que ilustrara la respuesta con un dibujo
que formaria parte de una exposicion escolar. Las respuestas de dos estudiantes
fueron descripciones detalladas de actos violentos. Con este informe y junto a los
conceptos de reformas malévolas (Sussekind, 2019), necropolitica (Mbembe, 2016)
y actitud blasé (Simmel, 1967), de los trayectos curriculares cotidianos engendrados
a una mirada tedrica de las expresiones de violencia en las escuelas y la percep-
cion del odio como practica social de anti-cohesion (Sussekind; Pimenta; Ferreira,
2020, p.20), dialogando con Maske (2022) y su curriculum de favela, posibilidades
de entrelazar experiencias de ensefanza y creaciones cotidianas con pares que
comparten el Ambiente escolar.

Palabras clave: Violencia, curriculo, reformas, vida cotidiana, necropolitica
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Resumo

O texto reflete sobre o resultado de uma atividade escolar desenvolvida para estu-
dantes do 7° ano de uma escola da cidade do Rio de Janeiro. Na escola publica a
professora de “Projeto de Vida” utilizou o livro “Malala e o lapis magico” da autora
Malala Yousafzai em uma atividade denominada “Educar para uma cultura da paz”.
A parte final da tarefa questionava o estudante sobre o que ele faria se tivesse um
lapis magico e o pedia para ilustrar a resposta com um desenho que faria parte de
uma exposicao escolar. As respostas de dois participantes foram descricbes deta-
Ihadas de atos violentos. A partir dos conceitos de reformas malévolas (Sussekind,
2019), necropolitica (Mbembe, 2016) e atitude blase (Simmel, 1967), dos percursos
curriculares cotidianos engendrados a uma visao tedrica das expressdes de violéncia
nas escolas e da percepc¢ao do édio como pratica social de anticoes&o (Sussekind;
Pimenta; Ferreira, 2020, p.20), dialogando com Maske (2022) e seus curriculos fa-
velados, refletimos sobre as possibilidades para enredar experiéncias de docéncia
e criagbes cotidianas com os pares que partilham o ambiente escolar.

Palavras-chave: Violéncia, curriculo, reformas, cotidiano, necropolitica

Abstract

The text reflects on the result of a activity developed for students of the 7° year of a
school in the city of Rio de Janeiro. At the public school, the teacher of “Life Project”
used the book “Malala and the Magic Pencil” by author Malala Yousafzai in an acti-
vity called “Educating for a culture of peace” with students. The final part of the task
asked the student what they would do if they had a magic pencil and asked them to
illustrate the answer with a drawing that would be part of a school exhibition. Two
students’ responses were detailed descriptions of violent acts. With this report and
together with the concepts of malevolent reforms (Sussekind, 2019), necropolitics
(Mbembe, 2016) and blasé attitude (Simmel, 1967), from the everyday curricular
paths engendered to a theoretical view of the violence expressions in schools and the
hate perception as a social practice of anti-cohesion (Sussekind; Pimenta; Ferreira,
2020, p.20), dialoguing with Maske (2022) and his favela curriculum, possibilities
to enmesh teaching experiences and everyday creations with peers who share the
same school environment.

Keywords: Violence, curriculum, reforms, everyday life, necropolitics
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“A arte como respiro” e a “Maquina de Matar Professores”: cotidianos, curriculos e violéncias na/da/
contra as escolas publicas

Introducao

O tema deste artigo versa sobre as violéncias nas/das/contra as escolas publicas
que ofertam educagéo basica no Brasil. Especificamente, trataremos de respostas
consideradas violentas em atividade realizada em sala de aula de uma escola que
ensina adolescentes dos anos finais do ensino fundamental matriculados no 7° ano,
no exercicio de 2023. O interesse surge, justamente, por compreendermos que a
“violéncia” demonstrada na referida atividade atravessa o cotidiano de criancas,
jovens e adultos que frequentam as instituicbes escolares, como vem sendo de-
monstrado, nos ultimos anos, através de noticias divulgadas em noticiarios e blogs
de todas as regides do pais.

Compreendemos que a violéncia esta presente ontologicamente e cosmologica-
mente em nossa sociedade, aparecendo de diversas formas: desde a nossa tenra
idade interagimos com ela através de mitos fundadores, musicas de ninar, desenhos
animados, programas infantis, comerciais de televiséo e radio, jogos on-line (utilizados
por criangas, inclusive, antes mesmo de aprenderem a falar). Acompanhando nosso
crescimento, a violéncia vai se tornando uma forma de atuacao e temos acesso a
ela através de diversos componentes curriculares, além de filmes, telejornais, sé-
ries, comerciais, programas de lutas, jogos, propaganda, musicas, se pensarmos
exclusivamente na midia esta tem sido veiculada para entretenimento. Se nos vol-
tarmos para as nossas agoes cotidianas, encontramos atos de violéncia em nossas
residéncias, comunidade, instituicbes educativas, no transito, supermercado, salées
de beleza, festas, escritdrios, restaurantes, praias, clubes, condominios, farmacias,
lojas, Shopping Center, transporte coletivos, bancos, estadios. Além dos lugares
destinados e legitimados para que esta violéncia ocorra, como cadeias, presidios,
hospitais psiquiatricos, dentre outros espacos frequentados diariamente pela grande
maioria da populacao, sem tocar nas familias.

Essa violéncia € amplamente divulgada, visto que € uma das pautas que gera
muito engajamento na midia, através principalmente dos telejornais e blogs de noti-
cias. Essa situacao atinge as escolas de diversas formas: na escola (dentro/fora da
escola) através de agdes violentas de estudantes entre si na forma de bullying (contra
grupos minoritarios como mulheres, negros, comunidade LGBTQIAP+) ou mesmo
violéncia fisica, ocorrendo ainda contra professores e profissionais da educacao;
da escola — na proposi¢ao de politicas que homogeneizam os sujeitos negando
as diferencas e invisibilizando suas trajetérias, transformando-os em numeros para
ranqueamentos dos sistemas avaliativos ou consumidores/empreendedores de si,
de pacotes curriculares prontos organizados por ONGs/tecnocraticas que projetam
suas agdes alheias as necessidades da comunidade porque desconhecem o chao
da escola; contra a escola — varias agdes vivenciadas demonstram o cotidiano vio-
lento que acometem as populag¢des de comunidades sem prote¢ao do estado, sem
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condugao escolar, sem saude, alimentagéo e, algumas vezes, dominadas pelo trafico
ou por milicianos. Nesse contexto, especificamente, a suspenséo de aulas durante
as operagoes policiais e a troca de tiros entre grupos rivais foram responsaveis pelo
fechamento de escolas em 81 dias letivos, dos 200 dias que por lei a instituicao deve-
ria cumprir (Lei de Diretrizes em Bases da Educagéo Nacional - LDBEN, N.9394/96)
no estado do Rio de Janeiro em 2022. Outra acao recorrente, é o discurso de “6dio”
proferido por politicos contra professores, chegando ao absurdo de, no ultimo dia 9
de julho de 2023, durante comicio em defesa da liberagdo de armas, um deputado
federal comparar o que ele denominou de “professores doutrinadores” a “traficantes
que sequestram as criangas e jovens e os doutrinam”, como amplamente divulgado
recentemente pelos meios de comunicagao.

Para Pinar(2007)

€ puro disparate (politico) afirmar que os professores séo responsaveis
pela aprendizagem dos alunos. Os alunos (e, secundariamente, os pais e
encarregados) sao responsaveis pela sua realizagdo educativa. Os professores
fornecem as oportunidades. Os alunos sao responsaveis por tirarem partido
delas. (p. 344).

Por isso, a afirmacao do deputado de que professores sédo “doutrinadores” nao
se sustenta minimamente nas teorias do campo do curriculo, e tal afirmagao se con-
figura, apenas, como mais um ato de violéncia contra essa categoria profissional,
no estado com menor salario*. Ocorre, ainda, outras tentativas de silenciamentos
por parte de governos autoritarios ao proporem projetos que pretendem vigiar, foto-
grafar e denunciar professores em exercicio de sua profissdo quando os conteudos
abordados forem de encontro aos seus interesses.

Avioléncia extrema também é noticiada contra estudantes, professores e equipe
pedagdgica sendo tais membros das comunidades educativas brutalmente assas-
sinados dentro de suas instituicbes por atentado ou vitimas de balas perdidas. De
acordo com o Instituto Fogo Cruzado que monitora e produz dados sobre violéncia
no primeiro semestre de 2023, foram registradas, na regido metropolitana, que inclui
a cidade do Rio de Janeiro, 92 vitimas atingidas e 29 perderam suas vidas por bala
perdida.

Destacamos que n&o é objeto de nosso texto discutir as questdes de género e
raca, exclusao social e a influéncia da comunidade e entornos das intuicdes escolares
e como estas se relacionam com a formacao dos estudantes. Porém, tais estudos
tem crescido nos ultimos anos e conforme apontado por Couto e Soares (2018, p.
258) em pesquisa realizada no estado de Minas Gerais, na categoria de vitimas,
61% sao do sexo feminino. Para os autores “o percentual de vitimas do sexo femi-
nino em crimes no entorno das escolas é 24% maior se comparado com as do sexo
masculino e, entre a autoria dos crimes, os homens correspondem a 38% a mais se
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comparado com as mulheres”. Corroborando que estes dados, o Férum Brasileiro
de Seguranga Publica divulgou em 2021, que 75,8% das vitimas de homicidios no
pais eram negras e que 60,8% das vitimas de feminicidio foram mulheres negras.
Para Pinar (2007)

A crise racial tem género, e, pelo menos nos Estados Unidos, a crise de
género é racializada. Dentro dessas interse¢des de raga e género (...) meu
argumento é honestamente queer: o racismo €, em certo sentido, um caso
entre homens. Mas, obviamente, racismo n&o € apenas um caso entre homens.
(...) A sexualizagédo do racismo nos EUA é um fenbmeno unico na histéria
humana, uma anomalia de primeira ordem. (p. 2)

Continuando, no livro O género da politica racial e violéncia na América, Pinar
explora

a masculinidade parece ser continuamente (variavel e dinamicamente) uma
questao na politica racial e violéncia americanas. Foco no homem branco,
nao como categoria monolitica com certeza, mas como uma série de posi¢des
individuais, historicamente, classe-socialmente situadas também em relagao
ao género das quais impronunciaveis atos de violéncia foram e continuam
sendo performados. (Pinar, 2001, p. 6).

Sublinhamos que ao falarmos de violéncia na/da escola precisamos considerar
que esse espago € ponto de encontro de trajetérias heterogéneas diversas e que o
fluxo de pessoas que transitam dentro e fora desse territério torna-o palco de varia-
dos tipos de disputas, numa sociedade constitutivamente violenta, abismal, colonial,
escravista, racista, patriarcal, cis-heteronormativa, cujos (necro)curriculos também
séo orientados por (necro)politicas de silenciamento e desumanizagéo.

Situamos nossas reflexdes nas questdes que envolvem “o outro” e suas “diversas
formas de esta no mundo” ou seja, situamos o debate na discusséo sobre diferencga.
Skliar (2001, p. 6) nos alerta que

[...] a diferenga, como significagao politica &€ construida histérica e social-
mente; € um processo € um produto de conflitos e movimentos sociais, de
resisténcias as assimetrias de poder e de saber, de uma outra interpretacao
sobre a alteridade e sobre o significado dos outros no discurso dominante.

Além disso, é importante ressaltar que refletimos sobre uma instituicao publica
da rede municipal de educacéo, da segunda capital da regido sudeste com maior
indice de mortes (19,2) a cada 100 mil habitantes, segundo o Anuario Brasileiro de
Seguranga Publica (2022).

A cidade do Rio de Janeiro tem grande parte do seu territério influenciado por
acoes violentas protagonizadas por grupos armados de fac¢des narcotraficantes e
milicianos. Esses grupos disputam areas de influéncia e essas regides correspondem
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majoritariamente as areas mais carentes da cidade. Em 2022, segundo a Secretaria
Municipal de Educagéo, quase um terco das escolas tiveram seu funcionamento
afetado por disputas entre facgdes. Tal situagéo afeta a vida mental dos sujeitos que
compdem a comunidade escolar e afeta a relagdo ensino-aprendizado, no minimo,
de quem fica sem aula devido aos tiroteios. Nessa logica, ha um processo de natu-
ralizagédo da violéncia em areas carentes e ha um senso comum de que as escolas
localizadas nessas areas s&o mais violentas.

Nao podemos desconsiderar mais uma vez o Atlas da Violéncia organizado pelo
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), que anualmente revela os dados da
juventude brasileira vitima de violéncia. Destacamos em 2019, no Brasil, a violéncia
como a principal causa da morte entre os jovens. Os dados do Rio de Janeiro sobre
mortes violentas por causas indeterminadas, revelaram um crescimento de 237%
no mesmo ano. Seria ingénuo, irresponsavel e ineficaz pensar a relagéo escola-vio-
Iéncia sem historicidade, contexto e politica. Descolar o bolsonarismo do passado
violento colonial e escravocrata que retorna como tsunami de édio contra os avan-
¢os democraticos e um dos seus territérios de direito que sao as escolas publicas
de educacao basica (Oliveira & Sussekind, 2018), ou, isola-los do crescimento do
negacionismo (para Pinar, 2012, anti-intelectualismo) e da ampliagdo de todas as
formas de desumanizagéo e violéncia de nada serve.

Assumindo que fomos surpreendidos por algo que ndo esperavamos viver ou
sofrer, acreditamos hoje que esse tsunami ja estava se formando na fenda de um
relevo muito antigo: um Brasil colonial-escravista-heteropatriarcal. (Oliveira & Sus-
sekind, 2018)

A presenca cotidiana da violéncia como valor, atitude e sentimento convive com
uma atitude blasé de des-reconhecimento da humanidade do outro, e, no fim, de si
mesmo, sendo uma forma de sociabilidade (Simmel, 1967). Segundo o IPEA,

de cada 100 jovens entre 15 e 19 anos que morreram no pais por qualquer
causa, 39 foram vitimas da violéncia letal. Entre aqueles que possuiam de 20
a 24, foram 38 vitimas de homicidios a cada 100 6bitos e, entre aqueles de
25 a 29 anos, foram 31. Dos 45.503 homicidios ocorridos no Brasil em 2019,
51,3% vitimaram jovens entre 15 e 29 anos. S&o 23.327 jovens que tiveram
suas vidas ceifadas prematuramente, em uma média de 64 jovens assassi-
nados por dia no pais (2022, p. 27).

Por isso, é decisivo discutirmos as diversas manifestacdes de violéncia nas escolas
levando em consideragao a poténcia do uso e a eloquéncia dessa linguagem, pois
muitos dos estudantes articulam narrativas e atitudes violentas como manifestagéo
de agbes de defesa e protecdo, além das manifestagdes de afeto, ou seja, apesar
de chocante, ha um carater interpretativo nas ag¢des de violéncia que precisam ser
levados em consideragdo quando abordamos a escola e as interagdes entre os
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estudantes, professores e demais profissionais da educacgao.

Quadros tedrico-conceituais

Avaliando a multiplicidade de possibilidades das manifestagdes violentas nas
escolas, dialogamos com trés conceitos para subsidiar nosso posicionamento no de-
bate: os conceitos de reformas malévolas (Sussekind, 2019), necropolitica (Mbembe,
2016) e atitude blase (Simmel, 1967).

A medida proviséria n°746 que divulgava a reforma do ensino médio foi apresen-
tada em 22 de setembro de 2016, tendo como objetivos: “dispor sobre a organizagéao
dos curriculos do ensino médio; ampliar progressivamente a jornada escolar deste
nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a Implementagéo de Escolas de Ensino
Meédio em Tempo Integral” (Brasil, 2016).

A portaria n° 1570 de 20 de dezembro 2018 divulga a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), apresentando mudangas curriculares que atingem principalmente
o Ensino Médio, com propostas que prejudicam o desenvolvimento critico dos dis-
centes dado a diminuicdo consideravel das catedras de ensino.

A reboque da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) intensificou-se a imple-
mentagado do novo ensino médio e de seus itinerarios formativos, e dada a multipli-
cidade de situagdes em que as escolas, principalmente as publicas, se encontram,
esses itinerarios, sendo divulgados como meios dos estudantes exercerem seu pro-
tagonismo, vem demonstrando carater excludente visto que as escolas nao partilham
de infraestrutura para oferecer variedades de escolha e, nesse sentido, o aluno acaba
nao exercendo a liberdade de escolha tao divulgada nas propagandas da reforma.

As reformas educacionais vigentes, principalmente a criacdo da Base Nacional
Comum Curricular e a implementagdo do Novo Ensino Médio sdo consideradas
malévolas por promoverem epistemicidios, injusticas cognitivas que favorecem a
propagacado de um pensamento unico, linear e com apagamento das diferengas.
Produzindo conteudo a partir do que é ditado de fora das escolas, pautado em crité-
rios de avaliagdes externas, porisso desconsidera a complexidade da sala de aula
e ignora o conhecimento pregresso de estudantes e professores.

Essas reformas tém sido implementadas em um contexto necropolitico (Mbem-
be, 2016) de crise econémica e pandemia do novo coronavirus. Durante o periodo
pandémico as medidas de isolamento social foram duramente atacadas por nossa
liderancga politica apoiada por empresarios e parte da populagao, que entre tantos
absurdos afirmou que o virus era s6 uma gripezinha, que s morreriam idosos e
portadores de doencgas pré-existentes e que um suposto historico de atleta seria uma
garantia de protegao contra o Covid®. Muitos alegaram n&o acreditar na veracidade
do “virus chinés” e suas consequéncias, enxergando diversas possibilidades de cons-
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piracdes para enfraquecer o governo e a economia. O negacionismo e a xenofobia
expandiram-se e até os médicos infectologistas e a propria Organizagdo Mundial da
Saude — OMS quando alertaram para os perigos da pandemia, mostrando as curvas
de proje¢cdes de morte e o iminente caos na saude, dos quais levaram a alcunha
de comunistas. Era preciso salvar a economia, eles afirmavam, mas a que prego?

Quando até as regulamentag¢des da OMS para a pandemia foram contestadas,
mesmo com tantas evidéncias de assertividade em varias partes do mundo, revelou-se
mais uma faceta da necropolitica (Mbembe, 2016). A politica de morte que subjuga
0s aspectos mutuos e trata a morte e vida como equivalentes, numa espécie de me-
mento mori as avessas, ja que a ideia n&o é significar e valorizar a vida. O discurso
dos grupos de risco (idosos, obesos, hipertensos, diabéticos, etc.) naturalizou a
ideia de que era inevitavel a morte de algumas pessoas contaminadas. Inicialmente,
componentes do governo federal estimavam a morte de no maximo 800 brasileiros,
e passamos de 703 mil mortos em decorréncia da pandemia. Esse discurso também
potencializou a morte de pessoas que desconheciam ser parte de grupos de risco ou
que mesmo ciente disso ndo encontraram tratamento de saide adequado.

Grande parte da presséo em desqualificar o potencial do virus e criticar as agoes
de quarentena e isolamento social se deu pela aparente necessidade de reestabe-
lecimento do “normal” e retomada da economia. Discutia-se a suposta normalidade
ignorando que o conceito de normal vigente em nosso cotidiano é uma invengao
colonial, abismal que trata as outras visdes de mundo como inexistentes ou menos
importantes. A necessidade de se retomar a “vida normal” pode ser encarada como
uma fuga a grave situagdo de pandemia que estavamos vivendo. Desconsiderar
as possibilidades de um “novo normal” e experienciar toda a realidade pandémica
sem tecer criticas ao sistema politico-econdmico vigente, capitalismo neoliberal, era
perda de tempo.

N&o tem fim do mundo mais iminente do que quando vocé tem um mundo
do lado de la do muro e um do lado de ca, ambos tentando adivinhar o que o
outro esta fazendo. Isso é um abismo, isso € uma queda. Entdo a pergunta a
fazer seria: “Por que tanto medo assim de uma queda se a gente néo fez nada
nas outras eras senéo cair?”. (Krenak, 2019, p. 33).

A necropolitica manifesta-se na dominagao da vida sob o poder da morte. A de-
terminacao de quem sao os elementos que compdem a sociedade e sao mataveis,
podem morrer sem haver, de fato, alteragéo da ordem vigente, ou no minimo comogéao
de grandes proporgdes. A relativizagdo da morte nao foi novidade pandémica e ja
acompanha muitos elementos da sociedade, como os pobres, mulheres e homens
negros, populagéo de rua, imigrantes ilegais, deficientes, e etc. Sera que ela vai
expandir-se, tornando-se cada vez mais comum e abrangente? Afinal quem pode
morrer para salvar a economia?
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O sistema capitalista é baseado na distribuicao desigual da oportunidade
de viver e de morrer, diz Mbembe. Essa légica do sacrificio sempre esteve
no coragao do neoliberalismo, que deveriamos chamar de necroliberalismo.
Esse sistema sempre operou com a ideia de que alguém vale mais do que os
outros. Quem nao tem valor pode ser descartado.(Bercito, 2020)

Assim, grandes populagdes tém seus direitos a manutengao da vida alienados,
dificultados por altos custos, racismos, xenofobia, misoginia, falta de investimentos
em infraestrutura social, violéncia policial, conferindo a eles o status de “mortos-
-vivos”. A escola publica esta repleta deles. Conforme apontado anteriormente, no
Brasil os indices de mortes violentas sdo bem maiores entre a populagéo negra,
principalmente os jovens, o que demonstra como a desigualdade racial se manifesta
e perdura sem aparentes possibilidades de melhora. Cerca de 77% das vitimas de
homicidio em 2019 eram negras 0 que, na pratica, representou uma chance 2,6%
maior de ser assassinado e indices 162% maiores que os da populagéo nao negra
(Atlas da Violéncia, 2021).

A esséncia da atitude blasé consiste no embotamento do poder de discriminar
(Simmel, 1902). Experienciar os sentidos sem construir uma relagéo substancial. Essa
acao nao € passiva, € um processo ativo e consciente. Em um contexto necropolitico
de reformas malévolas considero a atitude blasé uma possibilidade viavel de enfrenta-
mento a crueldade cotidiana e suas inimeras manifestagdes violentas, principalmente
nos grandes centros urbanos, dado o volume de informagdes e acontecimentos. Ao
adota-la assume-se uma impessoalidade, permitindo avaliar situagdes sem que a
multiplicidade de estimulos contrastantes nos dificulte. Assim podemos extrair mais
informacdes do contexto e do fato, ja que ante uma agao violenta, como a descrita
neste artigo, desempenhada por um estudante ndo podemos correr o risco de sim-
plesmente classifica-lo como um individuo incivilizado que mereca medidas punitivas.

Metodologia

A escolha do cotidiano como recorte teérico metodoldgico permite dialogar com
experiéncias docentes, com os pares e estudantes. Entendemos que pesquisar com
os cotidianos € uma maneira de ressaltar a importancia da construgéo de saberes pre-
sentes nas praticas corriqueiras no ambiente escolar e resultante dos encontros que
ocorrem nesse espago, ou seja, a construgao do conhecimento € uma obra coletiva
e pode ser percebida nas agdes cotidianas de pessoas ordinarias (Certeau, 1994).

Segundo Oliveira (2007)

A importancia desta discussédo para a questao do reconhecimento da
existéncia de praticas emancipatérias no cotidiano escolar e para o questio-
namento das leituras formalistas — cegas as dindmicas nao-formais da vida
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real — do cotidiano como espacgo/tempo de repeticao e mesmice situa-se na
necessidade que se depreende desta constatagao: a de que a produgéo do
conhecimento precisa ser sempre obra coletiva, na qual a cegueira de uns
pode ser minimizada pela capacidade de “ver” de outros, portadores de outras
cegueiras etc. (Oliveira, 2007, p.56).

Com essa premissa, o cotidiano escolar pode ser interpretado como espacgo de
conversagao, valorizagao das diferengas, invencao e recriagao de saberes. A presenga
do outro é parte do enredamento de conhecimentos, logo, procuraremos esmiugar os
acontecimentos, buscando nos detalhes, nos cacos das conversas complicadas, das
criagdes cotidianas e das experiéncias nas salas de aulas e nos espagos escolares.

Sao complicadas porque as pessoas estéo falando uma das outras. Porque
os professores falam ndo sé com seus estudantes, mas com seus proprios
mentores, suas proprias experiéncias e com seus conteudos, pois os conteu-
dos em si mesmos s&o conversas (...) Essa conversa também é complicada
por ser informada, é claro, por aquilo que acontece e aconteceu fora de sala,
como nas familias dos alunos. A conversa é complicada porque acontece entre
todos na sociedade (Pinar, 2014, p. 207)

Afirmamos que é impossivel controlar o que acontece na escola, por isso sugerimos
além de uma mudancga de 6tica para observarmos os problemas e imprevistos que
perpassam nosso cotidiano, maior valorizagdo da produ¢ao de saberes resultante da
heterogeneidade presente nas escolas, principalmente nas escolas publicas.

A escola® que traremos para a reflexdo pertence a rede municipal da cidade do
Rio de Janeiro e esta localizada no limite entre 3 bairros considerados areas de risco
(de violéncia) e atende estudantes oriundos majoritariamente das favelas (usamos
esse termo, em acordo a Oliveira, 2021) ao redor.

Os trés bairros tém algo em comum, séo areas que atualmente vem enfrentando
um recrudescimento da violéncia. Esses bairros foram dominados por milicias durante
muitos anos, porém a expansao do trafico de drogas, principalmente de uma grande
favela na zona oeste, area dominada por facgéo criminosa, fez com que houvesse
disputas pelo dominio da regiao. Esses conflitos geraram muitas mortes e a mudanca
de controle da milicia para as facgdes criminosas do trafico de drogas. Essa “guerra”
aumentou os indices de violéncia e aliciamento de menores nessa area. Esse ano, por
duas vezes, corpos foram “desovados” na rua da escola. Hoje, além dessa situagao
enclave, ainda foi fundado um batalhdo de Policia de Choque nas proximidades. Os
policiais circulam em rondas durante todo dia, em caminhonetes, fortemente armados
em acgdes para coibir a violéncia na area. Nessas areas do Rio de Janeiro, mesmo
diante das escolas e mesmo uniformizados, uns humanos sdo mais mataveis que
outros, ao sabor da situacéo, das relagdes, dos contextos.

Muitos sdo os caminhos possiveis para investigar e eleger os cacos cotidianos
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que julgamos mais relevantes. Assim os cacos abordados neste artigo tém o objetivo
de discutir formas de manifestagdes de violéncia na escola e sua multiplicidade de
significados.

Quando os professores sao mataveis?

O cotidiano de comunidades escolares em bairros periféricos de grandes cidades
nos instiga das mais diversas formas. Vivenciamos muitos desafios nesses territorios ,
mas para um jovem professor de 37 anos, preto, morador da comunidade, que alterna
suas 40 horas de trabalho docente com as atividades de um estudante de pds-gra-
duacédo, uma cena na sala dos professores pode contribuir para reflexdes sobre a
escola e a violéncia que adentra todos os espagos de nossas vidas. Deixemos que
o professor narre os acontecimentos. O professor explica que “a escola é construida
com estrutura de alvenaria e metal encaixados com muita espuma de expanséo,
material extremamente fragil que nao suporta mais de mil pessoas circulando no
espaco escolar cotidianamente, fazendo com que a escola precise constantemente
de reparos. Em janeiro desse ano a escola foi invadida, vandalizada e roubada,
essa acao gerou prejuizo de mais de 115 mil reais e o custeio das obras de reparo
acabou com todo o poder de investimento da atual equipe gestora em melhorias
prediais.” Essa escola é denominada de “turno unico”, ou seja, os estudantes en-
tram as 07:30h e saem 14:30h. Caso estejam inscritos em alguma disciplina eletiva
podem sair as 15:30h, 16:30h ou até 17:00h, dependendo da atividade. Sdo 990
estudantes matriculados, distribuidos em 3 turmas de 6° ano, 7 turmas de 7° ano,
6 turmas de 8° ano e 9 turmas de 9° ano. S&o 41 funcionarios publicos distribuidos
em 02 diretores, 1 coordenador pedagdgico, 4 agentes educadores, 1 secretéria, 3
professores readaptados e 30 professores, além dos 10 terceirizados da equipe de
limpeza e da equipe de cozinha. Nesse contexto, o professor narra suas experiéncias.

*kk

A autora Malala Yousafzai no seu livro “Malala e o lapis magico” narra histérias
da sua infancia recordando um programa de televisdo onde o protagonista possuia
um lapis magico que tornava realidade tudo aquilo que ele desenhava. Ela afirma o
quanto desejava possuir aquele lapis e como com o passar do tempo e a maturidade
ela percebe que através da educagéo ela poderia ser o seu proprio lapis magico.
Numa das escolas em que leciono a professora de “Projeto de Vida” utilizou esse
livro em uma atividade denominada “Educar para uma cultura da paz” com estudan-
tes do 7° ano. A parte final da tarefa questionava o estudante sobre o que ele faria
se tivesse um lapis magico e o pedia para ilustrar a resposta com um desenho que
faria parte da exposicdo escolar “A arte como respiro”.

No dia da aplicagao dessa tarefa cheguei na sala dos professores e notei colegas
estarrecidos, a professora abalada, uma atmosfera de comogédo. Ao questionar o que
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estava acontecendo o coordenador pedagogico descreveu a situagdo: dois estudantes
afirmaram que construiriam uma maquina de matar professores e ilustraram essa
resposta com desenho da escola pegando fogo. Ao ouvir esse relato empolguei-me
com a possibilidade de usar este fato no desenvolvimento de um trabalho. Em con-
versas com 0s pares, alguns colegas apontaram insensibilidade da minha parte, com
reacdo empolgada e uma despreocupag¢do com a integridade fisica da professora.

ATIVIDADE PARA EXPOSICAOSA ARTE COMO RESPIROY (Avalingio 37 Bimesire)
CATEGORIA DESENHO

“Se tivesse um bipis migico, cu poderia...

(o) apagar o cheiro do lixfo que ficava perto de cosa
T usarnia o lapis migico para fazer outras pessons felizes:
Desenharia... (-

o% melhores prédios do vale do Swat para o meu pai, onde ele abnina
escolas em que 08 crimngas poderinm estudar de proaga 3

e bala de verdade, par que eu e mens inndos nio Hyéssemos mais

que brincar com meias velhas,
Toda noite, antes de it para cama, cu desejava ter meu proprio lapis

magico.” : a5
(Malala Yousafzal, Trecho da livro Malala e seu s ndgice) WAL SAEERL

1. E vocé, se voct tivesse um lipis nuigico que pudesse tornar real qualquer coisa que
o que voci desenharia para tornar o mundo melhor? 0

a) Seeu tivesse um Lapis magico... |

b} Agora com seu bipis migico faga um desenho que ilustre uma das propestas que voek

escreven para tornar o mundo melhor. :
Obs: Lembre-se que seu desentio serd exposto no evento A arfe como respiro, Caprichel

Figura 1. Desenho do estudante 01
Na minha trajetéria docente ja fui ameagado de morte inumeras vezes e, como
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homem negro, convivo com o risco de morte a todo tempo. Recentemente um es-
tudante afirmou que iria mandar me “picotar na machadinha”, quando chamei sua
responsavel na escola ap6s descobrir que ele tinha fugido da sala de aula.

Figura 2. Desenho do estudante 02
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Nos meus percursos curriculares cotidianos procuro ter uma viséo tedrica das
expressoées de violéncia nas escolas onde leciono. Percebendo o 6dio como pratica
social de anticoeséo (Sussekind et al, 2020, p.20) e dialogando com Maske (2022) e
seus curriculos favelados, abordo o cotidiano como uma escolha teérico metodolo-
gica que possibilita enredar experiéncias de docéncia e criagbes cotidianas com 0s
pares que partilham o ambiente escolar. Sendo a violéncia uma presencga constante
néo consegui enxergar a atitude dos estudantes como possibilidade de agdo em
si. Primeiro dialogo com os conceitos de reformas malévolas (Sussekind, 2019),
necropolitica (Mbembe, 2016) e atitude blase (Simmel, 1902) e, buscando pensar a
seguinte questdo: encarar a situagdo com um viés tedrico é serinsensivel e ndo dar a
devida importancia a esses desenhos e ameacas? Depois dialogo com os conceitos
de identidade e diferenca (Silva et al, 2014) e diferenca (Deleuze, 2006) para pensar
sobre a questado: que diferenca é essa que faz o estudante sentir-se tao apartado do
ambiente escolar ao ponto de afirmar que vai incendia-lo?

Afirmo que é impossivel controlar o que acontece em sala de aula e partindo dessa
premissa a moral do livro ndo tem influéncia direta nas respostas dos estudantes na
atividade. Por que a escrita dos estudantes é tao chocante, mas as reformas malévo-
las (Sussekind, 2019) que precarizam a docéncia e a necropolitica (Mbembe, 2016)
que autoriza a morte dos docentes ndo sdo? A escola em questéo fica localizada
na zona oeste da cidade do Rio de Janeiro, em um bairro que era dominado pela
milicia e recentemente vem perdendo espacgo para o trafico de drogas. Em uma area
favelizada onde a violéncia é pauta diaria, consumida como entretenimento, forma
eloquente de comunicagéo e regramento, achei que a invengdo de uma maquina de
matar professores pudesse ser encarada como uma expressao das violéncias que
atravessam os cotidianos escolares.

No6s professores ndo deveriamos assumir isso como verdade irrefutavel, mas
somos uma categoria socialmente desvalorizada, precarizada. Constroem a asso-
ciagdo da docéncia com dom e amor, como se eles fossem a base que possibilita o
trabalho. Na pratica, nés estamos estudando, nos preparando e qualificando para
enfrentar os desafios. Exercemos nossa capacidade criativa construindo conhecimen-
to socialmente valido nas redes de dialogo com estudantes e outros profissionais da
educacgao. Enredar conhecimentos é parte fundamental da valorizagdo da docéncia e
dos saberes estudantis. S4o acdes de resisténcia e enfrentamento a essas reformas
que tentam produzir mesmidades, negando a poténcia da pluralidade nas escolas.
Sussekind (2019) afirma que essas reformas malévolas se alimentam de solugbes
impossiveis e pregam resultados intangiveis.

A implementacao do novo ensino médio nas escolas publicas é exemplo disso.
Uma reforma que tem sido ferramenta de precarizagéo do trabalho do professor, com
diminui¢do de tempos de aula, dificuldades de manutencdo de horarios, aumento
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da quantidade de escolas em que o docente atua, obrigatoriedade de trabalhar com
matérias eletivas de relevancia questionavel, simplesmente porque, concorda com
o portal do Ministério da Educacgao

o Novo Ensino Médio pretende atender as necessidades e as expectativas dos jovens,
fortalecendo o protagonismo juvenil na medida em que possibilita aos estudantes
escolher o itinerario formativo no qual desejam aprofundar seus conhecimentos.
Um curriculo que contemple uma formagéo geral, orientada pela BNCC, e também
itinerarios formativos que possibilitem aos estudantes aprofundar seus estudos na(s)
area(s) de conhecimento com a(s) qual(is) se identificam ou, ainda, em curso(s) ou
habilitagbes de formacgéo técnica e profissional, contribuira para maior interesse dos
Jjovens em acessar a escola e, consequentemente, para sua permanéncia e melho-
ria dos resultados da aprendizagem. (http://portal.mec.gov.br/component/content/
article?id=40361, acesso em 08 de abril de 2023 )

Entendo que os itinerarios formativos sé representariam modernidade e maior
autonomia dos estudantes em um cenario ideal onde todas as eletivas fossem ofer-
tadas no contraturno e com livre circulagdo dos estudantes entre unidades escolares.
Assim cada unidade escolar ofertaria um cardapio de eletivas de acordo com seu
corpo docente e sua estrutura fisica, e os estudantes circulariam entre as escolas
como em um campus universitario. Na pratica, cada escola oferta suas eletivas com
muita dificuldade, dependendo da infraestrutura escolar e o estudante fica limitado a
poucas e as vezes nenhuma escolha, que ndo significam um exercicio de liberdade,
mas o esvaziamento do significado e frequéncia em sala de aula.

Segundo Mbembe (2016, pp. 123 e 125)

a expressdo maxima da soberania reside, em grande medida, no poder e na
capacidade de ditar quem pode viver e quem deve morrer. Por isso, matar ou
deixar viver constituem os limites da soberania, seus atributos fundamentais.
Exercitar a soberania é exercer controle sobre a mortalidade e definir a vida
como a implantagdo e manifestagdo de poder. (...) Minha preocupagéo é com
aquelas formas de soberania cujo projeto central ndo ¢é a luta por autonomia,
mas a ‘“instrumentalizagcdo generalizada da existéncia humana e a destruicdo
material de corpos humanos e populagbes”.

Nessa perspectiva necropolitica ante a precariedade das reformas, impressées
sobre a docéncia em escolas publicas e a populagdo mais pobre, uma maquina de
matar professores e uma escola pegando fogo me pareceram ilustragées violentas
e eloquentes que comunicam a esse grupo de pessoas, estudantes e profissionais
da educacéo, que vivem/trabalham em area de favela, conflagradas pela criminali-
dade, supostamente fadados ao fracasso, considerados descartaveis, que eles sdo
mataveis.

Segundo Simmel (1967) nas grandes cidades o cotidiano é tao atroz, que somos
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envolvidos nessa situagdo e assumimos uma atitude blasé para podermos enca-
rar as dificuldades. Comparando as grandes cidades com a organizagédo escolar,
percebo que em ambas a subjetividade fica de lado. A objetividade dos horarios de
funcionamento e regulamentos juridicos, circulagdo de professores e estudantes,
horarios de abertura e fechamento, cafés da manha, intervalos, lanches, almogos
e jantas, da um carater mecanicista ao funcionamento da escola. Assim, muitas
vezes, estudantes e profissionais da educacéo tém suas caracteristicas subjetivas
ignoradas para haver ordenamento, prioridades de realizagdo, mas, é inegavel que
subjetividade altera significativamente o cotidiano escolar. Simmel chama essa
necessidade de organizagdo de exatidao calculista da vida pratica. Essa exatidao
alimenta uma estrutura de alta impessoalidade, que o autor denomina de atitude
blasé, uma atitude de desumanizagédo, de ndo demonstrar importéncia, o esgota-
mento do poder de discriminar.

Voltando a questédo principal, ndo penso que tenha sido insensivel. Encarar a
situagdo com viés tedérico, com uma atitude blasé, me permite agir para além do
choque, ressaltando nesses desenhos e ameacgas muiltiplos significados. Ponderando
sobre a imagem comum dos professores como meros reprodutores de conteudos
prescritos nos curriculos oficiais e os estudantes como aqueles que “ndo querem
nada” ou “que ndo tem mais jeito” é possivel perceber o profissional da educag¢do
como inimigo, um empecilho a conquista dos objetivos desses estudantes. Refuto
essa premissa, encaro os professores e os estudantes como construtores de conhe-
cimento socialmente valido. Esse conhecimento para além do que esta prescrito é
legitimado através das diversas formas de ser, estar e conversar no mundo criando
os curriculos favelados. “Os curriculos favelados representam formas de praticar
contextos e sentidos, uma hibridizagao favela-escola, devorando as prescrigbes
curriculares oficiais” (Maske; Oliveira; Sussekind, 2022, p.20), e expressando a mul-
tiplicidade presente nos cotidianos desses estudantes que adotam a violéncia como
linguagem. “Os curriculos favelados s&o uma possibilidade curricular que inunda
as prescrigbes oficiais e padronizadas e se afirma como legitima” (Maske; Oliveira;
Sussekind, 2022, p.20). (Hozana, 2023)

*kk

Em um cenario onde situa¢gdes como as descritas no texto s&o geralmente re-
solvidas com a transferéncia do estudante e alguns defendem a possibilidade de
militarizacdo das escolas para solucionar estas questdes, recorremos ao conceito
de curriculos favelados (Oliveira, 2021) e usamos a narrativa acima para discutir a
violéncia cotidiana e a relevancia da escola na vida dos estudantes, sem imaginar
que apenas isso seria suficiente para resolver o assunto, mas, sendo um ponto de
discussdo, um ponto de tensao nesse assunto, aumentando o debate e construindo
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redes de conhecimento, conversagao e possibilidades.

Quando o estudante fala que vai colocar fogo na escola, o que o faz sentir-se tdo
apartado de um ambiente que ele habita cotidianamente? Que diferenga é essa?
Como ela é construida a ponto de o estudante entender-se como tao diferente ndo sé
dos professores e outros profissionais da educagao que partilham daquele espaco,
mas dos outros estudantes, afinal atear fogo na escola e destrui-la, com certeza é
uma agao em que nao morrerao apenas professores.

Arriscariamos dizer que a principal semelhanga que une os profissionais de
educacao e os estudantes € que nés somos lidos socialmente como mataveis, nés
podemos morrer, a escola pode queimar, os estudantes podem morrer, todos jo-
vens, a maioria pretos, pardos, todos pobres, muitos nordestinos, podemos morrer.
Nao temos acesso a cultura, ndo temos direito de circulagao pela cidade, podemos
morrer, ndo fara diferenga. Adotamos uma atitude blasée, necessaria para luta con-
tra as agruras do cotidiano, ndo como uma justificativa das mortes, mas como uma
perspectiva de sobrevivéncia... mas, e o enfrentamento? Assim é importante pensar
qual o paralelo que aproxima as identidades dos estudantes e professores nesse
ponto de convergéncia necropolitica?

A identidade é marcada pela diferenga porque para compreender o que se é, é
preciso comparar, observar o outro, entdo numa escola um palco de encontro de
diversas trajetérias de pessoas tao distintas, essa diferenga pode ser o caminho para
justificar a forga de uma identidade prépria seja uma questao de individualidade ou
também uma questao de identificar grupos

Para Deleuze é importante questionar: “a diferenca € um mal em si?” (2006, p.38).

Sobre a questao da identidade trazemos outra narrativa sobre fato vivenciado
por um dos autores desse texto:

em uma reunido na época da graduacgédo para discutirmos aulas noturnas
na universidade. Muitos dos professores catedraticos recusavam-se a lecionar
no periodo noturno dado a pouca seguranga do campus. Pedindo a palavra
uma lideranga estudantil afirmou: se é perigoso para os professores também
€ perigoso para os estudantes, afinal somos todos iguais. Uma professora
prontamente argumentou: iguais? Ndo somos iguais, contéineres de livros
nos separam (Hozana, 2023)

A escola, como territério de conversas complicadas (Pinar, 2012), € humana por
isso, sempre palco de conflitos de identidades, e cremos que se agrava quando
muitos professores se veem superiores aos estudantes por razdes diversas, devido a
hierarquizagao dos saberes entre os pares, por supostamente deterem mais conhe-
cimento que os estudantes, pelo fato de serem voluntariosos ao ponto de trabalhar
uma area carente e favelizada, por sentir que levam “iluminagao” aos “alunos”, por

Vinicius Hozana, Ana Claudia da Silva Rodrigues, Maria Luiza Sussekind 159



Revista de Educacion

isso usamos a palavra estudante em detrimento ao termo aluno. Entéo, de acordo com
Wooward (2014), dentro dessa dindmica a constru¢do da identidade esta associada
a diferenca, a construcado da identidade se da a partir da existéncia das diferengas.

Esse artigo propbe a quebra dessa diferengca como hierarquia e desumanizagao,
a construcado de identidades de pertencimento, identidades associadas ao concei-
to de possibilidade ambulante, ou seja, nés enquanto profissionais de educagao
partilhando o mesmo espago daqueles jovens, nos tornamos uma possibilidade de
desenvolvimento, de vida, de aprendizado, de futuro para aqueles que muitas vezes
nao tem em seu referencial histérias e pessoas como ndés e outros pares. Onde
estdo os homens negros de 37 anos que esses jovens conhecem? Que histérias
de mulheres que superaram o fosso das desigualdades e da violéncia de género e
algaram voo para além daqueles territorios eles ja tiveram acesso? Fazer esse tipo de
analise nao é construir uma relagéo de superioridade, é expor, rasgar o véu, explicitar
cada vez mais a grande diferenga social, que nds temos uma enorme quantidade
de oportunidades cerceadas, que ha necrocurriculos e necropoliticas na logica de
funcionamento das escolas.

Consideragoes

A pandemia foi um periodo importante para entendermos a formagao necropolitica
de nosso pais e avaliarmos pontos de semelhanca entre professores e estudantes,
sem usar a expressao cliché “estamos todos no mesmo barco”, pois nunca estive-
mos. Os efeitos ficaram inegaveis apos o periodo de lockdown, de suspenséo das
aulas, quando muitos estudantes e professores chegaram aos ambientes escolares
demonstrando todo tipo de sofrimento e violéncia. Foi exigido dos estudantes, em
muitas circunstancias, uma resolugao desse processo de maneira muito mais intensa
do que os professores, entao esse sofrimento que poderia ter sido observado para
que ambos pudessem reforgcar aspectos em comum, tornou-se mais um problematico
ponto de inflexdo.

Segundo Hall (2014) a identidade apresenta certa fluidez, € um conceito fluido.
Dialogando com Pinar (2008) entendemos a identidade como algo que os outros veem
sobre nos professores e estudantes. Nés que somos professores e estudantes em
espacos distintos, notamos que ao reivindicar essas identidades professor-estudante
temos muitos pontos em comum, partilhando os mesmos espacos e possibilidades de
construcao de relagdes que representem melhorias para o ambiente, nos constituindo
na diferenca. Podemos usar algumas dessas caracteristicas para construir e fortale-
cer essa relagao de identificacdo, sem que nesse reconhecimento a diferenca seja
hierarquia, mas sim parte da construgédo da resisténcia contra essa forma “natural”
de encarar a morte ou a destruicdo do outro como algo irrelevante.
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4[Em 12 de maio de 2023.] Hoje, o Rio de Janeiro paga o pior salario do Brasil para os educa-
dores da rede estadual: enquanto o piso nacional é de R$ 4.420, o professor de uma escola
estadual tem um piso de R$ 1.588 como vencimento base (18 horas semanais). Acesso 17.7.23.
https://www.brasildefato.com.br/2023/05/12/com-pior-salario-do-pais-professores-de-escolas-
-estaduais-do-ri-anunciam-greve#:~:text=piso%20salarial%20%3A%3A-.Hoje%2C %200%20
Ri0%20de%20Janeiro%20paga%200%20pior%20salarioc%20do.base%20(18%20horas %20
semanais).

5Pronunciamento oficial do Presidente da Republica 24/03/20

5N&o podemos identificar a escola ou os nomes dos bairros por razoes de seguranca da
prépria comunidade escolar.
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Tempos para nos narrarmos. Impactos de Sementes de Pesquisa na Universidade de La Serena
Times to Narrate Ourselves. Impacts of Seed Research at the University of La Serena

Loreto Labrafia Carrera

Resumen

Cada experiencia de vida constituye aprendizajes y las experiencias de aprendiza-
jes devienen de observaciones, indagaciones, reflexiones, sentires. Estos procesos
continuos toman forma en las conversaciones al escucharnos y colaborar con otros.
En la Universidad de La Serena, este espacio-tiempo que reune a estudiantes y
profesores de las carreras de pedagogias, llamado Semillero de Investigacion, se
nos presenta como oportunidad para crear nuevas formas posibles de aprender e
investigar en Educacién. Este texto nos narra, visibilizando las semillas que han
brotado y que siguen expandiendo comprensiones respecto de escenarios investi-
gativos vivos en Educacion.

Palabras claves: Semillero; Investigacion; Afectaciones; Aprendizaje

Resumo

Cada experiéncia de vida constitui aprendizados e as experiéncias de aprendizagem
surgem de observagdes, investigacoes, reflexdes e sentimentos. Esses processos
continuos tomam forma em conversas ao nos ouvirmos e colaborar com outros. Na
Universidade de La Serena, esse espago-tempo que reune estudantes e professores
dos cursos de pedagogia, chamado de Seminario de Pesquisa, se apresenta como
uma oportunidade para criar novas formas possiveis de aprender e pesquisar em
Educacéo. Este texto nos narra, tornando visiveis as sementes que germinaram e
continuam a expandir compreensdes sobre cenarios de pesquisa vivos em Educagéo.

Palavras-chave: Seminario; Pesquisa; Impactos; Aprendizagem
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Summary

Each life experience constitutes learning and learning experiences come from ob-
servations, inquiries, reflections, feelings. These ongoing processes take shape in
conversations by listening to each other and collaborating with others. At the Uni-
versity of La Serena, this space-time that brings together students and professors of
pedagogy careers, called Research Seedbed, is presented to us as an opportunity
to create new possible ways of learning and researching in Education. This text nar-
rates us, making visible the seeds that have sprouted and that continue to expand
understandings regarding live investigative scenarios in Education.

Keywords: Seedbed; Research; Impacts; Learning
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- Alicia: ¢ Cuanto tiempo es para siempre?
- Conejo blanco: A veces, solo un segundo.
The Nursery Alice (Carroll, 2017)

La pandemia fue un proceso de encierro fisico, mental y espiritual. Este estado
de confinamiento extremo en cada uno de nuestros hogares (que nunca vimos real-
mente), nos llevo a reconocer que nuestras oportunidades y suefios estaban fuera,
a otro alcance. Ya no teniamos lo de siempre, nuestros deseos y anhelos se conge-
laban, sin saber por cuanto tiempo. Mas que nada, dejamos de sostener la efimera
conviccion de que el tiempo era nuestro. Advertimos que somos seres en situacion,
es decir, “Nunca somos los mismos, no poseemos una identidad independiente del
contexto (...) enlazamos (con el pasado) y proyectamos (el futuro), pensamos en el
presente el arco de la existencia, siempre entre el pasado y el futuro” (Mélich, 2008,
p. 112), Los tiempos de pandemia nos llevaron a sentir la vulnerabilidad de nuestras
existencias.

Lavida, para muchos de nosotros, quienes amabamos la libertad, se transformé en
una lucha entre el salir y no querer enfermar, o quedarse encerrados siendo testigos
de la vida no deseada, asi como Gregorio Samsa, protagonista de “La metamorfosis”,
cuyo vacio existencial fue tan agobiante que su cuerpo terminé transformandose en
un insecto, anidando su miseria emocional en los rincones de su habitacion (Kafka,
2003, p. 1).

Resultado de este andar en pandemia vimos nuestros cuerpos sanos, enfermos,
mutilados, transformados. De esta manera, “es en este acontecimiento limite que nos
ha tocado vivir, cuando emerge la necesidad de activar la potencia del cuerpo para
re-existir” (Castro, et. al, 2019, p. 224), fuera de su representacion, ahi estdbamos
todos y todas, en ese nuevo espacio que debiamos necesariamente resignificar para
poder sobrellevar la nueva realidad de regreso a la presencialidad; para retomar “mi
mundo emotivo, sensorial, mecanico, vivencial y respetado al cual agradezco habitar
y deshabitar performativamente a diario” (Castillo, 2022, p. 70).

En esta nueva experiencia, estdbamos solos con nuestra interioridad, intacta,
perpetuada y expuesta; tal como el analisis estructural de los personajes de un cuento
infantil (Propp, 2009, p. 37). Experiencia en viaje, mostrando los miedos, los suefios y
diversos estados del alma; que dado las exigencias exitistas de la vida contempora-
nea, caracterizada por una sociedad donde predomina “la adiccién al poder” (Davila
& Maturana, 2021, p.38), nos obliga a dejar dormidos, profundamente, en un baul.

Esta nueva vida, post pandemia, nos llevé nuevamente abrirnos a la
reflexiéon “instante de cuestionamiento... qué esta pasando con los otros (...)
y por ende ¢ Ddnde nos duele la vida?” (Davila & Maturana, 2021, p. 71).

Paulatinamente, sacamos el polvo de nuestros anhelos, y entonces aparecid
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lo nuevo, lo que movilizaba otra vez, pero ahora era contemplado desde este otro
habitar el mundo. Percibiendo el cuerpo como “lugar de existencia y como envoltura:
sirve para contener lo que luego sera desenvuelto” (Castillo, 2022, p. 70). En este
espacio, estaba lo que verdaderamente importaba: las risas, nuestros vinculos, los
apoyos, la ternura, y por fin, superadas las distancias fisicas. Fuimos siendo testigos
de los cambios y nuevas posibilidades, nuevos tiempos, vivencias fuera del encierro,
ya no habitdbamos escondidos, sino que con imponentes presencias.

El Conejo blanco, 2017, Cap. I, p. 1.

No era el tiempo quien corria, ni mas atras ni mas adelante, sino que nosotras. De
a poco, dejamos de hipotecar nuestras almas, quienes reunidas en el Semillero de
Investigacion nos dabamos tiempo para conversar, escucharnos de verdad y sobre
todo concientizar que somos parte de un todo natural magnanimo, que debemos
respetar colaborativamente (Davila & Maturana, 2021, p. 79). El detenernos, nos en-
trego otra perspectiva de la existencia, para después al reunirnos en presencialidad,
recuperar el “sentir-pensar aumentando las capacidades de atencién, intencion y
conectividad de los cuerpos, saliendo de la inercia y saturacion resultantes de proce-
sos de intelectualizacién e instrumentalizacion con los que tratamos de capturarlos”
(Castro et al., 2019, p. 233).

Principalmente, ver y sentir “lo extraordinario” para asi concientizar que somos
presencia, necesariamente cuando nos “relacionarnos colaborativamente con lo otro
y los otros (...) somos frentes de onda, las multiples formas, que podemos llegar al
otro”' (Davila & Maturana, 2021, p. 100), con el propdsito de sentirnos, nuevamente,
parte de nosotros mismos.

Siempre vamos a necesitar de otras narraciones contadas y ellos/ellas de las
nuestras.

Toda narracion es justamente el poder hacer soportable el mundo. Alli
donde no es posible transformar el mundo la vida humana configura narra-
ciones (...) porque un universo en el que la situacion presente (o encontrada)
apareciese como definitiva, se convertiria en un universo infernal. (Mélich,
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2008, pp. 114-116)

En este nuevo espacio, siempre latente, comenzamos a crear, construir, alimentar
lo que de verdad “deberia importarnos™, sintiéndonos un solo centro con nuestro
entorno; mientras que el tiempo, ahora concientizado, danzaba entre nosotras. Toda
esta mixtura de experiencias nos permitié volver a habitarnos. Por ello, “es incapaz
de experiencia aquél a quien nada le pasa, a quién nada le acontece, a quien nada
le sucede, a quien nada le llega, a quien nada le afecta, a quien nada le amenaza,
a quien nada le hiere” (Skliar & Larrosa, 2009, p. 37).

Cordillera dinos la verdad

Es esta tierra un lugar que no

Nos quiere y no nos va a dejar hablar Pensar, marchar, emborracharnos Con el

baile que esto no se acabe aca Y yo quiero pelear

Mercurio miente y la verdad

Sentia desde un coma al mar (...)

Asi, algunos regalaron sus almas al sistema, otros buscaron modos de vida mas
sustentables en lo natural, mientras muchos de nosotras, tratamos de sobrellevar
nuestros sentires buscando espacios-tiempos con sentido. En ese transitar, aparecio
frente a mi otro “mundo posible” (Mayordomo, 1986, p. 188), denominado Semillero
de Investigacién, espacio atemporal, donde cada una de las integrantes formamos
un conjunto de ecos del alma, de lugares remotos, de un tiempo lejano, pero no
perdido ni olvidado (Huidobro, 1911, p. 12). Las vidas guardadas en el potencial de
las semillas, florecieron en esta nueva experiencia, donde el encuentro en lo otro y
con otros broté como un “reflejo especular” (Dallenback, 1991, p. 16), esencialmente,
dimensionando el tiempo como un eterno presente:

3

Peces dorados. (Klimt, 1901-1902)3
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En este nuevo regreso (pandemia latente y perturbadora aun), es que al menos
este grupo de mujeres, logramos romper la linealidad temporal y el silencio; bordean-
do reflexiones mas que certezas en medio de tristezas y alegrias, silencios, miradas,
risas, y empatia. Este tiempo de relatos, donde ocupaban lugar nuestras narraciones
simultaneas, nos permitié reconocernos frente a las demas y sobre todo acogernos.
Un tiempo para abrazarnos y seguir nadando en completa libertad, donde la piel
encuentra nuevos ambientes y las experiencias compartidas en comunidad se confi-
guran como proceso de encuentro, cambios, aprendizajes e investigaciones de vida.

—

“Piel de foca” (Pinkola, 2015, p. 4)

El semillero 2022. Tarde o temprano volvemos al mar

Ella, aquella, nosotras, las de antes, las que no estan... Ella reflexionaba
que no podia cultivar a tiempo, no obstante, sélo debia mojarse bajo la lluvia
para sembrar... aquella, con pavor fue la mas valiente; nosotras, que creia-
mos que debiamos florecer... ya volabamos como un racimo de mariposas*
contra el viento. Las de antes que guardaban sus tristezas, hicieron catarsis
con su propio amor. Todas, una sola. Todas sumergidas en el mar. (Labrafa,
correlatos experiencia del semillero 2022)

Asinadamos, todas juntas, a veces sin respirar bajo el agua, porque las experien-
cias agobian y sobrepasan; no obstante, fuimos capaces de brillar en la oscuridad
como luciérnagas; construyendo este nuevo espacio de investigacion en educacion,
donde cada situacion resonaba en este pequefio aquelarre de mujeres, que conta-
minan con su fuego y se pulverizan, renaciendo como si nada, asi, en cada nuevo
encuentro.
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Comprendemos estos momentos como “la forma basica de la existencia, la si-
tuacion es lo que me afecta desde el principio, es lo que me forma, me transforma y
me deforma. La situacion se puede definir justamente como mi afectacion” (Mélich,
2008, p.117). De esta manera, estamos siendo en el Semillero de Investigacion.

Afectaciones, vislumbrando nuestros cuerpos

Por la potencia de actuar, de afectar y ser afectado. Las afecciones suce-
den entre cuerpos. Afectar es dejar huella o una afeccién en otro cuerpo, ser
afectado es recibir de otro cuerpo una afeccion. De este modo, el cuerpo se
configura como un campo de fuerzas en devenir constante y multiple. (Castro,
et. al, 2019, pp. 224-225)
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El semillero 2022 entrama un corpus de voces, las que mediante diversas refe-
rencias tedricas, metodolégicas y simbdlicas-performaticas, guiadas por “la pasion”,
comprendida como el vinculo consciente entre lo subjetivo y lo que esta fuera-exte-
rioridad (Skliar & Larrosa, 2009, pp. 18- 20), nos motiva a indagar, identificando en
este proceso los distintos origenes. Somos fuentes, semillas o cuerpos deseosos de
lo investigativo, germinamos y transformamos la existencia. Ese reinventarse, entre
teorias y experiencias, pese a su aparente divergencia, nos permite alumbrar calle-
jones oscuros, vacios y reflexiones como faroles de vida que tornan el aprendizaje
individual en comunitario. Presentaciones para narrar y nutrir estelas de vidas, lecturas
para descomponer e imaginar, encuentros para respirar e intercambiar. Semillero de
investigaciéon como un espacio vital de aprendizaje, aflorando en la superficie, los
saberes e ignorancias que abrazamos en nuestra nueva piel. Semillero de investi-
gacion como encuentros de alteridad “donde en la afeccion brota la posibilidad de
investigr” (Castillo, 2022, p. 2),

“Las indagaciones entonces constituyen maneras de recuperar y reconfi-
gurar la escena pedagogica, escuchando desde el cuerpo, reconociendo las
sensaciones, sentires y pensares... alli donde la investigacién no se separa
de la vida” (Godoy, Ramallo, Ribeiro, 2021).
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Las lineas de trabajo del semillero de investigacion del Departamento de Educacion
de la Universidad de La Serena; bajo el liderazgo, orientacién y colaboracién de la
Doctora Rossana Godoy Lenz, se enmarcan en Corporeidad y desarrollo humano;
Feminismo y equidad de género, ademas del Desarrollo de habilidades investiga-
tivas (Investigaciones vida y diversidad de semilleros), concientizando el proceso
investigativo como parte de la experiencia de vida de cada una de las integrantes
del semillero para asi nutrirnos de nuestras propias estelas de vida.

Loreto Labrafia Carrera 173



Revista de Educacion

r- .
¥ o — __ I — ._._’.
...y Alicia creci6, 2017, p. 5.

Bibliografia
Andwanter, A. (2016). Cordillera. En Album Amiga.

https://youtu.be/ocSXWXeFa-cs.
Bukowski, Ch. (1989). Factotum. EEUU: Compactos. Carroll, L. (2017). The nursery Alice.
China: Edelvives.

Castillo, R. (2022). Encarnar las teorias de la educacion: experiencias sobre corporeidad en
la Licenciatura en Ciencias de la Educacién. Entramados, 9(11), 63-75.

Castillo, R. (2022). Narrativas corporales en tres actos: Danzar, contar e investigar con el
cuerpo. {Como se ensefia en la escuela secundaria? Algunas consideraciones que surgen
en el ejercicio profesional desde la didactica profesional. Revista de educacién, 25, 211-220.
Castro, J., Ciodaro, M. & Duran-Salvado, N. (2019). Practicas de re-existencia. Pedagogias
corporales en la docencia universitaria. Revista mexicana de investigacion educativa. 24(80),
223-245.

Dallenbach, I. (1991). El relato especular. Espafia: A.Machado Libros.

Davila, X. & Maturana, H. (2021). La revolucién reflexiva. Una invitacion a crear un futuro de
colaboracioén. Chile: Planeta.

Fliedl, G. (1998). Peces dorados (1901-1902) Oleo sobre lienzo, 150 x 56 cm. En Klimt: El
mundo con forma de mujer. Italia: TASCHEN.

Godoy, R., Ramalho, F & Ribeiro, T. (2021). Investigaciones-vidas en Educacién. Conversar,
escuchar, constelar. La Serena: Editorial Universidad de La Serena.

Afio XV N°31.1|2024
174 pp. 165-175




Tiempos para narrarnos. Afectaciones de Semillas de Investigacion en la Universidad de La Serena

Howard, E. & Welchhttps, R. (1997). Monarch Butterflies. Canada: Holiday House. https://
www.registrelep-sarareqistry.gc.ca/virtual_sara/files/cosewic/sr_Monarch_2016_e.pdf.
Huidobro, V. (1911). Ecos del alma. Chile: Biblioteca Nacional.

Kafka, F. (2003). La metamorfosis. Biblioteca Virtual.

Mayordomo, A. (1986). Sintaxis, semantica y pragmatica del texto literario: la semidtica litera-

ria como especializacion de la semidtica linguistica. In T. A. Mayordomo ((org). Teoria de los
mundos posibles y macroestructura narrativa. Alicante: Universidad de Alicante.

Mélich, J. (2008). Antropologia narrativa en educacion. Teoria de la Educacion. Revista Inte-
runiversitaria. 20, 101-124.

Pinkola, C. (2015). Cuento Piel de Foca. http://cuentosmagicosblog.blogspot.com/2015/08/
piel-de-foca-piel-del alma-clarissa.htmi

Propp, Vladimir. (2009). Morfologia del cuento. México: Colofén. https://dle.rae.es/apapa-
cho?m=form.

Semillero 2022. Bitacora de experiencias. Recuperado de https://docs.google.com/documen-
t/d/1gaBAAYpIm7z2T4Z9dK]j_ptXeadNdQXPyFA4y9gXaPNA/edit.

Skliar, C. & Larrosa, J. (2009). Experiencia y alteridad en educacién. Argentina: Homo Sapiens
Ediciones.

Notas

" Cuando nos relacionamos, no sabemos el impacto que dicha accién producira en el otro
(Davila y Maturana, 2021, p. 101).

2 El amor es para la gente real (Bukowski, 1989, p. 28).
3 Oleo sobre lienzo, 150 x 56 cm. Fundacion Diibi-Miiller, Kunstmuseum, Solothurn.

4 Las mariposas monarca migran Unicamente de dia. Por la noche descienden y se retinen
en racimos. Al racimo de mariposas se le llama percha o bivaque. Las monarcas no viajan
en grupo o bandadas como lo hacen algunas aves (Howard y Welchhttps, 1997).
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Un curriculo “diferenciado” para el estudiante de bachillerato nocturno
Um curriculo “diferenciado” para o aluno do ensino médio noturno
A “differentiated” curriculum for the night high school student

Marcia Betania de Oliveira’

Resumen

En este ambito, abordamos la propuesta de la Escuela Secundaria Nocturna
Diferenciada (SEEC/RN), como posibilidad de pensar las relaciones entre curriculo y
diferencias, en constantes disputas de sentido, en diferentes contextos. Destacamos
procesos de produccién de un curriculo para la diferencia, centrado en el alumno
(considerado trabajador) que estudia en el bachillerato nocturno. Problematizamos
centralidades del “Emprendimiento”, en el Proyecto Escuela Nueva y de la “Formacion
para el trabajo”, como saberes considerados necesarios para la formacion de los
estudiantes, en este nivel/turno de ensefanza, dadas las exigencias del mercado
laboral, a fin de brindar a los estudiantes con oportunidades para el desarrollo
de habilidades y competencias para hacer frente a tales demandas. Apostamos
por la Teoria del Discurso (DT) de Laclau y Mouffe como productiva en el analisis
del discurso politico y como potencial para comprender las politicas curriculares.
Consideramos que el discurso curricular de lo diferencial/diferenciado de esta
propuesta estuvo marcado por el intento de proyectar una identidad del estudiante,
que estudia de noche, como trabajador; tal discurso a veces construye la idea de
realidad, proyectando identidades, produciendo otros significados. Consideramos
que las disciplinas referidas en el temario, como textos para ser leidos en el contexto
escolar, por docentes, coordinadores pedagdgicos y alumnos que han vivido la
experiencia curricular del Liceo Nocturno Diferenciado/RN. Finalmente, destacamos
la necesidad de pensar un curriculo instituyente, acercando el curriculo a la cultura
y definiéndolo como enunciacion.

Palabras clave: Escuela Secundaria Nocturna/RN; Curriculo diferente; Estudiante
que trabaja

Resumo

Neste escopo abordamos a proposta Ensino Médio Noturno Diferenciado (SEEC/
RN), como possibilidade de pensarmos relagdes entre curriculo e diferengas, em
constantes disputas por significacdo, em distintos contextos. Destacamos processos
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de produgédo de um curriculo para a diferenga, centrado no aluno (considerado
trabalhador) que estuda no ensino médio noturno. Problematizamos centralidades
de “Empreendedorismo”, no Projeto Nova Escola e de “Formacao para o trabalho”,
como conhecimentos considerados necessarios a formagao discente, desse nivel/
turno de ensino, dadas as exigéncias do mercado de trabalho, de forma a oportunizar
aos alunos o desenvolvimento de habilidades e competéncias para lidar com tais
exigéncias. Apostamos na Teoria do Discurso (TD) de Laclau e Mouffe como produtiva
na analise do discurso das politicas e como potencial para a compreensao de politicas
de curriculo. Consideramos que o discurso curricular do diferencial/diferenciado
dessa proposta foi marcado pela tentativa de projecdo de uma identidade do aluno,
que estuda no noturno, como trabalhador; tal discurso, por vezes, constréi a ideia
de realidade, projetando identidades, produzindo sentidos outros. Consideramos
que as referidas disciplinas em pauta, como textos a serem lidos no contexto
escolar, por professores, coordenadores pedagdgicos e alunos que vivenciaram a
experiéncia curricular Ensino Médio Noturno Diferenciado/RN. Destacamos, por fim,
a necessidade de pensarmos em um curriculo instituinte, aproximando curriculo de
cultura e definindo-o como enunciagao.

Palavras-chave: Ensino Médio Noturno/RN; Curriculo diferenciado; Aluno trabalhador

Abstract

In this scope, we approach the Differentiated Night High School proposal (SEEC/
RN), as a possibility to think about relationships between curriculum and differences,
in constant disputes over meaning, in different contexts. We highlight production
processes of a curriculum for difference, centered on the student (considered a worker)
who studies at night high school. We problematize centralities of “Entrepreneurship”, in
the New School Project and of “Training for work”, as knowledge considered necessary
for student training, at this level/shift of teaching, given the demands of the labor
market, in order to provide students with opportunities to development of skills and
competencies to deal with such demands. We bet on Laclau and Mouffe’s Discourse
Theory (DT) as productive in the analysis of policy discourse and as potential for
understanding curriculum policies. We consider that the curricular discourse of the
differential/differentiated of this proposal was marked by the attempt to project an
identity of the student, who studies at night, as a worker; such discourse sometimes
constructs the idea of reality, projecting identities, producing other meanings. We
consider that the referred disciplines on the agenda, as texts to be read in the school
context, by teachers, pedagogical coordinators and students who have experienced
the curricular experience of Differentiated Night High School/RN. Finally, we highlight
the need to think about an instituting curriculum, bringing the curriculum closer to
culture and defining it as an enunciation.

Keywords: Night High School/RN; Different curriculum; Working student
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Introdugéao

Neste escopo?, apresentamos, inicialmente, a proposta Ensino Médio Noturno
Diferenciado (SEEC/RN), como possibilidade de pensarmos relagbes entre curriculo
e diferengas, em constantes disputas por significagcdo, em distintos contextos.

Produzir um curriculo para a diferenga: o aluno (considerado trabalhador)
que estuda no ensino médio noturno. Nessa perspectiva, se constituiu uma
politica curricular do/para o ensino médio, voltado especificamente para o noturno,
no estado do Rio Grande do Norte, a partir da elaboragéo do documento Orientacdes
Curriculares Ensino Médio Noturno (Rio Grande do Norte, 2009). Tal politica/proposta
foi identificada como Ensino Médio Noturno Diferenciado, ou, como conhecido nas
escolas, como, simplesmente, “Diferenciado”,

De acordo com Oliveira (2017), trata-se de uma proposta apresentada pela
Secretaria de Estado da Educacao (SEEC/RN), cujo processo inicial de produgao
curricular, vivenciado no periodo de 2005 a 2009, foi coordenado pela Sub
coordenadoria de Ensino Médio, 6rgdo constituinte da Secretaria de Estado da
Educacao do Estado do Rio Grande do Norte (SUEM/SEEC/RN), com a participagao
de técnicos das Diretorias Regionais de Educacgéo (DIRED) e de escolas da rede
estadual, dentre gestores, coordenadores pedagogicos, secretarios de escolas e
professores.

Apontamos, ao longo deste texto, centralidade de “Empreendedorismo”, no
Projeto Nova Escola e da disciplina “Formagéo para o trabalho”, inserida como parte
da proposta Ensino Médio Noturno Diferenciado, em 2015, como conhecimentos
considerados necessarios a formacao discente, desse nivel/turno de ensino,
dadas as exigéncias do mercado de trabalho, de forma a oportunizar aos alunos
o desenvolvimento de habilidades e competéncias para lidar com tais exigéncias.

Pensar um curriculo que atendesse necessidades especificas de estudantes do
ensino médio noturno, enquanto trabalhadores, apontava, no Projeto Nova Escola,
e na proposta Ensino Médio Noturno Diferenciado, para tentativas “[...] centradas na
ideia da fixagao de uma identidade prépria para o noturno” (Almeida, 2006, p. 70).

Nessa perspectiva, assumimos a ideia de discurso para pensar relagbes entre
curriculo e formagéo para o trabalho como tentativa de fixar identidade de trabalhador
para esse aluno. Apostamos na Teoria do Discurso (TD), de Laclau e Mouffe
(2011), como produtiva na analise do discurso das politicas, e como potencial para
a compreensao de politicas de curriculo.

De acordo com Mendonga (2012, p. 205), a TD é definida como uma teoria politica,
devendo “ser lida como uma empreitada intelectual no sentido de fornecer ferramentas
tedricas para a explicagdo de fendmenos sociopoliticos,” em que discurso possui
centralidade explicativa para esse projeto tedrico.

Destacamos (OLIVEIRA, 2016) que, na perspectiva de Laclau e Mouffe, a
linguagem é apenas um dos componentes da estrutura discursiva. Enquanto sistema,
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o discurso possui a sua evidente dimensao linguistica, mas néo se restringe aos atos
de fala ou ao que esta estritamente escrito, englobando também as agbes e relagdes
que possuem significado social, sendo resultado de uma pratica articulatéria que
constitui e organiza as relagdes sociais.

Como proposta de (re) leituras da TD aplicadas ao campo do curriculo, utilizamos
como referenciais basicos estudos de Lopes e Macedo (2011), Lopes (2012, 2015a,
2015b), por meio dos quais compreendemos curriculo como produgéo cultural.
Destacamos, por fim, a necessidade de pensarmos em um curriculo instituinte,
aproximando curriculo de cultura e definindo-o como enunciagao.

Organizamos o texto em cinco seg¢bes, a contar com esta parte introdutéria. Na
primeira, destacamos a centralidade do aluno do noturno considerado trabalhador
no Projeto Nova Escola; na segunda, discutimos sobre identificagdes politicas na
produgéo do curriculo para a diferencga. A terceira se¢ao aborda o ensino médio
noturno do RN, enquanto centralidade definida, curriculo instituido, seguida da
discussao sobre o que consideramos a (des) continuidade do ensino médio noturno
diferenciado. Na quinta e ultima se¢do, apontamos, dentre elementos da reformulagao
do ensino médio potiguar, algumas consideragdes.

O aluno do noturno considerado trabalhador no Projeto Nova Escola

A coordenagéao do processo de elaboragao e publicagéo da proposta orientadora da
politica de curriculo para o ensino médio noturno no Estado do Rio Grande do Norte
se deu pela Sub coordenadoria de Ensino Médio, 6rgao constituinte da Secretaria
de Estado da Educacéo do Estado do Rio Grande do Norte (SUEM/SEEC/RN).

Entretanto, destacamos (Oliveira, 2016) que ela foi desencadeada a partir de um
projeto-piloto elaborado por uma escola localizada no interior do RN, aqui nomeada
de Escola Presidente, no ano de 2004 e encaminhado a SUEM/SEEC/RN em 2005,
solicitando colaboracdo da SEEC/RN para o enfrentamento das dificuldades entao
vivenciadas pelo ensino médio noturno (Rio Grande do Norte, 2007, p. 44).

O referido projeto apresentava uma proposta baseada naquilo que os professores
consideravam uma série de mudangas para o ensino médio noturno daquela escola,
que abrangem “desde a organizagédo dos horarios, distribuicdo dos componentes
curriculares, bem como experimento de novas metodologias, implantagao de novos
componentes e um novo sistema de avaliagao” (Projeto Nova Escola, 2004, p. 5).

Nesse documento, € chamada a atengéo para a necessidade “[...] de tomada
de decisbes que culmine em agdes urgentes, no sentido de oferecer aos jovens e
adultos uma educacao de qualidade que venha a atender as necessidades impostas
pelo mundo atual” (Projeto Nova Escola, 2004, p. 6).

Aintencao da equipe daquela escola era a de corrigir, @ época, sérios problemas
como o acelerado processo de queda no rendimento escolar, elevados indices de
evasdo e repeténcia, principalmente nas trés séries do ensino médio noturno.
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A PROPOSTA, assim como definida no documento em pauta, se organizava em
dois subitens: um que propunha a redugao do tempo presencial do aluno em sala de
aula e outro que apresentava o que se definia como curriculo. Para atender a grande
maioria de alunos que nao conseguia chegar a escola as 19:00, visto que chegavam
tarde de seus empregos, foi proposta uma reducgao de 40 minutos das aulas, por dia,
com inicio das aulas as 19:30 e término as 10:20, assim proposto: “O horario reduzido
sera substituido por médulos de atividades vivenciais que serdo acompanhadas pelos
professores como objeto de acompanhamento dos conteudos estudados em sala
e serao utilizados como parte do processo de avaliagdo da aprendizagem” (Projeto
Nova Escola, 2004, p. 13).

Conforme apontado no referido projeto, o curriculo deveria ser elaborado com
base na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), tendo seus conteudos programaticos
planejados junto com a coordenagéo pedagdgica da escola e com os professores.
Também considerava a importancia das competéncias estabelecidas nos PCNEM
para a formacgao dos alunos e os objetivos propostos no projeto politico pedagogico
da escola. Aqui nos interessa destacar que, embora apresentando uma proposta que
se propunha de carater diferenciado, naquele contexto, os PCNEM eram os unicos
referenciais apontados pelo Projeto Nova Escola, como que guardando resquicios de
um processo hegemonico do periodo pos-reforma curricular do governo FHC no Brasil.

Lopes discute que algumas das razdes para a permanéncia desses documentos
(PCNEM, DCNEM) “seja por seu uso direto, seja pela produgéo de discursos que
potencializou, associam-se a permanéncia da mesma comunidade epistémica em
torno da constru¢cdo de uma reforma do ensino médio”, a despeito das mudangas
governamentais, destacando a capacidade que essa reforma teve, e ainda tem,
“de construir um discurso associado a ideia de mudanga” (Lopes, 2008, p. 94).
Naturalizando assim, a definicao de disciplinas e conteudos disciplinares “como se
eles fossem obrigatoriamente os melhores e os mais legitimos” (Lopes, 2008, p.96).

Assim, ao apresentar uma proposta que se pretendia diferenciada, e o fez tendo
os PCNEM como unica fonte para sua organizagao curricular, a Escola Presidente
parecia interpreta-los como sendo a prépria base curricular nacional, além de
legitimar os principios ali adotados. Com essa escolha, a escola acabava apoiando
uma proposta de carater nacional, a despeito de afirmar que queria contextualizar
e produzir algo diferente localmente.

O item do Projeto Nova Escola que tratava do curriculo estruturava-se em seis
subitens: sugestdes de inser¢do de novos componentes curriculares e de uso de
novas metodologias de ensino; como avaliar o aluno; a formagéo dos formadores;
a exclusividade do profissional da educagéo para atuar apenas no turno noturno; a
coordenacgao do projeto.

O “novo”, anunciado pela proposta se apresentava com a insergao dos
componentes curriculares “Nocao de empreendedorismo” e “Nogbes basicas
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de operagbes de microcomputadores”, considerados pelos professores daquela
escola como sendo componentes curriculares necessarios a formagao discente,
dadas as exigéncias do mercado de trabalho, de forma a oportunizar aos alunos
o desenvolvimento de habilidades e competéncias para lidar com tais exigéncias.

As perspectivas de formagédo de um aluno empreendedor e que conseguisse dar
conta, principalmente, do mundo tecnolégico ganharam centralidade no Projeto Nova
Escola. Destacamos aqui, a influéncia do Programa Despertar, desenvolvido em
parceria com a SEEC/RN e o SEBRAE/RN, em especial durante a década de 2000,
em muitas outras escolas estaduais que ofertavam/ofertam o ensino médio potiguar.

A Escola Presidente vivenciava naquele periodo o discurso em torno da
necessidade de profissionais inovadores, criativos, com habilidades e competéncias
de criar e gerenciar seus proprios negoécios, na perspectiva de investimentos em
negoécios que pareciam garantir um futuro idealizado de exceléncia, de qualidade e
pretensamente rentavel.

Dessa forma, a escola ndo apenas reproduz (ia), mas também produz (ia) esse
discurso, por vezes, ambiguo, em que o empreendedorismo, tido como inovador com
possibilidade de inser¢ao desses alunos no mercado de trabalho, promove, portanto,
melhoria de vida deles como em um processo automatico, como de causa e efeito.

O diferenciado em nome da significagdo do aluno como trabalhador se construia,
na perspectiva do Projeto Nova Escola, por meio de reivindicagdes diversas, tais
como: a da flexibilizacdo do horario, da insergdo de componentes curriculares
que subtendiam possibilidades para uma iniciagdo no mundo do trabalho e de
conhecimento de tecnologias como o computador.

E possivel perceber estreita relacdo dessas reivindicacdes a ideia de que a escola,
em especial a noturna, precisa promover educagao que possibilite mecanismos
capazes de inserg¢ao de seus alunos no mundo produtivo.

Também, perceber que a elaborag¢ao do Projeto Nova Escola se deu em espagos
de lutas e foi marcada por articulagdes diversas como a tentativa de compreensao
quanto as (re) definigdes do trabalho entdo desenvolvido pela escola, para além da
ideia de definicdo e selecdo de conteldos a serem trabalhados por professores e
alunos.

Paralelo a tentativa de significagdes do estudante como trabalhador parecia haver
outras questdes em disputa pela equipe da Escola Presidente. Tal disputa aponta
para uma luta por significagdes no ambito deste projeto que tenta propor um dado
curriculo que possivelmente demande processos formativos docentes (em especial
que lhes possibilite usos de equipamentos/recursos que a escola ja disponibiliza),
reorganizacao de horarios para professores e alunos, melhorias no processo ensino-
aprendizagem, dentre outros aspectos.

Identificagdes politicas na produgéao do curriculo para a diferenga
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Consideramos que essa disputa pela diferenga é a prépria produgao do curriculo
(Lopes, 2012, p. 11). Uma produgéao discursiva decorrente de um dado processo
articulatorio.

Nesse processo, demandas sociais (como a perspectiva de uma escola publica
de qualidade que proporcione aos seus alunos habilidades e competéncias para o
uso de recursos tecnoldgicos, por exemplo), relacionadas a formacao (ndo apenas
de conhecimentos mas também de valores, atitudes, atendimento a fins sociais,
controle) sdo inseridas e hibridizadas.

Para além dos aspectos pedagdgicos, o curriculo passa a ser visto como forma de
salvar os alunos e os profissionais da escola, quem sabe, da “pouca dignidade” que
tém por supostamente ndo garantirem condi¢des entendidas como suficientemente
capazes de promoverem o sucesso desses alunos “na vida e para a vida”.

Ao curriculo é dada a responsabilidade de preencher faltas que ndo séo
pedagogicas: sonhos que se tornam realidade, futuro de sucesso, melhores
perspectivas de vida, cidadania, dentre outras. E suposto que a sensagao de falta
de professores, de sofrimento dos alunos seja resolvida pelo curriculo, mas nao é.
O curriculo nunca da conta da falta constitutiva das questdes em torno da escola
(Oliveira, 2016).

Nessa perspectiva, o Projeto Nova Escola, em pauta, quando enviado a SEEC/
RN, exprimia uma insatisfagao geral no ambito escolar quanto ao fracasso dos alunos
das camadas populares, deixando de cumprir 0 que considerava “o seu papel de
estar a servico do povo”, destacando a ideia de que “se a escola ndo esta a servigo
do povo esta, entdo, contra ele” (Magda Soares, 1996, como citado em Projeto Nova
Escola, 2004, p. 6).

Também é levado em conta que o referido projeto se propunha a que “[...] a escola
recupere a sua fungdo e possa atuar na sociedade como ensino de qualidade que
atenda as exigéncias do momento” (Projeto Nova Escola, 2004, p. 6).

Essa construcao discursiva de fracasso parece apontar um abismo entre o que
a escola pode realizar e o que se espera dela. A luta contra o fracasso pode vir a
garantir a representagcdo de um inimigo comum: uma educagao que nao consegue
proporcionar aos seus alunos formagéo necessaria para o atendimento “as exigéncias
do momento”; que nao “forma” sujeitos produtivos para o mercado de trabalho; que
nao possibilita condi¢gdes de trabalho digno aos professores, etc.

Essa produgéo promove discurso da qualidade da/para a educagéo, construindo
determinados sentidos e significados para o curriculo por meio da associagao desse
curriculo a um projeto de qualidade que parece desconsiderar processos politicos na
constituicdo desses atores sociais (ndo somente) no contexto escolar. E esperado
que a escola consiga garantir um ensino “de qualidade” que promova a justiga social,
o qual parece estar sempre fora dos dominios da escola.

Compreendemos (Oliveira, 2016) que a justica social é entendida pela escola
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como aquela capaz de lidar e resolver problemas dos alunos trabalhadores, por meio
de um ensino de qualidade que |Ihes “garanta” melhores perspectivas formativas
via conteudos e atividades consideradas significativas para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias diversas, necessarias ao mundo do trabalho.

Essa nogéao de justica social implica atender as necessidades formativas para
o0 mercado de trabalho, articulada a ideia de justica de classes sociais, como que
desconsiderando outras possiveis formas de pensar a escola, de pensar o curriculo
como, por exemplo, enquanto produgéo cultural.

Qualidade do ensino e justiga social parecem se apresentar como bandeiras
de luta a serem defendidas pela Escola Presidente, em uma perspectiva de que a
qualidade pretendida seja capaz de minar todas as possibilidades (apontadas como)
de fracasso escolar.

Ter uma escola que dé conta de uma formagéo do aluno para o mercado de
trabalho e que oferega condi¢des dignas de trabalho para o professor, por exemplo,
parece resolver tudo o que é considerado como problema para o aluno do noturno;
com isso reinando a paz pretendida, a auséncia de conflitos, eliminando possibilidades
de outros interesses, outras disputas.

Assim, fracasso e qualidade acabaram por constituir identificacdes politicas para
a Escola Presidente. O antagonismo a tudo que é representado como causador da
falta de qualidade, de justi¢a social e, consequentemente, de fracasso é gerador da
equivaléncia de diferentes demandas politicas (pelo curriculo, pela carreira docente,
pelas condi¢des de vida dos alunos).

A ideia de uma educacédo que ndo consegue proporcionar aos seus alunos
formacgéo necessaria para o atendimento “as exigéncias do momento”; que nao
“forma” sujeitos produtivos para o mercado de trabalho; que ndo possibilita condigbes
de trabalho digno aos professores (e demais profissionais da educagao), faz parte
do processo de significagao da qualidade, ndo porque seus sentidos estéo incluidos
no discurso, mas porque seus sentidos geraram a produgao de sentidos antagbnicos
a eles, aproximando diferentes demandas.

Oliveira (2016) destaca que, para atender a solicitagdo da Escola Presidente de
elaboragao de uma proposta de carater diferenciado para os alunos considerados
trabalhadores que estudam a noite, fazia-se necessario, por parte da SEEC/RN,
o atendimento de outras demandas: a da formagao docente, para “dar conta” das
perspectivas entdo apontadas pelos professores da escola; a de uma reorganizagéo
espaco-tempo no contexto escolar, que considerasse em especial as condigdes do
aluno trabalhador; a do aumento do quadro de professores da rede estadual de ensino
(o que demandaria concursos publicos) para a redugéo de sobrecarga de trabalho
e sua possivel dedicagédo exclusiva a uma unica escola; a de uma redefinicao do
desenho escolar que entdo se apresentava, dentre outras, como justificativas do/no
discurso sobre a qualidade da educacéo.
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Passa a ser visivel o acimulo de demandas néo atendidas “e uma crescente
inabilidade do sistema educacional em absorvé-las de modo diferenciado (cada uma
isolada das outras). Estabelece-se entre elas uma relacao de equivaléncia (Laclau,
2013, p. 123); “a formagéo de uma fronteira interna, uma dicotomizacao do espectro
politico local através da emergéncia de uma cadeia equivalente de demandas nao
atendidas” (Laclau, 2013, p.124, grifos do autor).

Tal relagdo de equivaléncia ndo é uma relagcao de identidades entre objetos. A
equivaléncia ndo é nunca tautoldgica, ja que a substituicdo que ela estabelece entre
certos objetos s6 é valida para determinadas posi¢cdes no interior de um contexto
estrutural dado. Em tal sentido a equivaléncia despreza a identidade que Ihe funda,
dos objetos mesmos aos contextos de sua aparigéo ou presenca.

Destacamos (Oliveira, 2016) que as solicitagdes feitas pela Escola Presidente
a SUEM/SEEC/RN, por meio do Projeto Nova Escola, naquele contexto, foram se
transformando em exigéncias, em uma perspectiva de que a identidade buscada
em torno de uma formacao especifica para o aluno trabalhador, a ser construida
dentro do sistema, dependia também do que vinha de fora: o investimento tanto na
formagao docente quanto na ampliagdo do quadro de professores; a reorganizacao
espago-tempo do contexto escolar, a redefinicao do desenho escolar.

As multiplas diferencas que entdo se produziam se equivaliam (ndo por
caracteristica comum), do ponto de vista de uma positividade, de uma esséncia,
parecendo apontar que as diferengas nao tém nada em comum.

Assim, na capacidade de articular e produzir a fixagdo de sentidos (embora de
forma parcial e precaria), a identidade buscada enquanto diferenciada, e defendida
para o aluno trabalhador do ensino médio noturno, por meio de uma proposta para ele
especifica que atendesse as suas necessidades, passava a se constituir como ponto
discursivo privilegiado dessa fixacao parcial. A defesa de uma possivel identidade
do aluno que estuda a noite como a de trabalhador se apresenta como significante
privilegiado que fecha o sentido de uma cadeia significativa.

Pensar em uma proposta para o ensino médio noturno encontra seu limite na
tentativa de fixagao da identidade de seu aluno como sendo trabalhador. Uma vez
valorizada e aceita enquanto proposta curricular universal, a ideia de que o alunado
é essencialmente trabalhador, tantas outras diferengas sdo apagadas, condensadas
nessa identidade de trabalhador.

Destacamos como produtivo, para as discussdes em torno dessa politica curricular,
o fato de os atores sociais da Escola Presidente desencadearem um processo de
reivindicar a SUEM/SEEC/RN na perspectiva de que a realidade ali vivida nao fizesse
parte apenas de um discurso em torno do seu ensino médio noturno, compreendendo
politicas de curriculo imbricadas nas praticas das escolas.

Tomando decisdes politicas de buscar outras possibilidades de ver/pensar/viver
0 ensino noturno, profissionais daquela escola resolveram elaborar esse projeto,
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naquele contexto, entendendo defender, por exemplo, a luta por uma educagéao de
qualidade aos seus alunos, possibilidades de melhores condigbes de trabalho (ndo
somente) docente, dentre outros aspectos.

Esse grupo prop6s uma redefinicao da légica curricular, ainda que posteriormente
viesse a ser modificada pela equipe da SUEM/SEEC/RN, seja na medida em que
passou a ser discutida por outros atores sociais (diretores e professores de escolas
de ensino médio noturno, chamados a discutirem a proposta), seja na medida de
tantas outras mudangas, como aquelas promovidas pelas tradugdes realizadas por
esses mesmo atores sociais.

Para a Escola Presidente, a educagao de qualidade pretendida, que viesse a
atender as necessidades impostas aos seus alunos do noturno, pelo mundo atual,
visando a formagéao de jovens e adultos enquanto cidadaos/sujeitos ativos, capazes
de contribuir para o seu desenvolvimento e o da comunidade na qual estéo inseridos
(Projeto Nova Escola, 2004, p. 6), parecia ser possivel a partir de agdes urgentes
a serem desenvolvidas por parte da SEEC/RN e/ou de outras tantas instituicdes e/
ou instancias.

Ensino médio noturno do RN: centralidade definida, curriculo instituido

Nesse item, destacamos que, paralela a discussdo desencadeada na Escola
Presidente, havia uma pesquisa em curso?, realizada pelo Ministério da Educagéo,
no/sobre o RN (Almeida, 2006, p.13), caracterizada como um trabalho que se propde
priorizar “[...] a divulgagéo do delineamento assumido no estudo e nas contribuigbes
oriundas da pesquisa de campo” e trata, dentre outros tépicos, da contextualizagao
do Ensino Médio Noturno no referido Estado.

Os resultados dessa pesquisa apontam a inexisténcia de normalizagéo particular
e proépria para o ensino médio, diurno ou noturno, no periodo de 1996 a 2003, no
Conselho Estadual de Educacao (CEE/RN), érgao regulamentador dos dispositivos
legais da politica educacional do RN, representado pela entdo Secretaria de Estado
da Educagéo, da Cultura e dos Desportos (SECD-RN).

Destacam, ainda, que as recomendagdes entao registradas para o Ensino Médio
Noturno no/do RN “estédo centradas na ideia da fixagdo de uma identidade propria
para o turno noturno” (Almeida, 2006, p. 70), por meio da orientagdo aos projetos
pedagdgicos da escola, como processo coletivo, do combate a rotatividade docente e
da necessidade de uma flexibilizagao curricular para esse nivel/turno de ensino, cujos
propdsitos devem ser pautados “em interesses e necessidades dos alunos, pode ser
apoiada na disseminacao e contextualizacdo dos PCNEM” (Almeida, 2006, p. 70).

Dentre as recomendagbes dessa pesquisa (Almeida, 2006), estdo os aspectos
académicos que exigem atengdo metodoldgica na elaboragédo das diretrizes e,
principalmente, em sua operacionalizagdo nas diversas unidades federadas, assim
como no ambito particular das escolas: reforma e/ou atualizag&o curricular a partir
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das exigéncias postas pelo contexto atual, em relagdo as especificidades do aluno
do ensino publico noturno, em suas varias situacdes geograficas, sua insergéao
no mercado de trabalho e sua posi¢cdo nos diferentes espagos gerados pelas
desigualdades sociais; variagdes curriculares, sem prejuizo da unidade nacional,
de acordo com as caracteristicas e possibilidades locais, estaduais e regionais;
flexibilizagdo de procedimentos, incluséo de atividades extraclasse com espaco
programado na organizagao curricular; reinvencao da sistematica de avaliagao,
adaptando-a as modificagdes curriculares e as atividades que possam caracterizar
a flexibilizagéo curricular (Almeida, 2006, p. 71-72).

Aqui, destacamos o papel da SUEM/SEEC/RN como mobilizadora da constituicao
da politica curricular, quando da adequacgao e dos ajustes dos projetos ja existentes
no MEC para atender ao ensino noturno da rede estadual de ensino. Essa Secretaria
operou, inicialmente com aquele Ministério, a partir do projeto da Escola Presidente
com vista a “interferir e tentar reverter o quadro de abandono escolar” (Projeto Nova
Escola, 2004, p. 6). Posteriormente, com as DIREDs e com as escolas.

Embora estudos de Bormann (2012) e de Almeida (2006) apontem a inexisténcia
de uma politica especifica para o ensino médio no RN, a SUEM/SEEC/RN contava,
a época, com politicas de incentivo, por meio de programas e projetos financiados
com recursos federais como o Programa de Melhoria e Expanséo do Ensino Médio
(PROMED, 1999), o Projeto Alvorada (2000) e o Programa de Desenvolvimento da
Educagéao Basica (PRODEB, 2004), programas de financiamento da educacgao basica,
0s quais nao tinham, inicialmente, agdes previstas para o ensino médio noturno.

Apontamos (Oliveira, 2016) que, em 2005, a chegada do oficio da Escola
Presidente na SEEC/RN levou a SUEM a acelerar o que ja vinha sendo discutido
no setor, visto que ja havia uma equipe trabalhando na elaboragdo de um “plano
de estruturagdo para o ensino médio do Estado [que jd] trazia uma proposta para
0 ensino médio noturno [que], independente da solicitagdo da escola, ja havia uma
preocupacao nesse sentido” (Oliveira, 2016, p.177).

Ao mesmo tempo em que era elaborada/discutida entre os anos de 2005 e 2008,
a proposta da SEEC/RN (Rio Grande do Norte, 2009) era vivenciada no interior das
escolas participes do projeto. Nesse processo, a proposta € retornada as escolas,
em cujos espagos gestores, coordenadores escolares e professores (em especial
estes ultimos, tidos como principais responsaveis pelas mudangas pretendidas)
foram chamados a reelaborarem a proposta em curso.

Compreendemos que essa situagdo aponta, a principio, certo descentramento*
estadocéntrico. Por meio desse movimento, é confrontada a ideia inicial de origem
da producgao dessa politica curricular no governo do RN, ainda que o processo de
discussao e de elaboragado da proposta (Rio Grande do Norte, 2009) tenha sido
coordenado, posteriormente, pela SUEM/SEEC/RN.

Nossa investigagdo aponta que o documento “Orientagbes Curriculares Ensino
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Médio Noturno” foi publicado em 2009 (Rio Grande do Norte, 2009) em uma tentativa
de “traduzir” a proposta entdo discutida durante os anos de 2005 a 2008. Esse
documento assim define “em que consiste o diferencial da proposta” para atender
necessidades do aluno trabalhador: “Os educadores optaram por trabalhar com
semestralidade, os componentes curriculares distribuidos em blocos, [...] aulas de
90 minutos [equivalentes a duas aulas de 45 minutos, sem intervalo totalizando
trés horas diarias]”, destacando que “Caso o aluno fique retido em um componente
curricular, pode prosseguir os estudos no semestre seguinte, ficando em dependéncia
e cumprindo os estudos em outros componentes curriculares que obteve éxito” (Rio
Grande do Norte, 2009, p. 20).

E considerado, portanto, que o diferencial dessa proposta se apresenta por meio
de novos arranjos curriculares (como as aulas complementares por meio de projetos)
€ organizacionais (como as aulas por modulos/blocos) a peculiaridade do noturno,
diferenciagéo na carga horaria, redefinicao de componentes curriculares e flexibilidade
nos horarios de permanéncia na escola.

O documento define que a formacgao de turmas tem que ser em numeros pares,
para que todos os professores tenham garantidas turmas nos semestres letivos. Foi
decidido que, na necessidade de redirecionar as aulas dos componentes curriculares,
a carga horaria de cada um deles seja redistribuida respeitando a organizagao das
aulas em blocos de 90 minutos (Rio Grande do Norte, 2009, p. 33).

A reestruturacao do/para o ensino médio noturno do RN se deu com a reducao
de carga horaria de Matematica (de 120h para 80h) e de Lingua Portuguesa (de
80h para 40h, sendo que Lingua Portuguesa ja apresentava um déficit, visto ter sido
reduzida de 120 para 80). Essas 80 horas foram destinadas a inserc¢ao da disciplina
Formacao para o Trabalho, criada pela SEEC/RN e definida como obrigatéria, a
partir de 2015, para todas as escolas que ofertassem ensino médio noturno. Assim
como essa disciplina, a SEEC/RN universalizou a oferta do programa ensino médio
noturno para todas as escolas.

Vale salientar que, nessa proposta de redesenho curricular, a carga horaria das
disciplinas de lingua portuguesa e matematica foi reformulada ao menos trés vezes
desde o processo de discussdo e implantacao da proposta para o ensino médio
noturno diferenciado. Isso gerou discussdes, na medida em que se considera que
essas duas areas devem ser privilegiadas em especial quando da preparagao dos
alunos para vestibular/ENEM.

Assim, consideramos que na referida proposta que se define diferenciada® as
decisbes curriculares s&o norteadas pela tentativa de fixagao da identidade do aluno
que cursa o ensino médio noturno como trabalhador. Consideramos que essa proposta
curricular tende a regular os alunos/sujeitos (e por sua vez as praticas pedagdgicas)
Ihes definindo um lugar no mundo simbdlico; negando a pluralidade das identidades,
renunciando a outras possibilidades de ser desses sujeitos (Lopes & Macedo, 2011).
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Apontar uma unica proposta como possibilidade de formagédo dos alunos do
ensino médio noturno do RN, e por sua vez, apostar na centralidade de uma disciplina
como capaz de dotar esses alunos para o atendimento as necessidades do mundo
do trabalho cria a ilusdo de que ha algo positivo na definicao dessas identidades.

Nessa perspectiva, consideramos as disciplinas até aqui destacadas como textos
a serem lidos no contexto escolar, por professores, coordenadores pedagdgicos e
alunos que vivenciam a experiéncia curricular Ensino Médio Noturno Diferenciado/
RN. Compreendidas discursivamente, a opgao por essa organizagao curricular e
essa tentativa de identidade do aluno desse nivel/turno de ensino séo inseridas na
esfera da politica, definidas em certas relagbes de poder, excluindo outras tantas
opcodes passiveis de serem enunciadas.

Da (des) continuidade do ensino médio noturno diferenciado

Destacamos (Oliveira, 2016) que o processo formativo docente proposto
pelo Ensino Médio Noturno Diferenciado parou apds os primeiros trés anos de
efervescéncia, de 2007 a 2009, e que houve uma queda significativa quanto ao
acompanhamento do projeto Noturno Diferenciado, nas escolas, a partir de 2010,
pelas equipes das DIRED e da SEEC/RN.

Com a chegada do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela
Portaria n° 971/2009 (BRASIL, 2009), como uma estratégia do Governo Federal
para induzir ao redesenho dos curriculos desse nivel de ensino, a SEEC/RN'® aderiu
a proposta do ProEMI no ano de 2009, inicialmente contemplando 11 escolas em
cinco municipios. Em 2010, foi iniciada a experiéncia de reestruturacao curricular,
seguindo as orientagdes definidas no Documento orientador/MEC (2009/2010); em
2012 eram 44 escolas, e em 2013, 62 escolas de Ensino Médio contempladas com
o ProEMI (Oliveira, 2016).

A adesdo das escolas do RN ao referido Programa garantia apoio técnico
e financeiro para a elaboragdo e o desenvolvimento de projetos de redesenho
curricular das escolas. Entretanto, foi possivel perceber que, quando ofertado
paralelamente a proposta do ensino médio noturno diferenciado, o ProEMI gerou,
senao constrangimentos, reconfiguracdes na condugéo do ensino médio nas escolas,
em especial no noturno. A compreensao de tais reconfiguragdes possibilita entender,
para além da precariedade das politicas curriculares, o curriculo instituinte por meio
das agbes desenvolvidas nas escolas (Oliveira, 2016)

Em 2015, a SEEC/RN publicou a cartilha Orientagdes curriculares Ensino
Médio Noturno (Rio Grande do Norte, 2015), (aqui entendida como parte da
proposta curricular) considerada como referéncia da proposta contida nas
supracitadas Orientagdes Curriculares, a qual se configura como um guia pratico
que tenta simplificar o que esta posto (Rio Grande do Norte, 2015).

O componente curricular “Formagéo para o Trabalho” (nomeada pelos professores
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como FpT), até entdo inexistente na proposta curricular em pauta, passou a ser
ofertado em duas aulas semanais, presente em dois blocos’ de aulas, devendo ser
ministrada, a priori, por professores licenciados em Filosofia e em Sociologia.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL,
2012), o trabalho é tido como “Principio Educativo e atividade intelectual. Também,
como um processo histérico de produgéo cientifica e tecnoldgica. Ao ser assim
classificado, conforme previsto também na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e na
Constituicao Federal (CF), o “trabalho” ganha espaco de “disciplina”, na perspectiva
de propiciar formacéao especifica para o aluno do ensino médio noturno, identificado
pela proposta da SEEC/RN como trabalhador.

Entendemos que a inser¢gdo da Formagao para o Trabalho enquanto disciplina,
assume centralidade na referida proposta curricular que se pretende diferenciada,
tornando o carater hibrido da proposta®.

Esse componente € visto na organizagao do curriculo como capaz de se articular
com os demais que sdo constitutivos da estrutura curricular desse nivel de ensino,
como ciéncia, cultura e tecnologia, ja definidos nas DCNEM (Rio Grande do Norte,
2015). Com a insergéo desse componente curricular, o significante Trabalho passa a
ter articulacdo com tematicas/eixos como “ética e cidadania”, “empreendedorismo”,
“sustentabilidade”, “consumo”, “comunicacdo e tecnologia®’, “mercado” na
perspectiva de que tais tematicas pudessem proporcionar ao estudante trabalhador
acesso ao mundo do trabalho, e ao universo da cidadania (Rio Grande do Norte,
2015).

Para cada tematica/eixo séo definidos contelidos, dentre outros: ética empresarial
e ética profissional; cidadania: origem e relagdo com o mundo do trabalho; formas
de atuagdo de um empreendedor; o empreendedorismo na escola; concepgao do
trabalho articulada aos conceitos de preservagédo e conservacao; a influéncia do
consumismo para o crescimento econémico; tendéncias relacionadas a tecnologia
atual: o antes e o0 agora, a era do computador; internet na sociedade contemporéanea
e na escola; as exigéncias do mundo do trabalho e a escola; a globalizac&o: emprego
e desemprego.

A cartilha ent&o publicada (Rio Grande do Norte, 2015, p.25) aponta orienta¢des
para o planejamento articulado entre o Plano de Metas e Plano de Ensino na escola
do EMN, a serem organizadas em quatro fases. Para o cumprimento da primeira
delas, a escola deveria fazer um diagnéstico do perfil do trabalhador estudante
no Ensino Médio Noturno em cada contexto; na segunda fase deveria elaborar e
discutir um Plano de Metas ou Plano de Ag¢ao Anual, junto a comunidade escolar,
com defini¢cdes de estratégias de intervengdes a partir do diagnéstico entéo feito.

No planejamento de Ensino Anual, que se apresentava como terceira fase, a
equipe pedagdgica tinha o papel de elaborar junto com os professores o diagndstico
das necessidades de aprendizagens dos alunos por meio do levantamento do
desempenho do trabalhador estudante por area do conhecimento, disciplina, série,
semestre. Nessa fase, a analise do desempenho académico e do contexto dos
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estudantes (perfil do aluno) definia o curriculo orientador anual. Isso se dava a
partir de eixos tematicos integradores organizados no projeto interdisciplinar
propostos em estratégias metodoldgicas por areas do conhecimento/disciplinas
presenciais e vivenciais.

Por fim, para a concretizagao da Ultima fase a escola deveria revisar e reelaborar
0 seu Projeto Pedagdégico com base nas metas propostas no Plano de Acéo a
fim de favorecer o desenvolvimento e a organizagéao do Plano de Trabalho Anual.
Tal processo se dava a partir da identificagdo das fragilidades e potencialidades
do Ensino Noturno atento as especificidades do aluno que chega a escola (Rio
Grande do Norte, 2015, p. 26).

Nessa proposta curricular, a qual pode ser identificada como uma perspectiva
instrumental do conhecimento (Lopes & Macedo, 2011), é possivel perceber a
formacao de competéncias e habilidades articulada as mudangas tecnoldgicas
no mundo global, bastante valorizada no dmbito do debate sobre organizacéo
curricular (Lopes, 2008). Acredita-se, ou espera-se, que a disciplina Formacgao para
o trabalho garanta tal formagéo na perspectiva de uma educacgéo de qualidade para
a formac&o de trabalhadores que atenda as necessidades do mercado de trabalho.

E possivel perceber que nas orientagbes contidas na cartilha opera-se com os
significantes “formagéao para o trabalho e aluno trabalhador” como sendo absolutos
e universais. O “curriculo” tende a resumir-se a essa disciplina (e em seus
conteudos/suas tematicas, naturalizando-os), parecendo pressupor um consenso
de que é a Unica valida e legitima de ser ensinada para a pretensa formacgao de
alunos do ensino meédio noturno, entdo considerados trabalhadores.

Concordamos com Lopes (2015a, p. 134) que “a razdo para a escolha de
um conhecimento como melhor depende dos efeitos performativos desses
conhecimentos e esta conectada ao poder”. Para essa autora, somente podemos
falar de melhores razdes, melhores conhecimentos, melhores decisées ou escolhas,
a partir de um conjunto de critérios contextuais que sustentem o que se entende
como melhor, levando em consideracao as subjetivagdes capazes “de construir um
nos (a comunidade) que sustenta, ainda que precariamente, a validade/veracidade
dos critérios estabelecidos” (Lopes, 2015a, p. 134, grifos da autora).

Compreendidas discursivamente, a opgao por essa organizagdo curricular e
essa tentativa de identidade do aluno desse nivel/turno de ensino sao inseridas na
esfera da politica, definidas em certas relacdes de poder.

Na reformulagdo do ensino médio potiguar, algumas consideragoes

Como parte de conclusao deste escopo, destacamos a seguir o que consideramos
silenciamentos do ensino médio noturno na reformulagdo do ensino médio potiguar,
na ultima década.

No ano do 2021, a SEEC/RN publicou o Referencial Curricular do Ensino Médio
Potiguar (Rio Grande do Norte, 2021), como resultado de discussoes, estudos,
intercambios de experiéncias, reflexdes acerca do curriculo e da pratica docente,
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consolidando as orientagdes curriculares para a Educagao Basica, articulando-se
com o Documento Curricular das etapas da Educacao Infantil e Ensino Fundamental,
aprovado por meio da Resolugéo n° 102/2018-CEE/RN (Rio Grande do Norte, 2021).

Com a mobilizagdo nacional em meio ao processo de elaboragéo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), iniciado em 2016, e a Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415/2017), em 2017,0 processo de elaboracao desse Referencial especifico para o
Ensino Médio, decorreu da articulagdo da Subcoordenadoria de Ensino Médio (SUEM/
SEEC) com as Diretorias Regionais de Educacéo e Cultura (DIRECs), na promogéao de
seminarios com a participagao de professores e de outros profissionais da educacéo,
bem como de especialistas contratados por meio do Projeto Governo Cidadao para
contribuicdes ao Documento Curricular.

Destacamos que “o noturno” perde forga nessa discussao. A tentativa de projecao
desse turno, com fixagdo de identidade do aluno trabalhador caiu por terra nessa
proposta.

Em busca simples, realizada nesse referencial, por meio do dispositivo de teclas
Ctrl ‘F’ (para textos em pdf), a palavra “noturno” aparece trés vezes, sendo que duas
delas se referem especificamente ao tuno, destacando que, para as escolas com
oferta nesse nivel/turno, parte das unidades curriculares dos ltinerarios Formativos
devera ser realizada por meio de atividades ndo-presenciais, nas formas sincronas e
assincronas(Rio Grande do Norte, 2021).

Na mesma busca, nao encontramos qualquer referéncia a “formacao para o
trabalho”. Entretanto, o significante “Empreendedorismo” ganha destaque, com
14 referéncias, em especial, como eixo estruturante, requisitado como habilidade
dos itinerarios formativos associados seja as competéncias gerais da BNCC seja
as areas de conhecimento por ela definidas. Nesse contexto, “mundo do trabalho”
aparece 58 vezes, também associada a ideia da necessaria formagéo de habilidades
e competéncias que possibilitem ao aluno a esse mundo.

Ao longo das leituras aqui apontadas € possivel destacar que: trabalho ganha
centralidade no curriculo do ensino médio; conhecimento assume centralidade no
curriculo; organizagao curricular ganha centralidade na ideia de mudancgas necessarias
no ensino e no curriculo. Compreendemos os sentidos que cada centralidade articula
como uma luta pela significagdo do curriculo.

E possivel identificar que tais centramentos v&o perdendo forga, na medida em
que novas demandas vao surgindo, exigindo (re) configurag¢des, abrindo espagos para
outras “novas” abordagens. Embora se considere que o que vai se apresentando como
novo, diferente, inovador, acaba reiterando mais do mesmo, simultaneamente introduz
suplementos que geram diferengas, produz discursos hibridos.

Protagonismo juvenil, projeto de vida, itinerarios formativos, trilhas de
aprofundamento ganham espagos enquanto propostas para o ensino médio. Sdo
“o discurso” do momento. Discursos hegemdnicos nas politicas de curriculo, que
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caracterizam o carater hibrido das politicas. E possivel afirmar que as politicas
entao destacadas foram/sao construidas tendo por proposito fixagdes identitarias e
constantes tentativas de produgédo de um centro.

Tais abordagens se apresentam na perspectiva de identidades a serem
construidas por meio de parametros, diretrizes, orientagcdes, programas, pactos,
reformas. Vale considerar, entretanto, que para a projegao de tais identidades ha
simultaneamente novas leituras, marcadas pelo diferir, por hibridizagées de sentidos.
Termos como “inovador”, “diferenciado”, “redesenho”, “protagonismo”, dentre outros,
ndo significam em si sendo pela diferenga em relagao a outros termos que |hes
servem de contraponto.

Consideramos, nessa logica, que o nivel médio, como parte da educacgao basica, &
o desconhecido que coloca a identidade (do ensino) em risco. Aquilo que é buscado,
em todas as relagdes, e permanece no desejo sem nunca ser alcangado; sem que
a falta por ele provocada venha a ser preenchida.

Uma vez com identidade prépria sua relagdo com os outros niveis de ensino
sera meramente contingente; caso a identidade seja mantida, essa relagao
sera absolutamente necessaria (Laclau, 2011). Enquanto necessario, € cindido.
Contingente. Provisorio. Precario. De estrutura descentrada, ndo necessita nem
expressa uma esséncia. Nao tendo como fixar sentidos para cada significante a ele
atribuido, seu sentido esta sempre flutuante e adiado, sendo impossivel a fixagéo
de identidades. Opera o deslocamento, permitindo ampliar a nogao de antagonismo
(Laclau, 1990).

O noturno é o outro excluido. Por isso, considerado por muitos como diferenciado.
Enquanto tal, ndo pode ser construido como puramento externo a identidade desejada
(totalidade = diferenciado = aluno trabalhador), por que enquanto tal ndo estaria
significativamente relacionado com ela: se tornaria somente outra diferenga.

Aidentidade buscada para o significante noturno gera equivaléncia com os limites
de sua existéncia, por vezes assim expressos: condigdes de trabalho docente,
processos identitarios de alunos e professores com esse turno de ensino, redugao de
estrutura curricular e de carga horaria, dentre outros. Enquanto pretensa identidade
para dar conta de uma formacgao especifica para o trabalhador, é catacrese.
Puramente figurativo. E mais do que uma figura particular: é o denominador comum da
retdrica enquanto tal; expressa algo que o termo literal nao transmite (Laclau, 2013).

O Diferenciado da proposta curricular em pauta é significante vazio, como diria
Laclau. Discurso hegemoénico. Universal que particulariza. Particular que universaliza.
Na perspectiva de nomear uma proposta pretensamente exclusiva de atendimento
a alunos trabalhadores nomeia algo ao mesmo tempo (considerado) necessario e
impossivel. Assim o faz a partir da estaca zero da significagdo, considerada como
precondicao de qualquer processo significativo (Laclau, 2013). O idealizado ‘Ensino
médio’ ‘noturno’ ‘diferenciado’, por sua vez é pura equivaléncia! E tanto (universal), que
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néo cabe em si (particular). Sao muitas expectativas em torno de suas “competéncias”
e atribuicoes.
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Traducciones curriculares y produccion de saberes en la conformaciéon de la identidad profesional
de docentes noveles

Tradugodes curriculares e producao de saberes na formagéao da identidade profissional de professo-
res iniciantes

Curricular translations and knowledge production in the shaping of the professional identity of novi-
ce teachers
Norali Boulan’

Resumen

Este trabajo se propone analizar la conformacién de la identidad profesional en
docentes noveles a partir de dos ejes: por un lado, el proceso de socializacion pro-
fesional mediante sus primeras inserciones laborales, el analisis de la politica curri-
cular y las interpelaciones que han recibido en tanto “docentes en formacién” en su
trayectoria del profesorado y, por otro, las retraducciones curriculares que realizan
mediante su propia praxis docente. De acuerdo con lo anterior, desde la perspectiva
posestructural, comprendemos el curriculo como una practica discursiva que si bien
orienta la formacion docente inicial, también se produce en la praxis docente y con
ello, configura la identidad profesional en el trabajo cotidiano. Los resultados par-
ciales de la investigacion permiten explorar la hipétesis segun la cual, los docentes
noveles han interiorizado durante su formacion inicial posicionamientos basados en
pedagogias criticas, distanciandose de las nociones procedentes del discurso educa-
tivo neoliberal evidenciado en el disefio curricular para la educacion primaria (2018)
con el que deben organizar sus propuestas de ensefianza. Ello nos permite analizar
la produccion de saberes que realizan a partir de su praxis cotidiana, producto de
relecturas complejas de las actualizaciones de las politicas curriculares, es decir, en
el marco de traducciones curriculares.

Palabras clave: Curriculum; Identidad Profesional; Traduccion; Praxis

Resumo

Este trabalho tem como objetivo analisar a formagao da identidade profissional em
professores iniciantes a partir de dois eixos: por um lado, o processo de socializagao
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profissional através de suas primeiras experiéncias de trabalho, a analise da politica
curricular e as interpelagdes que receberam como “professores em formagao” em
sua trajetéria de formagéo de professores, €, por outro lado, as tradug¢des curricu-
lares que realizam através de sua propria pratica docente. De acordo com isso, a
partir de uma perspectiva pés-estruturalista, compreendemos o curriculo como uma
pratica discursiva que, embora oriente a formacao inicial de professores, também é
produzida na pratica docente, o que configura a identidade profissional no trabalho
cotidiano. Os resultados parciais da pesquisa permitem explorar a hipétese de que os
professores iniciantes internalizaram durante sua formacéo inicial posicionamentos
baseados em pedagogias criticas, afastando-se das nog¢des oriundas do discurso
educativo neoliberal evidenciado no curriculo para a educagéo primaria (2018) com
o qual devem organizar suas propostas de ensino. Isso nos permite analisar a pro-
dugao de conhecimento que realizam a partir de sua pratica cotidiana, resultado de
leituras complexas das atualizag6es das politicas curriculares, ou seja, no contexto
de tradugdes curriculares.

Palavras-chave: Curriculo; Identidade Profissional; Tradugéo; Pratica

Abstract

This paper aims to analyse the shaping of the professional identity of novice teachers
based on two axes: on the one hand, the process of professional socialisation throu-
gh their first job placements, the analysis of curriculum policy and the interpellations
they have received as “teachers in training” in their teaching career and, on the
other, the curricular retranslations they carry out through their own teaching praxis.
In accordance with the above, from a post-structural perspective, we understand the
curriculum as a discursive practice which, although it guides initial teacher training,
is also produced in teacher praxis and thus shapes professional identity in everyday
work. The partial results of the research allow us to explore the hypothesis accor-
ding to which, during their initial training, novice teachers have internalised positions
based on critical pedagogies, distancing themselves from the notions coming from
the neoliberal educational discourse evidenced in the curriculum design for primary
education (2018) with which they must organise their teaching proposals. This allows
us to analyse the production of knowledge that they produce from their daily praxis,
the product of complex re-readings of curriculum policy updates, i.e. in the framework
of curriculum translations.

Keywords: Curriculum; Professional Identity; Translation; Praxis
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Introduccion

Este articulo es producto de un proceso de investigacion que implico el analisis
de la politica curricular para la Formacion Docente Inicial como para el nivel prima-
rio en el contexto bonaerense y sus relaciones con la configuracién de la identidad
profesional. Se trata, de este modo, de una revision de los resultados del mismo,
enlazada con la investigacion posdoctoral en curso. En este orden de ideas, en la
investigacion doctoral (Boulan, 2019) nos propusimos analizar los sentidos que se
articulaban dentro del Disefio Curricular para el Profesorado de Educacién Primaria
(DC) promulgados en 2007, sus interpelaciones hacia los docentes en formacion y
el direccionamiento respecto de aquello considerado un “deber ser” docente. A partir
de los hallazgos, sefalabamos que esa politica curricular, producto de un proceso
de consulta y consenso con amplios sectores de la comunidad educativa? podia
leerse bajo la perspectiva posestructuralista del curriculum (de Alba, 1995, Casimiro
Lopes, 2015, Pinar, 2014) ya que la configuracion discursiva hegemaonica provincial
que logra desarrollarse se produce en dos direcciones relacionadas: en el aspecto
tedrico, porque retoma y entiende el curriculum como configurador de subjetividades
a la vez que, en el mismo proceso de construccion curricular, le otorgd voz a sus
sujetos destinatarios. Esto, a su vez, se manifiesta en dos de sus nociones centrales:
la comprension de la politicidad de las practicas educativas a partir de la idea de “ho-
rizontes formativos” que, como nocion abierta, rompe con la nocion de “rol” o “perfil
docente” de politicas curriculares tecnocraticas y habilita, a la vez, la praxis como
componente central de la formacion docente inicial. Por otro lado, el trabajo analitico
y de campo permitié dar cuenta de los procesos de reformulacion, interpretacion y
relecturas que los docentes realizan de las politicas curriculares, entendiendo que en
este proceso se producen diversas negociaciones, con una configuracion abierta y
contingente (Boulan, 2019), es decir, como arena de disputas (Casimiro Lopes, 2013).

Posteriormente, y como producto de algunas hipétesis que no se habian abor-
dado en el trabajo doctoral, pero también como resultado del escenario en donde
se produjo el cambio de gobierno, tanto a nivel nacional como provincial, donde se
promulgaron nuevas politicas curriculares que modificaban sustancialmente algunos
de aquellos sentidos, se decidié profundizar la linea investigativa, centrandose en
el momento de insercion profesional y el proceso de construccion de la identidad
docente en profesionales noveles. En estos estudios se intenta analizar la recepcion
que realizan los y las docentes en sus primeros afios de insercion laboral y las herra-
mientas que utilizan para desarrollar su trabajo bajo la prescripcion curricular de la
provincia de Buenos Aires propuesta por la gestién de la gobernadora Maria E. Vidal
(2015-2019), que aun se encuentra vigente. Asi, nos centramos en las categorias
praxis y transmisién dado que resultan los ejes vertebrales, respectivamente, del
diseno curricular para el Profesorado de Educacion Primaria y del disefio curricular
para Educacion primaria vigente hasta 2017. Ademas, se incorporé otra dimensién
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analitica: la comparacion con el Disefio Curricular para la Educacién Primaria im-
plementado a partir de 2018, que introdujo categorias tales como “competencias”
y “desarrollo emocional” con el que las y los docentes noveles debian avanzar en
el “desarrollo del curriculum” (de Alba, 1995). Procuramos estudiar las relaciones
entre las categorias mencionadas a fin de determinar continuidades y/o rupturas
en la conformacion de la identidad profesional, comprendiendo que alli tensionan
diversas interpelaciones, pero también diferentes recepciones y posicionamientos
por parte de los docentes, de dicha politica curricular. En este punto, la categoria
“posicion docente” (Southwell, 2013; Southwell & Vassiliades, 2016), devenida de
la perspectiva del Andlisis Politico del Discurso, permite mostrar que la constituciéon
de identidades, en este caso, la identidad docente, siempre es precaria, carente un
sentido cerrado y ultimo (Laclau y Mouffe, 1985), analizando, asimismo, la reconfi-
guracion del discurso educativo como el marco mas amplio de las disputas por sus
sentidos, es decir, en el marco de lo social y lo politico (Laclau, 1996).

A partir del testimonio de las docentes noveles y de docentes del profesorado
entrevistadas, fue factible observar distintas recepciones de la politica curricular,
mostrando un posicionamiento muy critico a las nociones propuestas por el nuevo
discurso provincial (Boulan, 2021).

Los resultados parciales de la investigacién permiten explorar la hipétesis se-
gun la cual, los docentes noveles han interiorizado durante su formacion inicial
posicionamientos basados en pedagogias criticas, distanciandose de las nociones
procedentes del discurso educativo neoliberal evidenciado en el disefio curricular
para la educacion primaria (2018) con el que deben organizar sus propuestas de
ensenanza. Ello nos permite analizar la produccién de saberes que realizan a partir
de su praxis cotidiana, producto de lecturas complejas de las actualizaciones de las
politicas curriculares, es decir, en el marco de traducciones curriculares (Casimiro
Lopes, Da Cunha y Costa, 2013; Morelli, 2021).

En este orden de ideas, este trabajo se propone analizar la conformacion de la
identidad profesional en docentes noveles a partir del analisis de dos lineas: por
un lado, las interpelaciones que han recibido desde la politica curricular, en tanto
“docentes en formacién” en su trayectoria del profesorado y, por el otro, el proceso
de socializacion profesional mediante sus primeras inserciones laborales y las retra-
ducciones curriculares que realizan en su propia praxis docente. De acuerdo con lo
anterior, comprendemos el curriculo como una practica discursiva que si bien orienta
la formacién docente inicial a partir de algunos supuestos, también se produce en la
praxis docente y con ello, configura la identidad profesional en el trabajo cotidiano.

Algunas directrices conceptuales
La opcioén epistemoldgica se concentra en el Analisis Politico del Discurso [APD],
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como perspectiva analitica posfundacional, retomando algunas categorias centrales,
tales como “identidad”, “posiciones docentes”, “interpelacion” y “curriculum” (Laclau
y Mouffe, 1985; Buenfil Burgos, 2010; Southwell, 2013, 2020; de Alba,1995, 2021;
Casimiro Lopes, 2013, 2015). Desde esta linea, recuperamos las tensiones que se
producen en torno a lo politico -en tanto elemento constitutivo de lo social- dentro

de la configuracion de las identificaciones docentes.

De acuerdo con lo anterior, en primer lugar, profundizaremos el analisis respecto
de las nociones identidad, identificacion e interpelacién, para luego desplazarnos,
aunque no en modo lineal sino sincronico, circular y relacional hacia las categorias
“posicion del sujeto” y “posiciones docentes” propuestas por Laclau y Southwell, res-
pectivamente. Seguidamente, retomaremos algunos analisis relativos a la concepcion
posestructuralista del curriculum.

Para comprender el concepto de identidad, desde el APD, resulta necesario recu-
perar la categoria de discurso, puesto que ésta permite comprender a partir de qué
interpelaciones se configuran las identidades docentes, desde una articulacion que se
constituye en hegemonica en tanto logra fijar diversos sentidos, demostrando de tal
modo, qué interpelaciones dejaron sedimentos que conforman la identidad, entendién-
dola como proceso de subjetivacién. Ello implica recurrir a la categoria identificacion
dentro del proceso de constitucion de identidades, y en tanto tal, proceso inestable y
siempre precario, contingente, abierto y antagonico. Asi, recuperando la concepcion
lacaniana de sujeto, Laclau y Mouffe (2000) plantean la categoria posicion del sujeto
en el interior de una estructura discursiva, por entender que “los sujetos no pueden
ser el origen de las relaciones sociales “[...] ya que toda “experiencia” depende de
condiciones de posibilidad precisas” (p. 154). Para los autores, la precariedad de toda
identidad genera la imposibilidad de cierre, o lo que es lo mismo, la imposibilidad de
lo social y de identidades definidas. Desde este punto, responden que la imposibili-
dad final de toda diferencia estable y, por lo tanto, de toda objetividad se encuentra
dada por el antagonismo, el cual se presenta como la “experiencia” del limite de toda
objetividad bajo una forma de presencia discursiva precisa.

Southwell (2008, 2013), en este sentido, utiliza la categoria posiciones docentes
para dar cuenta de los procesos, nunca predeterminados ni fijados donde los docentes
disputan y reformulan los sentidos de las politicas publicas. Consideramos que ésta
es una muy fructifera nocién que permite comprender la identidad docente como
una construccion donde los sentidos que asume son siempre abiertos e inacabados.
Aqui, puede pensarse que la construccién de las posiciones docentes remite a las
disimiles respuestas que se producen por medio de interpelaciones dentro de diver-
sas configuraciones discursivas. Siguiendo a Buenfil Burgos (1991), los procesos
educativos se producen a partir de interpelaciones que generan que los agentes se
constituyan en sujetos activos incorporando nuevos contenidos que transformen
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sus practicas cotidianas. En sus palabras, requiere que “a partir de los modelos de
identificacion propuestos desde algun discurso especifico (religioso, familiar, escolar,
de comunicacion masiva, etc.), el sujeto se reconozca en dicho modelo, se sienta
aludido, acepte la invitacion a ser eso que se le propone” (p. 193).

En la misma direccién, Hall (1996) comprende la nocion identidad como “punto
de sutura” o “punto de encuentro” entre los discursos que intentan interpelarnos o
ubicarnos en un lugar particular en tanto sujetos sociales de discursos particulares
y, por otro lado, por los procesos de construccion de subjetividades; es decir, los
procesos “que nos construyen como sujetos susceptibles de ‘decirse’. De tal modo,
las identidades son puntos de adhesién temporaria a las posiciones subjetivas que
nos construyen las practicas discursivas” (p.20). De este modo, el autor supone que
las identidades son el resultado exitoso de una “articulacién o encadenamiento” en
el discurso. Por su parte, Padierna Jiménez (2008) sefiala que los sujetos nunca se
adhieren de manera plena a las interpelaciones recibidas, sino que “se inclinan por
distintos elementos que llenan la falta (no racional ni susceptible de ser llenada)”
(p-111). Para la autora el “acto educativo” se produce cuando los propios sujetos
recrean, retraducen sus procesos de constitucion mediante la voz. Pensar entonces
en posiciones docentes antes que en identidades docentes como totalidades cerra-
das y absolutas, permite comprender el caracter politico de la educacion. Ello no
implica analizar un proyecto educativo de acuerdo con una demanda social particular
de modo lineal, sino analizar las condiciones de posibilidad en las que se producen
luchas hegemodnicas como resultado de procesos politicos que se producen en el
escenario educativo (Southwell, 2008).

Por otro lado, nos centraremos en las caracteristicas que asume la comprension
del curriculum como texto politico, posmoderno, posestructuralista y deconstructivo
(Pinar, 2014) y, por lo tanto, como un campo de disputa por sus significantes y como
una practica discursiva configuradora de identidades.

Para Popkewitz (1987) los contenidos no deben reducirse a los conocimientos
formales organizados en el curriculum, sino que deben incluir todos aquellos elemen-
tos que impregnan la vida y la conciencia de la gente. Por su parte, Da Silva (1998)
supone que el curriculum en tanto practica social, discursiva y de significacién, pro-
duce identidades determinadas por la cultura y las relaciones sociales, afirmando que
existe un diferencial de poder entre los diversos grupos sociales, en tanto el mismo
es ejercido de modo desigual por ellos. En el curriculum, entonces, lo que se obser-
van son los rastros de estas negociaciones por implicar significados. Se trata de una
lucha epistémica y politica donde se producen efectos de sentido que contribuyen a
fijar posiciones especificas, jerarquicas y asimétricas de los sujetos, es decir, “son,
fundamentalmente, efectos de produccion de identidades sociales particulares” (p.
72). Asi, laidentidad es una construccion histérica, una relacién y un posicionamiento.
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En esta construccion las relaciones de alteridad se comportan como relaciones de
poder. Desde este lugar, el curriculum no solo es transmisién de conocimientos sino
un acto politico e implica una empresa ética. De la misma manera, de Alba (1995),
en su clasica definicion, supone al curriculum como

[...]la sintesis de elementos culturales [...] que conforman una propuesta
politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores so-
ciales cuyos intereses son diversos y contradictorios, en donde algunos de
estos son dominantes y otros tienden a oponerse o resistirse a tal dominacion
o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de
negociacion, lucha e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos, asi como por dimensiones
generales y particulares que interactuan en el devenir de los curricula en las
instituciones sociales educativas (pp. 80-81).

De este modo, las multiples miradas acerca del mundo, la sociedad y la educacién
constituyen cosmovisiones mediante las cuales se determina qué es lo que se entien-
de por curriculum, cdmo debe implementarse, desarrollarse y evaluarse, estableciendo
configuraciones discursivas hegemonicas (Laclau y Mouffe, 1985). Por lo anterior,
pensar la configuracion de las politicas educativas y, particularmente, curriculares,
requiere comprenderlas como una condensacion de ciertos significantes, como la
configuracion de un discurso hegemonico (Laclau, 1996) y, en tanto tal, como una
configuracién histdrica, politica, social y cultural (Buenfil Burgos, 2010).

En la misma perspectiva, Casimiro Lopes (2015) plantea la politicidad del campo
curricular como un campo de disputa por sus significantes, lo cual requiere ana-
lizar la contingencia de las decisiones politicas y una organizacién curricular que
se erija bajo un fundamento ultimo. Retomando la distincion entre “la politica” y
“lo politico” de Laclau y Mouffe, afirma que “no existen fundamentos (pre)fijados,
con miras a garantizar la significacion de algo que podamos denominar sociedad.
Existen significaciones en disputa al respecto de lo que concebimos como social,
como escuela, como conocimiento, como curriculum” (p. 53). Asi, las instituciones
pueden ser observadas como algo mas que meras maneras de interpretar y conce-
bir el curriculum, sino que, en algun sentido, las instituciones, crean los contextos
curriculares. De este modo, es factible relacionar la dimensién politica del curriculum
con la dimension de lo politico del mismo. “El curriculum politico no es un Otro de
la politica, sino la expresion del constante proceso de traduccién que suplementa la
politica” (p. 51). La politica en su doble articulacion entre lo politico y la politica se
despliega en todos los contextos de significacion del curriculo. Por lo tanto, entiende
la politica del curriculum como el proceso de significacion del mismo en su doble
dimension e interjuego entre lo instituido y lo instituyente. Por lo anterior, comprender
el curriculum como politico implica considerar sus relaciones con la democracia y la
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justicia social, pero atendiendo a que ambos conceptos, el primero asumido desde
el deconstructivismo de Derrida y el segundo desde la perspectiva posfundacional, si
bien son necesarios, son, asimismo, imposibles, dado su caracter no posible de ser
prefijado. En consecuencia, son dependientes de la lucha politica contingente, que se
produce en relaciéon a escenarios inestables y en ausencias de fundamentos. Desde
esta perspectiva, resulta entonces imposible pensar una intervencion programada
y/o un proyecto definido a priori, sin eliminar por ello la accion politica como la arena
de lucha por la significacion de diversos proyectos contextuados.

Asimismo, para de Alba (1995), el curriculo debe considerarse como mecanismo
de reproduccién y también como una herramienta de resistencia y lucha social, asi
como produccion cultural. De acuerdo a ello, ademds de sefialar y analizar cudl es
su comprension de sintesis, hegemonia y negociacion en el proceso de determi-
nacién curricular, es indispensable pensar en la categoria de “sujeto social’, por
entender la insuficiencia de las nociones de “grupos” o “sectores” sociales. Para la
autora, el “sujeto social” posee conciencia histérica, es decir, se sabe parte de un
grupo o sector determinado y, desde ese conocimiento, sus acciones se inscriben
en un determinado proyecto social. El curriculum es una nocion abierta, que esta
en constante proceso de transformacion y negociacion, segun los sujetos sociales
que forman parte, teniendo en cuenta todos los aspectos de la sociedad en gene-
ral, la historia y la actualidad. En su ya clasica categorizacién en este proceso de
negociacion se incluyen los sujetos de determinacion, de estructuracién formal y los
sujetos del desarrollo curricular, siendo estos ultimos los conformados por docentes
y estudiantes quienes retraducen, a través de la practica, la determinacion curricular
especifica, imprimiéndole diversos significados y sentidos, impactando y transfor-
mando, de acuerdo a sus propios proyectos sociales, la estructura y determinacion
curricular iniciales.

Particularmente en relacién a las prescripciones de determinadas politicas educa-
tivas, se observa el intento de distintos discursos que han intentado fijar de diversos
modos la nocién de docente, “[...] asignandoles una posicion en las formaciones
discursivas, pero también una particular historia que los constituyé como sujetos”
(Southwell, 2013, p. 376). De acuerdo con esto, Southwell & Vassiliades (2016),
plantean que una politica educativa puede comprenderse, entonces, como “una
articulacién de significantes que intenta identificar un campo especifico de lo social,
pero que dicha articulacién, al no representar plenamente al objeto [...] permite la
incorporacion de cargas de sentido por parte de sus disefiadores y también por parte
de sus destinatarios docentes” (p. 14-15).

Por lo anterior, considerar la educacién como un acto politico presupone compren-
der que, en los procesos de ensefianza, aquello que pretende trasmitirse no sélo se
configura a partir de los contenidos que se hallan insertos en el proceso, sino que el
proceso mismo posee un tipo de transmision que lo excede. Entender la politicidad
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del acto educativo implica, pues, reconocer desde qué concepciones se entiende a
la misma y como se caracteriza a los sujetos implicados en ella, en el contexto mas
amplio de su produccion.

Decisiones metodolégicas

La investigacién supone un trabajo tedrico-conceptual mediante un abordaje
cualitativo, en tanto se procura generar conocimiento a partir de los datos empiricos
del trabajo de campo. Se procura focalizar en los aspectos mas sustantivos del
problema de investigacion planteado (Sautu, 2003; Sirvent, 1995; Taylor y Bogdan,
1986), priorizando el estudio de sus dimensiones desde una mirada comparativa,
aunque sin pretensién de generalizacion de las conclusiones a las que se arribe
(Neiman y Quaranta, 2006).

Se incluye en el trabajo de campo entrevistas a docentes noveles del nivel pri-
mario y docentes de los profesorados de tres regiones educativas de la Provincia de
Buenos Aires. Estas fueron seleccionadas por la diversidad contextual, econémica y
social de la provincia, a fin de obtener una muestra representativa.

Se procedié al relevamiento y recopilacion de fuentes documentales relativas a la
politica educativa a nivel nacional y, especificamente, los documentos curriculares de
la provincia de Buenos Aires, y de las circulares y comunicaciones elaboradas a pro-
posito de suimplementacion. Estas tareas permitieron reconstruir el marco mas amplio
de las politicas educativas en las que se insertan las propuestas curriculares para
la formacion docente inicial y para la educacion primaria en el contexto bonaerense.

Las entrevistas a docentes noveles que han vivido la transicién entre disefios
curriculares (promulgados en 2007 y en 2018, respectivamente), que deben traba-
jar con el nuevo Disefo Curricular para la educacion primaria en el momento de su
insercion profesional, tuvieron como objeto indagar si existen alli tensiones entre la
formacion que han recibido y las concepciones que propone la prescripcion oficial con
la cual desarrollan su tarea profesional, entre las cuales se encuentran las categorias
“capacidades” y “educacién emocional”.

En este sentido, resulta necesario sefialar, en primer lugar, que la formacién
docente para el nivel primario en la provincia de Buenos Aires se encuentra a cargo
de los Institutos Superiores de Formacion Docente [ISFD]. Asimismo, en esta inves-
tigacion, se define como docentes noveles a aquellos graduados recientes de dichas
instituciones considerando un lapso menor a cinco afos. De acuerdo con ello, uno
de los criterios de seleccion de los participantes fue considerar el tiempo transcurrido
desde el momento de la entrevista y la fecha de egreso de la institucion formadora.
Dado que las entrevistas se desarrollaron durante el afio 2020, un principio exclu-
yente fue que los entrevistados hubieran egresado del profesorado a partir del afio
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2016. En segundo lugar, un dato a considerar en la seleccion de las participantes
es el género, ya que una de las particularidades de la docencia en Argentina, asi
como en Latinoamérica, es su caracter femenino. La feminizacion de la docencia
ha sido una tematica ampliamente estudiada desde la historia de la educacién y los
datos muestran que en la actualidad esa caracteristica permanece. Segun el ultimo
Censo Nacional del Personal de los Establecimientos Educativos [CENPE], realizado
en el pais en 2014, del total de docentes en actividad en la educacion comun -que
incluye los niveles inicial, primario y secundario- el 76, 5% son mujeres, el 21,9%
son varones, sin registrarse datos en el 1,6% restante (CENPE, 2014).

De acuerdo con lo anterior, se realizaron nueve entrevistas semi estructuradas
a docentes noveles para obtener informacién que permitiera realizar un analisis
comparativo y denso respecto de algunos aspectos considerados centrales. De este
modo, se entrevistd a tres docentes de la region educativa 1, que comprende entre
sus distritos a la capital provincial, cuatro docentes la region educativa 4, compuesta
por distritos pertenecientes a la zona sur del Gran Buenos Aires, y dos docentes
de la regioén educativa 11, comprendida por cinco distritos de la zona noreste de la
provincia, compuestos por zonas urbanas y semi - rurales).

Respecto del rango etario, la mayoria de las entrevistadas se encuentra entre los
23y 30 anos de edad. Sélo en uno caso, la entrevistada revela una edad mayor a los
30 anos. Asimismo, todas las participantes se formaron en instituciones de gestién
estatal y poseen una antigiiedad en el trabajo docente que oscila entre uno y cuatro
anos. En algunos casos, ademas de la experiencia situada dentro de la formacion
inicial en el proceso de residencias en las escuelas primarias, las experiencias la-
borales se originaron durante el proceso de formacién docente inicial.

Las entrevistas realizadas a docentes noveles se organizaron a partir de tres
grandes ejes que permitieran conocer:

- Las trayectorias formativas: afio de graduacién del profesorado, antigiedad en
la docencia en el nivel primario, formacién continua (cursos o seminarios transitados
luego del egreso de la formacién inicial).

- La situacion en la cual se encontraban al producirse la actualizacién curricular
para el nivel primario (durante su formacioén en el profesorado, en los primeros afios
de insercion laboral).

- La valoracién que realizaban sobre la correlacion y/o discontinuidad entre los
enfoques pedagdgicos recibidos durante la formacion propuesta por el plan de estu-
dios del profesorado del afio 2007, y los presentados por la actualizacion curricular
para el nivel primario (2018).

Por otro lado, también se realizaron entrevistas a tres docentes de la asignatura
“Campo de la Practica Docente” del profesorado. La decision de su incorporacion
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en el trabajo de campo fue relativa a que se trata de los docentes a cargo de las
residencias que realizan los estudiantes del profesorado en las escuelas asociadas.
El objetivo, en estos casos, se relacioné con obtener informacion relevante respecto
del proceso de actualizacion curricular en el nivel primario (2018) y cdmo ello reper-
cutié en la formacién docente, cuyo disefo curricular, implementado desde el afo
2007 se orienta por enfoques pedagodgicos y didacticos criticos, que no resultaban
concordantes con los nuevos sentidos que organizan algunos ejes de la nueva po-
litica curricular.

En todos los casos, las entrevistas se realizaron mediante el consentimiento
informado de los participantes estableciendo la garantia de anonimato. (Mainardes
y Carvalho, 2019).

Configuracion de la identidad profesional: formacién docente inicial y posi-
ciones docentes.

La configuracion de la identidad profesional docente es una tematica ampliamen-
te estudiada desde diversas perspectivas. Asi se pueden encontrar los aportes de
Bolivar (2006), Cattonar (2001), Veenman (1988), Pietro Parra (2004), entre otros.
En este escrito, nos detendremos en la particular interpelacion que, entendemos,
se realiza desde el Disefio Curricular para el Profesorado de Educacion Primaria en
la Provincia de Buenos Aires (DC, 2007) por entender, tal como lo hemos sefalado,
que el mismo puede leerse bajo la comprension del curriculum desde la perspectiva
posestructural, tanto por sus inscripciones tedricas y sus fundamentos, pero también,
por las formas en las cuales se disefid, estructurd y desarrollé (Boulan, 2019).

La politica curricular de formacién docente inicial bonaerense es producto del
marco legislativo emplazado en la promulgacion de la Ley Nacional de Educacion
N° 26.206 (2006) y la Ley Provincial de Educacién N°13688 (2007). El DC despliega
nociones acerca de la educacion que procuran recuperar su caracter politico, social y
cultural, entendiéndola en el horizonte de la igualdad, en lugar de la equidad, signifi-
cante con el cual se habia configurado el discurso educativo de la reforma noventista.
La idea de educacion se asocia con la restitucion de derechos y la democratizacion
de la sociedad desde una perspectiva que se orienta en una nocién de justicia mas
amplia que la estrictamente juridica, y donde el respeto a la diversidad cobra sentido
desde la perspectiva de educacion intercultural.

ElI DC del profesorado para el nivel de educacién primaria (2007), explicita que,
en la tarea docente, no alcanza con conocer los saberes a ensefar, sino reconocer
a quién se le va a ensenfar, “teniendo en cuenta las propias caracteristicas subjetivas
y los contextos y polos socioculturales y ambientales en los cuales ese sujeto se
constituye y se forma, reconociendo a su vez el caracter ético-politico y sociocultural
de su profesion” (p.18). La propuesta de pensar en “horizontes formativos” para la
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formacién docente inicial, que implica considerar la tension entre el sujeto real y
tendencial y un sujeto deseado (DC, 2007), enfatiza la construccion y produccion
de identidades sociales particulares, en un campo educativo complejo, cambiante,
marcado por relaciones intersubjetivas y encuadres institucionales (Boulan, 2019).
Aqui se imbrican las trayectorias sociales y educativas de tal forma que no puede
pensarse lo educativo por fuera de lo social. Tampoco pueden quedar afuera los su-
jetos y los procesos de construccidn de sus subjetividades, en el recorrido por estas
trayectorias. Resulta indispensable considerar aqui la interpelacién que se realiza a
los docentes en formacion bajo esta categoria, como nocién que procura distanciarse
de la prescripcién de un rol cerrado, como una esencia universal a priori, sino que
es el resultado de construcciones sociales en la historia de las comunidades (Buenfil
Burgos, 2010). De este modo, los “horizontes formativos” se conforman mediante
tres ejes que interpelan a los docentes en formaciéon como “pedagogos”, como “pro-
fesionales de la ensefianza” y como “trabajadores culturales”. Los dos primeros ejes
suponen atender a la dimensién politica de la docencia, desde el conflicto propio
del didlogo y desde la visibilizacion de las relaciones de poder ligadas al sabery a
la intersubjetividad, mientras que el tercero, atiende a su dimensién social (Boulan,
2019). Se espera que los docentes produzcan un saber a partir de las situaciones
que protagonizan, de problemas que abordan, de experiencias que transitan mientras
desarrollan su practica (Giroux, 1989; Southwell; 2008; Birgin, 2015).

Asi, es posible observar algunas de estas ideas, plasmadas en las entrevistas
a docentes del Campo de la Practica respecto de los lineamientos curriculares del
profesorado, promulgados en el afio 2007. En este sentido, se evidencia la influencia
positiva otorgada a la construccion de estos posicionamientos politico-pedagdgicos
criticos, en clave latinoamericana, que el mismo proponia a los docentes en formacion.

Lo mas novedoso en este Disefio es la practica docente como eje
vertebrador de la formacién; es algo que ya venia de los documentos de
Nacién y que viene incluso de la gestion de los afios 90, de la mano del
BID, de los documentos que se elaboraron en ese momento donde habia
financiamiento externo para hacer esos cambios. La diferencia es que ac3,
lo que se planteaba era una idea de practica docente que no era solo lo
estrictamente escolarizado, entonces se planted la gran novedad que era
que el primer afo de practica, era por fuera del sistema educativo y trabajar
cuestiones desde Freire, en generacion de educacion, ademas de lo formal,
educacion popular y tratando de trabajar algo de eso” (Entrevista a Docente
Campo de la Practica, Regién 11).

En efecto, en el DC la practica docente se conforma como objeto de transfor-
macion, fundamentada en la praxis, recuperando el sentido freireano del término,
apelando a la constitucion de un posicionamiento docente, entendido como el acto
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politico que configura su funcion. Desde este lugar, se asume la relacion entre edu-
cacion y politica considerandose necesarios estos analisis en funcion de favorecer
el ejercicio de practicas educativas fundadas en la praxis docente, como analisis
critico, situado, contextuado, considerando las multiples variables que atraviesan a
la educacioén como proceso histéricamente condicionado y determinado. Asimismo,
es posible observar cdmo ese posicionamiento politico se promueve bajo la recu-
peracion de diversas categorias tedricas, entre las cuales se retoman los aportes
Giroux (1989) en su planteo respecto del docente como intelectual transformativo,
inserta en la idea de horizontes formativos (DC, 2007, p. 29).

Tomando en consideracién al maestro/a no sélo como profesional de la ensefianza,
sino también como pedagogo y como trabajador de la cultura, el DC apela al necesario
alejamiento de las concepciones tecnocraticas y a la consideraciéon de los sujetos
como “hacedores” de las practicas. En este sentido, supone que “[...] el docente
es un actor clave para reconstruir el sentido sociopolitico de la escuela publicay a
la educacion publica como politica cultural; para no dejar las politicas culturales en
manos del mercado ni de otros espacios corporativos” (DC, 2007, p. 13). Asimismo,
en la definicién curricular, la practica docente, no solo se asume desde una mirada
meramente pedagodgica, sino que se postulan las multiples variables que atraviesan
el proceso de ensefianza.

De acuerdo con ello, la practica educativa supone, pues, una intervencién. Segun
lo planteado por Remedi (2004), la intervencién educativa siempre se ubica entre lo
instituido y lo instituyente, es “meterse en”, “estar entre”, alude al campo de tension
entre estas dos tendencias. Por lo tanto, la practica educativa es praxis e interven-
cion. En sintesis, podemos afirmar que la politica educativa plasmada en el DC para
la formacién de profesores (2007) plantea una nocién acerca de la educacién que
supone proponer espacios democraticos, que profundicen la participacion, en el
didlogo fundado y propositivo, en la busqueda de valores éticos, de verdad y justicia.
Se piensa, de este modo, en propuestas educativas que permitan la resignificacion
de la escuela y la ensefianza, como espacio de recuperacion de lo publico, en la
reconceptualizacion y circulacion de saberes, representaciones y conocimientos. En
este sentido, los docentes en formacion son interpelados como actores claves para
dicha reconfiguracion.

Como hemos sefialado, desde la perspectiva posestructural, el discurso supone
una practica articulatoria, que posibilita la configuracién de sentidos no solo a partir
de lo que lo sujetos “dicen”, sino, de como “son hablados” y el modo en que ello se
expresa en sus practicas. El discurso es una practica social de significacion que, a
la vez que constituye lo social, esta socialmente constituido e inmerso en situaciones
sociales, culturales e historicas (Laclau & Mouffe, 1985). Lo educativo, desde esta
perspectiva, se entiende como un campo en el que se articulan diferentes y variadas
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interpelaciones con reconocimientos e identificaciones subjetivas que posibilitan la
construccion de lazos de pertenencia social e instancias de modificacion de prac-
ticas sociales, adhiriendo o impugnando a practicas hegemaénicas (Buenfil Burgos,

1991;

Southwell, 2020). De acuerdo con ello, procuramos indagar la conformacion

de la identidad profesional, en tanto configuracion abierta e inestable, a partir de las
diversas posiciones que los docentes noveles construyen. En este orden de ideas,
es interesante recuperar algunas respuestas respecto de dichas nociones por parte
de las docentes noveles entrevistadas.

210

A mila verdad que me marcé tanto mi formacion, cada profesor o profesora
que tuve en el instituto y cada texto que me daban, los atesoro como algo que
vuelvo a visitar cuando necesito alguna cuestion porque la verdad que fue muy
fuerte, no solo por el periodo de mi vida en si o todo lo que transitaba sino
por lo que me han dado. Cada vez que me llaman, cada tanto, me ofrecen ir
a contar mi experiencia al instituto, voy con una felicidad y un agradecimiento
porque la verdad que yo decido posicionarme en este lado, es una cuestién
sumamente politica la mia, que lo siento asi, que quiero estar desde este lado
transitandolo de la forma que lo fui planteando. Me lo ha dado un poco esa
idea o esa forma de ver, mi formacion en el instituto. (Entrevista a Y., docente
novel, Region 1, graduada 2016)

A mi me sirve muchisimo acordarme lo que me decian los profesores en
la residencia de cuarto afio. Me acuerdo muchisimo de algunas palabras tex-
tuales de algunas profesoras y recordar el transito que tuve por las escuelas
de residencia, eso me sirvid muchisimo para poder trabajar este afo en el
cargo que tengo. Eso, mas la formacion, la experiencia que tuvimos dentro
del instituto y los comentarios y anécdotas que te van contando los profesores
para mejorar tu trayectoria educativa es lo que rescato, por la poca experiencia
que tengo, porque experiencia continua tengo este afio, el afio pasado hice
suplencias y no fue siempre en un mismo grado. (Entrevista a L., Regién 1,
graduada en 2019)

Nosotros siempre seguimos el lineamiento de la escuela liberadora de
Freire. Cuesta, porque venimos de una escuela tradicional y a veces a uno
en su practica misma le sale un poco el conductismo, pero la realidad es
que siempre nos posicionamos de este lado, en el recorrido pedagdgico del
profesorado, que fue nuevo y nos resultd revolucionario, de intentar ensefiar
por este camino. Por otro lado, hemos aprendido nosotros, y en principio,
obviamente costo llevarlo a la practica. No en la residencia, en la residencia
no me ha pasado, pero si en la practica diaria me costé un poco, sobre todo
los primeros meses, del que el error es parte del aprendizaje, me costé mucho
pero bueno, lo puse en practica y resulta. Tarda un poco mas porque no todos
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los nifios estan en las mismas condiciones en una escuela como la que estoy
trabajando, pero se logra. (Entrevista a E., Region 4, graduada en 2017).

Siguiendo a Vaillant (2007) la identidad profesional docente es un proceso que,
si bien comienza en el proceso de la FDI, se produce a lo largo de todo el ejercicio
profesional. Asi, no puede pensarse con un comienzo automatico a partir del momento
de latitulacién, sino que se asume como un proceso individual y colectivo, complejo y
dinamico que configura representaciones subjetivas respecto del ser docente. Como
se observa en los testimonios recabados, para el caso de docentes noveles, parece
existir un fuerte influjo de las representaciones acerca de la docencia como acto
politico, a la vez que se evidencian los diversos “recuerdos” tanto de la formacion
durante el profesorado como de las propias trayectorias escolares, que se imbrican
en la constitucion de la identidad. En suma, la identidad, en tanto constructo abierto,
inestable es producto de diversos procesos de adhesion o “puntos de sutura” (Hall,
1996), en el cual se retraducen en diversas “posiciones docentes” (Southwell, 2013;
Southwell & Vassiliades, 2016). Asi, es posible pensar las identidades docentes
como formas de identificacion, pero también como formas de distincién, de toma de
distancia, de resistencia, frente a los discursos que intentan dotar de sentido al “ser
docente” (Boulan, 2019).

Los procesos de desarrollo curricular como produccion de saberes: retraduc-
ciones e identidades.

En el apartado anterior describiamos el proceso de reformulacién curricular para
el profesorado de nivel primario en la provincia de Buenos Aires, sefialando que
el mismo se configurd en una potente politica educativa que procuré organizar los
sentidos en torno a la docencia desde la recuperacién de las teorias pedagogicas
criticas, la intencionalidad de promover un posicionamiento politico pedagdgico en el
ejercicio de la funcion docente y una interpelacion particular alrededor de la cual el
eje se anclo en la centralidad de la ensefianza y en la produccion de saberes tanto
de los docentes formadores como de los docentes en formacion. En trabajos ante-
riores (Boulan, 2019; Southwell & Boulan, 2020) sefialabamos que esto se produjo
en un escenario de promulgacion de diversas legislaciones que respondian a un
modelo de Estado particular, promovido a partir de la asuncion de Néstor Kirchner
a la presidencia del pais en el afio 2003. En esta instancia, las politicas educativas
que comenzaron a delinearse y se desarrollaron durante los gobiernos kirchneristas
(2003-2015), configuraron un escenario donde pueden observarse nuevos elementos
diferenciales en el discurso educativo, tales como la participacion de diversos actores
sociales para la implementacion de politicas publicas como proceso de democrati-
zacion en las decisiones, la idea de promover una “identidad nacional” cohesionada
con las nociones de “justicia” e “igual de oportunidades”, la nocién de la educacion
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como derecho, la comprension de la “calidad educativa” como una responsabilidad
sobre la cual el Estado debe resultar garante de su implementacion y no sélo su
“gestor”, entre otras. Estas ideas se encuentran plasmadas en la Ley Nacional de
Educacion (N°26.206), que establece el derecho social a la educacion, reposicionando
la principalidad del Estado en su cumplimiento.

En el afo 2015, como sintoma del cambio en la gestion de gobierno, luego del
triunfo de la Alianza Cambiemos en las elecciones presidenciales, se produce una
reconfiguracion del discurso educativo como el marco mas amplio de las disputas
por sus sentidos, es decir, en el orden de lo social y lo politico. De acuerdo con ello,
el macrismo logré conformar nuevas identificaciones colectivas no sélo conformadas
por los nucleos que histéricamente las habian constituido, sino a partir de la incor-
poracion de otros sujetos que no se sentian interpelados por otros discursos. Bajo
el mismo mecanismo, el discurso educativo, retoma elementos de configuraciones
discursivas anteriores (entre las que se destaca el discurso neoliberal desplegado
durante la década del ‘90) pero lo realiza incorporando también nuevos elementos
que logran, de esta manera, una reconfiguracion de los significantes otorgados a esas
categorias. De este modo, la educacién, continua formulandose bajo los sentidos
“derecho” e “inclusiéon”, pero reconfigurandose bajo los criterios de eficiencia y la
eficacia, en pos de lograr “la incorporacién de la Argentina al mundo”. (Boulan, 2019)

De manera similar, el diagnostico realizado respecto de la formacién docente, y el
inevitable camino hacia su “mejoramiento”, se presenta desde programas verticalistas,
basados en directrices de ejecutivos empresariales, asi como permite la injerencia
de “los nuevos negocios educativos”, en palabras de Ball (2014), al suponer, por
ejemplo, la incorporacién de nuevas tecnologias mediante la licitacién y contrata-
cion de software y hardware educativos de empresas internacionales. Por ultimo,
dicha reconfiguracion del discurso educativo, se produce por dos vias paralelas: el
“diagnéstico” de la mala calidad educativa del sistema y la consecuente relevancia
otorgada a la evaluacion educativa, cuyos modelos se proponen, asimismo, desde
los organismos internacionales sin considerar los procesos, contextos y posiciona-
mientos diversos en los cuales se desarrollan las practicas de ensefianza®. En este
sentido, Birgin & Vassiliades (2018) examinan las politicas estudiantiles destinadas a
la FDI de la region, comprendiéndolas como “procesos sociales de significacion” (p.
4), sefalando la existencia de al menos dos configuraciones discursivas: una ligada
al derecho a la educacioén, que orienta, entre otras cuestiones, el ingreso irrestricto
a la formacién docente y otra relacionada a la meritocracia y que, en consecuen-
cia, postula la selectividad en los ingresantes a las carreras del profesorado. Estas
ideas también son planteadas por Honorato y da Silva Rodrigues (2020), al analizar
las redes de sentidos discursivos de los curricula para la Educacion Integral para
Jovenes en Cumplimiento de Medidas Socioeducativas en Privacién de Libertad
del estado de Paraiba. En ambos casos, los estudios revelan que los discursos que
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se constituyen en torno de sentidos mercantilistas, que no en pocas ocasiones son
producto de la injerencia de los organismos internaciones en las politicas educativas.
De este modo, los autores, quienes también recuperan los planteos de Ball (2014),
sefalan que estas nociones se producen a partir de procesos de reconceptualizacion
y recontextualizacion, resultado de reinterpretaciones politicas que se despliegan
desde contextos y paises diversos, con la consecuente produccion de curriculos
hibridos (Casimiro Lopes, 2006).

Asi, en analisis anteriores (Boulan, 2019, 2021) postulamos que, en el caso argen-
tino, la “revolucion educativa” se asocio a los significantes “evaluacion”, “innovacion”,
“capacitacion”, dentro de una configuracion discursiva donde los docentes fueron
interpelados, nuevamente, desde un lugar técnico; “facilitadores”, “conductores de
practicas educativas que permiten a los alumnos insertarse en un “mundo cambiante”
son sentidos asociados a su rol y funcion, basado, asimismo, en una nocién relativa
al rol de “veedores” en el desempefio de los alumnos en la aplicacion de evalua-
ciones estandarizadas, en contraposicion a la interpelacién de un docente critico,
propuesta en los “horizontes formativos” (DC, 2007) que anteriormente describimos.
En este orden de ideas, la gestion de la provincia de Buenos Aires, a cargo de Maria
Eugenia Vidal desde 2015 a 2019, produjo una actualizacion del Disefio Curricular
para el Nivel Primario (2018), que posee caracteristicas distintas a las lineas didac-
ticas con las cuales habian sido formados los docentes. Introduce categorias tales
como “capacidades” y “desarrollo emocional” y donde la evaluacion de resultados
y la eficacia cobran suma importancia. De acuerdo con ello, se pretende analizar la
conformacion de la identidad profesional de los docentes noveles, comprendiendo
que alli tensionan diversas interpelaciones, pero también diferentes recepciones de
los sentidos educativos que organizan las prescripciones estatales (Boulan, 2021)

En este marco, trabajaremos con dos hipétesis emparentadas. Por un lado, ana-
lizamos la recepcién de la actualizacion curricular para el Nivel Primario (2018) por
parte de los profesores del Campo de la Practica dentro de la FDI y de las docentes
noveles entrevistadas. Creemos que alli es posible no sélo observar diversas posicio-
nes docentes, sino que el proceso mismo de recepcién y su aceptacion o negacion se
establece como un proceso de produccion y “traduccion curricular” (Casimiro Lopes,
Da Cunhay Costa, 2013; Morelli, 2021) en tanto praxis politico-pedagdgica®. Por otro
lado, y al mismo tiempo, se configura en un proceso politico dado que se establece
un posicionamiento. Esta decision implica, necesariamente, estudiar si existen puntos
de sutura o adhesion a diversos discursos que interpelan la conformacion identitaria
de los docentes noveles en relacion a esas interpelaciones.

De acuerdo con lo anterior, recuperamos los planteos que realizan Casimiro Lopes,
Da Cunha y Costa (2013) desde los planteos laclausianos asi como respecto de la
nocion derrideana de “traduccion” para el analisis de las politicas curriculares. De
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este modo, los autores suponen que el aporte de Derrida, permite comprender las
politicas curriculares y los sujetos involucrados en dichos procesos. En sus palabras:

La nocién de traduccién, como posibilidad de relacién entre el lenguaje y
los objetos que nombra, cobra fuerza en el estudio de las politicas curricula-
res al permitir cuestionar la nocion de representacion plena defendida por los
criticos de las politicas que exigen significados coherentes de las practicas,
por quienes trabajan (a cierto nivel) en la redaccién de documentos firmados
por los gobiernos y que, de alguna manera, creen que los textos expresan la
correlaciéon o correspondencia exacta entre lo escrito y sus demandas.

En este caso, la politica también opera en un sentido diferente. La poli-
tica ya no es el resultado de una profusion de significados procedentes de
diferentes contextos, sino que se piensa como constituida por una gramatica
cuyas reglas estan sujetas a cambios en el curso de su aplicacién. La politica
puede pensarse a partir de la nocidn de juegos de lenguaje de Wittgenstein,
ya que ‘las légicas dependen del contexto’ y en el contexto de la politica, lo
que se quiere decir depende de las reglas de este contexto (LACLAU, 2011a,
p. 283). En este marco se producen multiples contextos, porque se desarro-
llan multiples procesos de significaciéon y en ellos opera incesantemente la
traduccion (p. 398)°

Consideramos que la nocién de traduccion/escritura que los autores destacan,
resulta sustancial para el analisis de las diversas recepciones que realizan las do-
centes de la actualizacién curricular que se produjo en el afio 2018 en la provincia.
De este modo, recuperamos algunas sus expresiones que permiten dar cuenta no
solo de una supuesta recepcion acritica, sino, por el contrario, de un proceso de
produccion curricular. En este punto, amerita aclarar que entendemos que existe una
relacion entre las nociones de “estructuracion curricular’, “determinacion curricular’
y “desarrollo curricular” propuestas por de Alba (1995), que permiten comprender a

los docentes como productores de politica curricular a partir de sus “traducciones”.

El ultimo disefio curricular, el actualizado en 2018, lo he llegado a leer,
pero muy poquito y lo que pude notar es que cambiaron mucho los ejes, ya
no es tan amplio como el diseno curricular del 2008, se ponia en linea mas
que nada situaciones de problematicas, situaciones de que tenian que pensair,
formular preguntas y no sucede tanto en el ultimo. Se ha acotado un poco eso
que tanto nos han remarcado en el profesorado. Todos los profesores siempre
nos marcaban eso, que cuando teniamos que disefar una secuencia, siempre
tenian que ser las preguntas las hipdtesis, esto de generar un problema al
nifio, un problema cognitivo que tenga que pensar, que tenga que analizar,
equivocarse y volver para atras. Probar, como hacian en Matemética, probar,
ensayar y sino volver para atras. Eso ya no lo he notado en el ultimo disefio
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del 2018. Nosotros terminamos en el 2017 y todavia teniamos el disefio del
2008. Yo siempre me manejo con el de 2008. Cuando hay un contenido voy
a ese disefo.

P: ¢ Vas a ese Disefio por algo en particular?

R:Y si, me parece mas util, no porque digo que este no sirva, sino porque
como una ya lo conoce, ya lo hemos leido tantas veces, lo hemos trabajado
muchisimo, no solamente en las residencias cuando teniamos que planificar,
sino que lo hemos leido siempre. Siempre estuvimos con el disefio trabajandolo
en todas las areas didacticas, entonces, por lo menos tengo mas conocimiento
con este disefo, siempre voy a ese disefio de 2008. (Entrevista a E., docente
novel, Region 4, graduada en 2017)

Fue un choque para todo nuestro grupo porque cuando estabamos en 2°
ano fue justo ese transito de cambio de disefio, yo estaba totalmente perdida.
Apenas entendia el disefio del 2008 y recibimos el nuevo disefio del 2018.
Eso fue un golpe muy fuerte para mi también porque no entendia al Disefio.
No entendia al anterior, menos al nuevo. La Unica capacitacién que recibimos
para el trabajo con el Disefio nuevo fue por parte de nuestros profesores de
las didacticas dentro del instituto, en tercer afio. Ya en 4to ano, todo el equi-
po docente de la practica nos ayudé muchisimo a crecer profesionalmente.
Entendi el Disefo, logré entender como ubicarme para poder planificar, pude
hacer las planificaciones sola y también con compafiera pedagdgica, con mi
paralela, y de esa manera fui aprendiendo. Lo disfruté totalmente. (Entrevista
a L., region 1, graduada 2019)

Cuando se hizo el cambio de disefio, yo estaba en 4° afio de la carrera y
las profesoras de las didacticas nos comentaban la manera en que se cam-
biaron los contenidos, recuerdo que estaban muy enojadas por los recortes de
contenidos, especialmente la profesora de Naturales. (Entrevista a S., region
11, graduada en 2017)

Con respecto a los materiales que fueron enviando, el disefio yo no creo
que tuvo grandes modificaciones. Si modificaciones muy claras en cuanto a
temas que tenian que ver con las politicas de turno que no estaban a favor, por
ejemplo, un gran cambio noté en lo que es la alfabetizacion en Practicas del
Lenguaje en la unidad pedagdgica, que el enfoque, sin querer decirlo de manera
explicita, se estaba corriendo un poco el foco en lo que es el constructivismo
y estaban como queriendo volver a otro tipo de proceso de ensefianza con el
que yo particularmente no estoy de acuerdo, entonces es algo que visualicé
muy rapido. Me di cuenta rapido que iban un poco para ese lado. Se notaba
esto en los materiales, la forma en la que se ensefaba y en las propuestas
que tenian los materiales, que iban en desacuerdo con lo que planteaba el
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disefio anterior. Yo, particularmente, no estaba de acuerdo entonces no me
fueron de mucha ayuda y no los utilicé tampoco. Si los utilicé para hacer esta
mirada critica y poder conversar con mis pares docentes, con los directivos de
la institucion y ver de qué manera justificaba yo mi trabajo a partir del disefio
curricular, que es mi herramienta [...] Desde los enfoques tedricos, nosotros
nos basamos siempre en el constructivismo, que quizas aca se mezcla mucho
de lo que se hablé de la neurociencia en un momento, la verdad es que no
vamos por ese lado. Hablamos de las emociones y de aprender a reconocer
sSus emociones, porque creemos que hace a una convivencia mucho mas fluida
y mas humana, pero no lo enfocamos tanto desde la neurociencia. (Entrevista
a M., docente novel, Regioén 4, graduada en 2016)

Como se observa, las entrevistas a docentes noveles dan cuenta de distintos
posicionamientos relativos a los sentidos con los cuales se organizé la actualizacion
curricular para el nivel primario, con el cual debian desarrollar sus primeras inser-
ciones laborales. A su vez, es posible visualizar la existencia de ciertos puntos de
contacto entre el momento de la actualizacion y la trayectoria formativa en la cual se
encontraban las docentes entrevistadas. Asi, podemos pensar que si bien en todos los
casos se evidencia un potente influjo de la formacién docente inicial, también existen
ciertos distanciamientos, construcciones propias, reformulaciones que se producen
en el dialogo con pares en el proceso de socializacion profesional, tales como en los
casos de las docentes noveles graduadas en los afios 2016 o0 2017, que tenian un
transito mayor y mayor antigiiedad en el ejercicio de la docencia. En algunos casos,
incluso, es factible observar tal distanciamiento con la propuesta curricular para el
nivel primario de 2018 que ese proceso de traduccion curricular permite a los docen-
tes noveles utilizar el Disefio Curricular anterior para fundamentar sus posiciones.

Por otro lado, también resulta importante incorporar las voces de las docentes
del profesorado, a cargo del Campo de la Practica, en tanto consideramos que alli
también se observan diversas posiciones y relecturas, dadas en contexto de actua-
lizacion curricular desde su propia praxis docente. A continuacion, presentamos
algunas de sus reflexiones respecto de las diferentes propuestas curriculares que
son objeto de este analisis:

Yo creo que el disefio de primaria del 2008 es un libro de Didactica, porque
es realmente un libro donde no solamente hay una enunciacion de propoési-
tos y contenidos de la ensefanza, sino que hay un desarrollo tedrico con un
sentido y una justificacion de las propuestas de ensefianza que se desarro-
llaron a partir de los contenidos y un consecuente delineamiento estratégico
para la constituciéon de esas propuestas de ensefanza. [...] Con respecto a la
perspectiva epistemoldgica yo lo que considero es que este nuevo disefio, el
ultimo, la reactualizacion en realidad curricular, es un ajuste de contenidos,
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estrategias, criterios o indicadores de evaluacién. Como que hay un ajuste,
una organizacion de la informacion que tenia el disefio anterior, por eso digo
como una reduccién. No observo en mi analisis que hice de este material, de
este documento de la provincia, para mi no hubo ni siquiera la capacidad ni la
intencion de un planteo epistémico tedrico metodoldgico de la ensefianza, sino
que hubo un corte y pegue, reorganizo en unas estructuras legibles para los
maestros una propuesta si pedagogica politico social que tenia el disefo del
ano 2007. (Entrevista a docente del Campo de la Practica Docente, Region 4)

En relacion a la actualizacion curricular del disefio de primaria de 2017 en
realidad lo que a nosotros nos parecié es que fue una reduccion del disefo del
2008 que, ademas se habia producido en linea con el disefio del profesorado
para el nivel primario y habia tenido una gran participacion de toda la comunidad
educativa. De hecho, en este Instituto trabajamos mucho en la reformulacion
del Disefio Curricular para la formacion docente de 2007. Entonces, mas alla
que en esta actualizacién no hubo ninguna consulta o, al menos, yo no me
enteré, me parece que ahi hay una reduccién importante de los contenidos,
pero también de las lineas epistemoldgicas y politicas que tenia ese disefio
curricular para primaria de 2008 con el cual nosotros en el profesorado traba-
jamos hasta el momento de la actualizacién. Por otro lado, también hay una
mirada respecto de la educaciéon emocional como un contenido novedoso
cuando en realidad nosotros la veniamos trabajando pero desde la ESI®, no
desde los enfoques de inteligencia emocional, de las capacidades o del control
de las emociones. (Entrevista a docente del Campo de la Practica, Regién 1)

A partir de estos aportes, creemos que también alli existieron procesos de traduc-
cion curricular. En este orden de ideas, Morelli (2021) analiza las politicas educativas
en clave de discurso, estudiando los procesos de traduccion curricular en sus distintos
niveles (supranacionales, nacionales, provinciales, incluyendo la escuela y el aula).
Recuperando la teoria de la traduccién que Derrida elabora en relacion a escritura y
la deconstruccion, entiende que la traduccion como tal permite considerar la lectura
que los sujetos del curriculum realizan de las politicas instalando la posibilidad de
dotarlas de sentidos diversos. Asi, la autora sefala que existen multiples traduccio-
nes y que ningun texto queda exento de ser traducido, en tanto alerta respecto que
el nuevo texto, producto de la traduccion no desvirtie el sentido original del texto
traducido. No obstante, dado que no es posible acceder a ese texto primigenio, que
condesaria un unico sentido, la traduccién es una tarea imposible en tanto siempre
existe una traicion.

En la ‘traicion’ radica la posibilidad de creacién de un nuevo y Unico sentido
del texto acorde a con unos sujetos del curriculum y su contexto [...] Puesto
que todo texto traducido proviene de otra traduccion, es pertinente reconocerlo
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proveniente de un incesante proceso de traducciones. Acudir a la procedencia,
habilitada por la genealogia, permite reconocer arbitrariamente al texto que
se traduce como un primer texto. Y de ese modo cuidar que la traduccién
conserve la relacion entre la letra y el sentido (pp.16-17).

De este modo, Morelli asume que toda traduccién implica, en términos derridea-
nos, una deconstruccion y en tanto lo universal no la resiste, la deconstruccioén solo
tiene lugar en el acontecimiento. Asi, la autora incorpora el analisis de la politica y
la construccidon hegemonica para analizar las politicas curriculares en sus diversos
niveles, incluido el aulico, sin por ello concluir que lo que ocurre en las aulas es
decision exclusiva de los docentes, considerando que “el desarrollo institucional del
curriculum se presenta como una politica oculta en el espacio de lo micro” (p.21).
En este sentido, y recuperando la categoria “universal” en tanto “significante vacio”
del analisis de Laclau, plantea la hipdtesis segun la cual las escuelas (y sus sujetos)
deberian reconocerse como productoras de politicas curriculares que devienen de
traducciones de los niveles mas generales, sean provinciales o nacionales y ese
autorreconocimiento deberia crear “una traduccién sobre las regulaciones para el
desarrollo del curriculum con identidad, autonomia y particularidad” (p. 21).

En el caso particular que nos ocupa, entender el curriculo como un acto politico
no soélo supone replantear posturas desde el ambito estrictamente pedagdgico.
Comprender los curricula como configuradores de subjetividades a la vez que como
campo de disputa por sus significantes supone, en términos de Alicia de Alba (1995),
implicar a los sujetos sociales del curriculum. Ello procura, por tanto, comprender a
los docentes no s6lo como sujetos destinatarios de determinadas politicas sino como
constructores de las mismas. Emprender ese camino requiere una habilitacion y el
reconocimiento de su poder de decision en sus acciones. Desde estas considera-
ciones, creemos que los diversos posicionamientos que hemos encontrado en las
docentes entrevistadas respecto de las interpelaciones de las politicas curriculares
responden a que existe alli un reconocimiento de la interpelacion que se produjo
desde el Disefio Curricular para el Profesorado, en tanto los sentidos que procura-
ban organizar esa practica discursiva las habilitd como sujetos de desarrollo, pero
también como sujetos de determinacion y estructuracién del curriculum. Asimismo,
creemos que la politica curricular de formacion docente que se orienta hacia la
constitucion de docentes criticos, intelectuales, “pedagogos”, “profesionales de la
ensefianza”, también generd condiciones de posibilidad para la construccion de
una cultura institucional que he dejado sedimentaciones que se reactualizan en las
practicas profesionales de los docentes noveles, generando puntos de adhesién a
diversos discursos. Por ello, preferimos hablar de identificacion y no de identidad,
dado que entendemos que la misma no se constituye como un constructo cerrado/
acabado ni esencial, sino que se desarrolla a través de diversos mecanismos. Entre
ellos, se recuperan la interpelacion, la subjetividad, las relaciones que se establecen
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entre sujetos, el poder en tanto relacion constitutiva de dichas subjetividades y, por
supuesto, la decisién, como elemento insustituible en la conformacién de las subje-
tividades. Retomando a Buenfil Burgos (2010), la decisién supone un eje articulador
en la constitucion del sujeto, en tanto integra toda accion politica, ética y educativa.

Algunas lineas para concluir

Comenzamos este escrito describiendo las caracteristicas que posee el Disefo
Curricular para la formacion docente inicial del nivel primario (2007), que aun se
encuentra en vigencia, sefialando que el mismo fue producto de mdultiples debates
que involucraron directamente a los sujetos destinatarios de dicha politica educa-
tiva. Asimismo, sefalamos lo que creemos que resultdé un punto de inflexion en
las dinamicas de produccion curricular, la nocién de horizontes formativos, la cual
procuraba interpelar a los docentes en formacién desde nociones devenidas de
perspectivas pedagdgicas criticas que asumian la politicidad del acto educativo.
Creemos que esa politica curricular, fue producto, asimismo, de unas condiciones
de posibilidad (Laclau & Mouffe, 2004) particulares, donde las politicas educativas
a nivel nacional se promulgaron en un escenario que promovia el derecho social
a la educacion y el irrenunciable rol del Estado como garante de la misma. Asi, es
posible pensar que las interpelaciones a la docencia, tanto a los profesionales del
profesorado como a los docentes en formacion procuraron establecer sentidos que
los posicionaban como productores de conocimiento pedagdgico, distanciandose de
l6gicas de produccion curricular verticalistas que suponen posiciones antagénicas
entre intelectuales, expertos y/o gestores curriculares y la docencia. Paralelamente,
en el mismo contexto histérico, se produjo la promulgacion del Disefio Curricular
para la Educacion Primaria (2008), que contenia sentidos asociados a la propuesta
formativa para el profesorado.

En ese marco, consideramos que la interpelacion desde el espiritu critico de
Disefio Curricular para el profesorado ha logrado establecer ciertas posiciones do-
centes que han impactado tanto en la configuracién profesional de los docentes del
profesorado como en los docentes que han sido formados bajo estas perspectivas.
Nos permitimos, en esta instancia, asumir que el Disefio Curricular para la formacion
docente del nivel primario (2007) y el Disefio Curricular para el nivel primario (2008)
en tanto politicas curriculares asociadas en sus lineamientos, han logrado que la
interpelaciéon hacia los docentes como productores de saber resulte exitosa, consi-
guiendo algun tipo de identificacion respecto del sentido de “ser docente”.

Al respecto, pensamos que es posible identificar al menos dos generaciones de
docentes. La primera, conformada por los docentes del profesorado, que resultaron
protagonistas y también productores de la reformulacién curricular para el nivel
superior, es decir, para la formacién de docentes. Entendemos que alli también se
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produjeron traducciones curriculares donde los sujetos imprimieron sus propios sen-
tidos a la propuesta formativa, sea adhiriendo en forma total, parcial o nula a estas
prescripciones. Por otro lado, la segunda generacion es aquella conformada por los
docentes noveles que fueron formados desde esta propuesta curricular. En este
sentido, consideramos que es posible hipotetizar que se produjo una cultura escolar
dentro de los profesorados, donde esa primera generacion protagonista del cambio
curricular, que se sintid habilitada como productora de saber, también transmitid,
en algun modo, este posicionamiento a la segunda generacion. Tal como postula
Popkewitz (2007) pensamos que el proceso de transmision excede los contenidos
que se transmiten, implicando una empresa politica y ética (Da Silva, 1998).

En esta direccién, consideramos que los docentes que han sido formados bajo
estos curricula, han incorporado sentidos ligados a posicionamientos criticos que
les permiten producir ciertos cuestionamientos a la actualizacién curricular para el
nivel primario ocurrida en el afio 2018. Las entrevistas realizadas permiten observar
una mirada critica a los sentidos mercantilistas que organizan la nueva propuesta
curricular. No obstante, también entendemos que estos cuestionamientos se con-
forman en traducciones curriculares que producen, al mismo tiempo que desarrollan
el curriculum (de Alba, 1995) que organiza las propuestas de ensefianza en el nivel
primario. Por otro lado, consideramos que esas traducciones que realizan los do-
centes noveles son posibles en tanto existen alli huellas, sedimentaciones, tanto de
la formacion recibida como de sus propias trayectorias escolares.

Asimismo, en un contexto que parece cerrar el horizonte de la igualdad y redoblar
la apuesta tecnicista, aplicacionista y acritica, merece la pena retomar lo planteado
por Southwell (2013) respecto del protagonismo de quienes componen las institu-
ciones. Para la autora, sin desconocer el rol de quienes administran o gobiernan, la
perspectiva debe orientarse hacia la especifidad de las practicas educativas, donde
la seleccion de los valores y conocimientos que se transmiten no s6lo dependen de
la voluntad oficial, donde las instituciones lejos de convertirse en meras reproduc-
toras de procesos se convierten en productoras de los mismos. De este modo, la
ensefianza es un trabajo profesional, que posee diversas tradiciones que, en tanto no
resultan inapelables permiten su constante revision permite renovarla culturalmente
y, de ese modo, “se autoriza” (p. 197).

Creemos que los planteos anteriores nos permiten fundamentar la idea respecto
de las diversas traducciones que, como hemos sostenido, realizan los docentes (tanto
formadores como noveles), como procesos de produccion curricular. Una produccion
individual pero no por ello deslindada de ciertas condiciones de posibilidad, es decir,
en el marco mas amplio de negociones y disputas por los sentidos curriculares (Casi-
miro Lopes, 2015). Asimismo, consideramos que esas traducciones son producto de
ciertas posiciones docentes (Southwell, 2013; Southwell & Vassiliades, 2016) desde
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donde no solo se producen puntos de adhesion temporaria a ciertas interpelaciones
sino también resistencias, disputas en torno de aquello que “se invita a ser”. Asi,
las identidades docentes, comprendidas como inestables, incompletas, carentes de
fundamente ultimo, también se constituyen a partir de las particulares traducciones
curriculares en tanto producciones de sentido.
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Resumen

El analisis expuesto en este articulo es el resultado de la investigacion en desarrollo.
Las autoras problematizan las Politicas de Acciones Afirmativas (PAA) existentes
en la Educacion Superior, indagando sobre posibles reconfiguraciones entre la
lucha por la igualdad social y el reconocimiento de la identidad en las PAA en las
universidades y sobre como se dan las imbricaciones entre igualdad y diferencia
en estas politicas. Las investigaciones se estan desarrollando en una universidad
publica de la red federal y los resultados parciales presentados provienen de una
delimitacion que se centra en el contexto del texto de la PAA de esta institucion. El
analisis se encuentra orientado por la comprension de la politica como practica, de
PAA como politica cultural, dialoga con estudios de PAA 'y se desarroll6 a través de
estudio documental. Del analisis del contexto del texto de esta PAA, considerando
acuerdos firmados contingentemente en las resoluciones institucionales que
configuran la PAA en foco, se concluye que la PAA de la Universidad Federal de
Mato Grosso se sustenta, predominantemente, en el recorte de clase social; hace
invisibles las desigualdades derivadas de conflictos raciales, étnicos o culturales; y
puede, discursivamente, alimentar un falso antagonismo entre igualdad y diferencia.
En vista de este resultado de investigacion, reafirmamos la permanencia de la
produccion discursiva a favor de PAA orientadas por la diferencia. Produccién que
puede irromper extraordinariamente en cada PAA, en la refraccion de enfrentamientos
antagonicos entre colectivos cultural y socialmente producidos.

Palavras Clave: Politicas de Accion Afirmativa; Ciclo de Politicas; Universidad
Publica; Politica Cultural

Resumo

A anadlise exposta neste artigo resulta de pesquisas em desenvolvimento. As
autoras problematizam Politicas de A¢des Afirmativas (PAA) existentes no Ensino
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Superior, indagando sobre possiveis reconfiguragdes entre luta por igualdade social
e por reconhecimento identitario nas PAA em universidades e sobre como se dao
as imbricagdes entre igualdade e diferenga nessas politicas. As pesquisas estéo
sendo desenvolvidas em uma universidade publica da rede federal e os resultados
parciais apresentados advém de delimitagdo que incide sobre o contexto do texto
da PAA desta instituicdo. A analise se encontra orientada pela compreensao da
politica enquanto pratica, de PAA como politica cultural, dialoga com estudos de
PAA e foi desenvolvida por meio de estudo documental. Da analise do contexto do
texto desta PAA, considerando acordos contingencialmente firmados nas resolugdes
institucionais que configuram a PAA em foco, conclui-se que a PAA da Universidade
Federal de Mato Grosso se sustenta, predominantemente, no recorte de classe
social; torna invisiveis as desigualdades decorrentes de conflitos raciais, étnicos ou
culturais; e pode, discursivamente, alimentar um falso antagonismo entre igualdade e
diferenga. Tendo em vista este resultado de pesquisa, reafirmamos a permanéncia da
produgao discursiva em favor de PAA orientadas pela diferenga. Produgéo que pode
irromper extraordinariamente em cada PAA, na refragéo de confrontos antagénicos
entre coletivos cultural e socialmente produzidos.

Palavras-Chaves: Politicas de Ac¢ao Afirmativa; Ciclo de Politicas; Universidade
Publica; Politica Cultural

Abstract

The analysis presented in this article is the result of ongoing research. The authors
problematize existing Affirmative Action Policies (AAP) in Higher Education,
questioning possible reconfigurations between the struggle for social equality and
identity recognition within AAP in universities, and how the intersections between
equality and difference play out in these policies. The research is being conducted at
a public university in the federal network, and the partial results presented stem from
a delimitation that focuses on the context of the text of the AAP in this institution. The
analysis is guided by the understanding of policy as practice, AAP as cultural policy,
engages with studies on AAP, and was developed through documentary research.
From the analysis of the context of the text of this AAP, considering the contingently
agreed-upon resolutions that shape the focused AAP in the institution, it is concluded
that the AAP at the Federal University of Mato Grosso is predominantly based on
social class distinctions, making the inequalities arising from racial, ethnic, or cultural
conflicts invisible, and can discursively foster a false antagonism between equality
and difference. In light of this research finding, we reaffirm the continued discourse
production in favor of difference-oriented AAP. A production that can extraordinarily
erupt in each AAP, refracting antagonistic confrontations between culturally and
socially produced collectives.

Keywords: Affirmative Action Policies; Policy Cycle; Public University; Cultural Policy
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Introdugéao

Por vezes a oposigao entre igualdade e diferenga parece equacionada entre
aqueles que desenvolvem pesquisa em educagédo. Amodo de exemplo, recorremos a
analise multidisciplinar do autor Stuart Hall (2003), ao destacar a questao multicultural
no contexto do que nomeou de modernidade tardia, a partir da Gra-Bretanha e de
sua propria diaspora. Nesta analise, referido autor assume a estratégia de buscar,
“[...] conjunturalmente, aquilo que no modelo liberal-constitucional se conhece como
incomensuravel em principio: causar uma reconfiguracao radical do particular e do
universal, da liberdade e da igualdade com a diferenga” (Hall, 2003, p.88).

Esta estratégia expde e identifica oscilagdes entre demandas por direitos
trabalhistas, por condigbes materiais dignas da classe trabalhadora e demandas
por vivéncia de tradi¢cdes culturais e de cultos religiosos por parte de comunidades
imigrantes. Demandas que, por sua vez, podem ser traduzidas em luta por justica social
e reconhecimento cultural, por igualdade e diferencga. Histdrica e sociologicamente,
desde a configuragéo da questdo multicultural, a imbricada reivindicagéo de politicas
sociais voltadas a igualdade de classe e de politicas voltadas ao reconhecimento
identitario, empreendida por diversos movimentos sociais, ganharam forga mundo
afora, especialmente no interior dos estados nacionais.

No Brasil, nas duas primeiras décadas do século XXI, a defesa de politicas publicas
de reconhecimento identitario ganha forga paulatinamente. Entre estas, destacamos
a luta por Politicas de A¢des Afirmativas (PAA) voltadas a igualdade racial.

Nesse contexto, em concordancia com Cordeiro (2022), entendemos as PAA
voltadas a populagdo negra como enfrentamento ao racismo no Brasil e como
adensamento da luta por democratizagao da educacgéao superior, em especial, a luta
por acesso a universidade publica. Sendo assim, o foco de nossas pesquisas tem
sido as PAA no ensino superior, mais especificamente em universidades publicas.

Ao considerarmos as significacbes de PAA, recorremos a Gomes (2005) e
Munanga (2007), que entendem as PAA como um conjunto de politicas publicas de
carater provisorio, que visam enfrentar as varias formas de discriminagao no sentido
de corrigir seus efeitos atuais e pretéritos, por meio da discriminagéo positiva. Para
estes autores, tais politicas tém o propdsito de que a populagao discriminada tenha,
efetivamente, igualdade de acesso a bens fundamentais como a educacado e o
emprego, de modo a alterar o cenario de desigualdade racial brasileiro, promovendo
a mobilidade social da populagéo favorecida por estas politicas.

Ainda sobre as significagcdes de PAA, Feres Junior (2016, p. 13) as compreende
como programa publico ou privado “[...] que tem por objetivo conferir recursos ou
direitos especiais para membros de um grupo social desfavorecido, com vistas a
um bem coletivo. Etnia, raga, classe, ocupacao, género, religido e castas séo as
categorias mais comuns em tais politicas”.
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Ao abstrairmos estas significagcdes, sem pretensdes de exclusdo ou de
antagonismos tedricos, compreendemos as PAA como politicas publicas, provisoérias,
antagonicas as politicas racistas, e que visam o bem coletivo de pessoas histérica e
socialmente excluidas, que compdem grupos institucionalmente sub-representados.
Para além da reparagao histérica e de se conferir recursos para a mobilidade
social, entendemos que as PAA afetam praticas de significagdo que tém deixado
as universidades publicas impermeaveis aos referidos coletivos, ou tém os tornado
invisiveis nestas instituicoes.

Com essa compreenséo, enfatizamos a dimensao cultural das PAA, uma vez
que as mesmas podem vir a proporcionar que as atuais e, sobretudo, as novas
geracdes, de diversos grupos e classes sociais, desenvolvam um sentimento de
pertencimento e de reconhecimento da populagdo negra nas universidades publicas.
Nesse sentido, defendemos as PAA como uma politica cultural, que passa a ser
bussolar nas pesquisas por nds desenvolvidas e na analise exposta neste artigo.

Mesmo com todo acordo existente entre intelectuais, pesquisadores, militantes
e instituicdes publicas a respeito das PAA, pelos confrontos nelas existente, ha um
constante litigio em seu processo politico. Para Ferreira (2020, p.23),

as principais criticas as agdes afirmativas sempre sustentaram que, em vez
de politicas afirmativas, o Estado deveria melhorar a educacéo publica para
que todos pudessem competir em igualdade de condi¢bes. Porém, passaram-
se mais de vinte anos, e muitos ainda continuam com esse discurso.

A citada autora situa estas criticas nos discursos de que as desigualdades raciais
decorrem, pura e simplesmente, do fosso entre classes sociais, da desigualdade
social e ndo do racismo estrutural, que, para nos, € produzido, em seu dmago, por
processos de significagao cultural. Nao queremos com isso advogar por um consenso
ou solugao final, mas tdo somente investir na compreensao do processo constitutivo
das PAA em uma universidade publica, enfrentando o litigio discursivo, de modo a
fortalecer discursos antirracistas nesta instituigéo.

Nesta problematizagdo das PAA na universidade publica, consideramos o
questionamento, feito por Vieira (2003) ao relacionar PAA e politicas sociais:

qual o contexto de politicas sociais onde propomos desenvolver
acoes afirmativas? No Brasil, as discussdes sobre as possibilidades de
desenvolvimento dessas medidas tém se concentrado sobre as caracteristicas
da sociedade ou das proprias agoes afirmativas, desconsiderando que devem
— assim como qualquer anadlise sobre a legislagao e os instrumentos formais
de prevencéao e sancao as praticas discriminatodrias — incluir necessariamente
uma analise do campo politico onde se inserem. (Vieira, 2003, p.88)

Embora discordemos da cisdo entre politicas sociais e PAA, destacamos
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a importancia de reconhecermos o carater substantivo da politica. Para tanto,
recorremos a Ball et al (2016) e a Bowe & Ball (1992), que consubstanciam, tedrica
e metodologicamente, a compreensao da politica como pratica, formada por um
movimento ciclico em diferentes contextos, que se inter-relacionam entre si, de modo
a nao haver definitivamente onde se inicia e onde se conclui a politica, nem tampouco
a localizagao ou posicionamentos fixos de esferas sociais, instancias governamentais,
instituicbes, grupos ou sujeitos da politica. Identificar, entender e reconhecer uma
politica exige que se abstraia seu movimento em agao.

Abstrair o movimento de uma PAA em agéao requer sua delimitagdo em uma
instituicdo onde ocorre a politica, por isso delimitamos as pesquisas que estamos
desenvolvendo em uma universidade publica, contingencialmente a Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT). Para fins da analise em exposig¢ao, afunilamos e
recorte no contexto do texto desta politica, tendo como foco central as resolugdes
aprovadas institucionalmente e que historicamente apresentam indicios de possiveis
embates, acordos, omissdes, silenciamentos, avangos, retrocessos, ou qualquer
outra possivel agéo politica.

Aanalise do contexto do texto da PAA para o nivel de graduagédo da UFMT encontra-
se orientada pelas seguintes questdes: como se encontram as reconfiguragdes entre
luta por igualdade social e por reconhecimento identitario na PAA de uma universidade
publica? Como se da a imbricagéo entre igualdade e diferenga nestas politicas?

A exposicao da analise se encontra nas duas préximas se¢des, envolvendo
orientagdes tedricas, decisbes metodoldgicas, processo de produgdo de dados e as
possiveis tradu¢des do contexto do texto por nds realizadas.

O Contexto do Texto de uma PAA: possiveis tradugdes

As pesquisas que proposcionam a analise ora apresenta estdo sendo desenvolvidas
na UFMT, Instituicdo de Ensino Superior Publica Federal, criada como universidade no
ano de 1970 e até 2019 era a unica universidade federal do estado de Mato Grosso.

A anélise dos dados produzidos por meio de documentos, as resolugdes
institucionais que aprovaram, ao longo do tempo, a PAA da UFMT, mantém dialogo
com pesquisadores dos estudos de PAA. Este dialogo parece aleatério porque se
deu mais por provocagao dos dados gerados a partir destas fontes documentais do
que por inducéo de estudo bibliografico conduzido por temas correlatos.

Situamos a analise desenvolvida neste artigo no deslocamento te6rico metodolégico
identificado por Oliveira & Silva (2021) ao tratar da constituicdo da politica de curriculo
como campo de estudo. Para estas autoras, referido deslocamento se deu

[...] do global para o local, do econdmico para o cultural, do sentido vertical
da produgao para sua materializagdo, para o processo ciclico da politica
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curricular que marca os intersticios entre contexto de influéncia, contexto de
producgéao e contexto da pratica desta politica. (Oliveira & Silva, 2021, p.15)

Por este entendimento do processo ciclico da politica, discordamos da ciséo
entre politicas de acéo afirmativas e acéo afirmativa, feita por Vieira (2003, p. 89),
para quem

[...] as agdes afirmativas diferem em sua natureza: creio que devemos
considera-las tanto como politicas de agéo afirmativa (emanadas do Estado e
das diversas instituicbes e instancias governamentais), quanto como iniciativas
de agéao afirmativa (criadas sobretudo pelas diversas formas de organizagao
da sociedade civil [...]

Nossa discordancia também ocorre porque nao separamos Estado e sociedade
civil no que tange a politica e porque entendemos a politica como pratica. Portanto,
nao separamos a politica da pratica social. Para nds, toda politica € uma pratica
social, pois é coletivamente e socialmente produzida na agao. Portanto, toda PAA é
politica social. Esta compreenséo [...] ndo dicotomiza as relagdes entre sociedade
civil e sociedade politica, abrindo caminho para conectar cultura e politica, material
e simbdlico. (Oliveira & Silva, 2021, p. 16)

Nesse situar da PAA é que dela extraimos o contexto do texto e, deste, os
documentos que materializam esta politica.

O levantamento destes documentos foi realizado por meio de busca no Sistema de
Gerenciamento de Resolugdes (SIR/UFMT), que é de acesso publico. Inicialmente,
referido levantamento ocorreu das abas “pesquisa resolu¢des — todas”. Todas
as resolugdes que configuram a PAA da instituigdo sao do Conselho de Ensino
Pesquisa e Extensdo (CONSEPE), uma das instancias deliberativas e que constitue a
organizagao democratica da UFMT. Este Conselho é composto pela gestao superior
da UFMT (Reitoria e pro-reitorias), por representantes das Unidades Administratrivas
(Faculdades e Institutos), por representantes dos sindicatos dos servidores
publicos da UFMT (sindicatos dos professores e dos técnicos administrativos) e
por representagao estudantil, considerando os campus desta Universidade. Todos
os representantes sdo membros do CONSEPE, com direito a voz e voto universal.

As palavras utilizadas para localizagdo de cada resolugcdo foram “Agdes
Afirmativas”. Com esse conjunto de palavras foi localizada apenas a Resolugéo de
2021, que trata das AA na pés-graduagédo. Em seguida, foi realizada nova tentativa,
agora com as palavras “Ac¢ao Afirmativa”. Com esta combinagao foram localizadas
4 resolugdes, aprovada nos anos de 2011, 2012, 2016 e 2017. Nao foi feito recorte
temporal, mas este veio por meio da localizagao das resolugdes, que datam de 2003
a 2021, conforme exposto na figura 1.
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Tabela 1

Resolugdes aprovadas na perspectiva das Politicas de A¢des Afirmativas na
UFMT

Resolugao Consepe, n.° 110, 2003
Aprova o sistema de Sobrevagas na Universidade Federal de Mato Grosso

(UEMT)
Resolugao Consepe n.° 97, de 31 de outubro de 2011
Dispde sobre a criagdo de um Programa de Acgao Afirmativa destinado a
estudantes egressos de escola publica e estudantes negros.
Resolugao Consepe n.° 98, de 13 de novembro de 2012
Dispde sobre a adequacao da Resolugdo CONSEPE N° 97, de 31 de outubro
de 2011, que trata da criacdo do Programa de Agao Afirmativa na UFMT, a Lei

n°® 12.711/2012
Resolucao Consepe n°. 101, de 26 de setembro de 2016

Dispde sobre criagdo do Programa de Inclusdo de Estudantes Quilombolas no

ambito da UFMT por um periodo de dez anos a partir de 2017
Resolucao Consepe n°. 131, de 30 de outubro de 2017

Dispde sobre a adequacao da Resolugdo CONSEPE N° 98, de 13 de novembro
de 2012, que trata da adequacao do Programa de Agao Afirmativa na UFMT, a

Lein® 13,409/2016
Resolugao Consepe n.° 197, de 13 de dezembro de 2021

Dispde sobre a politica de a¢des afirmativas para negros/as autodeclarados/
as (pretos/as e pardos/as), quilombolas, indigenas, pessoas com deficiéncia,
pessoas trans (transexuais, trangéneros e travestis), na Pés-Graduacao da

UEMT.
Nota. Fonte: Elaborado pelas autoras a partir da busca no banco de resolugbes da UFMT
http://sistemas.ufmt.br/ufmt.resolucao/FrmConsultarResolucao.aspx, 2023.

Da primeira resolugéo a ser aprovada, extraimos o seguinte excerto para analise:

Artigo 1°. Aprovar, no mérito, o sistema de Sobrevagas na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT).

§ 1°. O sistema de Sobrevagas é um sistema de vagas adicionais
e proporcional as vagas dos cursos regulares destinadas nos exames
vestibulares da UFMT.

§ 2°. O numero das Sobrevagas sera correspondente a até 30% das vagas
ofertadas em cada curso regular da UFMT.

Artigo 2° - As Sobrevagas serao compostas e preenchidas conforme a
classificagdo obtida pelos vestibulandos negros pobres, brancos pobres e
indigenas, dentro de cada um dos seus respectivos segmentos, e que foram
classificados no exame vestibular, segundo a seguinte propor¢ao:
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. 45% das Sobrevagas para os vestibulandos negros pobres;
. 45% das Sobrevagas para os vestibulandos brancos pobres;

10% das Sobrevagas para os vestibulandos indigenas. (Resolugéo
Consepe, n° 110, 2003, grifos nossos)

Nesta resolugdao de 2003, trés termos nos chamam a atencédo e expdem a
fragilidade no atendimento de politicas afirmativas voltadas a questao racial. O
primeiro diz respeito a aprovagdo no meérito, pouco familiar no campo normativo
e bastante comum em resultados de editais de financiamento que, ndo havendo
recursos suficientes para os projetos de qualidade concorrentes, aprovam apenas
no mérito, ndo abrindo possibilidades para os concorrentes recorrerem e eximindo
a instituicdo pela responsabilidade para com os projetos aprovados. Situagéo
que produz uma paralisia politica, pois chega-se ao fim de um acordo com a
demanda apenas aparentando ser atendida, gerando o que Ball (2016) nomeia de
performatividade da politica.

O segundo termo diz respeito ao sistema de sobrevagas, pois se por um lado
cria percentuais destinados exclusivamente para negros pobres, brancos pobres
e indigenas, por outro mantém intacta e em maior nimero, a quantidade de vagas
historicamente preenchidas por candidatos brancos, que ndo necessitam comprovar
renda. Mantém-se, assim, o privilégio branco e de classes sociais de posses.

O terceiro termo, e mais importante para os objetivos desta pesquisa, diz respeito
a categorizagao dos destinatarios da politica de negros pobres e brancos pobres,
0 que destaca a condigéo social dos candidatos e n&do a identidade cultural dos
mesmos. Embora a desigualdade racial existente no Brasil venha sendo exposta e
denunciada, a atribuicdo da responsabilidade por ela a condigdo econémica deixa
intactos os discursos discriminatorios e racistas que produzem o preconceito racial
em relagao aos negros, por meio de praticas culturais. Ademais, a categorizagao
brancos pobres, mesmo que a condigdo de classe merega reivindicagao igualitaria
frente as injusticas econdmicas vivenciadas no Brasil, acaba por manter a maior
parte das vagas de uma universidade publica para pessoas brancas, uma vez que
elas sdo maioria nas vagas de demanda universal.

A préxima normativa da instituicdo a respeito de PAA (Resolugdo CONSEPE, n°
97, 2011) foi publicada 8 anos apds a primeira (Resolugdo CONSEPE, n° 110, 2003),
apresentando avancgos discretos na reivindicagdo de acesso de pessoas negras a
universidade publica e persisténcia de regras que podem manter a desigualdade do
acesso entre negros e brancos nesta universidade.

A distancia temporal entre as duas resolu¢des, somada as fragilidades nela ja

indicadas neste artigo e a compreensdo de que os textos politicos sdo acordos
possiveis, sugere vulnerabilidade da PAA na instituicdo, pois levanta a hipétese de
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uma correlacéo de forgas desfavoravel as pessoas negras, que demandam igualdade
racial no acesso a universidade publica. Para discorrermos a analise do corpo do
texto, segue na figura 2 o que consideramos central na Resolugdo CONSEPE n°
97 de 2011.

{ RESBLUQM CONSEPE N.° 97 DE 2011

]

_____ ] _ _ /Artigo 2°- O Programa de

‘Artigo 1° - Aprovar o Programa de Agao Afirmativa na| | Acdo Afirmativa reservara
Universidade Federal de Mato Grosso, instituindo o 50% das vagas ofertadas, por
sistema de reserva de vagas para estudantes da| turno. em todos os cursog de
escola ptblica e estudantes negros, também onundos graddagéo da UFMT, sendo:
da escola pliblica / 30% para estudantes

egressos de escolas

(e . f“"l—egressos de escola publica: | ublicas e 20% ara
Artigo 3° - As vagas | | serjo  preenchidas  por | gstudantes negros egregsos
do Programa de Ac80 | | estydantes que, no ato da . de escolas publicas.

Afirmartiva seréo | inscrigdo, tiverem optado pelo %
preenchidas conforme | | programa e, | (1= negros: serdac preenchidas
== seguintes critérios: | | comprovadamente,  tiverem por estudantes que
cursado toda a educacao comprovadamente cursaram |

basica em escola publica toda educagido basica em

conforme critérios a serem escolas publicas, e no ato

estabelecidos em edital de da inscricdo tiverem optado

\ ingresso. / | pelo Programa e se auto

)  declarado negro. W

Figura 1. Configuragéo a Resolugéo Consepe n.° 97 de 2011.
Fonte: Resolugédo Consepe (n.° 97, 2011)

Referida resolugéo passa de um sistema de sobrevagas para um Programa de
Acao Afirmativa que institui sistema de reserva de vagas. O avancgo € indicado na
denominacao de programa, na nomeagao de Acdo Afirmativa e na reserva de vagas,
pois, respectivamente, atribui maior institucionalidade, que pode envolver outras
agdes, tais como acompanhamento e avaliacdo da PAA aprovada; utiliza a mesma
denominacao (AA) dos movimentos que reivindicam igualdade racial no acesso a
universidade publica; e afeta a distribuicdo de vagas efetivamente existentes na
instituicdo, anteriormente colocadas a disposigao dos privilégios de pessoas brancas.

Naquilo que pode manter a desigualdade de acesso a universidade publica, de
modo desfavoravel as pessoas negras, observamos a permanéncia da questédo de
classe social, pois embora nao mais se refiram a pobres, como na resolugéo anterior,
as vagas reservadas para negros, além de apresentarem um percentual menor,
apenas 20% das 50% destinadas ao Programa, ficam reservadas para negros desde
que comprovem toda a escolarizagao anterior em escola publica.

Pesquisas ja indicaram que aos estudantes negros sao disponibilizadas

Ozerina Victor de Oliveira, Andresa Fernanda Almeida de Oliveira 233



Revista de Educacion

escolas publicas de baixa qualidade, desde a infraestrutura, fazendo com que os
mesmos nao tenham tantas oportunidades de desenvolvimento e de apropriagéo
de conhecimentos, o que os coloca em pé de desigualdade nos exames de acesso.
A sutileza da permanéncia do recorte de classe na reserva de vagas € ainda mais
eficaz em termos de fragilizagdo das PAA, pois fortalece a l6gica meritocratica,
tirando o foco de um direito coletivo, vagas para negros, para um suposto esforco
individual de concorréncia entre os pares, negros de escola publica, e, ainda, mantém
a concorréncia com brancos, na reserva dos 30% para aqueles que simplesmente
comprovarem a trajetdria escolar anterior na escola publica.

No ano seguinte um movimento local e nacional ocorre quase simultaneamente,
na UFMT é aprovada a Resolu¢ado CONSEPE, n° 97 de 2011 e entra em vigor em
2012. Enquanto a Lei federal é aprovada, sob o n® 12.711/2012. Nesse mesmo ano,
é aprovada a Resolugdo CONSEPE n.° 98, de 13 de novembro de 2012, adequando
a PAA da instituigdo a PAA de ambito nacional, conforme segue:

Artigo 1° - Adequar o Programa de Agéo Afirmativa na Universidade Federal
de Mato Grosso que institui o sistema de reserva de vagas para estudantes
de escola publica e estudantes negros, também oriundos da escola publica, a
nova Lei 12.711, de 29 de agosto de 2012, que institui o sistema de reserva de
vagas, em cada concurso seletivo para ingresso nos cursos de graduacéo, por
curso e turno, de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para estudantes
que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas,
inclusive em cursos de educagao profissional técnica. (Resolugdo CONSEPE,
n.° 98, 2012).

A adequacao da resolugéao local a lei nacional mantém o sutil recorte de classe,
porém com menor abrangéncia, requerendo ter cursado escola publica somente no
ensino médio. Na resolugao em pauta, ha também a especificagcdo de que os 50%
das vagas reservadas para estudantes oriundos de escola publica no ensino médio
e estudantes negros, também oriundos de escola publica, seja considerada em cada
concurso seletivo para cursos de graduacao, por curso e por turno. Tais especificagbes
indicam maior acirramento do confronto entre defensores e adversarios das PAA,
pois sugerem que comeca a haver reivindicagao também para PAA na pés-graduagao
e que a nao especificacdo do ano do exame, do curso e do turno poderiam passar
por dribles. Na especificagao inclusive em cursos de educacéo profissional técnica
para a reserva de vagas oriundas de escola publica, sugere, de modo ambivalente,
questionamentos relacionados a classe social e aceitagdo da meritocracia. Isto porque
0 ingresso em cursos de educagéo profissional técnica tradicionalmente é feito por
meio de exames meritocraticos, onde grande parte daqueles que conseguem vagas
sao oriundos de escolas particulares e ndo pertencem a classe trabalhadora.

Quatro anos apds esta adequacgéo, a UFMT volta a aprovar nova resolugao
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referente as PAA na instituicdo, novamente por forca de ambito nacional, a Lei n°
13.409, de 28 de dezembro de 2016. Destacamos em seguida excertos que merecem
atencdo na analise ora realizada. Em seu Art. 1°, a nova resolugéo visa

Adequar o Programa de A¢&o Afirmativa na Universidade Federal de Mato
Grosso que institui o sistema de reserva de vagas para discentes de escola
publica e discentes autodeclarados pretos, pardos e indigenas, também
oriundos da escola publica, a nova Lei n°® 13.409, de 28 de dezembro de
2016, que institui o sistema de reserva de vagas, em cada concurso seletivo
para ingresso nos cursos de graduagao, por curso e turno, por autodeclarados
pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos
da legislagéo.

| — vagas destinadas aos candidatos com deficiéncia que se
autodeclararem pretos, pardos e indigenas, nos termos da legislagéao,
observados os percentuais de pretos, pardos e indigenas e de pessoas
com deficiéncia constantes do ultimo Censo Demografico publicado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) quanto a populagéo do
Estado de Mato Grosso - Grupo L10;

IV — vagas destinadas aos demais candidatos que ndo se autodeclararem
pretos pardos e indigenas e que sejam pessoas com deficiéncia, até o
limite estabelecido - Grupo L9.

§2° As demais vagas reservadas serdao destinadas a candidatos
independentemente de renda, sendo que tais vagas serao assim distribuidas:

| - vagas destinadas aos que se autodeclararem pretos, pardos e
indigenas, nos termos da legislacdo, observado o percentual do tltimo
Censo Demografico publicado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) quanto a populacdo do Estado de Mato Grosso - Grupo L6;

Il — vagas destinadas aos candidatos com deficiéncia que
se autodeclararem pretos, pardos e indigenas, nos termos da legislagéo,
observado os percentuais de pretos, pardos e indigenas e de pessoas com
deficiéncia do ultimo Censo Demografico publicado pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) quanto a populagéao do Estado de Mato
Grosso - Grupo L14;

[ll — vagas destinadas aos demais candidatos que nao se autodeclararem
pretos pardos e indigenas, ou ndao apresentem deficiéncia, até o limite
estabelecido - Grupo L5;

IV - vagas destinadas aos candidatos com deficiéncia que ndo se
autodeclararem pretos pardos e indigenas, até o limite estabelecido -
Grupo L13. (Resolugdo CONSEPE, n° 101, 2016, grifos nossos)
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Na resolugao acima se mantem o recorte na escola publica para todos os grupos
identitarios atendidos por esta PAA, mantendo também a sutileza do marcador de
classe social na configuragdo da PAA. Ha também o fracionamento das vagas entre
grupos identitarios, o que, além de abrir concorréncia entre os grupos, também
dificulta sentidos de coletividade a serem construidos.

No ano seguinte, nova resolucéo € aprovada para a PAA da instituicdo, desta vez,
com uma inscrigao local. Segue excerto da resolugéo para destaque:

Artigo 1°. Criar o Programa de Inclusdo de Estudantes Quilombolas,
do Estado de Mato Grosso, com a oferta de 100 vagas anuais, no ambito da
Universidade Federal de Mato Grosso, por um periodo de dez anos, a partir
de 2017, com o objetivo de permitir a inclusdo de estudantes quilombolas no
Ensino Superior.

§ Unico - A criacdo de sobrevagas, a cada ano, fica condicionada
a garantia de permanéncia do estudante quilombola, financiado pelos
programas especificos: PNAES-Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil e Fundagao Nacional de Desenvolvimento da Educagcao — FNDE.
(Resolugao CONSEPE, N. 131, de 2017)

Na resolucado acima citada, o Programa criado tem uma especificidade, voltado
para quilombolas, volta ao sistema de sobrevagas e, embora paregca uma iniciativa
local, o condicionante da abertura de vagas aos recurso oriundos do PNAES-Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil e Fundagdo Nacional de Desenvolvimento da
Educacédo — FNDE, exime responsabilidades da UFMT e deixa a PAA bastante
vulneravel.

Devido ao fato da delimitagao das pesquisas ocorrerem na graduagéo, nao
teceremos analises sobre a Resolugao Consepe, n° 197, 2021, que dispde sobre a
politica de ag¢des afirmativas para negros/as autodeclarados/as (pretos/as e pardos/
as), quilombolas, indigenas, pessoas com deficiéncia, pessoas trans (transexuais,
trangéneros e travestis), na P6s-Graduagéo da UFMT.

Apés analisar cada resolugéo e ter uma visao do contexto do texto da PAA da
UFMT como um todo, importante ressaltar que, apesar dos limites, fragilidades e
vulnerabilidades indicadas neste contexto, temos que considerar a conclusédo de
Ferreira (2020), para quem, como resultado de seu estudo estatistico, afirma que
0 numero de estudantes negros em universidades publicas, entre elas a UFMT,
aumentou apo6s 20 anos de PAA nestas instituigdes.

Além dos dados estatisticos, enfatizamos uma conclusao importante a partir de
estudo das PAA, de que com esta politica, “se inicia pela inser¢do de um novo sujeito,
o qual entende estética e corpos como instrumentos politicos e termina por defender
discursos como resisténcia.” (Costa, 2022, p. 13)
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Para finalizar, queremos, ainda, na mesma linha de pensamento, chamar a
atencao da importancia das PAA para a populacgao por ela assistida, pois, conforme
Costa (2022), ap6s analisar trés geragdes de intelectuais negros, sendo a terceira
considerando o periodo de vigéncia das politicas afirmativas, conclui:

estratégias de insergéo, produgédo de narrativas e pertencimento foram
produzidas e compartilhadas e que seus efeitos podem ser sentidos na
contundéncia dos argumentos sobre questbes raciais presentes dos debates
da midia e da opinido publica; na politizagdo e na judicializagdo da agenda
de atuagdo de movimentos e intelectuais negros; na construgéo de praticas
sistematicas e organizadas de denuncia as desigualdades e discriminagdes
raciais; na utilizacdo do acesso a educagédo como estratégia de ascensao
individual e potencializagdo coletiva; e, mais notoriamente, na luta pela
manutencao e a ampliagao dos efeitos das politicas de acao afirmativa (Costa,
2022, p. 12)

Conclusao

Da analise do contexto do texto da PAA da UFMT, voltada para o nivel de
graduagao e delimitada es estudo dos documentos, resolugdes, e considerando
acordos contingencialmente firmados nestas resolugdes institucionais, concluimos
que a PAA em pauta se sustenta, predominantemente, no recorte de classe social;
torna invisiveis as desigualdades decorrentes de conflitos raciais, étnicos ou
culturais; e pode, discursivamente, alimentar um falso antagonismo entre igualdade
e diferenca.

Aanalise do contexto do texto, dos acordos firmados no corpo das legislagdes de
politicas afirmativas analisadas faz-nos concluir que esta politica de agao afirmativa
tem apagado a diferencga, entendida de modo relacional e ndo substantivo, a medida
em que obstrui a sua visibilidade com a insisténcia na defesa da igualdade de forma
um tato genérica e ligada a classe social.

Tendo em vista estes resultados, reafirmamos a permanéncia da produgao
discursiva em favor de PAA orientadas pela diferenca. Produg&o que pode irromper
extraordinariamente em cada PAA, na refragdo de confrontos antagbnicos entre
coletivos cultural e socialmente produzidos.

O movimento retrodutivo desta pesquisa nos autoriza dizer ndo sé da urgéncia
e emergéncia, mas, sobretudo, da permanéncia da produgéo discursiva em favor
de Politicas de Acao Afirmativa orientadas pela diferenga. Esta produgao discursiva
nao pode ser por repeticao, pois a diferenga irrompe extraordinariamente em cada
politica na refragcao de confrontos antagdnicos entre coletivos cultural e socialmente
produzidos.
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Resumen

El articulo discute el proceso de "implementacion" del Novo Ensino Médio en
las escuelas de la Red de Educacion Publica del Estado de Rio de Janeiro, que
comenzo en 2022, restringida a las clases de primer afio y con expansion gradual. Se
argumenta, con base en los registros posestructurales y discursivos de los estudios
en politicas curriculares, que, si bien las propuestas y lineamientos legales llegan a
las escuelas y secretarias de los estados con el fin de crear la impresion de cierre
de las disputas politicas en curso, no hay forma de impedirlas las posibilidades de
traduccion y diferenciacion inherentes a la politica contextual. Hay relaciones de
poder que intentan frenar esta pugna politica, a través de una estandarizacién que
va mas alla de los registros escritos de la reforma. Tal normalizacién, sin embargo,
no opera sin antagonismos, acuerdos y tensiones. Asi, se defiende la radicalizacion
contextual de la politica curricular de la Educacién Secundaria en las escuelas como
forma de enfrentar la incapacidad de esta Reforma (y de cualquier otra) de representar
plenamente las distintas demandas en nombre de un determinado proyecto educativo.

Palabras clave: curriculo; diferencia; teoria del discurso; Novo Ensino Médio; lucha
politica contextual; democracia radical

Resumo

O artigo aborda o processo de "implementag¢ao" do Novo Ensino Médio nas escolas
da Rede Publica Estadual de Educagao do Rio de Janeiro, que teve inicio em 2022,
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restrito s turmas do primeiro ano e com expansdo gradual. E argumentado, com
base nos registros pos-estruturais e discursivos dos estudos em politicas de curriculo,
que, embora propostas e orientagbes legais cheguem as escolas e as secretarias
nos estados de modo a criar a impressao de encerramento das disputas politicas
em andamento, ndo ha como impedir as possibilidades de tradugéo e de diferir
préprios da politica contextual. Ha relagbes de poder que tentam estancar essa luta
politica, por meio de uma normatizagdo que extrapola os proprios registros escritos
da reforma. Tal normatizagéo, contudo, ndo opera sem antagonismos, acordos e
tensées. E defendida, assim, a radicalizacdo contextual da politica de curriculo para
o Ensino Médio nas escolas como um caminho para lidar com a incapacidade de
essa Reforma (e de qualquer outra) representar plenamente as diferentes demandas
em nome de um dado projeto educacional.

Palavras-chave: curriculo; diferencga; teoria do discurso; novo ensino médio; luta
politica contextual; democracia radical

Summary

The article discusses the process of “implementation” of the Novo Ensino Médio
in schools of Public Education of the state of Rio de Janeiro, which began in 2022,
restricted to first-year classes, and with gradual expansion. It is argued, based on
the post-structural and discursive records of curriculum policy studies that, although
legal proposals and guidelines reach schools and departments in the states to create
the impression of closure of ongoing political disputes, there is no way to block the
possibilities of translation and differ inherent to contextual politics. There are power
relations that try to stop this political struggle, through a regulation that goes beyond
the written records of the reform. Such normalization, however, does not operate
without antagonism, agreements and tensions. Thus, the contextual radicalization
of curriculum policy for Secondary Education in schools is defended to deal with the
inability of this Reform (and any other) to fully represent the different demands on
behalf of a given educational project.

Keywords: curriculum; difference; discourse theory; Novo Ensino Médio; contextual
political struggle; radical democracy
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Introdugao

O inicio do governo Lula trouxe grandes expectativas acerca da reversao daquilo
que foi desenvolvido ao longo dos governos de Temer e de Bolsonaro. No campo
educacional, o debate publico que culminou em manifestacdes por todo o pais em
prol da revogacao da reforma do Novo Ensino Médio (NEM), no ultimo dia 15 de
margo de 2023, expressa esse cenario. O movimento antirreforma, identificado com
a #RevogaNEM, foi se constituindo no tensionamento do contexto da agenda politica
nacional que estabeleceu, por meio da Portaria 521/2021, o cronograma nacional
de implementagéo do NEM.

O assunto se tornou polémico no Ministério da Educag¢ao (MEC) ao longo dos
ultimos meses e as decisbes recentemente comunicadas pelo Ministro Camilo
Santana estado tendo muitas reverberagdes nas redes publicas, nas universidades,
entre o empresariado, os parlamentares e outros grupos sociais*. Os pronunciamentos
oficiais vém sendo conduzidos em torno da reestruturagdo da reforma vigente por
meio de consulta publica®, encerrada em junho de 2023, indicando uma proposta de
ajustes e ndo, outro modelo ou retomada do modelo anterior. O que parece estar em
andamento, por parte do Ministério, é a tentativa de se garantir outra fixagcao de sentido
para a reforma do Ensino Médio, tendo como mote a participacéo, visando que a
decisao politica seja produzida de forma mais democratica possivel. Trata-se de uma
resposta ao fato de a proposta inicial da reforma do ensino médio ter sido apresentada
sob a forma de uma Medida Proviséria (MP 746/16), posteriormente aprovada com
algumas mudancas como Lei 13.415/17, sem debate social, desconsiderando
décadas de discussdes que vinham acontecendo em torno do assunto.

Um dos argumentos dos que se antagonizam com o movimento antirreforma &
o de que revogar a reforma denotaria um retorno aos problemas ha muito tempo
identificados nessa etapa de ensino — alto indice de evasao escolar, auséncia de
um curriculo flexivel, desinteresse dos alunos, entre outros. Além disso, sustentam
que o modelo antigo de ensino médio ndo vem apresentando bons resultados nas
avaliagbes externas e nao promove integragdo com o ensino profissional, deixando
essa qualificagéo inacessivel para muitos jovens, ou com o ensino superior —s6 22%
cursam ensino superior®.

Por sua vez, vém sendo sinalizados, por muitos dos que se alinham ao movimento
antirreforma, os riscos de se submeter uma nova Lei a um Congresso Nacional
marcado pela presenca de grupos ultraconservadores que podem ver esse fato como
uma oportunidade para incluir na nova lei algumas de suas pautas (Lopes, 2023). Os
que seguem essa mesma diregéo, afirmam ainda o risco de se colocar o Governo
Federal na posi¢ao de ndo cumpridor das metas, ja estabelecidas nos governos Temer
e Bolsonaro, previstas em acordos e empréstimos com instituigcdes internacionais.

No percurso dessas disputas, no dia 16 de maio, um Projeto de Lei revogatério,
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PL n. 2601/2023, foi apresentado’. Elaborado pelo coletivo que vem conduzindo o
movimento pela revogacgao, esse projeto sustenta um discurso de contestagao a ideia
de uma mera avaliagao e reestruturagdo da reforma em andamento, na medida em
que nao haveria como rever algo que tem, por principio, orientagdes contrarias aos
processos democraticos de construgéo curricular.

No momento em que escrevemos este artigo, o debate permanece em curso, sem
previsdo para seu término. Podemos, assim, apenas afirmar que qualquer deciséo
politica final em torno da reforma que venha ocorrer sera realizada em detrimento
de inumeras outras possibilidades. Como qualquer politica®, a proposta que sera
definida para o Ensino Médio ira "excluir inimeras decisbdes imprevistas, estabilizar
algo cadtico e instavel, e ainda ordenar o que nao possui ordem como sua condigao
essencial" (Lopes, 2013, p. 710). Se o objetivo € uma politica democratica, deve-
se manter a perspectiva de que a ordem é decorrente da decisdo e que uma dada
articulagéo proviséria sustenta a hegemonia, sem o apagamento das diferengas e
em continua tentativa de articulagdo com elas, sem um fechamento da politica.

Nessa perspectiva, a opgéo tedrico-estratégica pos-estrutural da teoria do discurso
de Laclau e Mouffe que assumimos em nossas pesquisas nos permite compreender
como essa politica curricular foi — e continuara sendo — forjada (discursivamente)
por determinadas condi¢gbes contingenciais, permitindo que multiplas diferencas
pudessem — e possam — ser articuladas provisoriamente para sustentar sua
hegemonia. Segundo Laclau e Mouffe (1985, p. 7), a hegemonia é alcangada
quando "uma forga social particular assume a representagao de uma totalidade que
é radicalmente incomensuravel com ela". Nesse sentido, hegemonia € um discurso:
articulagdo de demandas diferenciais tornadas equivalentes frente ao antagonismo
a uma diferenca expulsa dessa mesma articulacdo (Laclau, 2011).

Argumentamos que, embora esses documentos e orientacdes cheguem a escola
e as Secretarias nos estados de modo a criar a impressao de encerramento das
disputas politicas em andamento, ndo ha como impedir as possibilidades de tradugao
que eles sofrem, uma vez que para serem “implementados”, obrigatoriamente sédo
lidos e traidos, suplementados e postos em diferimento, ou seja, ndo ha como
impedir as possibilidades de traducédo e de diferir proprios da politica contextual
(Lopes et al, 2013). As permanéncias e mudangas, de forma imbricada, sempre
estdo em um processo de negociagdo com praticas instituidas, condicionadas
as possibilidades estruturais que Ihe sdo disponiveis e interagindo com diversas
expectativas. Ha relagcdes de poder que tentam estancar essa luta politica, por meio
de uma normatizagéo que extrapola os proprios registros escritos da reforma. Tal
normatizacdo, contudo, n&o opera sem antagonismos, acordos e tensdes.

Assim, na medida em que, no momento da escrita deste artigo, o processo de
implantagcéo da reforma permanece em curso, afirmamos, como muitos ja fizeram
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(Ferreti & Silva, 2017; Lopes, 2019; Silva, 2018), que a reforma foi produzida por meio
de uma formulagao antidemocratica, particularmente voltada a produzir orientacées
que visam regular subjetividades e projetos de vida.

Aluta politica frente a reforma, por sua vez, ndo se encerrou porque as orientacdes
curriculares da reforma foram publicadas em 2018 e Bolsonaro assumiu a presidéncia
em 2019. Ela permaneceu todo esse periodo de 2018 a 2022, e ainda permanecer3,
com os textos da politica sendo traduzidos de diferentes modos.

Nessa tradugao, ha que se considerar, como o faz Ball (2021), que muitas s&o as
politicas que se cruzam na instituigdo escolar. Ha no momento um predominio das
discussdes sobre os impactos da Lei 13.415/2017, mas tais impactos se cruzam e
se modificam em funcao de outras politicas estabelecidas para a Educacao Basica,
relativas a avaliagédo, ao fomento, a formagéo continuada, dentre outras.

A contribuicao deste texto recai, entdo, em pensar a luta politica contextual como
possibilidade de alargamento da cadeia discursiva de producgéo de sentidos do novo
curriculo para o Ensino Médio, por meio da articulagao de outras demandas, outros
interesses em disputa, caso haja ou ndo a revogacgao da reforma. Para desenvolver
essa discussao, consideramos a experiéncia de acompanhar as praticas politicas
de curriculo desenvolvidas no estado do Rio de Janeiro, tendo em vista a reforma
do ensino médio.

Atendendo ao cronograma nacional, a Secretaria Estadual de Educagao do Rio
de Janeiro (SEEDUC-RJ), em 2022, ofereceu uma nova organizagao curricular para
todas as escolas da rede, por meio de um documento com orientagdes curriculares
e diversos materiais nos novos moldes. Por meio de nossa relagédo com escolas do
estado em diferentes projetos de pesquisa, desenvolvidos no Grupo de Pesquisa
Politicas de Curriculo e Cultura®, bem como por meio dos resultados preliminares
de um projeto de parceria entre universidade e escola que se desenvolve em duas
escolas da rede estadual do Rio de Janeiro'®, trazemos aqui elementos que buscam
destacar a tradugéo das orientacdes da reforma no ambito do estado.

Na relagdo com as escolas onde diferentes projetos vém sendo realizados, temos
buscado interpretar no processo de organizagao curricular do Novo Ensino Médio, e
eventualmente colaborar com o entendimento desse processo, ndo nos colocando
na postura de apresentar preceitos tedricos a serem seguidos. Na perspectiva pos-
estrutural com a qual operamos, entendemos que a teoria ndo tem uma fungao
normativa, apontando como o futuro sera ou como a pratica deve se constituir.
Nesse sentido, temos trabalhado no intuito de sermos parceiros da comunidade
escolar na tentativa de revolver sentidos sedimentados na reforma que estabilizaram
provisoriamente uma nova proposta organizacional e curricular para o Ensino Médio,
operando na ampliagédo da produgao de multiplas e mais democraticas identificacoes
organizacionais e curriculares na sua comunidade local.
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De forma tedrica e estratégica, tendo em vista a pesquisa das politicas curriculares
a partir do registro discursivo, operamos com os textos — qualquer texto — como
pratica discursiva, sem a distingao entre discursivo e extradiscursivo. Nesse sentido,
argumentamos em defesa de que qualquer texto curricular, desde textos das politicas
com assinatura do governo ou aqueles produzidos por docentes em suas escolas,
bem como textos académicos e de diferentes instituicdes que circulam socialmente,
sao textos politicos de curriculo. Problematizamos também perspectivas curriculares
que enfatizam a separagao entre concepgao e implementagao de politicas, bem como
as concepgdes de curriculo como guia para a pratica ou ainda como instrumento
que reproduz relagdes de poder do ambito social para outros dmbitos, tal como o
educativo.

Este texto esta organizado em trés partes. Na primeira, apresentamos as
especificidades da reforma do Novo Ensino Médio na rede estadual de educagéo
do Rio de Janeiro, procurando identificar o carater particular e situado dessa opgao
e as condi¢cdes que a favoreceram. Na segunda, procuramos evidenciar como
diferentes escolas estado participando desse processo de "implementagéo" — como
producao curricular — da reforma nessa rede estadual. Foram considerados os
efeitos dos sentidos produzidos em torno da politica curricular do Novo Ensino Médio
no Rio de Janeiro que estdo sendo capazes de criar um dado contexto na escola
e as negociagdes, ainda em curso, com demandas curriculares que estdo sendo
articuladas na construgéo da estrutura interpretativa das escolas, fazendo com que
outros sentidos curriculares sejam construidos nesses contextos. Por fim, na terceira,
tecemos comentarios finais, abordando a potencialidade da radicalizagao contextual
para significacdo de um projeto de ensino médio, bem como discorrendo sobre as
contribui¢cdes da perspectiva pds-estrutural para pesquisa sobre curriculo e diferenca.

A leitura do Novo Ensino Médio pela SEEDUC-RJ

Conforme estudos curriculares que operam com o enfoque discursivo vém
sustentando, nao existem fundamentos (pré) fixados, de maneira a garantir a
significacdo de algo que possamos denominar qualidade da educacédo. Em se
tratando da etapa do ensino médio, nao é diferente. O que existem sao significacoes
em disputa a respeito do que concebemos como projeto de vida, sociedade mais
justa, protagonismo juvenil, entre outras enunciagdes. Na politica, ha articulagdes
entre demandas diferenciais, frente as ameacas as significacdes pretendidas, que
produzem sentidos para todos esses sintagmas. Tais ameagas, ao mesmo tempo que
impossibilitam as demandas diferenciais, as tornam equivalentes e atuam tamponando
o diferir, sem nunca serem capazes de bloquea-lo completamente (Laclau, 2011).

Na Lein®13.415/2017 que instituiu a Reforma do Ensino Médio, em ambito nacional,
ja estava previsto que um ano apds a publicagcao da Base Nacional Curricular Comum
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(BNCC), os sistemas estaduais de ensino necessitariam apresentar seu cronograma
de reordenamento do Ensino Médio. Em nossa leitura, a esfera estadual participaria,
portanto, da dindmica contextual de tradugéo da reforma e formularia localmente a
nova politica curricular do ensino médio.

O que foi estabelecido no estado do Rio de Janeiro como norma se difere de
outros estados. Isso porque os sentidos atribuidos entre sujeitos em dadas relagées
de poder estabeleceram formas diferentes de significar tal reforma. Os elementos
desse discurso nao estavam, portanto, pré-determinados, mas foram constituidos em
decorréncia de decisbes contextuais. Vale destacar que o Governo do Rio de Janeiro
vivencia uma situagéo politica peculiar, uma vez que o governador eleito, Claudio
Castro (PL), foi vice-governador na chapa com Wilson Witzel (PSC), com o apoio do
bolsonarismo, e Witzel sofreu um impeachment em abril de 2021. Com a mudanga de
correlagao de forgas, Claudio Castro se elegeu governador em 2022, sem confronto
explicito com o Partido dos Trabalhadores (PT) e ao mesmo tempo sem se afastar
totalmente dos grupos politicos que apoiavam Jair Bolsonaro naquele momento. Com
isso, frente a necessidade de diferentes articulagdes politicas no estado para manter
apoio na Assembleia Legislativa, houve quatro mudancgas de secretario de educagao
no estado no periodo de janeiro de 2019 até a presente data', com consequentes
mudangas na equipe assessora, contribuindo para alteragdes e adiamentos no que
concerne as politicas de curriculo estaduais. Nesse sentido, € de nosso interesse
compreender o carater particular e situado dessa opg¢éao curricular e quais foram as
condi¢des que vém favorecendo essa opgao.

Inicialmente, ja é possivel apontar o quanto os discursos da qualidade e da educagao
cidada reverberam em textos curriculares do Rio de Janeiro, conectados aos principios
da reforma do Ensino Médio:

ASEEDUC-RJ (...) planeja fomentar a qualidade da educagao basica e, em
especial, assegurar a oferta do Novo Ensino Médio para os estudantes da rede
publica do Estado, numa concepgao de educacgao cidada que potencialize
o protagonismo juvenil, o projeto de vida dos discentes e a construgao
de uma sociedade mais justa, igualitaria e com oportunidades. (RIO DE
JANEIRO, 2022a, p.15 — grifo nosso)

Em termos operacionais, a implementagdo do Novo Ensino Médio no Estado do
Rio de Janeiro foi estruturada a partir de oito Frentes'? na SEEDUC-RJ. Dentre elas,
destacamos, a frente responsavel pela Estruturagdo do Documento curricular e pela
Formacgao continuada dos professores.

No que se refere a estruturagéo do documento curricular orientador do Novo Ensino
Médio para o Estado do Rio de Janeiro, a SEEDUC-RJ iniciou sua elaboragao no
ano de 2019. Em 2020, os desafios enfrentados pela pandemia COVID-19 adiaram o
processo. Em 2021, tal documento foi entregue ao Conselho Estadual de Educagéao
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do Rio de Janeiro — CEE-RJ, para ser discutido e homologado.

A fim de promover uma interacdo com as unidades escolares, de maio a julho
de 2021, a SEEDUC-RJ realizou 100% on-line, através do Youtube e de formularios
especificos, um projeto intitulado "Discussdo da BNCC e do Novo Ensino Médio:
expectativas da Comunidade Escolar”’. Segundo a SEEDUC-RJ, "todos os dados
foram consolidados apés as analises e os resultados socializados com toda a Rede"
(RIO DE JANEIRO, 20224, p.18). De forma associada a esse projeto, também foram
disponibilizados dois questionarios de escuta da rede: um, para os profissionais e
outro, para os discentes. Posteriormente, duas consultas publicas remotas foram
realizadas pelo CEE-RJ, entre os meses de julho e agosto.

A Assembleia Legislativa do Rio (Alerj)', contudo, aprovou o PL 4642/2021',
que previa o adiamento' da implementagao do novo modelo, sob a alegagéo de
se conceder mais tempo para garantir a ampla participagéo de toda a comunidade
escolar na discussdo sobre a proposta na rede, ja que entendiam que as consultas
publicas realizadas ndo haviam atingido a maioria dos alunos e professores, dado o
contexto de enfrentamento da pandemia e do ensino remoto. Apesar da aprovagao
do adiamento pelos parlamentares, o Governo do Estado, apoiado pela agenda
federal, decidiu seguir o cronograma e iniciou as mudangas em 2022.

Em relagao a formagéo dos professores, considerada como necessaria para as
mudangas que estavam sendo propostas para o Ensino Médio, a partir do segundo
semestre de 2021, foram estruturadas e ofertadas pela SEEDUC-RJ capacitacdes
remotas’®, intituladas: “Novo Ensino Médio e as Possibilidades para uma Educacao
Integralll. Além disso, pensando na formagéo continuada, a SEEDUC-RJ efetivou
parcerias com a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), com oferta de
cursos de extensao e de especializagao sobre as principais mudancas e possibilidades
de trabalho, dentro da concepgéo do Novo Ensino Médio.

A Universidade Federal Fluminense (UFF) também firmou uma parceria com a
SEEDUC-RJ e atuou nesse processo, sendo responsavel pelo curso de Especializagdo
ForEMP'” (Formacéo para Professores do Ensino Médio em Empreendedorismo e
Gestao) e pelo curso de extensao "Estagdo Empreender"'®. Ambos foram realizados
pelo Departamento de Empreendedorismo e Gestao'. O objetivo era desenvolver
e ministrar programa de formacgao dos docentes inspirado na légica da educagao
pelo fazer. Segundo as informagbes do curso, 93 escolas de ensino médio da
Secretaria de Estado de Educag¢do/RJ (SEEDUC-RJ), integrantes do Programa
de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) do Ministério
da Educacéo, terao um espaco onde serao disponibilizadas ferramentas de apoio
pedagdgico fundamentais para as atividades educacionais que acompanhem o
progresso tecnoldgico e o uso de tecnologias na educacgéao.

O Documento de Orientagdo Curricular (DOC-RJ) foi assim implementado na
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rede, a partir do 3° bimestre do ano de 2022, restrito as turmas do primeiro ano,
com expanséao gradual. O documento aprovado (RIO DE JANEIRO, 2022b) possui
162 paginas e o tomamos como referéncia para nossa discussdo. Como qualquer
texto politico que tenta estabilizar uma normativa, tal documento parte da afirmacéo
do encerramento do ciclo de discussdes e negociagbes do que seria garantido em
seu texto:

Agradecemos a todos os professores convidados e membros das equipes
técnicas, assim como todos os docentes que participaram deste momento
historico, colaborando coletivamente por meio da consulta publica. Este
trabalho foi possivel pelas diferentes méos que se entrecruzaram no objetivo
de contribuir para uma Educacgéo de qualidade em nosso Estado do Rio de
Janeiro (RIO DE JANEIRO, 2022b, p. 26).

De acordo com o DOC-RJ, a distribuigdo da carga-horaria de 3.000h do NEM e
sua estruturagédo curricular nessa Rede ficou estabelecida da seguinte forma: 1.800h
destinadas a Formagéo Geral Basica (FGB) e 1.200h aos ltinerarios Formativos
(IF). Sendo que no 1° ano — 800h de FBG e 200h de IF; no 2° ano — 600h de FBG e
400h de IF e no 3° ano — 400h de FBG e 600h de IF. A FGB oferta os componentes
curriculares pautados na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). J4 o IF é formado
pelo Nucleo Integrador (Eletivas e Projeto de Vida) e pela Trilha de Aprofundamento.

irquitetinra do Novo Enaine Médio

Novo Ensino
Medio

Trilha da
Aprofundamento

Ennion Fotisono ou | Lo

Figura 1. Formacéao Basica Geral
Fonte: site - NEM | SEEDUC-RJ (2023)

Tal como previsto na BNCC, os componentes curriculares da Formacgao Basica
Geral no estado do Rio de Janeiro estdo organizados em 4 areas: a) Linguagens e
suas tecnologias - Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacgéao Fisica
e Arte; b) Matemética e suas tecnologias — Matematica; c) Ciéncia da Natureza e suas
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tecnologias — Biologia, Quimica e Fisica; d) Ciéncia humanas e sociais — Filosofia,
Geografia, Historia e Sociologia. A proépria identificacdo das disciplinas de cada
area ja aponta para a forga da organizacgéo disciplinar que permanece norteando o
ensino médio. Igualmente é possivel registrar haver uma preocupagao em sustentar
a ideia de promover maior fortalecimento das relagdes entre as disciplinas e sua
contextualizagéo para apreensao e intervengao na realidade.

Tais componentes foram organizados de maneira progressiva, por ano, nos quais
foram indicadas as competéncias da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), as
habilidades gerais, os objetos de conhecimento essenciais para cada componente
curricular. No entanto, apresentam uma forma variada em fungédo da area. Por
exemplo, o componente curricular Arte e Lingua Inglesa, além de listar as habilidades
da BNCC, indica uma coluna com habilidades especificas do Rio de Janeiro. O
mesmo ocorre com o componente curricular Matematica, bem como com Filosofia,
Sociologia, Geografia e Histéria. J& o componente curricular Lingua Portuguesa
ndo apresenta habilidades especificas no Rio de Janeiro, mas indica uma coluna
com campo de atuagédo das competéncias e habilidades listadas. Nos componentes
Biologia, Fisica e Quimica, adiciona-se a coluna unidade teméatica, sem especificar
também habilidades especificas do Rio de Janeiro. Ao consultar os componentes
que apresentam habilidades especificas do Rio de Janeiro, ndo pudemos observar
nada contextual. Elas parecem diferir em relagao as habilidades da BNCC no que
tange a maior divisdo ou desmembramento das habilidades.

Conforme ja discutido da literatura sobre curriculo (Lopes, 2019), modificar o
modo de operar com uma disciplina implica modificar identificagdes docentes, o que
muitas vezes se faz por meio da defesa de uma educacgéo/aprendizagem ao longo da
vida (Dias & Borges, 2018), com profundas implica¢des para a docéncia. Na medida
em que entendemos a disciplina como uma construgao discursiva vinculada as
carreiras docentes, as trajetorias escolares, as expectativas sociais, aos diplomas e
carreiras, tornar a organizacgao disciplinar um dos principais alvos de questionamento
da reforma produz inseguranga nos professores, bem como desorganiza a pratica
curricular nas escolas.

Assim, disputas em torno da definicdo das disciplinas — quais seriam mantidas
ou quais seriam reduzidas ou retiradas como obrigatérias do curriculo — foi uma
grande questdo na Rede Estadual do Rio de Janeiro. O Sindicato Estadual dos
Profissionais de Educagao do Estado do Rio de Janeiro (SEPE-RJ), em sua luta
contra a reforma do Ensino Médio, destaca fortemente a supresséo de disciplinas
(ou de carga horaria das usuais disciplinas) como um dos maiores problemas a ser
enfrentado pelos docentes?.

Aarquitetura do Novo Ensino Médio adotada pela Rede, por sua vez, expressando
uma tentativa de apresentar explicitamente a manutengao das disciplinas, estabeleceu
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a seguinte distribuicdo comum a FGB:

R CH Semanal CH Anual
AIta o Componente Curricular Série Série Total
conhecimento
1# 2= i I* x| 3
L Biologia 2 2 0 80 | 80 0 160
S — Fisica 2 2 0 | 80|80 0| 160
Natureza — -
Quimica 2 2 1] 80 | 80 0 160
Matematica Matemdtica 4 3 3 160 | 120 | 120 | 400
Filosofia 2 0 0 80 0 0 80
Cidnci Geografia 2 2 0 80 | 80 | O 160
Has Historia 2 2 0 |80 | 8 | 0| 160
umanas
Sociologia 1] 0 2 0 0 &0 ]
Arte 0 2 0 0 20 0 80
Educa¢io Fisica 2 0 2 80 0 80 160
Linguagens Lingua Portugnesa/Literatura 4 3 3 160 | 120 | 120 | 400
Lingua Inglesa 2 0 2 80 0 80 | 160
CH Total FGB 24 18 12| 960 | 720 | 480 | 2160

Figura 2. Base Nacional Comum Curricular
Fonte: RIO DE JANEIRO (2022a)

Nessa configuragao, é possivel observar que somente os componentes
curriculares Portugués e Matematica sdo obrigatérios em todos os anos, como definido
na normativa nacional. Sociologia, Filosofia e Arte tiveram reducao significativa em
sua oferta e foram alternados para, em cada ano, apenas um desses componentes
ser obrigatério. Como se pode notar na tabela acima, Filosofia sera ofertada no 1°
ano, Arte no 2° ano e Sociologia no 3° ano. Por sua vez Biologia, Fisica, Quimica,
Geografia e Historia ttém uma garantia minima de obrigatoriedade até o segundo ano.
No caso do Inglés?', a obrigatoriedade se restringe ao 1° e ao 3° ano.

Além da Formacao Geral Basica, o Curriculo Referencial do Ensino Médio conta
com a parte flexivel e diversificada, sob a justificativa de tornar o curriculo um todo
integrado e capaz de promover aprendizagem significativa por meio de uma estrutura
que abranja projetos, oficinas, entre outros (RIO DE JANEIRO, 2022a). A proposta é
que esses componentes curriculares da FGB sejam complementados pelos itinerarios
formativos, de acordo com as escolhas dos alunos.

Dadas as identificacbes disciplinares docentes e as dificuldades criadas em
relagédo a como realizar o trabalho integrado, tende-se a sedimentar o discurso de
que ha o risco de um aligeiramento dos conteudos a serem trabalhados nesse nivel
de ensino, ainda que a organizagao curricular por itinerarios em si, como qualquer
organizagao curricular, ndo implique obrigatoriamente em aligeiramento.

A distribuicao da carga-horaria ficou da seguinte forma:

Alice Casimiro Lopes, Clarissa Craveiro, Viviane Peixoto da Cunha 251



Revista de Educacion

K CH Semanal CH Anual
L Componente Curricular Série Serie
conhecimento - Total
1* 2 3" g X |
Eletiva | I | 1 40 40 | 40 | 120
Eletiva 2 I 1 1 40 40 [ 40 | 120
Nicleo Eletiva 3 — Catdlogo 5 G
Integrador | disponibilizado pela Seeduc-RY | 2 | 2 il Kool Rl Wi
Projeto de Vida 2 2 2 &0 80 | B0 | 240
: Componente de Area | ] 2 L) ] RO | 160 | 240
Trilha de T :
; Componente de Area 2 ¥ 2 3 0 R0 | 160 | 240
Aprofundamento :
Componente de Area 3 0 2 4 0 RO | 160 | 240
CH Total IF 6 12 I8 | 240 | 480|720 | 1440

Figura 3. Parte diversificada
Fonte: RIO DE JANEIRO (2022a)

E possivel dizer que, ao mesmo tempo que ocorre a diminuigdo da carga horaria
da Formagéo Geral Basica, a Trilha de Aprofundamento tem um aumento progressivo.
Ja o Nucleo Integrador e o Projeto de Vida ocupam de forma expressiva essa carga
horaria e continuam ao longo dos trés anos.

Itinerario Formativo

Conforme previsto no guia de implementagdo da reforma, "as redes teréo
autonomia para definir os itinerarios oferecidos, considerando suas particularidades
e os anseios de professores e estudantes. Esses itinerarios podem mobilizar todas
ou apenas algumas competéncias especificas da(s) area(s) em que esta organizado"
(BRASIL, 2018c, s/p).

No caso do Rio de Janeiro, o Itinerario Formativo € composto pelo Nucleo
integrador (Eletivas e Projeto de Vida) e Trilhas de aprofundamento. A escolha
desses componentes curriculares na rede estadual de educagéo deve considerar
os seguintes aspectos:

1. As condi¢des de infraestrutura necessarias, tais como: Laboratério de
Ciéncias, Laboratério de Informatica ou Espago Maker, Quadra, Auditorio,
Piscina, Sala para desenvolvimento de Esportes, entre outros; 2. A alocagao
do corpo docente, considerando a distribuicdo de carga horaria da Formagéao
Geral Basica e seu perfil; 3. O perfil dos estudantes da unidade escolar; 4.
A Cultura Escolar e o Projeto Politico Pedagégico; 5. Os arranjos produtivos
locais da regido. (RIO DE JANEIRO, 20223, p. 40).

O Nucleo Integrador proposto no DOC-RJ é composto por trés Eletivas e pelo
Projeto de Vida. O aluno podera exercer a escolha de eletivas que lhe interessam,
ainda que nao facam parte do itinerario formativo selecionado por ele. Elas séo
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consideradas como componentes curriculares complementares que propdem
aprendizagens significativas por meio de projetos de trabalho. Na proposta, é
defendido que essa é uma ferramenta capaz de possibilitar a preparagéo dos
alunos para resolver problemas cotidianos. Com isso, "a avaliagdo tem a proposta
de culminancia, que consiste na exposigao do conhecimento e trabalhos elaborados
ao longo do semestre” (RIO DE JANEIRO, 2022a, p.47).

Os trés componentes curriculares eletivos deverao ser ofertados ao longo dos
trés anos no Ensino Médio, conforme pode-se observar no quadro anterior. No
caso da rede estadual o Rio de Janeiro, as eletivas 1 € 2 que compdem o Nucleo
Integrador foram previamente definidas, cabendo a escola escolher a oferta de uma
das seguintes opgoes: Eletiva 1: Ensino religioso ou Reforgo Escolar; Eletiva 2:
Lingua Estrangeira ou Estudos Orientados.

Para eletiva Ensino religioso, a SEEDUC-RJ disponibilizou um material de apoio
(Cartilha contra intolerancia religiosa) produzido em conjunto com a Secretaria de
Estado de Desenvolvimento Social e Direitos Humanos. Essa € uma especificidade do
Rio de Janeiro, uma vez que, desde 2019, a Lei n°® 3.459 foi alterada, estabelecendo
que: “ § 2° Aos alunos n&o optantes pelo ensino religioso serdo oferecidas, no ato da
matricula, aulas de reforgo escolar nas disciplinas em que tenham menor rendimento
académico (NR)".

A questao do ensino religioso nas escolas publicas vem merecendo debate desde
a sua inclusédo na LDB 1996 (Cavalieri, 2007; Cunha, 2006, 2012) e tem gerado
muitas controvérsias em fungao dos embates entre as representacdes religiosas e
cientificas do mundo (Selles et al, 2016). Somam-se a essas questdes, as relagdes
entre religido e politica (Burity, 2015, 2021). Ressalta-se que o proprio governador
Claudio Castro é reconhecidamente membro da Renovagao Carismatica Catdlica,
tendo sido coordenador arquidiocesano do Ministério de Fé e Politica da Arquidiocese
do Rio de Janeiro.

Foge ao escopo deste artigo interpretar as nuances da problematica do ensino
religioso?. Mas ressaltamos a importancia de um documento como este, usualmente
vinculado a reativagdo de demandas ultraconservadoras, destacar que as religides
de matriz africana sédo aquelas que majoritariamente sofrem discriminacéo religiosa
no estado do Rio de Janeiro, especialmente na Zona Oeste do Municipio do Rio
de Janeiro (Capital), no Municipio de Nova Iguagu (na Baixada Fluminense) e no
Municipio de Sao Gongalo (na Regido Metropolitana). Além de ressaltar a existéncia
de um racismo religioso e afirmar a laicidade do Estado. Por sua vez, chamamos
atencao para o fato de o Ensino Religioso n&o ser proposto como itinerario formativo
ou trilha de aprofundamento, mas ser registrado como disciplina, parecendo indicar
certo status frente as formas de organizagéo integrada.

No caso da eletiva Reforgo Escolar, é destacada a prioridade de reforgar conceitos
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de Lingua Portuguesa e de Matematica, nao tendo sido identificado nenhum material
produzido para esse fim, ficando o trabalho associado as tradicionais dindmicas
disciplinares.

A eletiva Lingua estrangeira, por sua vez, iniciou com a oferta da Lingua
Espanhola, no entanto, em 2023, foi ampliada, pela "possibilidade de ser diversificada,
oportunizando o aprendizado, além do espanhol, o do francés, do alemao e do
italiano, caso as unidades escolares tenham os devidos profissionais habilitados”
(NEM, SEEDUC-RJ, 2023).

J& a eletiva Estudos Orientados é apresentada com o objetivo de estimular
0s jovens a adotar uma postura de estudo e permitir que entendam o quanto a
aprendizagem depende muito do empenho, dedicacao e de seus préprios interesses.
Em que pese a importancia de se valorizar a agédo de estudar como central no
curriculo, nota-se a sintonia com um projeto nacional que tende a individualizar
0 acesso a aprendizagem, situando-o como “algo que se faz por si e para si",
desconectado das condigbes necessarias para a realizagcao do estudo almejado.

No site da SEEDUC-RJ, estdo disponiveis materiais semestrais de apoio para
os Estudos Orientados. O material foi elaborado e distribuido pelo Instituto Ayrton
Senna? e apresenta a seguinte organizagao:

Materiais de fApoio
Ostudante Professor
18 Série 2 Série 3% Série 1% Série 2% Série 37 Série

1% Semestre 1* Samestre 1* Semestre 1" Semestre 1% Semestre 1" Semestre
wis o [ [ s s

27 Semes o i o 5 g 1 70 - 20 ik
a2 Semestre ey 2" SEmesire o £ Semestre - 2 SEMEstE o 2 Semestre = 2 Bamestrs

Figura 4. Organizagdo do material de apoio
Fonte: site — NEM |[SEEDUC-RJ (2023)

A parceria da SEEDUC-RJ com o Instituto Ayrton Senna (IAS) ndo é recente,
principalmente no que concerne a educagao integral (Gigante, 2021). Mediante um
convénio firmado em 2012 entre a SEEDUC-RJ, o Instituto Ayrton Senna (IAS), a
Companhia de Desenvolvimento Industrial do Estado do Rio de Janeiro (Codin) e a
Procter & Gamble (P&G), a politica denominada "Solugao Educacional para o Ensino
Médio" tem sido desenvolvida. Trata-se de uma proposta de educacéo Integral para
o Ensino Médio no Rio de Janeiro. Segundo o IAS "o trabalho teve inicio em 2013 e,
atualmente, esta presente em 35 escolas da rede, levando uma proposta curricular
inovadora que prepara os jovens para enfrentar os desafios da vida, dentro e
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fora da escola” (Instituto Ayrton Senna, 2023, grifos nossos).

Souza e Araujo (2020), ao analisarem essa politica asseveram que ela estabeleceu
um modelo curricular especifico que primasse pelo protagonismo juvenil; flexibilidade
curricular e competéncias socioemocionais. Nesse sentido, um projeto de reforma
do Ensino Médio, voltado a oferecer uma "solugéo" aos problemas enfrentados
nesse nivel de ensino, ja estava sendo disputado nessa rede publica estadual ha
muito tempo. Tais condigbes favoreceram a opgao curricular que foi definida pela
SEEDUC-RJ, permitindo que determinados sentidos fossem privilegiados em seus
documentos oficiais em detrimento de outros. Vale observar, o quanto que o atual
DOC-RJ se assemelha com a estrutura curricular? que ja estava em curso.

Em relagao as eletivas 3, a escola tem possibilidade de escolher dentro das opgdes
disponiveis no catalogo distribuido pela SEEDUC-RJ. O Catélogo disponivel no site
oferece 110 possibilidades de eletivas, sendo 15 da area de Ciéncias da Natureza
e suas tecnologias; 12 da area de Matematica e suas tecnologias; 13 da area de
Linguagem e suas tecnologias; 14 da érea de Ciéncias humanas e sociais aplicadas.
As demais sao 20 de ltinerarios integrados de cursos técnicos; 3 de Itinerarios
integrados de escolas civico-militar; 9 de Itinerarios de linguas?®; 24 de lItinerarios
integrados do curso normal.

Esse material foi produzido a partir de contribuicdes de professores da rede. Na
apresentacao de cada eletiva, é possivel identificar o nome da unidade escolar e do
professor responsavel pela elaboragéo/ autoria. O arranjo das eletivas 3 & semestral,
ainda que a configuragdo das turmas e dos professores deva seguir mantida. No
entanto, as turmas com componentes curriculares eletivos podem incluir estudantes
de mais de uma turma original.

r{;"ﬂ?‘i
{2)

RIO DE JANEIRO

Scain e U ech)

@ ELETIVA: MAOS A HORTA

1° SEMESTRE
Unidade Escolar: COLEGIO ESTADUAL ALCINDA LOPES PEREIRA PINTO
Autoria: Profa. Luzia Lobo Menezes / Profa. Maria José Couto de Oliveira Alves / Prof. Plinio Thebaldi

Vargas [ Profa. Jéssica Ferreira Tardin da Silva
Titulo: EMPREENDEDORISMO COM SUSTENTABILIDADE: MADS A HORTA

Figura 5. Eletiva do 1° semestre
Fonte: site - NEM | SEEDUC-RJ (2023)
O Projeto de Vida, considerado na proposta nacional como o centro da proposta
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do Novo Ensino Médio, ganha forte projegao na politica do Rio de Janeiro, que define
esse componente curricular como conexao sobre "o que se é— e sobre —quem se
quer ser" (RIO DE JANEIRO, 2022a, p.39). De tal modo, é sustentada a retérica de
o estudante focar nas suas potencialidades e se preparar para a vida e o mundo do
trabalho.

O material distribuido, em 2022, nas escolas da Rede para se trabalhar o Projeto
de Vida foi um livro intitulado "Projeto de vida - Jovem Protagonista”, de 180 paginas.
Em sua organizacao, € significativa a centralidade que se confere a individualidade
do aluno, refor¢cando o registro da proposta nacional de centrar o projeto de vida na
trajetéria e formagao de um self?,

Em 2023, um novo material foi disponibilizado no site. Ele também foi distribuido
pelo Instituto Ayrton Senna e mantém a divisdo em trés médulos a serem trabalhados
nos trés anos: 1° ano — Identidade (Autoconhecimento e reflexdo sobre oportunidades
e escolhas na trajetdria escolar); 2° ano — Projegéo para o futuro (Projegéo de futuro
e desenvolvimento juvenil em varias dimensdes) e 3° ano — Mundo do trabalho (Um
pé na escola, outro no mundo do trabalho: agdes e reflexdes em um periodo de
transi¢do). Esse componente ndo possui qualquer avaliagdo, além da frequéncia
as aulas.

Com essa tentativa de projegao do futuro de um sujeito centrado em si, tenta-
se estabilizar o modo de formar esse sujeito, tendendo a desconsiderar —o aqui e
agora—, a dindmica contextual da vida e do saber que pode ser produzido nas relagbes
coletivas entre estudantes e docentes na escola.

Para compor a Parte Diversificada do curriculo, 11 ltinerarios Formativos foram
disponibilizados pela SEEDUC-RJ. Cada ltinerario Formativo oferece a opgéo de
duas propostas curriculares denominadas Trilha de aprofundamento. Cada Trilha
dispde de componentes curriculares, organizados em uma matriz na qual sao
indicadas as competéncias especificas da BNCC, com suas habilidades e objetos
do conhecimento. Elas visam ao aprofundamento e ampliagdo das aprendizagens
em uma determinada area do conhecimento, a partir de sua aplicagdo em contextos
diversos.

Do mesmo modo que as eletivas, para o componente trilhas de aprofundamento,
a SEEDUC-RJ disponibilizou um catalogo de opgbes para escolha da escola.

ITINERARIO TRILHAS COMPONENTE CURRICULAR
[tinerario Midias: Linguagens em acao O que rola por ai?
Formativo de De olho na rede digital
Linguagem e Linguagem em Movimento Sempre em movimento
suas tecnologias Na atividade!
(LGG)
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suas tecnologias

[tinerario Matematica conectada Gamificagcao
Formativo de Robética
Matematica e Lé%i_ca

Por sua conta Matematica fiscal

Matematica financeira

Formativo Bloco
tematico LGG +

MAT
( ) Cidadania financeira
[tinerario Recursos Naturais e Desenvolvimento | Recursos Naturais: Consumo,
Formativo de Sustentavel Multiplos Usos e Gestao
Ciéncias da Praticas sustentaveis diversificadas
Natureza e suas Vamos jogar?
tecnologias Solugbes energéticas para o novo Energia e suas Transformagoes
(CNT) tempo Energia, Impactos Ambientais e
Sustentabilidade.
Energia: Problematizacdo e
Sensibjlizacdo
[tinerario Educacao Politico-social Organizagao Politico-Administrativa
Formativo do Brasil
de Ciéncias Ciclo de Politicas Publicas
Humanas e Participacdo Social no Estalg_o_B_Lalst_ej;Q,_
Sociais aplicada Oportun(a)idade Envelhecimento da Populagao
(CHS) Brasileira
Do Direito a cidade
Relicario de Herancas
[tinerario Cidadania ativa Da Grécia ao Brasil

Quem és tu, cidaddo?
Dinamica Cidadao

Formativo Bloco
tematico MAT +

CHS
Bagagem Cultural Meu lugar turistico
Falar mais, viajar melhor
Por dentro do roteiro
[tinerario Pesquisa, Inovacgao e Tecnologia Cidadania e Meio Ambiente

Energia e sustentabilidade
Curiosidade e Investigacéo Cientifica

CNT Trocando Figurinhas Matematica dos alimentos
O meio ambiente e a matematica
A qujmica da vida
[tinerario A matematica na dindmica da Mobilidade urbana

Mateme’)tica eas cidagies

ES.QOJ,&.IZ(I]d.add.EBD.Q_%.La.Sﬂ_,i
A socledade brasileira em nimeros

Brasil da lei

Formativo Bloco
tematico CNT +

Formativo Bloco sociedade
tematico MAT +
CHS Papo dez
[tinerario Sustentabilidade Sociocultural e

qualidade de vida

Préticas ?f[mafyai
O Cuidado com a Vida Sustentave!

Politicas Publicas na promogéo da
qualidade de vida

Autocu'da%? da iaﬂde
Individuo, Sociedade e Trabalho

Natureza e Cultura

Integracao de
areas? (LGG,
MAT, CNT, CHS)

CHS
Sociedade em transformacao
[tinerario Vida ativa e sustentavel
Formativo

Amb'entE e Soc e%
Tempo, Espaco e Movimento

Corpo e Mente Saudaveis
Q Direito 3 Saude

Geracao digital

Cultura STEAM
Tecnologia e Trabalho

[tinerario
Formativo Socio
educagao

Vivéncias humanas e Probabilisticas

Quem Eq Sou e Rara Onde Vou

Saude e Sociedade

Maj%mai ga QsE diana |
Saude e Bem-Estar

O Corpo e a Mente
A estética corporal e seus
q flosofi
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[tinerario Desenvolvimento territorial e producao | Desenvolvimento Territorial
Formativo de base ecoldgica Sustentabilidade: conceito,
Educagéo do contribuigdes e controvérsias
Campo Agroecologia, agriculturas de base

ecoldg % e pesca aﬁﬁaual_._
Extensao rural, economia e politicas Teoria Econdmica, ministracao e

publicas. Planejamento Rural
Politicas Publicas e o Mundo Rural
Extensa i a

Figura 6. Lista de eletivas
Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados do site do NEM | SEEDUC-RJ (2023)

Pelos titulos das trilhas e de seus respectivos componentes curriculares, €
possivel identificar a referéncia mais direta a algumas disciplinas escolares, tais como
Matematica (Matematica conectada, Matematica Cotidiana, Matematica e as cidades,
Matematica fiscal, Matematica financeira) e Ciéncias (Solugbes energéticas para o
novo tempo, A quimica da vida), buscando sua contextualizagdo. Em outros casos,
a integracao de disciplinas é mais explicita. Parece haver também a preocupagao
de registrar titulos que possam ser considerados atrativos para a juventude (O que
rola por ai?; Geragéao digital; Quem és tu, cidadao?; Vamos jogar?).

O estado do Rio de Janeiro, ao nomear de “trilhas” o componente destinado ao
aprofundamento de &reas do Itinerario Formativo, o fez tendo como influéncia o projeto
"Trilha Empreendedora"™® em andamento desde 2014 na rede. Esse projeto prevé
a aplicagéo de uma sequéncia® de programas da ONG Junior Achievement sobre
empreendedorismo no curriculo das escolas de Ensino Médio que fazem parte do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)®. Os objetivos da trilha empreendedora
estdo alinhados a proposta do ProEMI, abrangendo os seguintes campos de
integragao curricular (CIC)®*': Mundo do Trabalho e Protagonismo Juvenil. Trata-se
de um projeto realizado por meio da parceria da SEEDUC-RJ com a Fundagéao
Casas Bahia, empresas do setor de 6leo e gas associadas ao Instituto Brasileiro de
Petroleo, Gés e Biocombustiveis (IBP) e a Michelin.

E com satisfagdo que entregamos os resultados da Trilha Empreendedora
2021. Neste ano, ainda impactado pela pandemia, tivemos como desafio a
inclusdo de mais 50 escolas no projeto (passamos de 30 escolas atendidas
em 2020 para 80 em 2021). Com isso, ampliou-se localidades, professores
formados, jovens impactados e mentores voluntarios para atender aos
alunos. Como destaques, tivemos um numero recorde de voluntarios inscritos
e engajados para os programas oferecidos. Inovamos também ao trazer
em cada final de fase, atividades culminantes e diferenciadas para nossos
alunos, a fim ampliar as oportunidades e os saberes. Também tivemos um
numero grande de alunos inscritos e engajados, com turmas cheias e boa
frequéncia. Acreditamos que a Trilha foi, ao longo deste ano, uma forma de
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nossos estudantes desenvolverem novas competéncias e habilidades
para se inserirem no complexo mundo do trabalho, ampliarem a visdo de
mundo e ainda, no contato com os voluntarios, criar redes de relacionamento,
adquirir conhecimentos dentro dos eixos que a Trilha propde e ainda ampliar
os olhares de diferentes experiéncias e trajetérias. Agradecemos a parceria
da Seeduc que esteve de maos dadas conosco durante todo o periodo.
Quanto mais juntos, maior o impacto na vida dos estudantes. Agradecemos
a vocés, nossos parceiros, por terem possibilitado essas experiéncias aos
nossos jovens. Esperamos poder continuar com vocés para ampliar o impacto
junto aos jovens do Rio de Janeiro. (ASSOCIACAO JUNIOR ACHIEVIMENT,
2021, p. 2, grifos nosso)

Nessa conjuntura de ampliagdo do projeto, em 2022, a trilha empreendedora
passou a atender 120 escolas no estado do Rio de Janeiro. A reforma nacional
vem defendendo que os itinerarios formativos devam ser estruturados em quatro
eixos, a saber: investigacao cientifica, processos criativos, mediagao/intervengao
sociocultural e empreendedorismo. No entanto, dado o contexto de projetos ja em
andamento nessa rede, observa-se que a énfase no eixo empreendedorismo pode
ser uma tendéncia no Rio de Janeiro.

Tendo, portanto, o documento de orientagao curricular "finalizado", projetou-se
uma expectativa de sua "implementacao".

Dentro desse contexto, a SEEDUC-RJ espera que as orientagdes contidas
neste documento contribuam para empreender situagdes concretas de
aprendizagem em cada area de conhecimento e componente curricular do
Ensino Médio dessa rede publica. Um instrumento para o ensino de qualidade.
E de extrema importancia o acolhimento, a participacéo e a colaboracdo dos
docentes, coordenadores e gestores no processo de desenvolvimento de
projetos e planos de ensino, a partir de uma base comum de conhecimentos,
habilidades e competéncias, em consonédncia com a multiculturalidade,
diversidade de estudantes e de escolas que integram nossa rede. Dessa forma,
contamos com todos e todas para a consolidagéo de praticas pedagogicas, por
meio dessas orientagdes de maneira a contribuir para a formagéo dos nossos
jovens (RIO DE JANEIRO, 2022b, p. 55).

Como em toda politica, o DOC-RJ indica uma estabilidade parcial na significacdo
da reforma. Mas, como as escolas estédo fazendo a tradugéo dessa politica curricular
do Novo Ensino Médio a partir de suas particularidades contextuais?
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A tradugaol/o diferir da politica curricular do Novo Ensino Médio: o contexto
da pratica

Para essa investigagao, € importante lembrar que a tradugédo n&o € uma opgao do
sujeito frente ao texto em que se constitui 0 mundo e a politica, mas indissociavel do
processo de ler diferentes textos, com a possibilidade de significa-los, dar sentidos
e de existir neles (Lopes, 2013). A tradugdo nao se inicia quando os documentos
curriculares "chegam" as escolas. E um operador associado a qualquer texto, a
suplementagédo que "ja esta em agado" em qualquer enunciagédo e da qual ndo se
escapa, ainda que existam atos de poder para tentar dirigir os sentidos e significados
da politica. A tradugéo remete ao compartilhamento, a negociagéo, ao transito e a
abertura de canais de comunicagao na diregéo do outro, que estdo em agdo em todos
os contextos da politica. Nao ha um centro reconhecivel, ainda que as tentativas de
gerar um centro jamais cessem.

Por referéncia a abordagem do ciclo de politicas de Ball (1992), é possivel
afirmar que a traducdo nao se da pela passagem de um contexto ao outro, em um
processo de recontextualizagdo, mas esta em agcdo em todos os contextos: no caso
da politica para o ensino médio, no contexto internacional e no MEC (como contextos
de influéncia), na SEEDUC-RJ (como contexto de definigdo de textos) e nas escolas
(contexto das praticas).

Por sua vez, ndo apresentamos sentidos das escolas como uma realidade dada
ou homogénea. Nosso interesse € defender o quanto a proposta curricular do Novo
Ensino Médio do Rio de Janeiro tem sido apresentada como ameaca a constituigcdo de
praticas disciplinares nas escolas definindo desse modo suas fronteiras. As praticas
dessas escolas estao inseridas na politica, ndo cabendo ao espago escolar apenas
a resisténcia ou negacao das propostas: sdo também espacos-tempos produtores
da politica.

Ao considerarmos a tradugdo como produtora de sentido, de discurso, e como
pratica de subjetivagdo, buscamos apreender como, em operagdes precarias e
provisorias, as novas identificacbes estdo se constituindo, fazendo com que outros
sentidos curriculares para o Ensino Médio sejam construidos nas escolas. Para tal,
optamos por registrar negociagdes, ainda em curso, com demandas curriculares que
estdo sendo articuladas na construgao dos movimentos interpretativos das escolas.

Como ja desenvolvido em trabalho anterior (Costa & Lopes, 2019), entendemos
por demanda curricular todas as demandas em jogo na politica de curriculo, referidas
a questdes curriculares, tais como conteudos, tendéncias pedagdgicas, disciplinas
escolares, atividades, formas de conceber e fazer o curriculo. Nao conferimos a essas
demandas nenhuma ideia de [ Ipurezal J; tais demandas curriculares se hibridizam na
politica a demandas por condi¢des de trabalho, relativas as questdes profissionais,
ao prestigio e a carreira docente, ao salario, de maneira que reivindicagdes de ordem
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social nao se separam das de ordem pessoal. Na enunciagdo dessas demandas,
sao feitas referéncias a tradigao curricular, aos discursos pedagoégicos sedimentados,
mas a proépria luta politica modifica tanto tradigdes quanto demandas, constitui outros
discursos em virtude das articulagbes realizadas.

Tendo em vista o argumento deste artigo, focalizamos aqui as demandas: por uma
organizagao curricular disciplinar, por condi¢des materiais projetadas pela proposta
e por um curriculo preparatério para o vestibular e/ou Enem.

Demanda por uma organizagao curricular disciplinar

Um dos efeitos que pode ser identificado nesse movimento de "implementacao” da
reforma tem sido o posicionamento dos professores para defenderem a especialidade
de suas disciplinas. A proposta, ao estabelecer a organizagéo curricular da FGB por
areas integradas e, ao mesmo tempo, ofertar itinerarios formativos (Nucleo Integrador
e Trilhas de aprofundamento) como parte diversificada, tocou em um ponto nevralgico:
as identificagbes docentes construidas em uma tradigcao disciplinar.

O suposto apagamento da "especialidade disciplinar" e a criagdo de estratégias
curriculares que permitam “o rompimento de barreiras disciplinares" (RIO DE
JANEIRO, 2022b, p. 32), jaindicados na proposta nacional, visando a maior integragéo
e aplicacdo em vivéncias praticas de um determinado conhecimento, vem gerando
um movimento de contestagéo entre os professores e se apresentando como uma
das razdes de tensionamento nas escolas. Muitos professores alegam ter entrado
na escola por concurso publico da disciplina e que isso nao esta sendo respeitado.
Tratam, portanto, a proposta de integragado disciplinar como antagbnica a sua
carreira profissional. Nesse sentido, o que se reivindica em nome dessa organizagao
disciplinar é a "autonomia de catedra" para lecionar conhecimentos especificos da
sua formagédo, na escolha das suas tematicas disciplinares. A estratégia politica
que acompanha o poder de grandes parceiros, como o Instituto Ayrton Senna, na
definicao de materiais pedagogicos, bem como a distribui¢cdo de projetos de trabalho
pré-definidos em detrimento dos interesses particulares identificados nas escolas,
contribui também para a interpretacao de uma ameaca a autonomia docente.

Sao efeitos desses sentidos: muitos professores que nao se sentem a vontade de
ministrar eletivas, uma vez que elas propdem a metodologia de projetos de trabalho
que remetem ao trabalho n&o disciplinar; professores que por nao conseguirem
preencher seus tempos nas escolas, em virtude da mudanga da organizagao
curricular, estdo sendo alocados para dar aula no componente curricular Projeto de
Vida; professores que nao consideram os conteudos, competéncias e habilidades
de suas disciplinas contempladas nas Trilhas de aprofundamento.

E nessa perspectiva que, na tentativa de produzirem na escola o que o documento
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propbde, vemos arranjos diferentes. As identificagdes em torno dessa demanda
reunem, por exemplo, docentes com diferentes formacgdes e interesses, mas que neste
dado contexto, se equivalem contra a ameaga que persegue 0s seus apagamentos
identitarios. Trata-se de processos contingentes de identificagéo.

A disputa também ocorre em torno da obrigatoriedade da disciplina. Na tentativa
de combater a proposta de flexibilizagdo do curriculo "pela qual os alunos podem
fazer suas escolhas quanto a area na qual deseja se aprofundar”, os professores tém
tentado garantir seus tempos e conteudos. Uma forma utilizada tem sido a de conduzir
as eletivas e os componentes da Trilha de aprofundamento a partir da perspectiva
de sua disciplina, apagando ou minimizando inadvertidamente as possibilidades de
integragdo tanto reafirmadas nas propostas da reforma.

Esses aspectos parecem ser ainda mais potencializados nas escolas, uma vez
que os professores argumentam terem sido apenas "informados" que algumas
disciplinas n&do seriam ofertadas de forma obrigatéria e que alguns professores
ficariam sem os tempos de suas disciplinas de origem, precisando ser alocados
em outros componentes curriculares da proposta. Ao julgarem que o movimento de
decisao nao foi democratico, mas se deu no calor das decisdes que precisavam ser
tomadas em resposta a uma solicitagcdo da SEEDUC-RJ, muitos se distanciaram
da proposta, bloqueando debates expressivos entre as possibilidades oferecidas.

Tal situagao é agravada pela falta de professores em muitas escolas, ndo apenas
no estado do Rio de Janeiro, o que denota a amplitude da problematica desse projeto
curricular®2, Em audiéncia publica realizada pela Comissdo de Educacgéo da Alerj,
em 2022, o presidente da Comisséo, deputado Flavio Serafini (Psol), apresentou
dados que evidenciam existirem entre 15 a 18 mil tempos de aula descobertos no
Rio de Janeiro®.

As condigbes de trabalho dos professores da rede estadual do Rio de Janeiro
também tém peso nesse processo. De acordo com Claudia Costin®4, defensora
da adogao do novo modelo para o ensino médio, enquanto "o resto do pais esta
caminhando para um ensino publico de 7 a 8 horas de aula, com professores com
dedicagao exclusiva a uma Unica escola, no Rio predominam professores que dao
aulas em diferentes escolas" (Jornal O Dia, 8/11/2021)

Visando a implementacao do Novo Ensino Médio em 2022, a SEEDUC-RJ adotou
algumas formas emergenciais, sem a necessidade de concurso publico, para suprir
a caréncias de professores na rede: a) Processo de Contratagdo Temporaria que se
configura [Jlcomo uma forma mais rapida e assertiva para suprir as necessidades que
surgirao ao longo do ano letivo de 202217; b) Ampliagdo da Jornada de Trabalho com
Gratificagao por Lotagao Prioritaria 11 GLP, [Jsendo permitido ao docente ministrar
aulas em componente curricular diferente ao do seu ingresso, desde que habilitado
pela Coordenadoria de Inspegéao Escolar(] e ¢) Processo de Mobilidade Interna, “outra
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forma eficaz para captagdo de professores com o objetivo de preencher as vagas
nos Componentes Curriculares que requerem formagéo especifica, principalmente
para os Itinerarios” (RIO DE JANEIRO, 2022a, p. 60-61).

No entanto, os professores relatam a dificuldade de se pensar em um projeto
de curriculo integrado com professores que nédo tém condigbes garantidas de
planejarem coletivamente suas aulas, seja pela auséncia de carga-horaria destinada
ao planejamento ou pelo fato de os professores quase ndo se encontrarem nas
escolas, em fungao da precarizagédo de suas condigbes de trabalho.

Além disso, o imprevisivel esta presente. Por conta da auséncia de professores,
alguns componentes curriculares da Parte Diversificada do curriculo ndo estdo sendo
oferecidos em todas as escolas. O sentimento de ndo se sentirem preparados ou
nao terem vontade de dar aula nesse novo formato curricular, tem afastado alguns
professores da possibilidade de assumirem GLP, mesmo precisando de uma renda
extra para compor a renda mensal.

Demanda por condigbes materiais projetadas pela proposta

A enunciagao de que o curriculo precisa se adequar para atender as demandas
de "uma sociedade dinamica que faz uso de inovagdes em meio digital" (RIO DE
JANEIRO, 2022b, p. 27) também vem sendo uma das ténicas da reforma do Ensino
Médio que ganhou eco nessa rede estadual. A integragao sugerida nao € apenas
entre as disciplinas, mas, sobretudo, simultaneamente, entre as areas e das areas
as suas tecnologias, visando o dialogo com a cultura digital e as novas tecnologias
da informacdo. Essa proposta de integracdo ja estava disposta nos parametros
curriculares nacionais, no fim dos anos 1990.

Segundo a SEEDUC-RJ, o arranjo curricular do novo ensino médio propde
"novas possibilidades de aprendizagens, metodologias e tecnologias com vista a
desenvolver competéncias e habilidades essenciais para o Século XXI" (RIO DE
JANEIRO, 20223, p. 44). A construgao e adaptacao de "espagos maker”, isto €, em
espacos de troca de experiéncias em cultura digital, a fim de potencializar os seus
usuarios como produtores de conteudo e ndo apenas como consumidores de midia
(ITS Rio, 2023) em 100% das escolas até 2024, foi uma das metas estabelecidas pela
SEEDUC-RJ. O objetivo € a criagcao de laboratérios multimidias com equipamentos
para audio, video e foto, materiais eletrénicos etc. "de maneira a oferecer variados
recursos para que os estudantes possam desenvolver a criatividade, o letramento
digital, o Do It Yourself - DIT (Faga vocé mesmo)" (RIO DE JANEIRO, 20223, p. 58).

Vale ressaltar que essa particularidade da proposta do Rio de Janeiro advém
de uma parceria entre o Instituto de Tecnologia e Sociedade do Rio (ITS Rio) e a
Fundagéo Mozilla, com apoio da Ford Foundation, cujo objetivo € o empoderamento
digital de redes comunitarias, com base na transformagéo de Lan Houses em espagos
makers. Essa demanda, articulada na proposta curricular do novo ensino médio, tem
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sido bastante reverberada nas escolas.

Ao mesmo tempo em que a proposta de integragdo tecnoldgica é vista como
positiva, é possivel identificar outro efeito negativo em relagdo as condigcbes
materiais disponiveis para que as escolas possam acolher as propostas da suposta
"inovagao curricular”. A reforma joga luz em demandas antigas que as escolas
da rede estadual do Rio de Janeiro ja vinham apresentando, no que diz respeito
a melhoria da infraestrutura (falta de auditérios, salas multimidias, laboratérios e
outros), a diminui¢gdo do niumero de alunos por turma e a necessidade do suprimento
de materiais simples (como pincéis, tintas, papel) e complexos (como tecnolégicos).

Soma-se a essa questéo o sentimento de frustragao, tanto de professores quanto
de alunos, em relagdo a impossibilidade de execugao de atividades "até muito
criativas e interessantes", mas que nao correspondem as condigbes materiais de
seus contextos. Esses desafios materiais criam novas fronteiras em relagédo a essa
proposta curricular.

Por isso, uma questao a se pensar é a de que uma proposta de mudanga curricular
que se pretenda universal é potencialmente fadada ao fracasso. Ainda que tente
conhecer todas as condigdes materiais em que cada escola se encontra e prever
o atendimento a todas as necessidades, ndo da conta de unificar e controlar seu
modo de produgéo.

Vale ressaltar, que ndo estamos querendo dizer com isso que nao houve
investimento financeiro para implementagéo da proposta. Ao contrario, uma das frentes
operacionais da reforma no Rio de Janeiro (a frente de Recursos Financeiros) esteve
direcionada para a "adequacgao de espacos, custeio de formagdes, disponibilizacédo de
mao de obra, aquisicdo de materiais e equipamentos, dentre outras estratégias que
envolvam recursos financeiros para a plena efetivagdao do Novo Ensino Médio” (RIO
DE JANEIRO, 2022a, p. 11, grifos nosso). Conforme descrito os recursos previstos
foram: a) infraestrutura e suporte - R$ 250 milhdes; b) tecnologia da informagéo - R$
682 milhdes; c) formagédo continuada - R$ 20 milhées; d) materiais didaticos - R$ 3
milhdes (RIO DE JANEIRO, 2022a, p. 55-56).

O que estamos problematizando é a meta "da plena efetivacdo". Em uma rede tao
diversa como a do Rio de Janeiro, com historico de falta de investimento e demandas
materiais variadas, o usufruto dessas “melhorias -e supostos- investimentos" esta
também suscetivel a tradugdes. Indicamos que uma possivel consulta a cada escola
em relagdo a quais sédo suas necessidades mais imediatas, na tentativa de atender,
pelo menos, ao basico para o trabalho a ser realizado, pode vir a ser uma forma
mais efetiva de aplicagao dos recursos do que a aplicagdo em projetos que se fagam
0s mesmos para uma rede tdo diversa e plural, e ainda marcada pelos diferimentos
contextuais de toda politica.

Afio XV N°31.1]2024
264 pp. 241273




O Novo Ensino Médio na Rede Publica Estadual de Educagao do Rio de Janeiro: diferengas
contextuais

Demanda por um curriculo preparatério para o vestibular e/ou Enem

Uma das enunciagdes discursivas que norteiam os sentidos da politica curricular
do Novo Ensino Médio ¢é a ideia de preparar o aluno para o seu futuro. Em outras
palavras, ajuda-lo a construir um projeto de vida. O significante “curriculo para o
futuro" também ganha forga na proposta do Rio de Janeiro, em sintonia com o que
esta proposto na Lei 13.415/17 e em discursos da OCDE (Freitas & Coelho, 2019).

O que se espera desse futuro? Isso estda em disputa. Quando analisamos o
componente "Projeto de vida" e os materiais de apoio distribuidos pelo Instituto Ayrton
Senna, vemos a triade Identidade — Projec&o para o futuro — Mundo do trabalho, o
que parece pressupor que o sentido fixado na proposta curricular para o futuro do
jovem esta relacionado ao preparo para o trabalho. Isso se potencializa na proposta
quando ha uma projecdo de aumento das escolas de ensino médio de horario integral
nessa rede, com vista a oferta de itinerarios formativos integrados ou exclusivos da
formacgao técnica e profissional.

Para essa oferta, a SEEDUC-RJ conta com parcerias que “podem ser estabelecidas
com instituicbes pertencentes a diferentes esferas administrativas publicas e,
também, com instituicdes do Sistema S " Sesc ou Senai, ou ainda privadas, mediante
convénios" (RIO DE JANEIRO, 2022a, p. 53). Atualmente essas parcerias atuam
em 432 unidades escolares. Ha parcerias estabelecidas com: FEMAR - Fundagéao
de Estudos do Mar; Instituto Goethe/UFRJ/ UERJ; Grupo Pao de Acucar; Instituto
Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (INMETRO); Instituto Net Claro
Embratel; Instituto Trevo; Oi Futuro; Senai; Senac, entre outros (RIO DE JANEIRO,
2022a, p. 53). Como essas parcerias se desenvolvem em contextos especificos, os
professores nao tém identificado no curriculo do novo ensino médio a possibilidade
de futura formacao profissional. De forma geral, eles consideram que o fato de o
componente curricular Projeto de vida ndo pontuar para o fechamento da média do
aluno tem provocado desinteresse por parte dos alunos.

Por sua vez, ao se antagonizarem com a ideia de preparo para o mercado de
trabalho, os professores buscam defender um curriculo que seja capaz de preparar
seus alunos para o vestibular ou 0 Enem. O argumento que sustenta essa demanda
€ o0 de que a entrada na universidade € encarada como percurso potencial para
uma mudancga de vida, uma mobilidade social. Tal distingdo de caminhos futuros
€ corroborada ha muito tempo por pesquisas (Marcelino, Catao e Lima, 2009) que
buscam identificar representacdes dos jovens a respeito de seu futuro, concluindo
que os alunos da escola publica visam a inclusdo social e a melhoria de vida e,
muitas vezes, veem a entrada na Universidade como o caminho para realizar esse
projeto, ao mesmo tempo em que existe o receio de ndo ingressar no nivel superior
e, portanto, ndo alcancar tal projeto. Ao compreendermos os limites do sera que os
alunos estéo sujeitos com esse tipo de politica curricular, entendemos também que
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sentidos e valores de "mundo s&o bloqueados", ndo porque faltam possibilidades ou
propostas das escolas, mas porque muitas propostas sdo excluidas pelas proje¢des
empreendidas.

Consideragoées finais

As sinalizagdes levantadas até aqui trazem a tona questées que nos parecem
importantes para os sentidos da construgdo da politica curricular por parte de
atores sociais que, como Ball (2021) destaca, "sdo marginalizados ou passam
despercebidos" por aqueles que acreditam haver um unico centro na elaboracéo da
politica. Anossa proposta foi a de trazer uma reflexdo sobre o quanto os diferimentos
da politica se multiplicam a cada leitura e a cada tentativa de institucionalizagao da
proposta. Por mais que existam normas a serem seguidas, e tais normas sempre
existem uma vez que as relagdes de poder as constituem, sempre ha diferimentos,
tradugdes, suplementacgdes, tornando a politica menos previsivel e controlavel do
que muitos apostam que ela seja.

E por meio dessas sinalizagdes que tratamos a politica curricular como producéo
contextual discursiva. Neste texto, destacamos os efeitos do discurso disciplinar
sobre a reforma do ensino médio, salientando o quanto demandas disciplinares se
articulam a outras demandas curriculares no antagonismo aos sentidos de integragao
propostos pela reforma. Nesse processo, ainda em curso e nunca plenamente
fechado, o antagonismo a integragéo curricular é representado como antagonismo
aos que propdem os itinerarios formativos. Tal antagonismo, contudo, néo se limita
a esfera pedagogica ou a qualquer posigdo que se possa ter em relagéo ao curriculo
integrado ou ao curriculo disciplinar. As demandas por uma organizagao curricular
disciplinar se articulam a demandas por condigbes materiais projetadas pela proposta
e as demandas por um curriculo preparatério para o vestibular e/ou Enem, além de
estarem atravessadas pelas insatisfacdes do professorado que vém de longa data
e se conectam as identificagdes profissionais.

Temos procurado contribuir para outras leituras sobre a politica para o ensino
médio por meio de debates que operam na perspectiva de ampliar as possibilidades
de tornar essa produgao curricular mais significativa para cada escola. Vislumbramos
um viés de "esperancga" no desenvolvimento de parcerias contextuais com as escolas
e com os professores nelas atuantes, como também por meio de pesquisas que evitam
produzir um outro centro para a politica de curriculo - nesse caso, um centro gestado
pela teoria curricular. Tentamos investir nos deslocamentos dos centros constituidos e
supostos como sedimentados para todo sempre. Isso porque, ainda que uma politica
curricular centralizada parega "aprisionar” praticas a partir de suas normativas, esse
caminho nao se sustenta por si. Os multiplos contextos, nas secretarias, nas escolas,
na vida, escapam a essa légica e produzem constantemente novas significagbes da

Afio XV N°31.1]2024
266 pp. 241273




O Novo Ensino Médio na Rede Publica Estadual de Educagao do Rio de Janeiro: diferengas
contextuais

politica curricular, novos sentidos para os sujeitos da politica curricular.

Em dialogo com nossos pares, defendemos e mantemos nosso posicionamento
politico de luta contra a padronizagao curricular, conforme tem-se destacado ha
tempos, seja por meio da critica a BNCC ou recentemente ao NEM. Reafirmamos
que, ainda que haja regras proprias de cada contexto, € importante pensar que os
sistemas de significacdo dados s&o sempre provisorios, precarios e produzidos
por antagonismos. O contexto da escola pode ser compreendido como o espaco
de movimento continuo em que suas tradugdes podem subverter e suplementar
as regras do jogo politico. Acreditamos ser essa uma possibilidade radical para
garantir espagos democraticos que defendam outras légicas, capazes de valorizar
a contextualizagdo da politica e, dessa forma, produzir diferimentos que tornem
o curriculo mais democratico e mais sintonizado com a justica social e a vida dos
estudantes.
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Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9943-9117.

2 Professora Adjunta da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal Fluminense (UFF).
Lider do Grupo de Pesquisas Curriculares (GPeC), com apoio Faperj. E-mail: clarissacraveiro@
id.uff.br. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-3392-7112.

3 Professora Associada da Faculdade de Educacgdo da Uerj. Departamento de Politicas
Publicas, Avaliagdo e Gestdo. E-mail: vivianegpeixoto@yahoo.com.br. Orcid: https://orcid.
org/0000-0002-9444-5750.

4O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art. 87,
paragrafo unico, inciso I, da Constituicao, e tendo em vista o disposto na Lei no 9.394, de 20
de dezembro de 1996, resolve: Art. 1° Suspender os prazos de que tratam os artigos 4°,
5°, 6° e 7° da Portaria MEC no 521, de 13 de julho de 2021, que instituiu o Cronograma
Nacional de Implementagdo do Novo Ensino Médio, pelo prazo de 60 (sessenta) dias
apos a conclusao da Consulta Publica para a avaliagao e reestruturagao da politica
nacional de Ensino Médio, instituida pela Portaria MEC no 399, de 8 de margo de 2023.
(PORTARIA n. 627, DE 4 DE ABRIL DE 2023 - grifo nosso)”.

5 A Consulta Publica teve inicio em abril. Apresenta 11 questdes. Pode ser realizada pelo
seguinte enderego: Governo Federal - Participa + Brasil - Avaliagdo e Reestruturagdo da
Politica Nacional de Ensino Médio (www.gov.br).

& A implementagdo do novo ensino médio dividiu opinides tanto de especialistas como de
deputados em seminario promovido pela Comissao de Educagéo da Camara dos Deputados no
dia 17/05/2023. Novo ensino médio divide opiniées de deputados e educadores em seminario
na Camara - Noticias - Portal da Camara dos Deputados (camara.leg.br)

7 Apresentado por 12 parlamentares — todos das federagdes PT-PC do B -PV e Psol -Rede.
Dentre eles encontra-se: Jo&o Carlos Bacelar Batista (Partido PV-BA) - Autor; Tarcisio Motta
de Carvalho (Partido: PSOL - RJ); Chico Alencar (Partido: PSOL — RJ) e outros. O PL foi
formulado por um grupo de especialistas em educacgéo, que séo criticos ao Novo Ensino Médio
(conhecido pela sigla NEM, instituido pela Lei 13.415/2017), aprovado no governo de Michel
Temer (MDB): Andressa Pellanda, Carlos Artexes Simdes, Carlota Boto, Catarina de Aimeida
Santos, Daniel Cara, Elenira Vilela, Fernando Cassio, Idevaldo Bodiéo, Jaqueline Moll, Monica
Ribeiro da Silva, Salom&o Ximenes e Sandra Regina de Oliveira Garcia.

Dentre as mudancas indicadas nesse projeto em tramitagao, pode-se dizer que a redivisdo da
carga horaria para cada uma das partes constitutivas do NEM tem seu lugar de notoriedade
- j& que muitas disciplinas estdo sendo afetadas por diminuicdo de sua carga-horaria como
obrigatéria. Propde-se 2.400 horas de formacao geral e 600 horas de parte diversificada em
substituicdo a configuracao atual que é de até 1.800 horas de formagéo geral e pelo menos
1.200 horas de parte diversificada.

8 De acordo com Mouffe (2015), politico - refere-se a dimensao de antagonismo constitutiva
das sociedades humanas (espaco de poder e conflito) ja a politica refere-se ao conjunto de
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praticas e instituicbes por meio das quais uma ordem é criada, organizando a coexisténcia
humana no contexto conflituoso produzido pelo politico.

® Grupo de pesquisa do ProPEd/Uerj dgp.cnpqg.br/dgp/espelhogrupo/34701 Os doutorandos
Bruno Silva Godoy, Marinazia Cordeiro Pinto e Raquel Garcia Braga de Lima contribuiram
mais diretamente para a pesquisa cujos resultados s&o apresentados neste artigo.

0 Projeto apoiado pela Faperj, por meio do Edital Melhoria da Escola Publica.

" Pedro Fernandes (PSC, 01/2019 a 09/2020); Plinio Comte Leite Bittencourt (Cidadania,
09/2020 a 06/2021); Alexandre Valle Cardoso (PR, 06/2021 a 12/2022); Patricia Reis (PL,
01/2023 a 03/2023); Roberta Barreto de Oliveira (PL, 03/2023 até os dias atuais). Para maiores
detalhes ver: https://oglobo.globo.com/rio/noticia/2023/03/governo-do-rio-troca-secretaria-de-
educacao.ghtml Acessado em 10 de junho de 2023.

'2 Frente estratégica; Frente de Comunicacéo e Mobilizagado; Frente de Organizagdo da Oferta
de Matriculas na Rede; Frente de Recursos financeiros; Frente Infraestrutura e Suporte; Frente
de Normatizagéo e articulagao; Frente de Ensino-aprendizagem e Sistema de Gestéo Escolar
(incluindo o sistema de matriculas e certificagéo).

3 No Rio de Janeiro, reforma do ensino médio sera implementada | Geral (brasildefato.com.br)

4 A proposta é de autoria de André Ceciliano e dos Deputados Waldeck Carneiro (PT), Carlos
Minc (PSB) e Flavio Serafini (PSOL).

5 Esse adiamento foi defendido inclusive por grupos favoraveis a reforma. Nesse caso, o
que estava sendo alegado era que as trocas de gestdo da SEEDUC-RJ (no caso, quatro
secretarios diferentes no periodo de um ano) poderia dificultar a efetividade implementagéo
do Novo Ensino Médio nas escolas do Rio de Janeiro.

6 De acordo com a SEEDUC-RJ, todos os inscritos receberam as informagdes necessarias
para acesso a plataforma virtual de aprendizagem - Google Classroom - para realizagdo da
formagcao a distancia, baseada nas tecnologias educacionais e educagao on-line. A organizagao
das capacitagdes foi modular, a partir de trilhas de aprendizagem, com momentos sincronos:
Lives via YouTube. Durante o periodo de inscrigéo, foram recebidas 3.508 (trés mil e quinhentas
e oito) solicitagdes e, destes, 2.257 (dois mil e duzentos e cinquenta e sete) profissionais
concluiram o processo formativo (RIO DE JANEIRO, 20223, p. 51).

7 FOREMP | Curso de Especializagdo Lato Sensu em Formacdo de Professores em
Empreendedorismo e Gestao para o Ensino Médio (ForEMP) (uff.br).

8 Estacdo Empreender | Curso de extensdo Estacdo Empreender (uff.br). O curso visa

desenvolver competéncias para a educagao baseada no [Ifazer[] e para o uso de ferramentas
digitais no ensino médio. E oferecido na modalidade a distancia, com carga horaria de 90
horas, ao longo de 12 semanas, utilizando o ambiente de aprendizagem Moodle.

' EMPREENDEDORISMO | Departamento de Empreendedorismo UFF

2 https://seperj.org.br/wp-content/uploads/2022/08/Boletim-REDE-ESTADUAL-15_08_2022-
versao-site.pdf Acessado em 10 de junho de 2023.

210 ensino da Lingua Inglesa é obrigatério na Formagao Geral Basica (Lei 13.415/2017).
22 Para tal, além dos trabalhos de Joanildo Burity ja citados, recomendamos Oliveira (2014).
2 Instituto Ayrton Senna - € uma organizacgao da sociedade civil sem fins lucrativos, que tem
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com objetivo "dar a criangas e jovens brasileiros oportunidades de desenvolver seus potenciais
por meio da educagao de qualidade” (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2023).

2 A estrutura curricular era organizada entre Nﬂclep integrador (Projeto de vida, Estudos
orientados e Projetos de intervencgédo e pesquisa) e Areas do conhecimento.

25 Escolas interculturais: fazer notas explicativa.

% O livro é dividido em 3 modulos: 1) Quem sou eu: autoconhecimento, trajetoéria e
potencialidades — “para saber quem queremos ser é preciso saber quem somos" (p.8); 2) Eu,
cidadao — "a expanséao de seu projeto de vida comega com a exploracao de sua relagdo com o
outro" (p.40) e 3) Meu projeto de vida — "varias escolhas sao realizadas durante o planejamento
de um projeto de vida, por isso é fundamental fazer uma reflexdo sobre os aspectos que séo
determinantes na tomada de decisao" (p.74).

27 Artes, Ciéncias, Tecnologias, Engenharias e Matematicas

28 Trilha Empreendedora (jarj.org.br)

2Em 2021: 1° ano: Cidadania e desenvolvimento pessoal: Aprender pra qué, Economia Pessoal
e Negocios Sustentaveis; 2° ano: Mercado de trabalho: Conectado com o Amanha, Vamos
Falar de Etica e Negdcios Sustentaveis e 3° ano: Empreendedorismo: Futuro do Trabalho e
Gest&o de Projetos (Tradicional e Agil).

30 O Programa Ensino Médio Inovador — EMI foi instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro
de 2009, no contexto da implementacao das a¢des voltadas ao Plano de Desenvolvimento da
Educacédo — PDE. A edigéo atual do Programa esta alinhada as diretrizes e metas do Plano
Nacional de Educagao 2014-2024 e a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Provisoéria
746/2016 e é regulamentada pela Resolucdo FNDE n° 4 de 25 de outubro de 2016. O objetivo
do EMI é apoiar e fortalecer os Sistemas de Ensino Estaduais e Distrital no desenvolvimento de
propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio, disponibilizando apoio
técnico e financeiro, consoante a disseminacgéao da cultura de um curriculo dinamico, flexivel,
que atenda as expectativas e necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade atual.
Deste modo, busca promover a formacéo integral dos estudantes e fortalecer o protagonismo
juvenil com a oferta de atividades que promovam a educacao cientifica e humanistica, a
valorizagdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da relagéo teoria e pratica, da utilizacdo de
novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras. A adeséo
ao Ensino Médio Inovador é realizada pelas Secretarias de Educagéo Estaduais e Distrital,
que selecionam as escolas de Ensino Médio que participardo do programa EMI. Essas escolas
receberdo apoio técnico e financeiro por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE
para a elaboracéo e o desenvolvimento de suas Propostas de Redesenho Curricular (PRC).

31 As agdes propostas devem contemplar as diversas areas do conhecimento a partir do
desenvolvimento de atividades nos seguintes Campos de Integragéo Curriculares (CIC): | -
Acompanhamento Pedagdgico (Lingua Portuguesa e Matematica); Il - Iniciagéo Cientifica e
Pesquisa; Ill - Mundo do Trabalho; IV - Linguas Adicionais/Estrangeiras; V - Cultura Corporal;
VI - Produgéo e Fruigdo das Artes; VII - Comunicagéo, Uso de Midias e Cultura Digital; 11l -
Protagonismo Juvenil.

%2 Segundo dados da Rede Escola Publica e Universidade (Repu), o cenario da falta de
professores € alarmante: "é como se os/as estudantes tivessem, em vez de cinco dias letivos
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por semana, apenas quatro”, apontam os pesquisadores da Repu, ligados a Universidade
Federal do ABC (UFABC), a Universidade Federal de Sdo Paulo (Unifesp) e ao Instituto
Federal de Sao Paulo (IFSP)", https://expresso.estadao.com.br/naperifa/novo-ensino-medio-
sofre-com-a-falta-de-professores-da-rede-publica/, Estaddo Conteudo, 6 de junho de 2022
,em Educacao, Na Perifa acesso em 16/06/2023.

33 Brasil de Fato | Rio de Janeiro (RJ) | 27 de Outubro de 2022.

34 Diretora geral do Centro de Politicas Educacionais da Fundagao Getulio Vargas (FGV).
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Las diferencias en disputas en curriculum de formacién en psicologia
As diferengas em disputas no curriculo de formagao em psicologia
Differences in disputes in the curriculum of academic education in psychology

Mariana Aguiar Manenti'
Nubia Regina Moreira?

Resumen

El encuentro con el tema de las diferencias surge como una posibilidad de interrogar
el curriculo de formacion de psicologos en dos universidades publicas del interior
de Bahia. El enfoque tedrico se basé en la perspectiva teérico-metodoldgica post-
estructural, combinada con los elementos de la teoria del discurso de Laclau y Mouffe
(2015), los estudios culturales de Stuart Hall (2000, 2003 y 2006) y Arjun Appadurai
(2001), asi como el campo del curriculo post-fundacional. Nos guiamos por la
metodologia orientada hacia el problema, la cual nos permitié leer los documentos
curriculares como discursos contingentes, precarios e inestables, cuestionando el
status de verdad, de fundamento, atribuido a los elementos discursivos y destacar los
momentos en que su emergencia se hace posible. Alo largo de la escritura, buscamos
formas de articular lo que entendemos por curriculo y las diferencias en relacién con
la formacion en psicologia, considerando que necesitaria un proceso de comprension.
En el transcurso de las interpretaciones, percibimos que las diferencias tensionan
todo sentido hegemonico y universalizado de un discurso, abriendo brechas en los
intentos de fijar sus significados, posibilitando la articulacion de curriculos para una
psicologia que negocia con las demandas plurales, que la legitiman, que suturan
sus identidades y, por otro lado, la despojan de sus significados y de la certeza de
lo que es.

Palabras clave: Diferencias, Curriculo, Formacion en Psicologia
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Resumo

O encontro com o tema das diferencas surge como uma possibilidade de interrogar
o curriculo de formacgao de psicélogas/os em duas universidades publicas no interior
da Bahia. A abordagem tedrica sustentou-se na perspectiva tedrico-metodologica
pos-estrutural, aliada aos elementos da teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2015),
dos estudos culturais de Stuart Hall (2000, 2003 e 2006) e Arjun Appadurai (2001),
bem como do campo do curriculo pds-fundacional. Fomos guiadas pela metodologia
orientada ao problema, o que nos permitiu ler os documentos curriculares como
discursos contingentes, precarios e instaveis, colocando em questdo o status de
verdade, de fundamento, atribuido aos elementos discursivos e de destacar os
momentos em que as suas emergéncias sao possibilitadas. Ao longo da escrita,
buscamos maneiras de articular o que compreendemos como curriculo e as diferengas
em relagédo a formagao em psicologia, considerando que precisaria de um processo
de compreensao. No percurso das interpretacdes, percebemos que as diferengas
tensionam todo significado hegemonizado e universalizado de um discurso, abrindo
lacunas nas tentativas de fixagdo dos seus sentidos, possibilitando as articulagdes
de curriculos para uma psicologia que negocia com as demandas plurais, que a
legitimam, que Ihe suturam identidades e, em contrapartida, lhe tiram os significados
e a certeza do que ela é.

Palavras-chaves: Diferengas; Curriculo; Formagao em Psicologia

Abstract

Coming across the theme of differences emerges as a possibility to question the
curriculum of academic education psychologists in two public universities in the
backland of Bahia. The theoretical approach was based on the post-structural
theoretical-methodological perspective, combined with the elements of the discourse
theory by Laclau and Mouffe (2015), the cultural studies by Stuart Hall (2000, 2003
and 2006) and Arjun Appadurai (2001), as well as the field of the post-foundation
curriculum. We were guided by the problem-oriented methodology, which allowed us
to read the curriculum documents as contingent, precarious and unstable discourses,
questioning the status of truth, of foundation, attributed to the discursive elements
and to highlight the moments when their emergence become possible. Throughout
the writing, we sought ways to articulate what we understand as a curriculum and the
differences in relation to psychology academic education, considering that it would
need a process of understanding. In the course of interpretations, we realized that
the differences strain every hegemonic and universalized meaning of a discourse,
opening gaps in attempts to fix its meanings, enabling the articulation of curricula
for a psychology that negotiates with plural demands, that legitimize it, that sutures
its identities and, on the other hand, deprives it of its meanings and the certainty of
what it is.

keywords: Differences, Curriculum, Academic Education in Psychology
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Introdugao

Quando interpretamos os sentidos atribuidos aos discursos que estéo incorporados
em documentos curriculares, consideramos que demandas distintas, de diferentes
sujeitos e grupos sociais, se aglutinaram em prol de um “inimigo” em comum,
efetivando uma legitimidade diante de uma comunidade reconhecida, na tentativa
sempre precaria de representar os sentidos de uma formagéao e, consequentemente,
do perfil profissional. O curriculo, se torna entdo, uma pratica discursiva, cultural e
de significagao.

A partir da perspetiva pds-estrutural entendemos que as suas fungdes sao de
autorizacdo de viabilizar e inviabilizar fluxos culturais e, consequentemente de
(re)posicionar os sujeitos. No entanto, apesar de apresentar marcas coloniais da
regulacéo, o curriculo ndo é capaz de regulagédo total, e por isso possibilita que outros
sentidos surjam nas lacunas dos jogos da linguagem.

Para Oliveira et al. (2013, p. 1328), a teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2015)
fornece recursos conceituais e interpretativos importantes para investigar até que
ponto e como as demandas e identidades se apresentam, mesmo que de forma
marginal e/ou clandestina — nos contextos educacionais. E como estratégia de leitura
dos sentidos, de modo que antigas certezas possam ser rasuradas e deslocadas — a
exemplo das nocdes de curriculo e de identidade — as discussbes das diferencas
junto aos estudos culturais de Hall e Appadurai se tornam relevantes, na medida
em que sinalizam para a cultura como produgao simbdlica de mundo, ndo como um
objeto epistemoldgico ou elo de pertencimento, mas como um terreno de enunciagéao
em que ocorrem os fluxos culturais que podem afastar ou aproximar as demandas
umas das outras.

Ao pesquisarmos os processos de individualizagdo e identificagao social e cultural
no campo do curriculo nos deparamos com o que Hall (2002) considera como uma
cultura nacional que, no que diz respeito aos sentidos, busca unificar tais processos
“numa identidade cultural, para representa-los todos como pertencendo a mesma e
grande familia nacional” (Hall, 2002, p. 59). A partir disso, podemos interpretar que
ha uma pretensao a homogeneidade e neutralidade operando como um movimento
de tentativa de fixagao dos sentidos, a ser questionado nos curriculos.

A tentativa de neutralidade, além de estar relacionada com as metodologias e
as epistemologias que buscam as verdades universais, também surge como uma
demanda do liberalismo para tornar os seus ideais aceitaveis para pessoas com
diferentes visbes morais, filosoficas e religiosas, ou seja, precisam ser neutras em
relagdo as visdes abrangentes (Mouffe, 2005).

Isso reflete ndo somente no curriculo como campo de saberes, mas nas praticas,
nos processos de identificagédo profissional e nos documentos curriculares, que nos
jogos de linguagem passam a representar estabilidades momentaneas que se formam

Mariana Aguiar Manenti, Nubia Regina Moreira 277



Revista de Educacion

em fluxos discursivos e de identificagdes, que criam efeitos ilusorios de estabilidade,
de ordem do social, mas que impactam posicionando as diferengas mediante as
regulagdes. Sao nesses jogos que também somos posicionados como sujeitos e
assumimos as nossas identidades provisioramente.

De acordo com Hall (2006, p. 13), as identidades sédo fragmentadas e tém carater
contingente, “elas ndo s&o, nunca, singulares, mas multiplamente construidas
ao longo de discursos, praticas e posigdes [...] constantemente em mudancga e
transformacgao” (Hall, 2000, p. 108). Trata-se, entdo, de pensar na identidade sob
rasura, que sempre esta aberta as ressignificagoes.

Arasura, nesse contexto, € vista como instrumento de deslocamento e de abertura
de significagdes. O que esta sob rasura apresenta-se como uma indeterminagao por
deslocar o seu sentido, o que colabora para as multiplas interpretacbes das nogdes
de curriculo, das demandas das diferengas, da cultura e das identidades.

A vista disso, como enfatiza Manenti et al. (2021), deslocar a ideia da identidade
em direcao a perspectiva pos-estrutural é considerar que é a e na linguagem que se
constitui o seu significado, mesmo néo refletindo a sua realidade plena que, nesse
registro tedrico aqui articulado, é impossivel de se concretizar, pois “ha sempre algo
descentrado no meio cultural, na linguagem, na textualidade, na significagdo, que
escapa e foge a ligagdo com outras estruturas” (Hall, 2003, p. 199). Com isso, sé&o
nos escapes e nas lacunas que os fluxos culturais nos permitem questionar o que é
legitimo, hegemonico e universal.

Armar uma perspectiva para ver os escapes tem significado se posicionar e
assumir nossos lugares enquanto pesquisadoras. Ao propormos essa discussao,
sem 0 compromisso de assumir as certezas e apenas um lado, diversos espagos
para outros tensionamentos se abriram, ao ponto de percebermos que a tarefa de
compreender os movimentos de articulagdes das demandas que estdo em torno do
curriculo é uma tarefa inacabada, que sempre se atualizara diante das ag¢des politicas
cotidianas, e € também uma tentativa de construgéo discursiva e uma maneira de
descentralizar e horizontalizar a politica para criar lacunas para que as diferencas
possam entrar na disputa de poderes. (Manenti, 2022).

Nessa armacédo, ha a possibilidade de pensar no curriculo como um espago
de producao de identidades e de diferengas, o que permite ver que as relagdes se
estabelecem no e pelo curriculo, permite o posicionamento ou nao-posicionamento
dos sujeitos diante desses elementos €, nessa dinamica de identificagdo-diferenciagao
€ que se processam as criagoes.

Torna-se evidente a necessidade de fixar os sentidos e estabilizacdo de demandas
expressas nas produ¢des de documentos, comum a todas as formagdes, o que gera
processos que forgam a todo custo um consenso entre demandas distintas. Essa
dindmica produz uma coletividade que anseia pela homogeneizagéo e um lugar no
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qual as divergéncias sejam apaziguadas, de modo que exista um projeto geral.

Concordamos com a perspectiva desconstrutiva de Derrida (2002, 1991), segundo
a qual as representagdes e as demandas surgem como tentativas de preenchimento
de lacunas na significagdo. Tais lacunas, por sua vez, na escrita (documentos), sdo
vistas como o suplemento do pensamento, representando as auséncias. Tanto as
representacoes totalizantes, como as identidades plenas séo ilusdes de diferencas
que nao sao traduziveis, o que evidencia o carater contingencial dos processos
de identificagéo.

Aideia de sociedade, por exemplo, de acordo com Laclau (2008), é uma categoria
impossivel de ser definida, dado que ela ndo possui fundamentos absolutos para a
sustentagao de sua identidade plena. Como a politica opera para produzir estabilidade
de maneira constante, podemos afirmar que documentos curriculares, como textos
politicos, também se propdem a desempenhar essa fungao, principalmente na
tentativa de fixar uma identidade profissional para a sociedade.

Logo, um curriculo que opera em prol da transformagao social e da formagao de
sujeitos, sustentado em uma cultura com pretens&o de neutralidade e homogeneidade,
nao & estavel, pois

na medida em que é questionado o sujeito centrado e com identidades
fixas, sdo desestabilizados os projetos curriculares que tém por propésito
formar uma dada identidade no aluno ou operar com uma identidade docente
pré-estabelecida. Também sao desestabilizados os projetos de formacao de
um sujeito emancipado e consciente, capaz de dirigir a transformacao social.
Se deixamos de ter projetos de futuro fixos e certezas em relagao ao futuro,
os projetos de formacdo para uma dada sociedade sédo contestados (Lopes,
2013, p. 18).

Os discursos presentes nos documentos curriculares trazem ideais de um perfil
profissional junto a ideia de um curriculo que projeta a profissdo de psicélogas (0s),
dessa forma, os textos passam a corresponder a finitude de uma ordem no “intento
de atuar sobre o Social, de hegemoniza-lo” (Laclau, 1990, p. 105, tradugao livre).

No entanto, o social/ordem social ndo consegue eliminar/apagar por completo
as varias possibilidades de existéncias e experiéncias sociais. Em um momento
performativo® do politico®, por haver repeticdo e reiteragdo das normas, existe a
possibilidade de pensarmos quando e como se produz a operagdo hegeménica
que institui a sociedade a partir daquilo que sempre escapa de toda e qualquer
tentativa de domesticagéo politica ou social entendendo que o politico € produto de
um deslocamento da ordem das coisas estabelecidas por meio dos antagonismos,
da precariedade e da contingéncia.

Por produzirem efeitos com multiplos significados e sentidos para seus leitores,
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os documentos, permitem olhar sob rasura qualquer pretensa fixagdo do sentido de
curriculo que, no dizer de Derrida (2001, p. 12), é evidenciado “[...] por meio desse
duplo jogo, marcado em certos lugares decisivos, por uma rasura que permite ler
aquilo que [...] oblitera, inscrevendo violentamente no texto aquilo que buscava
comanda-lo de fora [...]". Em outras palavras, o discurso revela, na escrita, o seu
carater limitante e excludente que permite a identificagcdo da negacgéao, do seu exterior
constitutivo, e ndo autoriza o acesso a uma clareza ou a uma verdade.

Diante disso, 0 modelo analitico da teoria do discurso de Laclau (1993, 2005,
2006), nos da recursos para compreender as hegemonizagdes parciais de sentido
das politicas curriculares e a identificar os deslocamentos dos discursos nos textos,
isso possibilita que o leitor tenha interpretacdes diversas sobre o mesmo texto, que
perceba a polissemia dos significantes. Contudo, a ideia de homogeneidade n&o se
sustenta, visto que os particulares sempre estarao lutando pelos seus registros como
universais, representando um antagonismo que gera multiplos sentidos e significados
e constroi novas hegemonias nas politicas curriculares.

O movimento de hegemonizacédo é importante para percebermos como séo
formadas as comunidades epistémicas que, amparadas em um ponto de vista pds-
estrutural, sdo entendidas como constructos aglutinadores, produzidos nas relagées
identitarias e politicas. Essas relagdes influenciam na produgao dos curriculos
e nos modelos de solugbes para problemas, com o poder de operar no controle
do posicionamento das diferengas, produzindo assim, os seus “instrumentos de
homogeneiza¢ao” (Appadurai, 2001, p. 20).

Em uma demanda extremamente heterogénea pode existir um significante vazio
que represente uma homogeneizacéo de uma subjetividade, tornando a hegeménica.
Nesse contexto, os significantes vazios s&o relevantes como recurso de interpretagao
para a compreensdo de que, quando ocupados por varios significados que, ao
representarem demandas e completude iluséria, podem silenciar as diferencas,
enfraquecer as particularidades em nome do universal. Logo, tornam-se estratégias
no jogo politico dos governos, entidades, grupos e comunidades reconhecidas, pois
possibilitam a construgdo de hegemonia. Em razéo disso, podemos afirmar que
mesmo pretendendo ser neutra, a psicologia opera politica, que para Lopes (2013,
p. 20),

€ o0 exercicio da decisdo que nos constitui como sujeitos, e essa decisao é
sempre contingente, exige o risco da indeterminacéao: toda a opgao politica €
sempre uma opgao num conjunto imprevisto de possibilidades. Cada decisao
€ um ato de poder, e quem detém a hegemonia num dado contexto € quem
detém o poder de decisao.

Levantar essas discussdes possibilita o reconhecimento dos antagonismos e
a compreensao das posicoes de sujeitos diante das estabiliza¢cdes de poder que
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ocorrem nos consensos. Tais posigdes, para Mouffe (2003, p. 17), estdo sempre
vinculadas a alguma forma de exclusdo ou silenciamentos. Como afirma Dantas
(2010),

Fala-se em justica social, no oprimido, mas nossas praticas cada vez mais
compactuam com as violéncias simbdlicas e concretas. Compactua-se através
do siléncio das discussdes ndo promovidas com diversos debates. Dantas
(2010, pp. 626-627).

Em relagéo as diferencas, os pactos de siléncios e silenciamentos as atingem
de maneira direta. O ndo questionamento das formacgdes e curriculos, efeito das
naturalizagbes e universalizagbes, impossibilita a identificagdo dos perfis das (os)
profissionais atuantes, quais sdo seus posicionamentos politicos, assim como a
interrogar os servigos e, principalmente, quais sdo as demandas acolhidas em suas
formacgdes.

Ahegemonizagao da branquitude nos espagos das formagdes de Ensino Superior,
no Brasil, € um exemplo de universalizagdo, mesmo com as politicas de cotas e
acOes afirmativas com vias de ampliacdo do acesso a populagao e democratizagéo
do ensino. Isso ocorre porque a branquitude funciona como um pacto narcisico
e silencioso entre os brancos, em que ter a si proprio como modelo, garante a
preservacdo dos privilégios e se sustenta enquanto ser ideal e hegeménico, existe
“um pesado investimento na colocagéo desse grupo como grupo de referéncia da
condigao humana” (Bento, 2002, p. 30).

Nas problematicas das relagdes raciais, a branquitude, como afirma Bento (2002),
€ uma identidade racial com fortes matizes politicas, simbdlicas, econémicas, que se
constitui por posicionamentos ideoldgicos e deve ser questionada e problematizada,
para que outros sistemas normativos, que estabelecem padrbes de condutas e modos,
possam entrar na disputa por hegemonizagao. O tensionamento se da, principalmente,
quando as diferengas, como as outras identidades de raca, passam a disputar por
significacao, desestabilizando o modelo hegemonico.

APsicologia, area que nos dispusemos a interpretar, como efeito da hegemonizagao
e universalizagado da branquitude, como afirmam Gouveia e Zanello (2019), mantém
uma pratica que passa a nao dar conta dos estudos sobre raga, etnia e saude mental
das populagées nomeadas como pretas, indigenas, entre outras, por considerar o
argumento do ‘sofrimento humano’, sem questionar “que humano é esse?” para além
do corpo branco. Pratica-se entédo, na Psicologia, o racismo por omissdo por nao
tratar com atencao e equidade os males causados pelas doengas sociais.

Moreira (2018) chama a atencdo ao destaque negativo nas estatisticas
apresentadas pelos servigos de saude referentes a populagao negra, uma vez que a
subnotificagdo do quesito raga/cor é significativamente mais baixa que outros dados
de saude (Brasil, 2016). Consequentemente, a falta de destaque no quesito raga/
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cor, ou de outras categorias das diferengas, impede o monitoramento e analise para
possiveis proposicdes a saude da populagdo preta e parda, entre outras.

E o que Mbembe (2018), chama de politica de morte, ou necropolitica: a agéo
do Estado sobre as vidas, decidindo qual vida é passivel de sofrimento, luto e qual
nao é. E a Psicologia por vezes pode compactuar com arranjos sociais divididos em
“‘quem importa e quem nao importa, quem é ‘descartavel’ e quem néo €” (Mbembe,
2018, p. 41).

Vale ressaltar, que uma pratica homogénea, que tende a neutralidade politica e
a manutencao de discursos que ndao abrangem uma pluralidade de relagées sociais,
de corpos e existéncias, também pode atravessar a vivéncia das (os) profissionais
a respeito das suas formacdes e de seus préprios corpos, provocando efeitos como
falta de reconhecimento da profisséo, desvalorizagéo dos servigos, teto salarial baixo
e outras instancias.

Mobilizamo-nos, portanto, a pensar nas condigcbes em que as cristalizagdes
sociais sdo possibilitadas e em como as demandas de género, de raga, entre outras
diferencgas, lidas como significantes inscritos, constituidos apenas como tradugdes
de uma falta, disputam nos campos discursivos e reivindicam por uma hegemonia
na tentativa de garantir direitos trabalhistas, qualidade nos ambientes de trabalho,
em uma sociedade (rasurada) que se encontra em um contexto/momento racista,
machista e sexista.

Vale a pena pensar sobre quais sao os instrumentos utilizados por essas
comunidades nas producgdes desses discursos, sobre os discursos das politicas
curriculares, sobre as finalidades quais diferencas, simultaneamente, produzem e a
quais finalidades tais diferengas se associam.

A partir dessa perspectiva, olhamos para os documentos elencados, como indicios
de que a psicologia ainda € um campo a ser interrogado, e que diante de tantas outras
indagacdes surgiram ao longo da historia, mas foram momentaneamente sanadas e
silenciadas de acordo com as hegemonizagdes dos sentidos dados as formagoes,
ao curriculo e as diferencgas.

Interpretagées contigentes dos documentos

Considerando o campo de luta pelas significagdes como um terreno de fluxos de
sentido, que segundo Laclau (2000) e Laclau e Mouffe (2015), séo efeitos do tempo,
de uma temporalidade irrefreavel sobre a vida, mas que nao permitem o fechamento
definitivo da significagao e suspendem a possibilidade de uma estabilidade definitiva
dos sentidos, buscamos questionar, tensionar o curriculo de formagao de Psicologia
e interpretar as demandas para a formacéo, a partir dos significados atribuidos as
diferengas, que nesse caso, se direciona para a afirmagao ou contestagdo de um
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lugar de disputa.

Para a interpretacao diversos elementos da teoria politica do discurso, utilizamos
como os significantes vazios, hegemonia, articulagéo e, principalmente, as demandas.
E dos estudos culturais recorremos as diferengas, identidade/identificagéo, cultura,
homogeneizagao, nacional/local entre outros que surgiram nas realidades contextuais
dos problemas apresentados.

E importante ressaltar que considerar as demandas das diferengcas como meio
analitico, é ter em vista um caminho para pensar no movimento significante das
demandas nas articulagdes néo previstas em um processo politico de nomeagéo em
que os fechamentos provisoérios do que sao as diferengas, do que é ser profissional
da Psicologia, em um fluxo cultural, subjetiva os sujeitos dessa formagao, sem
esquecer que, por ndo dar conta de abarcar todo o social, 0 antagonismo sempre
se fara presente, permitindo que novas demandas sejam constituidas mesmo que
contingencialmente (Silva, 2018, p. 107).

Optamos, portanto, por fazer uma relagdo entre os Projetos Pedagodgicos do
Curso (PPC) das duas universidades com as DCN'’s de 2004, 2011, 2019 (ainda em
homologagéo), por serem os documentos orientadores dos PPC’s. Apesar dos textos
dos PPC’s usarem como referéncia as DCN'’s de 2004, 2011, também optamos por
trazer para a discussado da revisdo de 2019, por considerarmos as modificacoes
relevantes para a compreensio das demandas das diferencgas.

A relacao entre local/particular, como no caso dos PPC’s e o nacional/universal,
no caso das DCN'’s dos documentos escolhidos, tornou-se uma estratégia para
melhor compreendermos como os textos das DCN'’s foram traduzidos nos PPC'’s e
observarmos as articulagdes e deslocamentos dos sentidos dados as diferencas nos
contextos de constru¢ao dos documentos.

Os levantamentos foram realizados no periodo 2020 a 2022, nos quais escolhemos
as duas universidades publicas que ofertam o curso de Psicologia no municipio de
Vitéria da Conquista BA, sendo elas: a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) e a Universidade Federal da Bahia IMS/CAT (UFBA IMS/CAT).

Buscamos, nos sitios virtuais de cada instituicao, os documentos que dao
sentidos as formagdes, como o Projeto Pedagogico do Curso de Graduagao (PPC)
em Psicologia. Ressalta-se que o site da UFBA/IMS nao disponibiliza o projeto
pedagoégico do curso, por isso houve a necessidade de buscarmos no sitio virtual
do Instituto de Psicologia (IPS) da UFBA campi de Salvador.

Afim de relacionar as Diretrizes com os PPC’s, convém detalhar alguns aspectos
relativos as instituicdes de ensino superior analisados. A UESB e a UFBA/IMS,
presentes no municipio de Vitéria da Conquista BA, localizada no sudoeste do
estado da Bahia, possui a populagao estimada em 341.128 habitantes, segundo os
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dados do IBGE (2020), e é também considerado um dos maiores polos de saude e
educagao do estado.

Tais carateristicas espaciais contribuiram para a criagcdo das duas Universidades,
por estar numa regido estratégica, constituindo-se passagem obrigatéria na circulagao
entre as regides sudeste e nordeste do estado, além de ter relagdo direta com os
municipios vizinhos, o que possibilitou que a educagao superior se tornasse mais
acessivel a uma grande parcela de seus moradores e atendesse as demandas da
regido.

A cidade abriga trés campi de universidades publicas, sendo duas federais,
UFBA e IFBA e uma estadual UESB, e diversas instituicbes particulares, como:
Universidade Catdlica de Salvador (UCSal), Universidade Tiradentes (UNIT),
Faculdade Independente do Nordeste

(FAINOR), Faculdade de Tecnologia e Ciéncia (FTC), Faculdade Mauricio de
Nassau, Faculdade Santo Agostinho, Universidade Paulista (UNIP), Universidade
Norte do Parana (UNOPAR/KROTON), Faculdade Pitagoras, Centro Universitario
Leonardo Da Vinci (UNIASSELVI). O quantitativo demonstra a repercusséo da
expansao do Ensino Superior privado, movimento em todo pais, com transferéncia de
recurso para o grande empresariado por meio do FIES e PROUNI, com intensificagao
a partir de 2003 com o Governo Lula da Silva.

A Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia— UESB, foi construida na década
de 1980 e marcou o processo de interiorizagao do ensino superior publico na Bahia.
A UESB possui trés campi, sendo o maior deles em Vitéria da Conquista e os outros
dois, um na cidade de Jequié BA e, outro, na cidade de Itapetinga BA.

Também com o intuito de oferecer opgbes de cursos universitarios geograficamente
mais acessiveis a populagéo, o Instituto Multidisciplinar em Saude, Campus Anisio
Teixeira, da Universidade Federal da Bahia, foi criado em 18 de julho de 2005,
por efeito da resolugdo n° 2, de 2005, do Conselho Universitario da UFBA, sendo
regulamentado por Portaria n° 813 do Ministério da Educagéo, publicada no DOU
n° 165, de 27 de agosto de 2007, e teve as atividades académicas iniciadas em 23
de outubro de 2006.

O Campus Anisio Teixeira & parte do projeto de interiorizagcdo da UFBA, criado
com o objetivo de promover a inclusao social de segmentos excluidos da educagéo
superior, além de expandir o ensino de graduacao e pos-graduagao para territérios
dispersos, fomentado a inovagéo e a pesquisa locorregional.

De acordo com o site da UFBA/IMS/CAT (2021), o curso de Bacharelado em
Psicologia, na instituicao, foi criado através do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais (Reuni), em 2010 com o
objetivo de expandir a educagéo superior no Brasil e nos interiores dos estados.
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Ao realizarmos as buscas no site do IMS/CAT, encontramos poucos documentos e
informagdes sobre o curso. Encontramos o PPC somente no site da UFBA/ Salvador,
mas no documento n&o havia mengao a formagao de Vitéria da Conquista. Ao contrario
do sitio virtual da UESB, aonde encontramos todos 0s arquivos necessarios para a
nossa pesquisa, contendo o numero de professores, o histérico do curso, entre outros.

Essa dificuldade é discutida nos estudos de Silva et al. (2020), que apontam que
informagoes relevantes estdo sendo omitidas dos estudantes do curso, dos estudantes
em potencial que fardo a escolha pela instituicdo de ensino superior e da sociedade
em geral, o que impossibilita 0 acompanhamento e fiscalizaa¢cdo da formacao do
psicologo. Cursos publicos e privados incorreram em omissdo na publicizacao
de informagdes relevantes, em desacordo com as nog¢des de transparéncia e
accountability e contrariando disposicdes legais (Silva et al., 2019).

Os autores afirmam ainda que a disponibilizagdo de informacgdes claras € uma
estratégia que pode evitar o fracasso académico, por favorecer a afiliagdo dos
estudantes com o curso, além de facilitar a constru¢ao de perspectivas sobre a sua
formacao e compreensao de como os componentes curriculares (CCs) se articulam
entre si e aos objetivos da formacéo.

Essa discussao trouxe a inquietacdo a respeito da dificuldade de poder
interpretar as demandas das diferencas em um contexto em que as informagdes
sdo ocultadas e junto com elas as possibilidades do questionamento, da reflexéo e,
consequentemente, de modificagdes. Além disso, percebemos a importancia de criar
as normativas, nao apenas para manter uma ordem, mas para nomear as demandas
e revelar outras urgéncias quando ndo nomeadas.

A interpretacdo desses documentos implica entender, entdo, as modificagbes
sociais, politicas, econdmicas e culturais pelas quais passamos, e como as fixacoes
ilusérias de sentido estabilizam os conflitos sobre as questdes de nosso tempo. Logo,
seguiremos com a perspectiva de que as normativas curriculares sao construidas
sob a tensao entre nacional e o local, pelas articulagbdes intermediarias da politica
e da cultura, pela negociagao e controle dos sentidos e significados, e ndo apenas
como tentativas de produzir homogeneidade.

Nas DCN'’s encontramos os principios, compromissos e a identidade do curso
de Psicologia do pais, que é conferida através de um nucleo comum de formagao e
definido por um conjunto de competéncias, habilidades e conhecimentos organizados
em eixos estruturantes. A partir desse conjunto se forma a identidade do curso e,
consequentemente, o estabelecimento de uma base homogénea para a formagao
no pais e o perfil do profissional definido nos PPC’s de cada instituic&o.

No segundo tdpico do texto das DCN’s de 2004/2011, que cita a “compreensao dos
multiplos referenciais que buscam apreender a amplitude do fenédmeno psicolégico em
suas interfaces com os fendmenos bioldgicos e sociais” revela uma linha condutora
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experimental semelhante ao do curriculo minimo de 1962, que, de acordo com Esch
e Jaco-Vilela (2004), contemplava, por meio de suas disciplinas, aspectos bioldgicos
e sociais. Nas entrelinhas percebemos semelhangas entre os documentos, que ao
mesmo tempo que apresentam uma revisdo, com um novo texto e perspectiva,
resgatam o que ainda nao deixou de ser demanda para as perspectivas tradicionais,
demonstrando um consenso na escrita.

No texto da DCN-P 2019, os fendbmenos bioldgicos e sociais foram suprimidos,
0 que demonstra uma ruptura com o resquicio do Curriculo Minimo, que segundo
Seixas (2014, p. 91), possuia uma estrutura baseada no positivismo “indutivista,
apresentando um modelo de ser humano fragmentado, estruturado e, sobretudo,
desconectado com o seu contexto”

Verificamos nos outros topicos do texto da DCN-P 2004/2011 a preocupagao
com a atuagao em contextos sociais diversos, com a importancia da compreensao
de outras culturas, contextos politicos do pais, com o exercicio da cidadania, que
suturaram as exigéncias de parte da populagdo académica e da sociedade.

Porém, na revisdo de 2019, é possivel observar o reconhecimento de elementos
definidos no documento anterior e consideracdes presentes no item lll, a respeitos
de fendmenos que se constituem em um processo crescente de globalizagdo, em
regides diversas de um pais pertencente a Ameérica Latina e a comunidade de paises
de lingua portuguesa. Ha também os acréscimos na redagdo como a relevancia
do compromisso com a democracia, justi¢ca social, respeito a diversidade pessoal,
social, cultural e ética, em consonancia com a Declaragao Universal dos Direitos
Humanos (DUDH).

Compreendemos que, na versdo da revisdo, os direitos humanos, promocao
da dignidade humana, a justica social e 0 chamado a democracia ganharam mais
centralidade, nomeando as faltas e demandas criticas por justica e igualdade
social. Existe a tentativa de assegurar algo, de um compromisso democratico, mais
perceptivel no topico VI, que cita a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(DUDH), um documento com poder de — tentativa de — representagao dos direitos
destinados, como o préprio nome ja informa, a todos os seres humanos, desde 1948.

Os termos citados revelam a presenga do pensamento critico, que tem disputado
por espacgo nas escritas dos documentos curriculares da Psicologia desde o periodo
da ditadura militar (CFP, 2018). E preciso reconhecer a importancia dos acréscimos
e de manter os termos, afinal em 2004 e 2011 a configuragéo das diretrizes vinha no
contexto otimista quanto as mudangas no pais e as politicas de bem-estar e campos
de trabalho para a Psicologia. Ja em 2019 essas diretrizes trazem as marcas de defesa
de principios de cidadania agora ameagados®. No entanto, é notdria a dificuldade da
significagao, da nomeagéao dos termos e das diferengas. A pretensao universal da
ideia de nagéo, de “comunidade imaginada”, como argumenta Hall (2005, p. 49), é
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incapaz de representar a unidade que é prometida.

Tratam-se de promessas imaginarias de inclus&do universal, que estardo sempre
a nivel do desejo, do inalcancavel. O universalismo e a neutralidade do Estado sédo
ameacados pelas particularidades, pelas diferengas, por isso elas sdo suprimidas
ou articuladas as equivaléncias, a depender do momento histérico. Para Bhabha
(1998, p. 202), e alguns movimentos sociais e tedricos que operam a diversidade e
as totalidades sociais que expressam experiéncias coletivas unitarias a promessa
imaginaria é a “metafora progressista da coeséo social moderna” (Bhabha, 1998,
p. 203).

As diferengas podem nao ser reconhecidas por tais politicas, que definem um
pais homogéneo, uma nagéo Unica, a brasileira. Em concordancia com os estudos
de Silva e Moreira (2019), a sensacao que estabiliza a existéncia das diferencas,
ao universalizar as demandas, como se encontra acomodada em leis, € efeito da
estratégia de manter a crenca de que os excluidos deixam de existir a partir de uma
representacdo iluséria. E uma estratégia para que as demandas das diferengas
percam espago nas disputas por hegemonia.

Como ressaltamos anteriormente, os trechos de acréscimo podem ser
interpretados como marcas de uma tentativa de resisténcias ao que tem sido
ameacado nos ultimos anos. A existéncia do Parecer CNE/CES n° 1071/2019 nos
anos de 2020 e 2021, periodos iniciais da Pandemia, garantiu que a formagédo em
Psicologia néo se transformasse em qualquer outra coisa virtual, assim como uniu
uma classe diversa e dispersa.

Apesar das diferengas tensionarem as normativas, o espaco que lhe é designado
€ suprimido ou equivalente a outros significados, revelando o movimento de
neutralizagcao dos possiveis conflitos ou desordens que as suas presengas poderiam
causar. Ao interpretarmos os principios e compromissos da formagao nas DCNs,
encontramos significantes repetidos em nossa leitura, como a diversidade, a
promogao da cidadania, qualidade de vida e de saude para os seres humanos, os
direitos humanos para a garantia da dignidade humana.

Atribuimos o movimento de resisténcia aos tensionamentos das diferengas
que tém se esbarrado em normativas com discursos esvaziados de sentido, que
representam demandas outras, correspondentes as exigéncias mercadoldgicas de
uma profissional psicéloga que seja capaz de se auto atualizar de acordo com o
que o campo exigir, de produzir praticas que deem conta de todos os fenébmenos
psicolégicos, caracteristicas de um perfil profissional hegemonizado.

Mas, retornando a nova redagéo da DCN’s, no Parecer CNE/CES n° 1071/2019, ha
ainsergao de trechos para o compromisso com a democracia, a compreensao critica
dos fendbmenos histéricos, sociais, econdmicos, culturais e politicos, considerando
um mundo em processo crescente de globalizagao, a diversidade regional do pais,
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sua insercao na América Latina e na comunidade de paises de lingua portuguesa,
entre outras demandas (BRASIL, 2019). Esses acréscimos compdem um processo
discursivo que revela o tensionamento das diferengas nas normas, que apesar de
estar presente em um texto ainda em homologacéo, abrira espagos para que outras
demandas possam ser nomeadas

Enquanto nas interpretagdes do PPC dos cursos das universidades escolhidas,
fomos estimuladas a pensar que as tentativas de representacao estao em torno do
local, das particularidades das instituicdes e da cidade ou da dimens&o dos mundos da
vida, constituidos por sentimentos, estabilidades e histdrias coletivas compartilhadas,
diante das orientagcées do documento de carater nacional das DCN'’s.

No projeto pedagdgico do curso da UESB, sobretudo na definicdo das énfases,
encontramos maior preocupacgao em descrever a cidade, a importancia de construir
um curso de psicologia que prepare, durante a graduacao, profissionais competentes
e habilitados a lidarem com as demandas sociais, com as novidades das modificagbes
politicas do pais, entre outras questdes que, para a nossa interpretagao, dao abertura
para as diferengas disputarem por significagdo e hegemonia. No entanto, nas
competéncias e habilidades ndo sao definidas as estratégias, causando uma lacuna
que pode ser interpretada de qualquer maneira, inclusive de um modo que impega
o contato dos estudantes com os contextos de demandas locais e das diferencas.

Em relagéo ao projeto pedagogico do curso da UFBA também identificamos os
discursos que se fecham em significantes universalizados, caracterizando a tentativa
de neutralidade do discurso. As demandas das diferengas foram suprimidas e se
articularam aos significantes vazios totalizantes. Além disso, vemos que a localidade
nao se refere ao que a comunidade demanda e que nao ha preocupacdo, no
documento, com as particularidades da instituicdo da cidade de Vitéria da Conquista-
BA, ndo mencionada no texto.

E importante ressaltar que ndo descartamos a possibilidade de que a formacéo
do campus Anisio Teixeira IMS UFBA corresponda as demandas da cidade e regido,
assim como a nossa interpretagdo nao objetiva dar sentidos a qualidade do curso. O
que consideramos, portanto, sdo os efeitos da relacdo de dependéncia com a matriz
de Salvador e a heranca do PPC na formacgao, que podem dificultar as orientacoes
para que a formagéao esteja conectada ao seu local e aos fluxos culturais da regido.

Consideramos que ha uma relagdo contraditéria entre o que é exigido do perfil
profissional ideal e as demandas sociais, nos dois cursos. Por nao dar conta do total
e do social (significante totalizante e universalizante), um perfil ideal imaginado, que
corresponda a todas as demandas sociais, € desligado do coletivo e passa a ser
responsavel pelas faltas individualmente. Essa légica relacionada ao conhecimento
coloca esse sujeito em posi¢des performaticas de buscas constantes por atualizagbes
baseadas em realidades suturadas que estao distantes de ter um fechamento,
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assim como ao desliga-lo do coletivo torna-o nao responsavel pelo social e,
consequentemente, alheio a politica.

Ao direcionar a discussdo para o cenario da Psicologia, lembrando que é uma
area que luta por legitimacdes e valorizagéo ha quase 60 anos, vemos uma formagéo
discursiva que nomeia uma disputa social, como ressalta Manenti (2022), contornada
pelas problematicas das representagdes/falta de representacao e da problematica do
conhecimento/falta do conhecimento, em prol da qualidade do ensino, da igualdade
nos atendimentos e posigbes democraticas das psicélogas, diante de demandas
diversas que se articulam em uma cadeia de equivaléncia e produzem discursos
hegemdnicos, como o das finalidades de formacgao de psicélogas habilitadas a
corresponder simultaneamente as demandas sociais e mercadoldgicas.

Pensando nas demandas das diferengas, o exterior € aquele que ndo domina os
conteudos socialmente relevantes, nao tem conhecimentos ou n&o esta habilitado ou
nao tem competéncia suficientes. Como néo ha a representagao total e o fechamento
completo do que é idealizado para o perfil das (os) profissionais de Psicologia, a
problematica se torna individual, cabendo ao estudante/profissional a representagéo
(impossivel) da pluralidade (Manenti et al, 2021).

No curriculo de Psicologia é projetada a identidade que se refere a todo e
qualquer sujeito, que pode adquirir e dominar o que lhe é externo, o conhecimento
(a competéncia e habilidade) que lhe falta. O curriculo, diante dessa ideia, se torna
entdo o responsavel por garantir o (re)conhecimento através do ensino de algo,
enquanto o(a) professor(a) é responsavel por ensinar e (re)produzir alguma coisa
nos sujeitos em processos educativos.

E esse 0 movimento que nos permite enxergar a precariedade do curriculo, a
perceber como a formacao passa a ser entendida como insuficiente e de como surgem
as urgéncias pelas superagdes e solugdes para a garantia da qualidade do curso.
Ao questionarmos as proje¢des de universalidade, totalidade, e neutralidade comum
aos documentos que interpretamos, tensionamos para a dissolugéo dos discursos
homogeneizantes dos sujeitos e das diferengas.

N&o objetivamos fazer uma comparagéao entre instituicbes. Somente buscamos
vislumbrar uma possivel compreensdo do que ocorre com as demandas das
diferencas, a partir de seus curriculos, na formagao oferecida por cada uma delas.
E é possivel verificar que as diferencas sdo suprimidas e se apresentam em um
campo restrito de representagéo na formagéao em Psicologia da UESB e da UFBA.

Vemos que os textos se reportam ao dominio de conhecimentos e capacidades
para utiliza-los em contextos diversos de acordo as demandas dos pacientes e da
sociedade, mas néo é destacada a quem que a formagéao é destinada ou como os
servigos serao oferecidos. A partir dessas interpretagdes, percebemos que a supressao
e a essencializacao das diferencas servem a uma légica conteudista conformando-as
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as naturalizagdes. Entretanto, vale ressaltar que as possibilidades interpretativas das
diferencas se dao a partir de disputas politicas articuladas contingencialmente, elas
nao se exaurem no tempo. Cabe-nos, portanto, nao perder de vistas os momentos
de articulagbes nas equivaléncias, em que as politicas curriculares estejam operando
com hibridizagbes identitarias e multiculturais em uma democracia por vir.

Consideragoées finais

Ponderamos sobre a importancia de pensar para além de tentativas de fixagdes
dos documentos e do que os imaginarios democraticos, nacionais e universalizados
nos oferecem, uma vez que consideramos a possibilidade de negociar sentidos
diversos que produzem tradugdes constantes no texto curricular.

Como os documentos curriculares sédo modificados no decorrer das distintas
demandas por estabilizagcdes, ndo é possivel garantir-lhes qualquer plenitude ou
fechamento, pois um texto normativo sempre estara aberto. Diante disso, a nossa
interpretacdo nao objetivou conceituar as diferencas ou o curriculo, pretendemos
tensionar, ressignificar essas e outras nogoes.

As aberturas até aqui percebidas nos deram a possibilidade de questionar a
formagéo em Psicologia sem fixarmos na ideia de um fundamento ultimo de realidade.
Com isso, consideramos que o curriculo de formagédo em Psicologia se encontra em
um campo de disputas por demandas diversas, as vezes conflituosas, que exigem
defini¢des concretas e as totalidades nas realidades. Junto aisso, existem as diferencas
que tensionam hegemonias outras, revelando outros sentidos e novas possibilidades
de representacgodes.
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do codigo da ordem (Mendonga, 2014).

5 O contexto observado é de rupturas nas politicas publicas nos campos da saude publica,
educacao, seguridade social (CFP, 2018); aumento nos indices de violéncia e mortalidade
de grupos LGBTQIA+, de mulheres, da populacédo negra, indigena e da populagdo em
situagdo de extrema pobreza (IPEA, 2021); de uma pandemia e p6s pandemia mundial

do coronavirus (COVID-19) causada pelo virus SARS-CoV-2; de constante redugéo de
recursos a ciéncia e a tecnologia no pais, propagagao de discursos mentirosos intitulados
de fake news, responsaveis pela descrenga na ciéncia; de ampliagdo das politicas de
formagéo a distancia; entre outros fatores que compdem realidades diversas.
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Resumen

El territorio y la educacion del campo distan de ser homogéneos. La particularidad
de la educacion del campo viene delimitada por la diferencia, la complejidad y la
heterogeneidad, que la caracterizan y repercuten en el curriculum escolar, si bien,
se tiene en cuenta esta singularidad, la diferencia entre la escuela urbana y del
campo debe ser motivo de reflexion, no solo en la linea socioldgica y de la dimensién
territorial, sino, especialmente, en la pedagégica, marcando diferencias que permitan a
la poblacion del campo adaptarse a su contexto y mantener el respeto y la valoracion
hacia el mismo, fundamentado en la epistemologia del propio curriculum, flexible y
abierto al territorio y que facilite el proceso de ensefianza y aprendizaje a la poblacion
local. En este texto hemos buscado reflejar el curriculum desde la perspectiva de la
educacion del campo.

Palabras clave: Educacion del Campo; Diferencia Curricular; Curriculum;
Heterogeneidad Pedagdgica
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Resumo

O territério e a educagéo do campo estao longe de ser homogéneos. A singularidade
da educacao do campo é definida pela diferenga, complexidade e heterogeneidade,
que a caracterizam e afetam o curriculo escolar, embora, nem sempre se leve em
conta essa singularidade, a diferenga entre a escola urbana e a escola do campo deve
ser motivo de reflexdo, ndo apenas sob uma perspectiva socioldgica e territorial, mas,
especialmente pedagodgica, estabelecendo diferengas que permitem a populagéo
rural adaptar-se ao seu contexto e manter o respeito e a valorizagédo pelo mesmo,
com base na epistemologia do proéprio curriculo, flexivel e aberto ao territério que
facilite o processo de ensino e aprendizagem para a populagéo local. Neste texto,
procuramos refletir sobre o curriculo a partir da perspectiva da educagao do campo.

Palavras-chave: Educacao do Campo; Diferenca Curricular; Curriculo;
Heterogeneidade Pedagdgica

Abstract

The rural territory and rural education are far from homogeneous. The uniqueness
of rural education is defined by difference, complexity, and heterogeneity, which
characterize it and impact the school curriculum. Although this singularity is not always
taken into account, the difference between urban and rural schools should be a subject
of reflection, not only from a sociological and territorial perspective but especially
from a pedagogical one, establishing differences that enable the rural population
to adapt to their context and maintain respect and appreciation for it, based on the
epistemology of the curriculum itself. A flexible curriculum that is open to the territory
and facilitates the teaching and learning process for the local population. In this text,
we have sought to reflect on the curriculum from the perspective of rural education.

Keywords: Rural Education; Curriculum Difference; Curriculum; Pedagogical
Heterogeneity
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“...los seres vivos, son sistemas
abiertos que solo pueden ser
definidos ecolégicamente, es decir,
en sus interacciones con el entorno,
que forma parte de ellos tanto como
ellos mismos forman parte de él"
(Morin, 1982)

Introduccién

Este articulo pretende reflexionar sobre la diferencia, complejidad y heterogeneidad
curricular, en la educacion del campo, desde una perspectiva, abierta, adaptada al
contexto, opuesta a politicas educativas que promueven el mismo curriculum para la
formacion de todos sus habitantes, sin tener en cuenta (e incluso subestimando) el
contexto, el entorno y la dimension territorial en la que viven, promoviendo propuestas
curriculares hegemonicas, llegando, incluso, a establecer, en determinados, medios,
sujetos de primera y de segunda clase.

El proyecto hegemanico busca definir contenidos y practicas que contribuyan a
la formacion de un sujeto que se adapte a un determinado orden establecido con
escasos 0 nulos cuestionamientos, mientras que la educacion del campo puede
devenir un elemento clave, en estos territorios, para el fomento de una perspectiva
emancipadora y transformadora, que contribuya a que los nifios, adolescentes,
jovenes y adultos que viven en ellos se entienden e identifiquen a si mismos como
sujetos de ese territorio.

En este sentido, se delibera sobre la educacién del campo y el curriculum en la
linea de la importancia y necesidad de un curriculum flexible, contrahegemaénico,
que fomente conocimientos que contribuyan a comprender, valorar y transformar en
términos de calidad, la vida en los territorios del campo en el marco de un proyecto de
sociedad respetuosa con el entorno, solidaria, igualitaria, sostenible y especialmente
inclusiva.

A partir de esta consideracion se plantean unos breves analisis en relacion, a la
diferencia, complejidad y heterogeneidad curricular, de los cuales surgen algunas
cuestiones relacionadas con la tipologia de contenidos curriculares y su relaciéon con
el contexto de la escuela, la heterogeneidad curricular como factor conveniente para
el desarrollo del curriculum y la complejidad curricular como componente favorable
para un aprendizaje contextualizado.

Educacién del Campo y Curriculum

El curriculum es un elemento fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje,
definiendo los tiempos y espacios de la organizacién escolar y, sobre todo, una
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dimension fundamental del proceso formativo que se desarrolla en la escuela. Como
reflexiona Arroyo (2007, p. 18), "o curriculo, os conteudos, seu ordenamento e
sequenciagao, suas hierarquias e cargas horarias sao o nucleo fundante e estruturante
do cotidiano das escolas, dos tempos e espagos, das relagdes entre educadores e
educandos, da diversificagdo que se estabelece entre os professores”.

El curriculum tiene concepciones variadas, ya que refleja las contradicciones y
las relaciones de poder y de clase en la sociedad que repercuten en la educacion.
Desde una perspectiva hegemonica, el curriculum busca dar significado a un sentido
comun entre el conjunto de la poblacion y estandarizar una identidad, tal y como
refleja Apple (2000, p. 9), “entre os objetivos mais importantes das agendas da direita
encontram-se a mudanga do nosso senso comum, alteragdo dos significados das
categorias mais basicas, das palavras-chave que empregamos para compreender
o mundo social e educacional e o papel que cada um de nds ocupa nesse mundo”.

En la politica educativa, el curriculum es un instrumento consistente para promover
la hegemonia de los intereses politicos y econdmicos de una sociedad determinada,
en tanto posibilita la transmisién de conocimientos, saberes, ideologias que sustentan
una vision del mundo en los estudiantes en formacion.

Non podemos entender el curriculum distanciado de las relaciones de poder de la
sociedad, como un listado de contenidos del conocimiento cientifico, sistematizados
dentro de estandares positivistas libres de posiciones axioldgicas, ya que el
conocimiento cientifico no es neutral. La definicion del curriculum, contenidos y
practicas son fundamentales en las rutinas escolares, en las intenciones de los
proyectos politicos pedagdgicos de las escuelas. Segun Batista (2016, p. 91),
[lo curriculo na educagéo escolar é tratado como elemento importante do projeto
pedagdgico e da politica educacional, uma vez que toda agéo educativa da escola
compreende o curriculo. Ele define o que e como deve ser o processo de ensino-
aprendizagem”.

La perspectiva hegemonica del curriculum busca enmarcar el trabajo docente y
las acciones de los estudiantes en relacion con los conocimientos encerrados en
grillas curriculares, donde se define una fragmentacion de contenidos que deben ser
trabajados en fragmentos de horas de clase. La superacién de la perspectiva curricular
tradicional depende de las luchas organizadas de quienes defienden una educacion
emancipadora y de los cambios insurgentes en las practicas pedagogicas de los
educadores, como lo menciona Pereira (2006, p.21), “os educadores e educadoras,
em carater emergente, devem tentar buscar alternativas curriculares mais abertas, ou
seja, possibilitar a criagdo de espacos para que alunos e alunas se tornem agentes
ativos no processo de ensinar-aprender; que as praticas curriculares estejam em
consonancia com a realidade e necessidades dos diferentes contextos, e que a
construcao dos saberes seja resultante de entrelagamentos das diversas redes de
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conhecimentos presentes no ambito da escola publica".

En la direccion de una educacién emancipadora, es importante considerar un
conjunto de dimensiones en la formacion en las escuelas del campo. Pensar en
un curriculum y practicas educativas que proporcionen el desarrollo de diferentes
experiencias vividas por los estudiantes, como afirma Lima (2013, p. 612), “os
saberes construidos no contexto das praticas educativas e curriculares, devem, tanto,
partir das experiéncias concretas dos alunos, quanto voltar "se para a ampliagéo
das competéncias e habilidades dos educandos para intervirem de forma critica
e competente enquanto agente politico responsavel pela transformacao social da
realidade do campo”. La contradiccion y el desconocimiento de la educacion del
campo y del propio territorio, marca claramente, la toma de decisiones sobre la
estructura y el contenido del curriculum escolar. El curriculum desde la perspectiva de
la educacion del campo so6lo puede entenderse como parte de un proyecto educativo
de clase que contrasta con el proyecto educativo dominante.

El proyecto de educacién del campo se sustenta en una perspectiva de educacion
emancipadora y contrahegemoénica, basada en algunos principios politicos,
pedagdgicos y epistemoldgicos: formacion humana que desarrolle todas las
dimensiones de los sujetos; practica educativa basada en el didlogo entre estudiantes
y educadores, mediado por la discusion y reflexion sobre temas y cuestiones de la
cultura, la produccién y las formas de vida de los sujetos rurales como elementos para
la construccién de conocimientos que contribuyen a comprender y transformar la vida
a partir de un proyecto de una sociedad solidaria, igualitaria y sostenible, como se
indica Senray Vilela (2020, 518), “[...] trata-se de um projeto social de emancipacao
humana e de luta pela conquista de direitos reiteradamente negados. [...] a escola
deve considerar as historias de vida e de resisténcia dos povos do campo e deve ser
um espaco para a difusdo de determinados valores que devem ser perpetuados”.

Laidea de sabery curriculum en la educacion del campo no reconoce la supremacia
del conocimiento sistematizado, producido por la ciencia, transmitido mecanicamente,
como prevén las politicas curriculares, en detrimento del conocimiento proveniente
de la experiencia de los sujetos rurales. La epistemologia que defiende supone que
el conocimiento producido por la ciencia debe contribuir a reflexionar y comprender el
mundo vivido, de manera inseparable entre teoria y practica, como afirma Sa; Pessoa
(2013, p. 4), "defendemos que os curriculos das escolas do campo repercutam,
valorizem e constituam-se a partir dos referenciais politicos e culturais e dos processos
formativos mais amplos de que tomam parte os povos do campo em seus contextos
especificos (suas lutas, trabalho, tradi¢gdes culturais, etc.)".

Desde esta perspectiva, algunos temas son imprescindibles para ser introducidos
en el curriculum de las escuelas del campo y problematizados, como afirma Arroyo
(2012, p. 365), esta “deve ser espago em que sejam incorporados os saberes da
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terra, do trabalho e da agricultura camponesa; em que as especificidades de ser-viver
a infancia-adolescéncia, a juventude e a vida adulta no campo sejam incorporadas
nos curriculos e propostas educativas; em que os saberes, concepgdes de historia,
de sociedade, de libertacdo aprendidos nos movimentos sociais fagam parte do
conhecimento escolar”.

Considerando que histéricamente la clase trabajadora del campo ha experimentado
y contintia experimentando situaciones de opresion, exclusion y violencia, negacion
del derecho a la tierra, elemento central del derecho a la vida en el campo y objeto
de luchas, resistencias y enfrentamientos como respuesta. Debido a los conflictos
de clase, esta historicidad no puede ser silenciada o ignorada por la escuela.

Es fundamental que el curriculum de la escuela del campo contribuya a la
formacién de una memoria histérica de luchas, resistencias, identidad, procesos
de produccién, trabajo en el campo; todos estos temas trabajados de manera
interdisciplinaria, apoyados en la investigacion como principio educativo, adoptando
metodologias participativas que promueven la teoria y la practica, con los estudiantes
como protagonistas del proceso de construccién de conocimientos de generacién de
temas, que promueve la investigacién de problemas, cuestiones importantes para
vida en el campo y descomposicién de temas a partir de la problematizacién y la
reflexion critica (Costa & Batista, 2021).

Diferencia, complejidad y heterogeneidad curricular en la Educacién do Campo

El contexto en donde se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje determina
la estructura y forma de organizar los contenidos del curriculum escolar. Sin duda
alguna, no es lo mismo una escuela situada en un contexto plenamente urbano o
semiurbano que una escuela del campo. No solo es diverso el entorno natural y
patrimonial sino que, evidentemente, también lo es la dimension cultural que envuelve
al centro. La flexibilidad del curriculum deberia permitir la incorporacion y adaptacion
de estos saberes y competencias contextuales en el marco de la programacion
didactica diferenciada que parte de la perspectiva de la diferenciacién curricular.

Una de las preguntas que surgen en el marco de esta diferenciacion curricular
es si, realmente, en la escuela del campo deben tratarse contenidos relacionados
con el contexto del nifio y de la nifia, cual es la finalidad de ello y evidentemente
para que le van a servir al estudiante en su proceso de crecimiento y socializacion.
E incluso, si no le son mas valiosos la adquisicion de saberes y competencias que
estan mas proximos al contexto urbano o semiurbano. Quizas porque el futuro de la
vida en la ruralidad es incierto.

La consolidacién de la vida en el campo pasa, necesariamente, por su valoracion y
respeto, partiendo de la propia poblacion campesina. Es necesario que los habitantes
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de los territorios campesinos estimen el contexto en el que viven. La educacion del
campo juega un papel muy importante. La flexibilidad curricular es clave para que este
contexto entre en la escuela y que, a partir de él, la programacion didactica trabaje
el conocimiento de contenidos integrales prescriptivos y basicos para la formacién
de los estudiantes.

Partir del patrimonio del campo proximo para trabajar contenidos instrumentales,
por ejemplo, es una forma de allanar incluso la propia complejidad curricular y, sin
duda alguna, dar significatividad al proceso de ensefianza-aprendizaje. Va a mostrar
al estudiante lo importante y valioso que es su contexto hasta el punto de que a partir
de él va a aprender matematicas, o lengua, ademas, de que van a tomar conciencia
de su contribucion personal al respeto y revalorizacion del propio territorio.

No es suficiente tratar de forma interdisciplinar contenidos curriculares que
incorporen el contexto del nifio y la nifia. Para esa tomada de conciencia es
necesario, también, la creacion de situaciones de aprendizaje que permitan reforzar
la autoestima, la autonomia de aprendizaje, la reflexion critica y la responsabilidad
personal y con y para el propio contexto. Las situaciones de aprendizaje son una
herramienta pedagdgica eficaz para la educacion do campo y para atender a la
heterogeneidad propia de las aulas diversificadas singulares de la escuela en este
territorio. De ahi, también, surge otra cuestion: esta heterogeneidad es un elemento
curricular diferenciador que favorece el aprendizaje de los estudiantes o, por el
contrario, es un factor incomodo y antipedagdgico frente a la homogeneidad propia
de oftras tipologias de escuela?

El aula diversificada, como ya nos avanzaba Tomlinson (2008), permite la
interaccion simultanea de alumnos de diferentes edades, en un mismo espacio y
tiempo, sobre temas y contenidos curriculares. El “contraste entre diferentes maneras
de pensar, actuar y apropiarse del conocimiento, asi como el intercambio de ideas,
informaciones y valores, promueve la colaboracion y el respeto hacia las diferencias!’|
(Boix & Domingo, 2021, p. 66). Al tiempo que facilita la adquisicion de saberes y
competencias propias del contexto del estudiante; el hecho de que un alumno tenga
la posibilidad de que pueda explicar a su compafiero (de mayor o menor edad) un
determinado contenido a partir de su experiencia en el contexto en donde viven, facilita
el aprendizaje significativa y, sin duda alguna, aporta elementos para la construccion
del pensamiento critico y el respeto hacia ese contexto.

Asi pues, la heterogeneidad pedagégica es un elemento diferenciador y
caracteristico de la educacion do campo y tiene valor pedagdgico por si misma.
Ademas de facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje en la escuela a la poblacién
local y al revés, de la poblacion local al curriculo escolar.

Una heterogeneidad pedagodgica que, junto con la diferencia curricular, nos
emplaza a otra duda en relacion a la diversidad de componentes del curriculum. La
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complejidad curricular tiene implicaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje
en la educacion do campo? Abordar el curriculum de forma simplista es una accién
que repercute de forma adversa en la creacion de situaciones de aprendizaje que
promuevan, como hemos dicho anteriormente, un aprendizaje significativo que permita
partir del contexto social y natural del nifio y la nifia, en territorios campesinos.

La complejidad curricular permite tratar lo multidimensional, lo global y lo local,
pero es necesario situar las competencias y los saberes del contexto del campo para
que tengan sentido y sean valorados desde y para el curriculum escolar. Se trata
de fomentar un conocimiento pertinente, desde la propia identidad y concepcion
etnocéntrica.

La diferencia, la complejidad y la heterogeneidad, los tres factores, conlleva una
comprensiéon profunda de las diferentes perspectivas para enfocar el curriculum
escolar del campo. Una de ellas es la necesidad de apostar por una didactica
multigrado, entendida como proyecto y proceso de intervencion pedagdgica que allane
el terreno a la mejora de la configuracion de la propia practica curricular, teniendo
en cuenta el papel protagonista que adquieren los alumnos en el aula multigrado.
Una didactica que favorece la creacién de situaciones de aprendizaje acompafiadas
de actividades significativas que faciliten la incorporacion del contexto en la practica
curricular y, en consecuencia, promuevan una intervencion pedagogica respetuosa
con todo aquello que envuelve social, econémica y culturalmente a los alumnos de
la escuela en territorio del campo.

La relacién escuela-territorio campo-comunidad local debe formar parte real
del curriculo escolar, entendido como nos sefiala Osorio (2017, p. 150) "como un
constructo histérico, tanto en su teoria, como en sus practicas", y es cada comunidad
educativa y cada comunidad local-territorial las que deben definirlo de acuerdo como
explican ellos la relacion de la escuela con la sociedad, con su contexto, con su
dimension territorial.
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Diferencia en el Programa Nacional de Libros y material didactico
Diferenga no Programa Nacional do Livro e do material didatico
Difference in the National Book and Teaching Material Program

Aline Renata dos Santos'
Janssen Felipe da Silva?

Resumen

El articulo analiza el Programa Nacional del Libro y Material Didactico (PNLD-
2022) como politica curricular para la seleccion y organizacion de saberes dignos
de ser ensefiados y aprendidos en las escuelas, a través de libros de texto/textos
curriculares. EI PNLD establece la alineacion con la Base Curricular Nacional Comuan
(BNCC) como uno de los criterios de evaluacion y seleccion de libros de texto, o sea,
la LD se convierte en un artefacto curricular de reproduccién de la BNCC. A partir
de ese entendimiento, miramos la diferencia en esta seleccion, frente a la idea de
universalizacion del curriculo que orienta la BNCC. Adoptamos la perspectiva teérica
de los Estudios Poscoloniales articulada con la perspectiva del curriculo poscolonial.
Para la organizacion y el andlisis de los datos se utilizé el analisis de contenido.
Concluimos que las reformulaciones del PNLD, provocadas por los contextos sociales
y politicos, revelaron la necesidad de considerar la diferencia en la formulacion de los
libros de texto, en ese sentido la diferencia histéricamente tratada como algo negativo
se transforma como principio en la produccion de libros de texto, apuntando a una
sociedad basada en la justicia social. Sin embargo, notamos tensiones con respecto a
la alineacion de LD con BNCC. Tensiones en el sentido de que el discurso rector para
la construccion de la BNCC siguio la direccion de la universalizacion del conocimiento,
por lo tanto, cualquier tipo de universalizacion tiende a silenciar las diferencias. Si bien
se preveé la diferencia en los avisos de invitacion y registro de editoriales, el proceso de
evaluacion de los libros de texto esta imbuido de interculturalidad funcional, ocultando
las jerarquias y asimetrias basadas en la colonialidad del poder, del ser y del saber.

Palabras clave: Diferencia; Programa Nacional del Libro y Material Didactico; Libro
de texto

305



Revista de Educacion

Resumo

O artigo analisa o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD-2022)
enquanto uma politica curricular de selecéo e organizagdo dos conhecimentos dignos
de serem ensinados e aprendidos nas escolas, via livros didaticos/textos curriculares.
O PNLD estabelece como um dos critérios avaliativos e de selegéo dos livros didaticos
(LD) o alinhamento a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), isto é, o LD passa
a ser um artefato curricular de reprodugao da BNCC. A partir dessa compreensao,
langamos nosso olhar para a diferenga nessa selecéo, tendo em vista a ideia de
universalizagdo do curriculo que baliza a BNCC. Adotamos a perspectiva tedrica
dos Estudos Pdés-coloniais articulada a perspectiva de curriculo pés-colonial. Para
a organizacgéo e analise dos dados, utilizamos a analise de conteudo. Concluimos
que as reformulagdes do PNLD, provocadas pelos contextos sociais e politicos,
desvelaram a necessidade de considerar a diferenca na formulacéo dos LD, nesse
sentido a diferenca tratada historicamente como algo negativo é transformada como
principio na produgéo dos LD, almejando uma sociedade fundada na justica social.
No entanto, percebemos tensdes com relagdo ao alinhamento dos LD a BNCC.
Tensdes no sentido de que o discurso orientador da construgdo da BNCC seguiu a
direcao da universalizagao dos conhecimentos, logo, qualquer tipo de universalizagao
tende ao silenciamento das diferencas. Apesar da diferenca esta prevista nos editais
de convocagao e inscricao das editoras, o processo de avalicdo dos LD encontra-
se imbuido da interculturalidade funcional, ocultando as hierarquias e assimetrias
pautadas na colonialidade do poder, do ser e do saber.

Palavras-chave: Diferenga; Programa Nacional do Livro e do Material Didatico;
Livro didatico

Abstract

The article analyzes the National Book and Didactic Material Program (PNLD-2022)
as a curricular policy for the selection and organization of knowledge worthy of being
taught and learned in schools, via textbooks/curricular texts. The PNLD establishes
alignment with the Common National Curricular Base (BNCC) as one of the evaluative
and selection criteria for textbooks, that is, the LD becomes a curricular artifact of
reproduction of the BNCC. Based on this understanding, we look at the difference
in this selection, in view of the idea of universalizing the curriculum that guides the
BNCC. We adopted the theoretical perspective of Postcolonial Studies articulated with
the perspective of the postcolonial curriculum. For data organization and analysis, we
used content analysis. We conclude that the reformulations of the PNLD, provoked
by the social and political contexts, revealed the need to consider the difference in
the formulation of the textbooks, in this sense the difference historically treated as
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something negative is transformed as a principle in the production of textbooks, aiming
for a society based on justice social. However, we noticed tensions regarding the
alignment of LD to BNCC. Tensions in the sense that the guiding discourse for the
construction of the BNCC followed the direction of the universalization of knowledge,
therefore, any type of universalization tends to silence differences. Although the
difference is foreseen in the notices of invitation and registration of publishers, the
evaluation process of textbooks is imbued with functional interculturality, hiding the
hierarchies and asymmetries based on the coloniality of power, being and knowledge.

Keywords: Difference; National Book and Didactic Material Program; Textbook
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Introdugao

O artigo, é fruto de uma pesquisa de doutorado, analisa o PNLD enquanto parte das
politicas publicas curriculares, uma vez que toma a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) como elemento de avaliagao e de selecao dos livros didaticos (LD). Nessa
direcdo, compreendemos os LD como textos curriculares, por tal, sdo considerados
o curriculo a ser ensinado e materializado nas salas de aulas, principalmente, nas
escolas da rede publica do pais. O LD, tendo em vista o cenario de desigualdades
educacionais que ainda prevalece na realidade brasileira, em uma perspectiva
mercadoldgica, € tido como um instrumento capaz de proporcionar uma melhoria
na qualidade educacional dos estudantes a partir de uma légica de menor custo e
maior eficiéncia. Esta légica, fundada na colonialidade, tende a negar as diferengas
presentes no espago escolar. Logo, o LD passa a ser compreendido como material
curricular, pedagdgico e formativo que alimentara o padrao de poder colonial. Nesse
sentido, ha, mais uma vez, a negacgéao ao direito a educacgéo intercultural critica que
contemple as diferengas como uma riqueza no processo de ensino e aprendizagem
e, consequentemente, como equalizadora das relagdes, dissipando hierarquias
étnico-raciais, epistémicas e territoriais, por exemplo.

Assim, a partir do dialogo entre os estudos poés-coloniais € a perspectiva pos-
colonial de curriculo, desvelamos o trato dado a diferenca nas reformulagdes do
PNLD. Para isso, analisamos: o contexto histérico de construgao do PNLD, elencando
as transformacodes ocorridas até a sua atual versao; o edital de convocacgao para o
processo de inscricao e avaliagdo de obras didaticas para o PNLD 2019, direcionado
a educacgao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental. Organizamos e
tratamos os dados por meio da analise de conteudo via andlise tematica (Bardin,
2011), efetivada em trés fases: pré-analise; exploragdo do material; tratamento
e inferéncias. Na primeira fase, selecionamos os documentos referentes ao
desenvolvimento do PNLD, principalmente, a partir do periodo de redemocratizagao
do estado brasileiro, visto que esse periodo possibilitou uma abertura para que os
diferentes fossem contemplados na Constituicao de 1988 como sujeitos de direitos e,
consequentemente, nas legislagdes educacionais subsequentes. Na segunda fase,
selecionamos os documentos que tratavam especificamente do PNLD. Na ultima fase,
construimos uma rede de significados balizados pelos estudos pés-coloniais e pela
perspectiva do curriculo pds-colonial que nos indicaram o modo como a diferenca
tem sido aborda no PNLD.

Para alcancar o objetivo pretendido, organizamos o artigo em trés se¢des, além
da introducgéo e consideragdes finais. A primeira apresenta o didlogo entre os estudos
pos-coloniais e o curriculo pés-colonial, nela versamos sobre os principais conceitos
utilizados para a compreenséo do lugar dos povos do campo, indigena e quilombola
no PNLD. A segunda aborda o conceito de LD, evidenciando suas multiplas faces. Por
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fim, a terceira apresenta o contexto histérico, social e politico de surgimento do PNLD,
analisa as transformacdes ocorridas, principalmente, com a BNCC, evidenciando o
lugar atribuido a esses povos nesse processo.

Entrelagamentos entre os estudos pés-coloniais e o curriculo pés-colonial

Nesta secdo apresentamos o dialogo entre os estudos pds-coloniais e a
perspectiva tedrica de curriculo pés-colonial. O curriculo pés-colonial preocupa-se em
compreender as relagdes de poder assimétricas estabelecidas pelos colonizadores
nos paises que passaram por processos de colonialismos (Silva, 2010), herdadas
pelos curriculos escolares, e superar o universalismo epistémico, cultural, étnico-racial
gerador de hierarquias e de subalternizagdes na manutencdo do sistema colonial
mesmo com o fim das colénias. A consolidagao do colonialismo ocorreu por meio
de duas pilastras fundamentais: a racionalizagado e a racializagao (Quijano, 2005).

A pilastra da racionalizagao demarca o que é valido de ser aprendido, produzindo
a exclusao dos conhecimentos que destoam da racionalidade moderna, resultando
em tentativas de epistemicidios (Santos & Meneses, 2010). Por isso séo criadas
classificagOes e hierarquizac¢des epistémicas, para garantir que a pretensa hegemonia
da razdo moderna eurocéntrica se sobressaia as racionalidades outras, como é o
caso dos povos do campo versus povos da cidade, dos homens versus mulheres, das
mulheres brancas versus mulheres negras/indigenas/ciganas, dos homens brancos
versus homens negros/indigenas/ciganos (Sartore et al, 2015).

Para o sucesso dessa pilastra, operou-se um convencimento dos sujeitos outros
de sua irracionalidade devido a sua pertenca racial, étnica, de género, de classe,
territorial. Assim, a imbricacdo da racionalizagdo com a racializagéo torna-se um
importante elemento de convencimento dos sujeitos outros de sua “inferioridade”.
A classificagao entre sujeito racional e sujeitos irracionais ainda ressoa no curriculo
escolar através do emudecimento da condigao epistémica desses sujeitos outros. Isso
é visivel nos LD quando é posto como armazenador de conteudos/conhecimentos a
partir de uma hierarquizagéo de conteudos valorosos e de nao valorosos.

Em nossa acepgao, isso € um indicativo de uma perspectiva da interculturalidade
funcional no curriculo, isto é, a insercao da histéria, cultura afro-brasileira, africana
e indigena ainda nao rompe com as hierarquias fundadas na racializagdo e na
racionalizagao e por vezes as reforgam.

Os povos originarios e os escravizados do continente Africano foram submetidos
a métrica eurocéntrica de ser, de pensar e de produzir conhecimentos, por nao se
enquadrarem nessa métrica, foram classificados como ndo humanos, portanto,
incapazes de ser, de pensar e de produzir conhecimento. Essa cisdo reverbera nos
curriculos escolares “por isso a histéria e a cultura dos negros no Brasil no curriculo
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escolar, por exemplo, tem se limitado muitas vezes a historia e a cultura dos escravos,
reduzindo os negros a essa condi¢cao” (Silva, 2015, p. 50).

Os territérios também foram racializados, pois seguiam a mesma logica de
racializagao dos sujeitos uma vez que povos inferiores também habitavam territorios
inferiores. Essa relagéo é evidenciada nas pesquisas de Silva, Torres e Lemos (2012)
ao destacarem que os povos do campo ainda enfrentam hierarquizagbes pautadas
na racializagdo da sociedade, visto que a herancga legada do colonialismo localiza
0s sujeitos-povos em dois polos de localizagao. O primeiro polo (cidade) é habitado
pelos sujeitos de cultura e de referéncia, pois ocupam um lugar relevante para o
desenvolvimento da sociedade. O segundo polo (campo) é tido como o lugar da falta,
dos sujeitos-povos sem cultura, sem educagéao validas, necessitando de evolugéo
aos moldes da cidade, por isso que os curriculos escolares do primeiro polo sdo
transpostos para as escolas do campo.

Essa divisdo entre cidade e campo € uma heranca do colonialismo que se
consolidou como padrao de referéncia para todos esses povos tidos como inferiores,
assim, suscetiveis de dominagao e de aceitagao das imposi¢oes postas pelas nagdes
autodeclaradas de superiores. Desse modo, essas nagdes tornaram-se proprietarias
ndo soO das terras descobertas, mas também de todos os seres que as habitavam.
Lopes e Macedo (2011) evidenciam que o colonialismo move-se restringindo
diferentes formas de ser, de pensar, de construir conhecimento de uma unica forma,
tolhendo significacdes e representagdes outras que extrapolem os limites fixados
pela razdo moderna/eurocéntrica. E isso que o colonialismo tenta realizar quando,
arbitrariamente, substitui os idiomas/linguas dos povos originarios pelo idioma do
colonizador, principalmente quando nos curriculos escolares, a exemplo do Brasil,
determina que o idioma nacional é o portugués, obscurecendo idiomas outros dos
povos indigenas, tais como o la-té falado pelo povo Fulni-6 de Pernambuco, dentre
outros.

A heranga colonial tem realizado uma assepsia epistemoldgica para manter e
alimentar a pretensa universalidade do referido canone. A BNCC foi construida por
meio de discursos de universalizagdo do curriculo, apesar das lutas contra essa
perspectiva. Sendo assim, cabe nos perguntar o lugar dos povos do campo, indigenas
e quilombola nessa selecdo de conhecimentos, que historicamente tem garantido
o lugar hegeménico da episteme eurocentrada na sociedade, por meio de praticas
que favorecem “a transmissdo de saberes propedéuticos que séo “depositados” no
outro, colonizando-o, subalternizando-o, oprimindo-o” (Ferreira & Silva, 2013, p. 28).

Ao compreender essas relagdes de hierarquizagao e subalternizagéo dos sujeitos
outros, a teoria pés-colonial traz a baila a violéncia fisica, epistémica, politica e
cultural imposta pelos colonizadores europeus aos povos originarios € aos povos
afro-diaspdricos escravizados. Para a teoria pds-colonial, essas relagdes de poder
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desiguais estabelecidas no periodo colonial permanecem sustentando o ideario
colonial, mesmo apods o fim das colénias e um dos meios de sua conservacéo € a
educacgao escolar via, particularmente, os curriculos escolares.

O curriculo pos-colonial busca descortinar as herangas coloniais (Ferreira &
Silva, 2013) que permanecem celebrando a soberania eurocéntrica, “isto é, saber
em que medida o curriculo contemporaneo, apesar de todas as suas transformacoes
e metamorfoses, é ainda moldado pela heranga epistemolégica da colonizagao; e
as formas de analises que concebem o processo de dominagao cultural como via
de ‘mao unica” (Carvalho, 2004, p. 44). Os sujeitos feitos inferiores o que primeiro
aprendem na escola é que ndo-s&o, por isso que o curriculo escolar ndo seleciona
e nem valida suas culturas e quando trazem algum elemento da cultura dos
subalternizados, o faz via hierarquizagdo em que a cultura do branco eurocentrado
sempre ocupa o lugar-tempo de referéncia no curriculo (Silva, 2015).

Nessa direcao, os processos educativos fundados pelos preceitos do colonialismo
se organizam em volta de um curriculo monocultural, racista, patriarcal, sexista,
classista, homofdbico, posto que esses elementos sdo constitutivos do paradigma
eurocéntrico. Esse paradigma sustenta-se na falacia da universalidade e da
neutralidade cientifica para justificar hierarquizacées de género, de raca, de etnia,
de territérios, de conhecimentos e de sexualidade. Segundo Silva (2015),

nessa logica, séo instituidos os sujeitos curriculares: aqueles(as) que
tém os elementos de suas culturas selecionados e validados no curriculo e
na avaliagdo escolar. Como também é imposto os sujeitos n&o curriculares,
aqueles(as) que, ao nao terem suas culturas reconhecidas, séo culturalmente
alienigenas no curriculo e na avaliagdo escolar que se torna para eles(as)
alienantes (p. 51).

Assim, o enfoque do curriculo colonizador busca pela manutencgéo e a ocultagdo
dos privilégios do canone eurocéntrico para cultivar a sua existéncia, camuflando os
privilégios histéricos da branquitude. Seguindo essa linha de pensamento, ha uma
relagéo de poder que se retroalimenta por meio de negacdes, subalternizagdes, na
medida em que é preciso negar a existéncia do diferente ao mesmo tempo que é
necessario afirma-la, mas em um lugar inferior.

De acordo com Santomé (2013), os sistemas de educagao que tomam o padréo de
sociedade monocultural se utilizam da estratégia de omissao para silenciar todas as
demais realidades. Em determinados momentos quica se fale dos outros, geralmente,
para emudecé-los, negando-lhes a fala e, frequentemente, representando-os de
acordo como os grupos hegeménicos da sociedade os inventam.

A contradigéo do poder colonial se assenta na dependéncia de reconhecimento
do outro para que seja assegurado o seu poderio, ou seja, o poder colonial s6 existe
tendo em vista que inventou o outro como inferior, por tal inferioridade, suscetivel a
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dominagéao. Por conseguinte, o aniquilamento do outro impossibilitaria a dominagéo
colonial (Lopes & Macedo, 2011). Ainda que se apresente enquanto soberano, o
poderio colonial é restrito, pois depende da existéncia do outro para se consolidar
enquanto tal.

Nessa diregao, para a sobrevivéncia do poderio colonial, sdo abertas frestas de
negociagdes entre o opressor colonizador e 0s oprimidos colonizados. As negociagbes
acontecem em circunstancias dbvias de desigualdades, mas que revelam limitagbes
no padrao mundial de poder colonial, mostrando a impossibilidade de cristalizagao e
de homogeneizagao. Desse modo, ha sempre lugar para o hibrido, para a emergéncia
de significados outros que nao sao definidos e regulados pelo poder colonial.
Esse lugar é o espacgo da diferenca colonial (Mignolo, 2011). Para Almeida e Silva
(2015), a diferenca colonial é o locus de disputa em que podem ser estabelecidas
condic¢des de didlogos, gestando pensamentos de fronteiras (Mignolo, 2011), isto &,
formas outras de pensar compostas pelo conhecimento hegemdnico eurocéntrico
e pelos conhecimentos outros. Dessa maneira, nessas tensdes entre o poder
colonizador e as resisténcias dos subalternizados, sdo construidos conhecimentos
outros, nao previstos pelo canone eurocéntrico, gestando uma ecologia de saberes
(Santos, 2010). A referéncia para a construgao de curriculos outros sustenta-se nos
conhecimentos dos sujeitos outros, entre tensdes e conflitos com o conhecimento
eurocéntrico.

Nesse sentido, a teoria pés-colonialista de curriculo vai de encontro aos principios
do colonialismo, na medida em que pretende analisar as complexas relagdes
de poder entre nagbes que constituem o legado econdbmico, politico e cultural
da conquista colonial europeia. O curriculo pés-colonial realiza dois movimentos
simultaneos: a) o primeiro desvela as herangas coloniais que ainda sobrevivem na
atualidade e estao presentes nos curriculos escolares e b) o segundo assinala para
as possibilidades de rupturas com os curriculos colonizados e para a construgcao de
curriculos descolonizados, por conseguinte, considerar os conhecimentos dos povos
do campo, indigena e quilombola na sele¢céo dos LD pelo PNLD séo relevantes tanto
na construgao desses curriculos, quanto para a materializagao deles.

Em vista disso, o curriculo pds-colonial ultrapassa a mera integracdo e
oficializagéo da diferenga nas determinagdes curriculares, ou seja, ndo se funda na
interculturalidade funcional (Walsh, 2008) que visa apenas reconhecer as diferengas
para integra-las ao curriculo sem que as hierarquizagdes sociais, epistemoldgicas,
culturais sejam reveladas e questionadas e, menos ainda, rompidas.

Esse curriculo contempla formas outras de produzir conhecimentos, pois
funda-se na interculturalidade critica (Walsh, 2008), em outros termos, revela as
hierarquias epistemoldgicas, sociais, culturais, raciais, étnicas, territoriais, sexuais,
de género, dentre outras, possibilitando questiona-las e materializar dialogos
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conflitivos vis-a-vis com o canone eurocéntrico. Na compreensao de Silva, Sartore
e Santos (2019, p. 8) “a perspectiva de interculturalidade critica busca elucidar as
relagdes sociais desiguais a fim de contribuir para um processo de transformacgéao
social que enaltega vozes outras”.

Além de elucidar tais relagdes, reivindicadas pela interculturalidade critica, é
preciso questionar:

em que medida as definicdes de nacionalidade e “raga”, forjadas no
contexto da conquista e expansao colonial, continuam predominantes
nos mecanismos de formagdo de identidade cultural e da subjetividade
embutidos no curriculo oficial? De que forma as narrativas que constituem
o nucleo do curriculo contemporaneo continuam celebrando a soberania do
sujeito imperial europeu? Como é que nessas narrativas sdo construidas
as concepgodes sobre “raca”, género e sexualidade que se combinam para
marginalizar identidades que nao se conformam com as definicdes da
identidade considerada normal? (Silva, 2010, p. 129).

Diante desses questionamentos, cabe indagarmos em que medida o PNLD
celebra os conhecimentos eurocéntricos e hierarquiza e subalterniza conhecimentos
outros, tais como os dos povos do campo, indigenas e quilombolas? Quais conteudos
celebram a racionalidade e a cosmovisdo eurocéntrica em detrimento de outras
racionalidades e cosmovistes? Quais diferengas sédo acolhidas e tratadas de forma
horizontal?

Essas indagagdes caminham na diregao de apreender os movimentos de rupturas,
proposi¢des e materializagao de curriculos descolonizados, ou seja, de descolonizagao
dos curriculos, para isso Gomes (2012) defende que

a descolonizagao do curriculo implica conflito, confronto, negociag¢des
e produz algo novo. Ela se insere em outros processos de descolonizagao
maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do saber. Estamos diante
de confrontos entre distintas experiéncias histéricas, econdbmicas e visbes
de mundo. Nesse processo, a superagédo da perspectiva eurocéntrica de
conhecimento e do mundo torna-se um desafio para a escola, os educadores
e as educadoras, o curriculo e a formagao docente (p. 107).

Compreendemos que a descolonizagao dos curriculos faz parte de um processo
mais amplo de enfrentamentos e negocia¢des nos distintos espagos-tempos de
disputas epistémicas, sociais, culturais, politicas. Ferreira e Silva (2019) destacam
que “se radicalizou a consciéncia dos direitos entre aquelas/es que foram marcadas/
os pela ferida colonial como inferiores, subalternos, selvagens, pobres, atrasados e,
na escola, como defasados, repetentes, indisciplinados etc.” (p. 133). Essa tomada
de consciéncia cria possibilidades de descolonizagéo dos curriculos e de construgéao
de curriculos outros.
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A descolonizagao dos curriculos acontece na relagéo entre 0 macro e 0s micros
espagos de poder, visto que um ndo se movimenta sem o outro. O macro constitui
os lugares e 0s grupos sociais que pleiteiam e produzem significados em torno do
curriculo, tais quais os grupos hegeménicos que estdo em constante disputas com
0s grupos tidos como minorias sociais, por exemplo, os povos do campo, indigena e
quilombola. Essas disputam, geralmente, sdo pela retirada, permanéncia e insergéo
de conhecimentos que constituem os curriculos e que afetam, de forma direta e/ou
indireta, determinadas concepg¢des de sujeitos, cultura, conhecimento, sociedade,
dentre outras. O micro espago de poder corresponde ao que acontece nos cotidianos
dos sujeitos destinatarios das politicas educacionais, dentre elas as de curriculo.
Entendemos que esses processos ocorrem de forma associada, ha uma correlagéo
de forgas que refletem os interesses dos grupos sociais, nem sempre de maneira
equilibrada. Por conseguinte, as politicas educacionais que tratam especificamente
das diferencas representadas pelos grupos subalternizados, em especial, os povos
do campo, indigenas e quilombolas séo resultado das lutas travadas por esses
grupos e pelos grupos hegemdnicos, provocando avangos nos textos legislativos.
Por exemplo, as Leis 10.639/2003 e 11.645/2008 que modificam a Lei de Diretrizes e
Base da Educacao (LDB) 9.394/1996 ao tornar obrigatorio a insergéo, nos curriculos
das instituicbes de ensino publicas e privadas, o ensino da histéria e cultura afro-
brasileira e africana e indigena. Sublinhamos que, embora essas leis possuam o
intuito de viabilizar a justica social para esses grupos, a sua insergéo nos curriculos
escolares ndo garante a sua materializagao nas praticas desenvolvidas nas escolas
de forma efetiva.

Para tanto, o conceito de identidade em politica (Mignolo, 2008) se faz de
suma importancia para desvendar as amarras imperialistas presentes nas politicas
curriculares. Nela sao os sujeitos outros que se dizem a partir e por meio de suas
experiéncias individuais e coletivas, assim os curriculos estardo balizados nas
identidades dos sujeitos. A identidade em politica rompe com a politica de identidade
imperialista que reduziu os povos originarios e os advindos da Africa em dois
grupos: indios e negros, negando e silenciando suas identidades. Dessa forma, “nos
desvencilhamos da alegoria da politica neutra, comprometida com a igualdade e
com a inclusédo, configurando-se enquanto adaptagao criativa emancipadora, plural,
coletiva, heterogénea, utépica” (Torres, 2018, p. 104).

As conquistas dos movimentos negros, indigenas, campesinos, entre outros, ndo
se dao apenas no ambito legislativo, mas também na luta cotidiana nas comunidades,
nas escolas, nos sindicatos e associagdes de moradores, etc. pautados na identidade
em politica. Em vista disso, concordamos com Silva (2015) quando destaca que “na
mesma escola ha forgas Decoloniais que, ao longo do tempo, vém se estruturando
e evidenciando as contradi¢des da Colonialidade. Exemplos das resisténcias e das
proposi¢des (Decolonialidades) sdo: a luta pela educacao das rela¢des étnico-raciais
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que tem se intensificado nos ultimos anos; a luta dos indigenas e dos povos do campo
por uma educacgéao especifica e diferenciada, entre outras” (p. 57).

Desse modo, evidenciamos que essas lutas apresentadas pelo autor se aproximam
da luta por uma educagéo intercultural critica (Walsh, 2008), enquanto paradigma
educativo outro, concretiza-se na feitura do fazer pedagdégico vivenciado por meio
das praxis politica, epistémica e contra hegeménica questionadora da colonialidade.
Dessa forma, analisar o PNLD nos ajuda a compreender em que medida a selegéo
dos LD tem se aproximado da educacdo intercultural critica e com isso amplia e
modifica o sentido atribuido a diferenca nos LD/textos curriculares.

Abordamos o LD a partir da compreensao de que ele possui uma natureza
complexa constituida de multiplas faces (Bittencourt, 2004; Choppin, 2004), destinado
a usos e fins de um grupo especifico de leitores, notadamente, professores e
estudantes pertencentes a instituicdes escolares. Sendo assim, o LD é um instrumento
curricular-didatico-pedagogico-mercadoldgico.

Em sua face curricular ele é veiculo e portador de ideologias e valores culturais,
uma vez que é constituido na arena de disputas culturais que procuram conformar
e/ou hegemonizar uma dada cosmovisdo de sociedade. Essa arena influencia e
determina os conteudos escolares legitimados como unicos e verdadeiros nos LD.
Ja em sua faceta didatico-pedagogica, especificamente, os LD - Manual do professor
apresentam aos professores/as instru¢gdes de como ensinar os contetdos e direciona
a aquisicdo de conhecimentos e valores através de atividades, exercicios, etc. Ele
também é mercadoria, resultado do mundo da edicdo dos livros, subordinado a
evolugao técnica de fabricagéo e de comercializagao (Bittencourt, 2004).

Logo, compreendemos o LD como objeto e produto da cultura disputado nas
arenas culturais, politicas, sociais e educacionais. Sua constituicdo reflete essas
disputas, tal como seus usos fins. A natureza complexa e as multiplas faces dos LD
resultam dos contextos culturais, sociais, politicos e educacionais pelos quais sao
transformados de acordo com as demandas e dos interesses contextuais de dada
época. Atitulo de exemplo, citamos os movimentos feministas, negros, indigenas que
denunciaram/denunciam os mecanismos de reproducgéo das hierarquias de género,
de raca, de etnia e de classe, etc. presentes nos conteudos (verbais e imagéticos)
dos LD. Essas denuncias impulsionaram/impulsionam a construgéo de legislagdes
que tensionaram/tensionam mudancas nas politicas educacionais e curriculares,
dentre elas o PNLD, desdobrando-se na necessidade de atender as demandas dos
grupos sociais, aproximando-se da descolonizagao, da despatriarcalizagado e da
desracializagao.

Para isso, ha um processo de convocagao das editoras pelo MEC para que suas
colegdes didaticas sejam (re) elaboradas de acordo com os critérios classificatorios
postos pelo edital de convocagao que, geralmente, toma por referéncia legislacoes
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nacionais para formulagao dos critérios de aprovagao. As editoras que cumprem os
critérios estabelecidos pelo edital, consequentemente, conseguem a aprovagao das
coletaneas didaticas inscritas e passam a ser colocadas na vitrine do mercado do LD
para que professores/as possam escolher a que sera adotada por cada instituicao
escolar.

Livro didatico e suas multiplas faces

Esta segao visa conceituar o LD compreendido como um texto curricular (Silva,
2010) fruto de disputas sociais, politicas, epistemologicas e culturais. O LD acompanha
professores e estudantes no processo de ensino-aprendizagem, sobretudo, durante
todo o periodo da educacao basica, no caso do Brasil desde a Educacéo Infantil®,
passando pelo Ensino Fundamental obrigatério de nove anos até o Ensino Médio.
O LD sofreu varias mudancas com o passar do tempo, estas mudangas tanto de
cunho conteudista quanto fisicas (impressado, encadernagao, etc.) constituiram o
seu processo evolutivo, bem como os novos significados e usos atribuidos a ele.

Segundo Choppin (2009), o livro escolar possui uma multiplicidade de
conceituagoes, possibilitando diversas compreensdes. Apesar disso, o LD diferencia-
se facilmente dos outros livros, pois ele &, primordialmente, utilizado em sala de
aula de forma sistematica e coletiva, porque é objeto de uso no processo de ensino-
aprendizagem conduzido pelo/a professor/a nas aulas. Segundo Lajolo (1996), o
LD corresponde aquele livro destinado as escolas que serao utilizados nas aulas
da educacéo basica e de cursos de forma sistematica, visto que ele foi pensado,
escrito, editado, vendido e comprado para essa finalidade educacional. No Brasil,
sobretudo, devido ao seu contexto educacional (nas escolas publicas) ainda marcado
pela precariedade de distintas ordens (estruturais, pedagogicas, de formagéo das/
os professoras/es, parco investimento em materiais e instrumentos didaticos-
pedagogicos, etc.) o LD passa a direcionar os conteudos tidos como legitimos de
serem ensinados e aprendidos.

Condicionam estratégias de ensino e de aprendizagem, indicando de forma
decisiva o que deve ser ensinado (conteudos) e como se ensina (pratica docente),
evidenciando a sua natureza curricular, prescritiva, didatica e pedagogica. Cabe
ressaltar que o LD — Manual do Professor ainda que possua essa natureza diretiva
e prescritiva ndo podemos negar a autonomia dos professores/as na condugéo do
processo de ensino-aprendizagem e nas escolhas de conteudos e/ou conhecimentos
outros ndo contemplados nos LD.

Dessa maneira, a leitura e o uso do LD pelo/a professor/a tornar-se parte de
seu oficio, tornando-o/a em um leitor/a privilegiado/a do LD. Ele/a passa a ser a
ponte entre o LD e o estudante, por tal o seu exemplar necessita ser bem mais que
um livro com as respostas das atividades e dos exercicios (Lajolo, 1996). A partir
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desse raciocinio, o autor chama a atengéo para o fato de que o LD destinado aos
professores além de ser instrumento de aprendizagem para os estudantes é também
instrumento didatico-pedagogico para os professores, recheado de orientagdes
de como ensinar os conteudos que estdo presentes nas distintas disciplinas que
compdem os LD.

Nessadiregéo, os LD —Manuais dos Professores possuem um papelimportante na
tentativa de controle da pratica docente, impondo modos de ensinar. Cabe destacar
que néo estamos afirmando que o LD — Manual do Professor € uma camisa de forga,
mas que ele incide uma forte influéncia sobre a pratica docente, principalmente, na
selecdo dos conhecimentos a serem ensinados pelos professores/as e de como
serao ensinados aos estudantes (planejamento).

Lajolo (1996) chamava a atencdo para o fato de que o LD precisa ser
compreendido considerando todos os seus elementos constitutivos além da
linguagem verbal, visto que para o autor todas as linguagens presentes no LD
necessitam ser equitativamente eficientes. Nessa perspectiva, a qualidade do
livro em relagdo a impresséo, a durabilidade da encadernagdo e os textos néo
verbais (ilustracdes, tabelas, diagramas, etc.) sdo elementos de suma importancia
no processo de ensino-aprendizagem pelo fato de que possuem as funcgbes de
aprimorar e diversificar os significados dos contetudos, bem como as atitudes que
os textos nao verbais aludem. A fungao da multimodalidade do livro didatico € um
elemento importante (Lajolo, 1996; Choppin, 2004) para a conformacéo de LD de
maior qualidade ao agregar conteudo verbal com o n&o verbal.

Ainda nessa diregéo, Lajolo (1996) defende a necessidade de que o LD esteja
de acordo com o projeto politico pedagogico da escola, fazendo com o que os
manuais dos professores e LD sejam adequados aos objetivos de ensino e de
aprendizagem com 0s quais a escola esta comprometida. Nessa perspectiva, os
LD passariam por mudangas de significado construidos e alterados pelos docentes
e estudantes, passariam por processos de recontextualizagdes que considerariam,
por um lado, o projeto societario com o qual a escola esté vinculada, logo os padrdes
de conhecimento estariam em consonancia com o referido projeto. Por outro lado,
haveria questionamentos em relagdo aos conhecimentos e significados que os
livros veiculam tidos e aceitos até o momento como verdadeiros.

Desse modo, é imprescindivel que os LD — Manuais dos Professores nao
construam seus significados pautados em valores que promovam e legitimem
desigualdades raciais, étnicos, de género, de classe, de territério, por exemplo. Por
isso que os editais de inscrigdo e avaliagdo das colegdes didaticas precisam em seus
critérios eliminatérios deixar evidente a urgéncia de eliminar com as desigualdades
sociais de toda natureza nos LD. Os LD aprovados, fundamentalmente, precisam
estar em sintonia com projetos societais que promovam justiga social, cognitiva e
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equidade.

Os LD possuem como base de sustentagdo trés fungdes interconectadas, séo
elas: ser um dispositivo recontextualizador do curriculo oficial (BNCC), ser material
didatico-pedagdgico e, por fim, ser uma das fontes de aprendizagem para os
alunos. No tocante a fungéo recontextualizadora do curriculo oficial, percebemos
que os LD recontextualizam a BNCC que por sua vez é resultado de processos
recontextualizadores no campo de influéncia e de produgéo.

Nesse sentido, de acordo com Bittencourt (2004), o LD é: a) mercadoria;
b) depositario dos conteudos escolares; b) instrumento pedagdgico; c) veiculo
portador de valores; d) de ideologia e de cultura; e) condicionado por razbes
econbmicas, ideoldgicas e técnicas. Por ser uma mercadoria ele é objeto de disputas
mercadoldgicas e ideolégicas e obedece as inclinagdes politicas, econdmicas e
culturais. Por essa razéo ele tornar-se depdsito dos conhecimentos cientificos,
sociais e culturais recontextualizados como conteudos escolares, bem como é
suporte basico e sistematizador dos conteldos listados pelas politicas curriculares.
Enquanto instrumento pedagdgico ele apresenta um modo de condugéo da pratica
do professor/a ao oferecer possibilidades de atividades, exercicios extras, etc. tendo
por fim levar os estudantes a alcancar a aprendizagem. Por ser objeto de disputas
ideoldgicas e produto delas, consequentemente, ele acaba tornando-se um importante
difusor de valores, de ideologia e de cultura (Choppin, 2004).

Diante dessas multiplas faces que constitui o LD, ele torna-se limitado e
subordinado, visto que a cada “nova” configuragéo social, politica, cultural e
econOmica sua fabricagdo e producao sio perturbadas para que se adequem a
nova configuragdo. Com a aprovagao da BNCC (2017) as editoras foram levadas
a adequar os LD aos direcionamentos postulados pela Base, uma vez que um dos
critérios avaliativos das obras didaticas consiste no alinhamento com a BNCC. A
titulo de exemplo, quando a verséo final da BNCC foi aprovada ja havia ocorrido o
processo de avaliagdo dos LD, mas para que os LD estivessem alinhados com a
Base foi realizado uma atualizacdo do PNLD 2019 e as editoras precisaram adequar
os LD a BNCC.

Nessa direcédo, a selegdo e aprovagao dos LD obedecem a determinada
visdo do que se pretende ou se concebe como sociedade, logo os conteudos
escolares precisam estar em sintonia com a concepg¢ao de sociedade que se tornou
“hegemobnica” em um dado momento. Sendo assim, os conhecimentos selecionados
acabam sendo validados como unicos e verdadeiros e, portanto, util de serem
ensinados e aprendidos. Assim, considerando que a sociedade brasileira € constituida
por sujeitos diferentes, buscamos saber como o PNLD tem comtemplado a diferenca
na selegéo e avaliagédo dos LD.
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PNLD: contexto histérico, social e politico

Nesta sec¢do apresentamos o PNLD e o trato dado a diferenga nos critérios de
selecao dos LD. Focamos, principalmente, nas orientagdes relacionadas aos povos
do campo, indigena e na populagdo negra. Considerado o maior programa de
avaliagado, compra e distribuicao de LD do pais, o PNLD mobiliza vultosos recursos
que alcangam um numero expressivo de sujeitos: (professores, estudantes, gestores
e familias). Segundo dados do FNDE* (2020), do final de 2019 e inicio de 2020
foram distribuidos milhdes de LD para as escolas publicas da educagao basica de
todo territério nacional. Em nimeros?® foram beneficiadas 123.342 escolas do ensino
fundamental e médio, um total de 32.010.093 estudantes receberam 172.571.931
exemplares de LD, resultando em um investimento de R$ 1.390.201.035,55.

Por sua importancia e dimensao, o PNLD é responsavel por submeter a producao
de material didatico a processos avaliativos sistematicos e ciclicos, que visam
contribuir com a qualidade dos materiais didaticos destinados ao atendimento de
todas as instituicées publicas e sem fins lucrativos e conveniadas ao poder publico
de todo o Brasil. Assim, o PNLD se inscreve no esforgo de propiciar aos estudantes
o aporte dos LD, dentre outros materiais didaticos, contemplando quase que em
sua totalidade os componentes curriculares, de forma a garantir o acesso aos livros,
colaborar com a formacao de leitores, construir condi¢gdes para o aprendizado dos
conhecimentos em patamares qualificados.

A preocupagdo com a producao de LD no Brasil advém do século XIX,
especificamente, por volta de 1808, momento em que a Imprensa Régia foi instaurada,
objetivando formar uma elite dirigente e moldar uma massa populacional, garantido
o status quo (Mariano, 2008), para isso o LD tornou-se uma ferramenta de suma
importancia. A discussao sobre a importancia dos LD no processo educacional vem
de longa data e sua evolugdo ocorreu através de marcos legislativos, Leis e Decretos,
que foram moldando o espaco de producéo, avaliacdo, eleicdo e compra dos LD.

O PNLD atual substitui as politicas publicas sobre manuais escolares que |Ihe
precederam. Na década de 1985 foi lancado o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), por meio do Decreto n® 91.542, em substituicdo ao Programa do Livro Didatico
(PLID). A reformulagéo da politica de LD ampliou o alcance do Programa e realizou
mudancas no tocante a qualidade, a escolha e a distribuicdo dos LD. Segundo Hofling
(1993), apesar de trazer elementos inovadores o PNLD seguiu a légica da maquina
administrativa do Estado brasileiro, uma vez que absorveu o PLID travestindo-o com
novas roupagens institucionais e ampliou a estrutura organizacional e orgamentaria.

O PNLD assume um papel importante na abertura e ampliagdo do acesso a
educacgao escolar para a populagéo, em pleno processo de redemocratiza¢do do pais.
A garantia de materiais didaticos de qualidade que subsidiassem o desenvolvimento
dos processos de ensino e de aprendizagem nas salas de aulas, alinhou-se ao que
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determina a CF de 1988: “de que o atendimento ao educando em toda a educagao
basica acontecera através de programas suplementares, dentre eles, o de material
de didatico-escolar” (Brasil, 1988, Art. 208 inciso VII). Com a reformulagéo do PNLD
a ideia e a pratica do livro duravel de boa qualidade foram fortificadas em contraste
com os acordos MEC/USAID® que defendiam a ideia do LD descartavel de parca
qualidade para os estudantes. Com o PNLD instituiu-se o LD reutilizavel, ampliacdo
da distribuigédo para todos os estudantes da 12 a 82 série e 0s professores das escolas
publicas passariam a escolher os LD (Freitag et al, 1989).

Embora essas mudancas representassem avangos significativos na politica do
LD, apenas a primeira mudanga foi efetivada de fato pelo governo e ndo foram mais
comprados os LD descartaveis, referente a distribuicdo e a escolha dos LD pelos
professores nao foram de fato efetivadas na primeira fase do PNLD. Os escandalos
com a corrupgao envolvendo centros decisoérios de poder juntava-se a ineficacia da
distribuicdo universal dos LD para os estudantes do ensino fundamental.

A partir da década de 1995, com a instituigdo de uma politica avaliativa dos LD,
foi possivel que os professores de fato realizassem a escolha dos LD. No entanto,
Cassiano (2007) alerta que a escolha dos LD ainda é ponto de estrangulamento
do PNLD, bem como a concentragao de editoras beneficiadas com a venda dos
LD. Todavia, em 1995, o PNLD passou a ter politicas de gerenciamento dos LD
solicitados e recebidos pelas escolas e foram adotadas normas para orientar as
selegdes realizadas pelos docentes, o que nem sempre condiziam com as escolhas
realizadas pelo governo.

Diante do exposto, compreendemos que as mudangas ocorridas com a
constituicdo do PNLD estavam relacionadas as mudangas provocadas pelo
contexto de redemocratizagao que entre outras demandas buscavam sanar com as
desigualdades sociais por meio da educacéo. O LD e a merenda escolar foram postos
como elementos importantes para a superagéo das desigualdades que assolavam o
nosso pais. Nesse sentido, o LD teve um papel de equalizador das relagdes via uma
educacgéo assistencialista (H6fling, 1993) balizada pela interculturalidade funcional,
em que o acesso a educacgao escolar foi ampliado, mas mantendo as estruturas de
dominacgéo.

Na segunda fase do desenvolvimento do PNLD, iniciada em 1995, foram realizadas
mudangas significativas que possibilitaram a continuidade do Programa de forma
efetiva, porque estabeleceu-se um érgao financiador, algo que nao estava presente
no decreto que o criou. De acordo com Cassiano (2007), o PNLD sofreu influéncias
da Conferéncia Mundial sobre Educacgao para Todos: satisfacao das necessidades
basicas de aprendizagem, realizada em 1990 em Jomtien, resultando em diretrizes
para a educagao mundial. Essa conferéncia foi organizada por organismos
internacionais, tais como: a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a
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Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), o
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial,
considerada um marco para a educagao mundial na década de 1990. Em seguida,
no ano de 1993, foi realizada uma conferéncia em Nova Delhi em que nove dos
paises mais populosos em desenvolvimento, dentre eles o Brasil, reafirmaram o
compromisso acordado em Jomtien sendo signatarios da Declaragao de Nova Delhi.

Com a assinatura da Declaragao, o Brasil comprometeu-se em diminuir a sua
divida social com a universalizagdo da educacao fundamental, para isso passou a
contar com os organizamos internacionais. O relacionamento e a colabora¢do com
esses organismos tornaram-se o ponto fulcral para o avango das politicas, a Unesco,
Unicef e Banco Mundial, dentre outros, estiveram envolvidos em diferentes situagoes,
tal como as iniciativas do Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003)
(Machado, 2000), documento elaborado pelo Brasil como resultados do compromisso
assumido em Jomtien. De forma geral, o Plano Decenal de Educagao para Todos
determinava as esferas que deveriam ser concentrados os esforgos e os recursos, do
mesmo modo que as estratégias que precisariam ser adotadas, no intuito de alcangar
a universalizagdo da educacao basica de qualidade no Brasil (Brasil, 1993). O LD
foi tido como um dos pontos essenciais para que o sistema educacional brasileiro
pudesse adequar-se “as exigéncias de um estilo de desenvolvimento economicamente
eficiente e socialmente democratico, justo e equitativo” (Brasil, 1993, p. 22), dentre
outros elementos.

Nesse sentido, os documentos advindos das agéncias internacionais,
particularmente do Banco Mundial e da Unesco também evidenciaram a centralidade
e relevancia do LD na Educagao. Por exemplo, o Relatério Jacques Delors considera
0 LD como um suporte de simples manejo e econémico (Delors, 1998). Segundo Uribe
(2006), o Banco Mundial privilegiou, para a concesséao de financiamentos os paises
da América Latina e do Caribe, os projetos em que fossem previstos programas de
distribuicdo de LD. Compreendemos que a segunda fase de desenvolvimento do
PNLD foi marcada, principalmente, pela relacéo entre LD e qualidade da educacéao
e pela influéncia e incentivos financeiros para os paises em desenvolvimento
promovidos pelo Banco Mundial para compra e distribuicdo de LD em toda América
Latina e Caribe. Podemos inferir que essas relagdes se aproximam da colonialidade
do poder e do saber, haja vista que a prerrogativa para o financiamento dos paises
estava condicionada aos critérios estabelecidos pelas agéncias internacionais
que ditaram (colonialidade do poder) o que é eficaz e eficiente para os paises em
desenvolvimento. Assim, além de impor uma ordem a ser seguida ha a imposigéo do
saber (colonialidade do saber) que deve ser ensinado por meio dos curriculos e da
formacgao dos professores subordinados a iniciativa privada e ao mercado editorial.

Cabe destacar que a preocupacdo com a qualidade dos LD esta presente no
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Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003), uma das justificativas para
a precaria qualidade dos LD que chegavam as escolas era a formagao exigua dos
docentes que os incapacitava de escolher um LD de boa qualidade. Frisamos que
apesar dessa “justificativa” ndo houve interesse em formular politicas consistentes
de formagéo inicial e continuada para os professores, porque investir em formagao
diz respeito a ter politicas salariais condizentes com a jornada de trabalho, melhoria
nas condi¢des materiais de trabalho, dentre outras demandas. No entanto, a politica
internacional adotada pelos paises em desenvolvimento, em especial o Brasil, primava
pelo menor custo e maior eficiéncia. Assim, nesse contexto o LD foi percebido como
facilitador do trabalho docente, uma vez que foi utilizado como curriculo prescrito e
como manual a ser seguido cotidianamente e de forma linear. E notavel quanto o LD
foi usado como instrumento da colonialidade do saber, os conteddos e conhecimentos
contidos nele sdo postos como saber absoluto e valido, a fungdo dos docentes é
segui-lo fielmente.

Diante disso, em 1993, o Estado instituiu uma comisséo avaliativa que analisou
os dez LD mais solicitados pelos professores das escolas publicas, em 1991,
contemplando todas as disciplinas, na época, portugués, matematica, estudos
sociais e ciéncias. Com o resultado das analises foram criados critérios para a
avaliagéo de LD e em 1994 foi publicado o documento: Definicdo de Critérios para
Avaliagao dos Livros Didaticos que analisou os LD da 12 a 42, enfocando elementos
que dizem respeito a produgdo fisica do LD, bem como a formulagado metodolégica
das obras didaticas. Com relagdo aos povos do campo, indigena e a populagéo
negra, localizamos os seguintes trechos: “assuntos como trabalho, meio ambiente,
negros, indios, folclore, lendas e fabulas aparecem esporadicamente, e sem motivo
aparente” (Brasil, 1994, p.36). “Alguns dos textos induzem atitudes preconceituosas
em relacao a ragas ou sexos, reservando para os negros atividades menos “nobres”,
mostrando nas ilustragdes quase que exclusivamente criangas louras, bem vestidas”
(Brasil, 1994, p. 63). “transmitem uma vis&o idealizada do campo e da cidade. No
campo nao ha problemas e a cidade é o centro da vida, significado de progresso.
Isto é apresentado de uma forma maniqueista, sem contradicbes e diversidades
(Brasil, 1994, p. 70).

Conforme verificamos, a comissido avaliativa concluiu que até entdo o MEC
estava comprando e distribuindo LD obsoletos, portadores de preconceitos e
erros de conceituagcdo. Com relagédo a diferenga os LD reforgavam preconceitos,
demonstrando a presencga da colonialidade do ser, a medida que sao estabelecidas
hierarquias étnico-raciais. Ademais, percebemos a racializagado dos territorios onde
o0 campo € lugar do atraso e a cidade do progresso, reforcando as hierarquias entre
estes territorios. A avaliagado dos LD desvelou que o sistema de dominagao ainda
permanéncia enquanto base fundamental na produgéo dos LD. Logo, a diferenca
ocupava o lugar da subalternidade, aproximando-se da interculturalidade funcional,
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haja vista a presenca da diferenca nos LD, mas enquanto sujeitos naturalmente
inferiores.

A partir desse resultado, em 1996, foi implementada oficialmente a avaliagcao
pedagoégica dos LD comprados através do PNLD. Assim, foram formadas comissdes
por areas de conhecimento e construidos os critérios de analise e classificagcdo dessa
avaliagdo. Os resultados decorrentes da avaliagdo foram condensados e divulgados
por meio dos Guias de Livros Didaticos, no intuito de orientar os professores na
escolha do LD nas escolas publicas de todo o pais. Segundo Cassiano (2007), a
partir de entdo a avaliagao dos LD inscritos no processo de avaliagdo inscreve o
PNLD em uma nova fase de operacionalizagéo, juntamente com a universalizagéo
e distribuicdo planejada dos LD, permitindo a sua consolidagdo como Programa
nacional de distribuicdo gratuita de LD. A universalizagdo e distribuicdo dos LD
estavam garantidas por meio da Resolugdo n°® 6/1993 e da Portaria n° 542/1995,
respectivamente.

Ressaltamos que os Guias de Livros Didaticos n&o foram atualizados no periodo
de 1996 até 1999 e em 2000 n&o foram editados. Em 2002 ha mudancgas no critério
de inscri¢cao dos LD, pela primeira vez € imposto as editoras que a inscrigdo so sera
permitida aos LD pertencentes a colegbes, ou seja, colegdes que contemplem as
quatro séries finais do Ensino Fundamental (Cassiano, 2005). Com a extingdo da
Fundacéo de Assisténcia ao Estudante (FAE), em 1997, a execugédo do PNLD foi
transferida para o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo (FNDE) que
passou a captar recursos para o financiamento do Programa, dentre outros, destinado
ao Ensino Fundamental. Assim o MEC consegue cumprir com uma das propostas
do PNLD, isto é, a universalizacado do Programa.

E importante destacar que durante o governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) buscou-se pelo cumprimento dos acordos estabelecidos com as agéncias
internacionais, bem como solucionar os problemas com o desenvolvimento do PNLD,
a exemplo da universalizagdo do PNLD que ainda nao havia sido cumprida de forma
integral. Além disso, estava em curso um processo de reformulagdo do Estado e,
consequentemente, da economia, mudancgas nos curriculos escolares com a criagéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) maior influéncia da iniciativa privada
na educacgao, a exemplo das editoras de LD.

Britto (2011) ressalta que o mercado editorial cada vez mais ganhava espaco
na arena publica por meio de parcerias publico-privadas. Assim, a consolidagao do
PNLD enquanto politica estatal esta intimamente relacionada aos setores privados de
producgéo dos LD para as escolas de todo pais, sendo assim capitalismo, colonialidade
do poder e do saber se interseccionaram na conformagao do PNLD. A agdo do Banco
Mundial na politica de distribuicdo de LD exemplifica essa relagéo, para o Banco a
melhoria da educacgéo dos paises em desenvolvimento perpassava pela aquisigéo
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de LD e outros materiais didaticos e paradidaticos (Tommasi, 2003). O LD era/é
concebido como elemento chave, dentre outros aspectos, para o éxito de projetos
neoliberais no setor educacional.

Alinhado a isso, a segunda metade do século XX apresentou como elemento
consideravel a crescente dominagao das grandes editoras europeias que difundiram
por todo 0 mundo publicagbes de uso escolar, entre elas: Hachette, Hatier, o Nathan,
Mac Millan, Longman, Anaya e Santillana. Conforme, ja mencionamos o grupo
Editorial Santillana no Brasil esta entre os grupos editoriais com a maior vendagem
de LD para o PNLD. O alcance do PNLD continuou avang¢ando e na primeira década
dos anos 2000 foram distribuidos, além dos LD, dicionarios para estudantes da 12
a 42 da 52 a 82 série, LD em Braille para estudantes com deficiéncia visual e os LD
passaram a ser entregues no ano anterior ao ano letivo de sua utilizagdo. Cabe
destacar que a diferengca comeca de fato a ser contemplada, em parte, quando sédo
produzidos LD especificos para os estudantes com deficiéncia visual.

Ademais, o PNLD continuou expandindo-se e em 2004 foi criado o Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), via Resolugao n° 38/2004
que previa a universalizagado de LD para os estudantes dessa etapa de ensino de todo
0 pais. A universalizagdo do PNLD para o Ensino Médio fazia parte das propostas
do Governo Lula no seu primeiro mandato presidencial, o documento “Uma Escola
do Tamanho do Brasil” (2002) traz a necessidade de implementar um programa de
livros didaticos que atenda todos os componentes curriculares do ensino médio, no
ano de 2005 foi iniciada a distribuicdo dos LD por meio do PNLEM. No ano de 2007,
o PNLD lancga o Programa Nacional de Livro Didatico para Alfabetizagéo de Jovens
e Adultos (PNLA) por meio da Resolugéo n° 18/2007, esse Programa visa contribuir
com uma das metas do Plano Nacional de Educacgéo que é a de erradicar com o
analfabetismo, bem como entra na ambiéncia da inclus&o social.

Destacamos ainda que no ano de 2009 aconteceu o ultimo processo de escolha
dos LD do Ciclo | (1° ao 5° ano), com vigéncia para os trés proximos anos (2010, 2011
e 2012). AResolugéo n° 60 de 20 de novembro de 2009 dispds sobre o PNLD para
educacgéo basica no ano de 2010. Romanini (2012) destaca que a Resolugédo nao
contemplou como critério avaliativos as imagens, projeto grafico do LD, resultando
em LD com pouca qualidade grafica. Os municipios e estados podiam aderir ou néo
ao PNLD para isso foi inserido o termo de adesao ao PNLD, a autora destaca que
essa insercao influenciou no desenvolvimento do PNLD. Nessa direcdo, entram em
cena os sistemas apostilados desenvolvidos pela iniciativa privada, a relagao publico-
privada se estreita e passa a interferir significativamente na educacgéo publica.

Ressaltamos que o PNLD continuou a ser ampliado e no ano de 2011 por meio da
Resolucao n° 40/2011 foi instituido o PNLD — Campo destinado para as escolas do
campo. Segundo o Edital de convocagao n° 5/2011 esse Programa visava “atender
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aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, de escolas do campo, das redes
publicas de ensino, considerando as especificidades do contexto social, cultural,
ambiental, politico, econémico, de género, geracional e de raga e etnia” (Brasil, 2011,
p. 27). A Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusao
(SECADI) e o FNDE eram responsaveis pela formulagéo, avaliagédo e distribuicao
dos LD das escolas do campo. O PNLD — Campo teve a sua primeira edicdo em
2013 e findou com a segunda edi¢do em 2016, seguida da dissolugdo da SECADI.

Com relagéo a diferenca o Edital traz como principios a serem seguidos pelas
editoras na formulagao dos LD a necessidade de:

6. promover positivamente a imagem de afro-descendentes e descendentes
das etnias indigenas brasileiras, considerando sua participagéo em diferentes
trabalhos, profissdes e espacos de poder; 7. promover positivamente a cultura
afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros, dando visibilidade aos seus
valores, tradi¢cdes, organizacdes e saberes sécio-cientificos, considerando seus
direitos e sua participacdo em diferentes processos histéricos que marcaram a
construcéo do Brasil, valorizando as diferengas culturais em nossa sociedade
multicultural; 8. abordar a tematica das relagdes étnico-raciais, do preconceito,
da discriminagao racial e da violéncia correlata, visando a construgdo de uma
sociedade anti-racista, solidaria, justa e igualitaria (Brasil, 2011, p. 48).

Conforme observamos o trato dado a diferenca é modificado, ela passa a ser
considerada como elemento primordial a construgdo de uma sociedade antirracista.
Percebemos um giro social, politico, cultural e epistemoldgico que, em tese, romperia
com a heranca colonial. A efetivagdo de um PNLD — Campo especifico e diferenciado
foi um contraponto em prol da construgdo de paradigmas societarios outros que
respeitem os diferentes, rompendo com hierarquias pautadas na inferiorizagao dos
diferentes (racializagao). No entanto, essa perspectiva foi interrompida em 2018,
através do informe n° 07/2008 — Coordenagao de Apoio a Gestdo (COARE) FNDE,
informou o encerramento do PNLD — Campo Programa em decorréncia da revisao
dos marcos legais da educacgéo nacional. Essa revisdo representou um retrocesso no
trato a diferenca, visto que o PNLD — Campo foi fruto das conquistas dos povos do
campo pelo direito a uma educacao especifica e diferenciada, desvelando a tentativa
de homogeneizacao cultural via os LD, bem como a agédo da colonialidade do poder e
do saber, simultaneamente. A dissolugdo da SECADI representou um marco histérico
de uma ofensiva ultraconservadora e neoliberal que ganhou notoriedade a partir de
2016 com o “impeachment” da Presidenta Dilma Rousseff. Apenas em 2023 com o
novo governo eleito a SECADI foi reaberta, sinalizando a retomada da democracia
e da luta contra o racismo, o preconceito, o0 machismo, dentre outras formas de
discriminagdo pautadas na diferenca. Além de avancar com a pauta inclusiva da

diferenca em suas multiplas faces.

Afio XV N°31.1]2024
326 PP, 305-338




Diferenga no Programa Nacional do Livro e do material didatico

O PNLD continuou com o seu ciclo continuo entre langamento de editais de
convocagao e inscrigao para as editoras, avaliagées das obras didaticas, produgéo
dos guias do livro didatico, distribuicao de LD para determinada etapa de ensino e
reposicao complementar dos LD consumiveis ou reutilizaveis. Cabe destacar que o
PNLD foi concebido como Programa de Estado no dmbito da publicagéo do Decreto n?
7.084/2010 em que foram consolidas um conjunto de diretrizes construidas no decorre
de mais de duas décadas, a saber: respeito ao pluralismo de ideias e concepgdes
pedagogicas; o respeito as diversidades sociais, culturais e regionais; o respeito a
autonomia pedagdgica dos estabelecimentos de ensino; o respeito a liberdade e
0 aprecgo a tolerancia; e a garantia de isonomia, transparéncia e publicidade nos
processos de avaliagao, selegao e aquisicao das obras (Brasil, 2010). Essas diretrizes
guiaram o processo de avaliagdo das obras didaticas, mediante publicagdo do edital
de convocacao e inscrigéo, conforme ja explanamos.

No ano de 2016, o contexto politico brasileiro foi marcado pelo afastamento da
presidente Dilma Rousseff decorrente de um processo de “impeachment”, com o
fim do processo a presidente foi deposta e Michel Temer (vice) passou a ocupar o
cargo. Desde entao, iniciou-se a implementagdo de uma nova agenda governamental,
distinta da que havia sido eleita pela maior parte da populagao brasileira, com isso
enfrentamos inUmeras ameacgas e revogacdes de direitos conquistados com a luta
social e politica dos povos brasileiros, dentre eles os indigenas, do campo, negros
e negras.

Os retrocessos iniciados foram aprofundados, aumentando as desigualdades
sociais de toda ordem no pais, a medida que os privilégios para uma pequena parcela
da populagao se sobrepuseram a maior parte da populagdo que padeceu com o
desmanche das conquistas sociais, politicas e educacionais alcangadas. Na esteira
dos retrocessos o PNLD 2010 instituido pelo Decreto n°® 7.084/2010 é revogado, entra
em cena o Decreto n® 9.099/2017. De forma sintética, apresentamos as alteragcbes
realizadas de um decreto para outro.

De acordo com Caimi (2018), algumas alteragdes aparentemente se mostram
inofensivas a natureza e a qualidade do Programa, ao mesmo tempo que identificamos
outras que precisam ser melhores observadas e avaliadas, porque expressam
potenciais danos aos principios de democracia, equalizagcédo de direitos, cidadania
e justica social. Uma das modificagbes relevantes no Programa esta presente no
Art.1°, conforme podemos conferir:

o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD, executado no
ambito do Ministério da Educagao, sera destinado a avaliar e a disponibilizar
obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a
pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas
de educagédo basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e as
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instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o Poder Publico. (Brasil, 2017, p. 7)

O Art. 1° determina como tarefa do PNLD avaliar e disponibilizar obras didaticas,
pedagadgicas e literarias, estabelecendo a fusédo entre o PNLD e o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE). Esse ultimo, desenvolvido desde 1997, busca promover
0 acesso a cultura e ao incentivo a leitura nos estudantes e professores da rede publica
da educagdao basica por meio da avaliagao e da distribuicdo de obras literarias, de
pesquisa e de referéncia. Dessa fusdo decorreu ndo s6 a mudanga de nomenclatura
do programa, passando a ser denominado Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD), mas também o alcance do programa que passa a avaliar e distribuir
outros materiais de apoio a pratica educativa além dos tradicionais LD. Depreendemos
que a expressao outros materiais amplia a possibilidade de inclusdo de softwares,
jogos educacionais, dicionarios, materiais de corregdo de fluxo, ja contemplados
no Decreto n°® 7.084/2010, assim como abre a possibilidade de o governo brasileiro
adquirir e distribuir os sistemas estruturados de ensino, isto &, sistemas apostilados,
a exemplo do sistema Alfa e Beto’. Essa abertura implica em um estreitamento da
relagdo publico privado, decorrendo na associagao com grupos privados que pautam
suas praticas na mercantilizagdo da educagéo.

Outro elemento significativo presente no Art. 1° refere-se a ampliagdo da
distribuicdo das obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de
apoio a pratica educativa ndo so as redes publicas de ensino, mas também instituicbes
comunitarias, confessionais, filantrépicas sem fins lucrativos. Essa abertura do
atendimento do PNLD a essas instituicbes significa dizer que o dinheiro publico
passa a financiar essas instituicdes pulverizando os escassos recursos destinados
a educacao publica brasileira.

Seguimos para o Art. 2° que trata dos objetivos do PNLD, localizamos no
Inciso VI o estabelecimento da vinculagéo direta entre a BNCC e o LD, no qual
determina como um dos objetivos do PNLD apoiar aimplementagéo da BNCC. Cabe
destacar que a publicagdo do Decreto n° 9.099/2017 (julho) & anterior a BNCC do
Ensino Fundamental aprovada em 15 de dezembro de 2017, no entanto ja havia a
determinacao dos LD contemplarem as proposi¢cdes da BNCC no referido decreto. Da
mesma forma ocorria com a BNCC do Ensino Médio aprovada em dezembro de 2018.

Ao determinar, via decreto, que o LD apoie e contemple a BNCC limita-se a
possibilidade de oferecer abordagens de matrizes do conhecimento outras nao
fundadas no paradigma euronortecéntrico, nessa diregéo, o LD passa a ser atrelado
unicamente a um modelo curricular preestabelecido ditado pelo Estado eivado pela
colonialidade. Os movimentos de padronizacdo de conteludos e de abordagens de
conhecimento por imposicao dos editais do PNLD a estrita vinculagdo a BNCC tendera
a uma homogeneizag¢ao sem precedentes, transformando o LD no curriculo prescrito
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oficial, subsidiando as avaliagbes de larga escala, os exames padronizados, portanto
os rankings de rendimento educacional dos estudantes, acentuando cada vez mais
a colonialidade do poder e do saber por meio de hierarquizagdes e classificagdes.

Ainda o Decreto 9.099/2017 ampliou o atendimento para a educagéao infantil,
passando a contemplar essa etapa da educagéo basica com LD, dentre outros
materiais didaticos e o componente curricular Educacao Fisica para o ensino
fundamental destinado aos professores. Outrossim, o modo de definicao do ciclo dos
processos avaliativos e escolha dos LD foi alterado, os editais passam a estabelecer
a vigéncia de cada ciclo, segundo os interesses do MEC e do FNDE. Ressaltamos
que no Decreto 7.084/2010 os ciclos avaliativos e escolha dos LD ocorriam a cada
trés anos, nos respectivos segmentos (anos iniciais e finais do ensino fundamental
e ensino médio).

O Edital PNLD 2019 é o primeiro sob a vigéncia do novo Decreto, destinado aos
anos iniciais do ensino fundamental, estabeleceu o ciclo de quatro anos podendo ser
ampliado para seis anos nos proximos editais. Segundo Caimi (2018), as implicagcbes
da ampliacdo do ciclo poderdo ser mais evidentes nos anos que se sucedem,
mas decerto elas incidirdo diretamente na sala de aula. Uma das implicagcbes que
podemos pressupor diz respeito a defasagem dos LD ao término dos quatro anos
do ciclo. Além disso, na légica mercadolégica o prolongamento do ciclo em um ano
representa uma economia consideravel para as editoras, pois receberam um ano a
mais para atualizar os LD.

Outra alteragao significativa relaciona-se a escolha dos integrantes da comisséo
técnica responsavel pela avaliacéo pedagdégica das obras didaticas, anteriormente,
o MEC realiza a selegédo dentre os profissionais com titulagdo e especializacdo
compativel com cada area/disciplina. Com o Decreto 9.099/2017 a escolha passa a
ser realizada segundo a indicagdo das seguintes instituigdes e entidades: Secretaria
de Educacao Basica do Ministério da Educacgdo; Conselho Nacional de Secretarios de
Educacéo; Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo; Unido Nacional
dos Conselhos Municipais de Educagdo; Férum Nacional dos Conselhos Estaduais
de Educacgao; Conselho Nacional de Educagao; Associagao Nacional dos Dirigentes
das Instituicbes Federais de Ensino Superior; Conselho Nacional das Instituicoes
da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; Entidades da
sociedade civil escolhidas pelo Ministério da Educagao para elaboragéo das listas
triplices do Conselho Nacional de Educacéo, conforme o disposto no Decreto 3.295,
de 15 de dezembro de 1999 (Brasil, 2017).

Nessa esteira, outra alteragao fundamental a execucdo do PNLD concerne
ao papel das universidades nos processos avaliativos. Até o Decreto 7.084/2010
era de responsabilidade das universidades publicas a avaliagdo pedagogica dos
LD, conforme o Art. 14, “a avaliacdo pedagogica das obras sera realizada por
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instituicdes de educacao superior publicas, de acordo com as orientagdes e diretrizes
estabelecidas pelo Ministério da Educagéao, a partir das especificagbes e critérios
fixados no edital correspondente” (Brasil, 2010, p. 6).

No paragrafo primeiro do referido Art. determina-se que “para realizar a avaliagao
pedagdgica, as instituicbes de educagao superior publicas constituirdo equipes
formadas por professores do seu quadro funcional, professores convidados de outras
instituicbes de ensino superior e professores da rede publica de ensino” (Brasil,
2010, p. 6). Diante do exposto, as universidades possuiam um papel fundamental
no processo avaliativo dos LD, uma vez que era reconhecida a competéncia dessas
instituicbes na produc¢do de conhecimento tedrico-metodoldgico e na formacao de
professores.

Esse cenario € modificado com Decreto 9.099/2017 que confere ao MEC a
tarefa de construir edital e estabelecer as regras que orientardo as diretrizes a
serem obedecidas na etapa da avaliagdo pedagdgica, anulando das universidades
a condugédo dessa etapa avaliativa. De forma mais especifica o paragrafo primeiro
estabelece que “para realizar a avaliagdo pedagdgica, seréo constituidas equipes de
avaliagao formadas por professores das redes publicas e privadas de ensino superior
e da educacao basica” (Brasil, 2017, p. 8).

Essa alteragédo confere prejuizo ao processo avaliativo das obras didaticas
inscritas no processo seletivo do PNLD, haja visto que destituiu a relevancia do papel
da universidade publica, cuja competéncia teérico-metodoldgico e na formagao de
professores é incontestavel e reconhecida. Esse movimento centralizador implica
na fragmentagao da avaliagdo do conjunto da produgéo dos LD, constituindo uma
avaliacao isolada de cada obra didatica, desfavorecendo analises mais amplas do
cenario editorial e educacional nos diferentes campos do conhecimento. Caimi (2018)
afirma que estas modificagdes incidem profundamente sobre o PNLD as demandas
imediatistas, bem como as pressdes do mercado editorial pela disputa dos recursos
publicos, podendo ocorrer na intensificagdo da flexibilizagao dos critérios relativos a
qualidade do LD e do material didatico.

Frisamos que uma das conquistas de maior relevancia promovida pelo PNLD
refere-se a escolha dos LD pelos professores. O Decreto 7.084/2010 em seu Art. 24
reafirmava esse direito “os livros didaticos seréo livremente escolhidos pela escola,
por meio de seu corpo docente e dirigente, em primeira e segunda opgao para cada
componente curricular, considerando-se a adequacgao e a pertinéncia das obras em
relagdo a proposta pedagdgica de cada instituicao escolar” (Brasil, 2010).

Contudo, essa liberdade de escolha dos professores é cerceada no Decreto
9.099/2017, conforme redagéo do Art. 18 “durante a etapa de escolha, por opgéo
dos responsaveis pela rede, a adog¢ao do material didatico sera Unica: | — para cada
escola; Il — para cada grupo de escolas; ou lll — para todas as escolas da rede” (Brasil,
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2017). O referido Art. abre possibilidade de a escolha do LD ser Unica para toda
rede de ensino, permitindo que as escolhas sejam pautadas por outros interesses
que ndo as demandas das escolas e de seus projetos pedagdgicos, curriculares e
metodoldgicos evidenciados pelos docentes de determinada escola, haja vista as
disputas mercadolégicas entorno dos LD.

Caimi (2018) destaca que essa alteragéo no PNLD vai de encontro a ideia de que o
LD deve ser escolhido segundo especificidade do trabalho de cada docente, refletindo
assim a sua concepgao de ensino, os objetivos com os componentes curriculares,
bem como uma determinada organizagao curricular de conteidos necessaria a um
dado contexto. A escolha genérica do LD para um municipio ou Estado atrela-se ao
esvaziamento da liberdade de escolha do professor sobre o LD, bem como corrobora
com a politica de identidade, haja vista que a escolha genérica do LD obscurece as
distintas realidades educativas de cada escola.

Diante do exposto, percebemos que as alteragdes realizadas no PNLD revelam
retrocessos importantes nessa politica e a ampliagdo da interferéncia do setor
privado no setor publico, isto é, os tentaculos do capitalismo envolvem cada vez
mais a educacgao publica e gratuita. Somado a isso, temos a partir de 2018, com a
eleigcdo do atual presidente, o avanco da ultra direita atrelada ao conservadorismo
e ao neofascismo, a tendéncia é de aprofundamento das desigualdades sociais,
econdmicas, dentre outras, e a centralizacdo do poder no governo federal. O
aprofundamento desses retrocessos alinhados a uma agenda neoconservadora,
neofacista e liberal pode ser percebido com a finalizagdo do PNLD - Campo, ou seja,
na tentativa de homogeneizagéo cultural e com a finalizagao arbitraria, principalmente,
da ultima versao da BNCC, por exemplo.

Passamos agora ao Edital de inscricdo e convocacéo das editoras de 2019
destinado a avaliagdo e a distribuicdo de LD para os anos iniciais do ensino
fundamental, conforme ja expusemos o PNLD 2019 é o primeiro a ser langado pos
Decreto 9.099/2017. Nesse Edital estao dispostos todos os passos que as editoras
devem percorrer para a producgdo, a inscrigdo e a avaliagdo das obras didaticas,
bem como estdo expressos os critérios avaliativos utilizados pela equipe técnica na
avaliagao das obras didaticas.

Os critérios sdo de duas ordens, a saber: critérios eliminatorios comuns e critérios
eliminatorios especificos a educacgao infantil e ao ensino fundamental. Em relagéo aos
critérios eliminatérios comuns o Edital apresenta um total de sete critérios, destacamos
0s seguintes: respeito a legislagdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas a
Educacgédo Infantil e ao Ensino Fundamental; observancia de principios éticos e
democraticos necessarios a construgéo da cidadania, ao respeito a diversidade e
ao convivio social republicano; adequagéo da estrutura editorial e do projeto grafico
aos objetivos didatico-pedagdgicos da obra; observancia dos temas contemporaneos
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no conjunto dos conteudos da obra; Outros critérios comuns.

No critério Respeito a legislagdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas a
Educacgéo Infantil e ao Ensino Fundamental o Edital expde uma lista de documentos
legislativos que devem ser tomados como referéncia na produg¢éo dos LD, dentre
eles, elencamos aqueles em que a diferenga € considerada na fabricagdo dos LD
pelas editoras, séo eles: Constituicdo Federal de 1988; Lei n° 10.639/2003 e Lei n°
11.645/2008 (estabelecem as diretrizes e bases da educagéao nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”); Diretrizes Operacionais para a Educacgao Basica nas
Escolas do Campo, Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002,
e pelo Parecer CNE/CEB n° 3/2008 e Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008; Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Quilombola; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo das Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, Parecer CNE/CP n° 3, 10/03/2004 e Resolugao
CNE/CP n° 01 de 17/06/2004; Base Nacional Comum Curricular, Resolugdo CNE/
CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017; Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacao Basica (Parecer CNE/CEB n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010).

Conforme podemos perceber o Edital 2019 contemplou os documentos
legislativos resultantes das lutas dos povos do campo, indigenas e quilombolas em
prol de uma educacéo escolar especifica e diferenciada, no entanto percebemos
que nao foram contempladas as Diretrizes Curriculares para a Educagao Escolar
Indigena. Pressupomos que este fato pode estar relacionado a contemplacdo da
Lei 11.648/2008 que trata da histéria e da cultura indigena, no entanto, a nosso ver,
a inclusao da referida Lei ndao exclui a importancia da Diretrizes Curriculares para a
Educacéo Escolar Indigena, visto que as diretrizes contemplam aspectos relevantes
para a Educacéo Escolar Indigena, por exemplo, o0s principios que a orienta.

No tocante ao critério Observancia de principios éticos e democraticos necessarios
a construgao da cidadania, ao respeito a diversidade e ao convivio social republicano,
o Edital afirma que sera eliminada do processo avaliativo a obra didatica que:

a. Veicular esteredtipos e preconceitos de condigdo socioecondmica,
regional, étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade, de linguagem,
religioso, de condicao de deficiéncia, assim como qualquer outra forma de
discriminagcdo ou de violagao de direitos humanos; b. Fizer doutrinagao
religiosa, politica e/ou ideoldgica, desrespeitando o carater laico e autbnomo
do ensino publico; c. Utilizar o material escolar como veiculo de publicidade
ou de difusdo de marcas, produtos ou servicos comerciais; d. Promover
negativamente a imagem da mulher, desconsiderando sua participagdo em
diferentes trabalhos, profissdes e espacgos de poder, desvalorizando sua
visibilidade e protagonismo social; e. Abordar a tematica de género segundo
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uma perspectiva sexista nao igualitaria, inclusive no que diz respeito a
homo e transfobia; f. Desconsiderar o debate acerca dos compromissos
contemporaneos de superagao de toda forma de violéncia, com especial
atencdo para o compromisso educacional com a agenda da nao-violéncia
contra a mulher; g. Nao promover a educagéo e cultura em direitos humanos,
desconsiderando os direitos de criangas e adolescentes, bem como o
conhecimento e vivéncia dos principios afirmados no Estatuto da Pessoa
Idosa; h. Propor agao pedagdgica voltada para desrespeito e desvalorizagao
da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e da cidadania; i. Promover
postura negativa em relagdo a imagem de afrodescendentes e dos povos
do campo, desconsiderando sua participagdo e protagonismo em diferentes
trabalhos, profissdes e espagos de poder; j. Promover postura negativa em
relagdo a cultura e histéria afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros,
desvalorizando seus valores, tradigées, organizagdes, conhecimentos, formas
de participagao social e saberes sociocientificos, desconsiderando seus
direitos e sua participagdo em diferentes processos historicos que marcaram
a construgdo do Brasil, desvalorizando as diferengas culturais em nossa
sociedade multicultural; k. Abordar a tematica das relagdes étnico-raciais, do
preconceito, da discriminacgao racial e da violéncia correlata, de forma nao
solidaria e injusta; |. Desconsiderar a diversidade cultural, social, histérica
e econbmica do pais nos textos, enfoques e exemplos utilizados nas obras
(Brasil, 2017, p. 37, 38).

Compreendemos que esses elementos representam um esforgo em romper
com as hierarquizagdes sociais pautadas, principalmente, nas interse¢des entre
raga-etnia, género, classe social, dentre outras desigualdades elencadas acima.
Esse esforco advém do reconhecimento das lutas dos diferentes povos marcados
por distintas vias opressoras. Ademais, revela a importancia do processo avaliativo
pelo qual as obras didaticas sdo submetidas, visto que é possivel eliminar os LD que
portem preconceitos relacionados a raga-etnia, género, classe social, territério, etc.
indicando uma possibilidade de descolonizagéo da sociedade, visto que os LD sao
armazenadores de uma dada visdo de mundo que se pretende “perpetuar”.

Relacionado as imagens que compdem os LD, o critério Adequacéo da estrutura
editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-pedagodgicos da obra exibe os
aspectos que as ilustragdes das obras precisam ter, entre outros elementos, esses
aspectos relacionam-se a fungao, a qualidade e a diversidade de géneros imagéticos
nos LD, mas também versa sobre a necessidade de: “retratar adequadamente
a diversidade étnica da populagao brasileira, a pluralidade social e cultural do
pais” (Brasil, 2017, p. 40). Esse aspecto remete a uma tentativa de equalizar as
representacdes imagéticas da populacao brasileira, uma vez que por muito tempo as
imagens de homem e de mulher, em sua maioria, representavam pessoas brancas
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do territério urbano em detrimento das pessoas negras, das etnias indigenas, bem
como as hierarquias relacionadas a raga, etnia, género e territorio, conforme pesquisa
de Santos e Nicareta (2011).

Essa preocupacao é fruto das lutas de diversos movimentos sociais, dentre eles,
0 negro, o indigena e os feministas em equalizar a representatividade de homens e
de mulheres negros/as, indigenas, entre outros, aproximando-se da descolonizagéo
de género e da desracializagédo da populagéo. Todavia, esses critérios eliminatérios
indicam que os preconceitos e as hierarquizagbes de raga, etnia, género, classe social
ainda influenciam e podem estar presentes nos LD, haja vista que a colonialidade
do ser, do poder, do género, do racismo, etc. ainda continuam pulsantes, podendo
ser transpostas para os LD.

Quanto ao critério observancia dos temas contempordneos no conjunto dos
contetidos da obra, observamos que o Edital determina que as obras didaticas
precisam garantir a abordagem de temas contemporaneos a vida em sociedade
em escala local, regional e global. Dentre os temas elencados, destacamos os que
dizem respeito a diversidade cultural que deve ser tratada, preferencialmente, de
forma transversal, integradora e aprofundada. Além disso, exige-se que o material
didatico assegure aos professores condigdes de mobilizar conteudos em torno das
tematicas elencadas, estabelecendo uma perspectiva multidisciplinar dos temas
trabalhados (Brasil, 2019).

Por fim, o ultimo critério, outros critérios comuns, apresenta de forma mais
contundente as formas que devem ser tratadas as tematicas da diversidade social,
cultural e, principalmente, a étnico-racial nas obras didaticas. As imagens e ilustracbes
sao consideradas importantes na representagao dessas distintas diversidades, desde
que tratem positivamente a imagem das pessoas afrodescendentes e indigenas e
estejam isentas de preconceitos e esteredtipos em relagéo a género, idade, religido,
territério e nagdes do mundo. Ademais, chama atencéo para que sejam considerados
trabalhos e profissdes e ocupacao de espacgos de poder das pessoas negras para
além do periodo escravocrata (Brasil, 2019).

Compreendemos que estas orientagdes caminham em duas dire¢des: a primeira
diz respeito ao cuidado que as editoras devem ter em nao propagar e/ou reforcar
hierarquias construidas social e historicamente nas imagens dos LD; a segunda
realiza um giro epistémico em que os povos negros, indigenas, do campo, dentre
outros, historicamente construidos como inferiores e de forma negativa, sejam
restituidos de sua condicdo humana e epistémica.

Consideragoées finais
O artigo teve por objetivo compreender o trata dado a diferenga no processo
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de selegao dos LD por meio do PNLD, para isso tragamos um breve percurso
histérico sobre o Programa e analisamos especificamente o Edital de convocagéao
e inscricao das editoras de 2019. A partir das analises, percebemos que desde o
primeiro processo avaliativo dos LD, em 1994, foi identificado que a diferenca nos LD
era tratada de forma subalterna e alimentava as hierarquias sociais, étnico-raciais,
territoriais, principalmente, com relagéo aos povos do campo, indigenas e populagao
negra. A avaliacéo, nesse dado momento, desvelava a heranca colonial presente nos
LD. Com a efetivagédo da avaliagao dos LD pelo PNLD, esse cenario foi modificado
no tocante aos critérios avaliativos. Identificamos ainda que o LD ¢é disputado por
forcas externas a escola que influenciam de sobremaneira a produgéo das obras
didaticas, bem como os conhecimentos e os modos didaticos-pedagdgicos de tratar a
diferenca. Nessa dire¢do, o PNLD avancga ao estabelecer critérios que visam romper
com as diferentes formas de discriminagcao dos povos do campo, indigena e negro,
aproxima-se da interculturalidade critica. No entanto, salientamos que apesar desse
avango o encerramento do PNLD — Campo evidencia um retrocesso no que diz
respeito ao atendimento das especificidades dos diferentes povos, aproximando-se
da interculturalidade funcional. Além disso, ndo podemos deixar de citar a BNCC,
construida de forma arbitraria, silenciando as diferengas, ao ser pautada em discursos
de universalizagdo do curriculo, cabe destacar que esses discursos tendem a
reconhecer a diferenca, mas nao busca transformar as estruturas desiguais de poder.
Por isso, desde a aprovagdo da BNCC as editoras se empenham em seguir € em
traduzir o curriculo nacional.
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Curriculum, us from ties: everyday scenes and the possibilities of an inclusive perspective
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Resumen

Este articulo esta dedicado a tejer una reflexion sobre los procesos de inclusiéon que
tienen lugar en el ambito de la creacidn curricular cotidiana, a partir de la interlocucion
con algunas escenas vivenciadas en una escuela del Municipio de Nova Iguacgu. Este
municipio forma parte de la Baixada Fluminense, territorio periférico del Estado de Rio
de Janeiro/Brasil. A partir de las escenas se enumeran dialogos con los conceptos de
diversidad, inclusion, creaciones curriculares, cotidianidad, racismo y antirracismo.
Como camino metodoldgico, optamos por la investigacion narrativa y las posibles
interfaces con la metodologia de las conversaciones. Al final del texto se busca
reflexionar sobre las creaciones curriculares cotidianas como posibles maneras para
el surgimiento de una escuela mas justa, mas inclusiva, mas solidaria y mas colectiva.

Palabras clave: Diversidad, Racismo, Inclusion, Curriculo, Vida Cotidiana, Narrativas
Docentes
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Resumo

O presente artigo se dedica a tecer uma reflexdo acerca dos processos de inclusdo
que se dao no ambito da criagéo curricular cotidiana, a partir da interlocugédo com
algumas cenas experienciadas numa escola do municipio de Nova Iguagu. O referido
municipio faz parte da Baixada Fluminense, territorio periférico do Estado do Rio de
Janeiro/Brasil. A partir das cenas sao elencados os didlogos com os conceitos de
diversidade, inclusao, criagcdes curriculares, cotidianos, racismo e antirracismo. Como
caminho metodoldgico, optamos pela pesquisa narrativa e as interfaces possiveis
com a metodologia de conversas. Busca-se assim, ao final do texto, a reflexao acerca
das criagdes curriculares cotidianas enquanto possiveis caminhos para a emergéncia
de uma escola mais justa, mais inclusiva, mais solidaria e mais coletiva.

Palavras-chave: Diversidade, Racismo, Inclusdo, Curriculo, Cotidiano, Narrativas
Docentes

Abstract

This article is dedicated to weaving a reflection on the processes of inclusion that
take place within the scope of daily curriculum creation, based on the interlocution
with some scenes experienced in a school in the Municipality of Nova Iguagu.
This municipality is part of Baixada Fluminense, peripheral territory of the State of
Rio de Janeiro/Brazil. From the scenes, dialogues with the concepts of diversity,
inclusion, curricular creations, everyday life, racism and anti-racism are listed. As
a methodological path, we opted for narrative research and the possible interfaces
with the methodology of conversations. At the end of the text, reflection is sought on
everyday curricular creations as possible paths for the emergence of a fairer, more
inclusive, more solidary and more collective school.

Keywords: Diversity, Racism, Inclusion, Curriculum, Daily Life, Teacher Narratives
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Introdugéo - A forga daquilo que nao se vé no primeiro olhar

Este presente trabalho personifica parte das vozes que se entrelagam
cotidianamente em coro, ora harmoniosas, ora ndo, dentro de uma escola de
educacgao basica brasileira. Ele ambiciona perceber, refletir e proliferar que caminhos
curriculares sao possiveis frente a rotina escolar e seus constantes desdobramentos.
Num abracgo a Certeau (2008, p.35 ) quando diz:

Os relatos de que se compde essa obra pretendem narrar praticas
comuns. Introduzi-las com as experiéncias particulares, as frequentagoes, as
solidariedades e as lutas que organizam o espago onde essas narragdes vao
abrindo um caminho, significara delimitar um campo. Com isso, sera preciso
igualmente uma “maneira de caminhar”, que pertence, alias, as “maneiras de
fazer” de que aqui se trata. Para ler e escrever a cultura ordinaria, € mister
reaprender opera¢des comuns e fazer da analise uma variante de seu objeto.

Esse passeio entre as cenas cotidianas, seus dilemas e dissabores toma corpo
nesse registro exibindo o quéo potente é a escola no que se refere a sua pratica. O
quanto de suas agdes estdo pautadas em suas experiéncias e necessidades. Esse
compromisso ético e estético, onde a descricdo das falas, desabafos, reagdes,
suplicas e agradecimentos materializam as execugbes daquilo que efetivamente
vem sendo produzido no contexto escolar.

Assim, de maos dadas ao cotidiano, esse texto revela uma escola outra que se
movimenta, sente e percebe as minucias do todo dia. Se tornando um espacgo para
além daquilo que se espera enquanto templo de profusdo de saber hegemdnico,
hierarquizado e colonizador. Esse modo outro de ser e fazer escola se transfigura
concretamente num desenho légico quando observadas as miudezas diarias, quando
enxergadas as politicas presentes e do mesmo modo as auséncias produzidas que na
tensdo bailam. Assim, tendo como base de analise, as falas, relatos e a composigéo
de cenas do cotidiano, a ciéncia se (re)faz longe de um obscurantismo ditatorial que
insiste em classificar praticantespensantes* como meros objetos, indo de encontro
ao proposto por Baroni e Santos (2021) que apontam as narrativas como uma
poténcia externalizada que pode contribuir de maneira integral e significativa, para o
ambiente académico ao constituir uma pesquisa cientifica necessaria e de qualidade.

Um passo de cada vez

No seu artigo 205 a constituicao brasileira de 1988 estabelece a educagao, como
direito de todos e dever do Estado e da familia, sendo promovida e incentivada
com a colaboragao da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho. Assim como
no primeiro inciso do artigo 206, onde declara que para tanto, se faz necessaria a
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igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola, deste modo. se
concretiza um movimento em favor do acesso a educagao como direito, onde cabe
ao poder publico regulamentar, oferecer vagas e as condi¢cdes de permanéncia.

Dito isso, conforme a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 cabe as administracbes
municipais dispor de vagas na educacao infantil e no primeiro segmento do ensino
fundamental (fase compreendida entre quatro e dez anos de idade). Logo, existe
a necessidade da Secretaria Municipal de Educagédo de Nova Iguagu - SEMED,
ampliar exponencialmente e de forma rapida o numero de vagas a fim de permitir
que todas as criangas entrem no processo escolar de educagado formal. E importante
destacar que tal localidade € periferizada no estado do Rio de Janeiro, cujas poténcias
docentes e estudantis muitas das vezes séo esquecidas frente as questdes ligadas
a sua estruturagdo. Ao observar o recorte de uma escola, essa necessidade se
revela urgente e infelizmente percebemos que este carecimento de vagas se reflete
também em outras escolas, numa comunidade onde o atendimento ndo atende a
demanda, mas se reduz a um registro simples e perverso, denominado lista de
espera. O responsavel da crianga que procura se matricular perambula pelas escolas
que geralmente sao distantes uma das outras, perguntando se e onde é possivel
encontrar uma vaga. Nessa escola, ele deixa seu contato na esperanga que outras
criangas por motivo particulares, pecam transferéncia para que surjam vagas e a
matricula requerida seja efetivada. Esta realidade nos leva a refletir: A educacéo é
de fato um direito garantido ou se tornou um espaco de disputa ao acesso? Ampliar
esse numero de vagas® exige a criagdo de novas escolas o que sugere uma politica
de Estado de longo prazo e alto investimento que acreditamos nao ser a prioridade
dada a escassez de vagas oferecidas e a superlotagdo das salas. Porém numa
tentativa de equilibrar essa balanca injusta face a necessidade real de uma lista de
espera de apenas uma das escolas com mais de 180 criangas n&o matriculadas, a
solugao politica do governo municipal foi aderir a um terceiro turno em plena metade
do ano letivo de 2022.

Tal empreendimento da administragcao publica responsavel pela educacéao cria
este dispositivo, que ndo se performa como solu¢ao mais equilibrada, porém corrige
de forma mais rapida as disparidades, trazendo essas criangas para a escola
e suas possibilidades que antes eram negadas. Contudo diante dos detalhes,
ainda nos perguntamos se mesmo ofertando o acesso o direito a uma educagéo
de qualidade é de fato preservado, dado as circunstancias, uma vez que a escola
que antes funcionava em dois turnos, com quatro horas de aula diarias em cada
um deles (manha das sete as onze e tarde das treze as dezessete) passa a ter seu
funcionamento em trés turnos sem intervalos, nem mesmo para processo de limpeza
predial ( manha das sete as onze, tarde, das onze as quinze e intermediario das
quinze as dezenove).
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A projecéo inicial do intento seria utilizar o mesmo espacgo para abrir mais cinco
turmas nesse novo horario. Porém, frente a enorme procura, foram abertas de fato
oito turmas. Trés turmas a mais do que o inicialmente pensado, em maio de 2022.
No primeiro dia da implementagao do novo turno, enquanto ocorria a movimentagao
e a nova dinamica para todos, fomos atravessados por uma imagem que jamais nos
sera permitido esquecer. Chega Elyas, um aluno cadeirante trazido por sua méae, para
o primeiro dia de aula, ele foi matriculado no quarto ano de escolaridade, conforme
declaragao e o detalhe perverso do destino € que o espaco de funcionamento da
turma é no segundo piso, tendo apenas escadas como forma de acesso. Nesse
momento, um dos gestores da escola se volta pra mae e lhe pergunta: “por que no
ato da matricula a senhora ndo me contou que ele era cadeirante?” Firme, ela olha
bem dentro dos olhos do gestor e Ihe responde: “se eu falasse isso pro senhor, duvido
que me deixaria matricula-lo”. Essa situagdo nos fez sentir o agoite de toda politica
publica malfadada que os excluia (mae e filho) a todo momento e tangenciados a
reflexdo de Gomes (2016, p. 92 ) esta cena nos mobiliza a emergéncia do reeducar:

Como todos ja sabem, porque adoro falar e afirmar isso, sou uma educadora.
E tenho muito orgulho de ser uma educadora. Se tem uma coisa que € comum em
todos os caminhos por onde passei € que eu sempre entro — seja na docéncia ou
na gestao — imbuida de um processo de reeducar a sociedade, ou reeducar aquelas
estruturas, para pensar as questdes raciais, para pensar, agora, a igualdade racial.

Sem tempo, aos berros, o gestor chama a professora da turma que, sem entender
o porqué de uma convocacgao tao violenta, aparece na varanda de uma das salas de
aula e pergunta o que esta acontecendo. Aténita, convoca toda a turma do quarto ano
para descer. Por alguma for¢a da imanéncia ou por coincidéncia do destino, havia
uma sala vaga no primeiro pavimento do prédio escolar. Era necessario trabalhar 13,
pois havia uma crianga cadeirante na sua nova turma.

Eu senti o peso de todos os ndos que aquela mae recebeu de um sistema a vida
toda, a ponto de criar tamanha estratégia furtiva. O que deveria proteger o menino o
expoe, o exclui. Me envergonhei. Da minha parte, abracei da forma que pude. Elyas
segue estudando. (Gestor da Escola)®
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Figura 1. Elyas em uma festividade com o professor de Educacéo Fisica
Curriculo escolar, reflexdes em cena

O presente artigo tem como objetivo tecer uma reflexdo acerca dos processos de
inclusao que se dao no dmbito da criagao curricular cotidiana, a partir da interlocugéo
com algumas cenas experienciadas numa escola do Municipio de Nova lguagu.
Compreendemos que a experiéncia de criagao nos cotidianos das escolas a partir
de situagdes complexas e desafiadoras, podem conduzir potencialmente a uma
resposta inclusiva e emancipatéria. Tal como ja apresentado no inicio deste artigo,
a sensibilidade do gestor da escola municipal, bem como a dor sentida por ele
nesse “n6s” compartilhado (Baroni & Santos, 2021), foram disparadoras de ac¢des
curriculares. Sobre o carater emancipatoério dessas criagdes, Oliveira (2012, p. 103)
explica que:

O processo de desinvisibilizagdo e reconhecimento das criagdes
curriculares cotidianas e de avaliagao de seu possivel carater emancipatorio
se inscreve na compreensdo da emancipagao social como um processo
politico e epistemoldgico, por meio do qual conhecimentos e culturas, bem
como temporalidades, escalas e modos de producéao hoje subalternizados, e
mesmo tornados inexistentes, (re)aparecem como possibilidades validas de
compreender o mundo de nele estar e sobre ele agir.

Discutir o curriculo é fazer com que a escola se olhe no espelho e pense: quem
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sou eu?, e também para onde pretendo ir? Assim, numa perspectiva na qual este
potente espaco se organize num viés democratico/libertador, essa reflexao se da no
sentido de que o curriculo ndo é um elenco de conteudos prontos a serem passados
aos alunos, engessados por um carater epistemologico cientifico dominante, tomado
como verdade absoluta. Cabe a ele, ser uma interlocugéo de saberes dados e néo-
dados, expressos e ndo-expressos, experienciados no ja vivido e projetados para
o porvir, inscritos em diferentes dindmicas sociais, politicas e culturais, intelectuais
e pedagogicas, orientados pela necessidade da artesania docente em ser espago
de abrago para a diversidade de ideias e assim estabelecer acenos de uma melhor
constituicdo de sociedade.

Para tal, optamos pela pesquisa narrativa que aqui se inscreve enquanto percurso
necessario a sensibilidade de uma pesquisa com o vivido de todos os dias.

Ainvestigacao narrativa faz um transito continuo entre o singular e o social
que o funda, n&o recusa a mobilidade e nem exclui os outros horizontes de
compreensdo: convive com o multiplo em dialogo. Nao trata de construir
exclusdes, mas mostrar incompatibilidades de compreensdes e até mesmo
as razbes de desvios das compreensdes. Nao se trata de dizer “a verdade”
como se esta somente fosse aquela que se repete sempre igual a si mesma.
(Geraldi & Geraldi, 2021, p. 14)

Neste sentido, Gomes (2007) ao questionar como poderia a escola manter-se
distante da diversidade, estando ela cercada de diferengas por todos os lados, aponta
para o cotidiano e a reflexdo deste como de premissa para viabilizacao de alternativas
curriculares que procuram atender as demandas e tensionamentos dos envolvidos,
sejam alunos, responsaveis, professores. Para a autora,Gomes( 2007, p.25):

A insergéo da diversidade nos curriculos implica compreender as causas
politicas, econdmicas e sociais de fendbmenos como etnocentrismo, racismo,
sexismo, homofobia e xenofobia. Falar sobre diversidade e diferenca implica
posicionar-se contra processos de colonizacéo e dominacdo. E perceber como,
nesses contextos, algumas diferencas foram naturalizadas e inferiorizadas
sendo, portanto, tratadas de forma desigual e discriminatéria. E entender o
impacto subjetivo destes processos na vida dos sujeitos sociais e no cotidiano
da escola. E incorporar no curriculo, nos livros didaticos, no plano de aula,
nos projetos pedagodgicos das escolas os saberes produzidos pelas diversas
areas e ciéncias articulados com os saberes produzidos pelos movimentos
sociais e pela comunidade.

Por isso, refletir com os curriculos, especialmente a partir de posicionamentos
que desinvisibilizem a diversidade e desnaturalizem as padronizagdes se constitui
num compromisso contra colonial. E, & nesse ponto que os descaminhos curriculares
e o curriculo vivo das unidades escolares precisam estar calcados, haja vista a

Patricia Baroni, Raquel Falcdo, André Luis de Abreu Oliveira 345



Revista de Educacion

necessidade de (re)invengédo dos modos do fazer docente.

E importante destacar aqui, que o pensar e o fazer curricular solidificado sobre
a diversidade, precisa estar estéticamente fincado no que este conceito preconiza.
Isto quer dizer que a questao da diversidade, composta por um prisma analitico
multifacetado, plural, fomenta uma forma de concepgéo de coexisténcias mais do
que possiveis, e sim necessarias. Por isso, conceber a diversidade curricular, ndo
se trata de dizer qual conhecimento é mais importante ou legitimo. E de fato, pensar
nas diferentes possibilidades de caminhos subjetivos para uma mesma jornada,
questionando o ideario hegeménico, trazendo ao debate que outros fazeres nos
atravessam formando epistemologias outras, antes silenciadas.

Este trabalho busca trazer cenas de um cotidiano nesse movimento. Narrando o
chéao da escola para perceber onde o curriculo tende a falar sobre as questdes raciais,
as agdes anti capacitistas, os embates sobre género, e sobretudo, as vivéncias de
infancias periferizadas, buscando o protagonismo desses grupos na construgdo dos
caminhos curriculares.

Ao trazer a primeira cena, logo no inicio deste texto, destacamos que o curriculo
vivido esta para além do tensionamento normativo legal, o qual gera acesso da crianca
periferizada em diversos aspectos, mas ao mesmo tempo nega esse mesmo acesso
quando ndo considera diferentes formas de existir, sobretudo as necessidades locais,
onde de forma resumida, gera esse acesso exclusivamente num campo filoséfico,
negando seu exercicio de fato.

O lado branco da forga

Ainda em dialogo com as perspectivas que consideram a diversidade, sentimos
a necessidade de abordar os diferentes processos que a negam. Sobre isso, e a
partir de Almeida (2019) tornar-se imperativo nomear e refletir acerca do racismo
estrutural. Sobre isso o autor propde que:

Em uma sociedade em que o racismo esta presente na vida cotidiana,
as instituicdes que nédo tratarem de maneira ativa irdo reproduzir as praticas
racistas ja tidas como 'normais' em toda sociedade. E o que geralmente
acontece nos governos, empresas e escolas em que nao ha espagos ou
mecanismos institucionais para tratar de conflitos raciais e sexuais. Nesse
caso, as relagbes do cotidiano no interior das instituigdes vao reproduzir as
praticas sociais corriqueiras, dentre as quais o racismo, na forma de violéncia
explicita ou de microagressdes - piadas, silenciamento, isolamento, etc. (...).
Em resumo: o racismo & decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do
modo "normal" com que se constituem as relagdes politicas, econdmicas,
juridicas e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo
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institucional". (Almeida, 2019, pp. 48-50)

Um movimento discriminatério fundido as estruturas sociais que n&o se permite
questionar. Eis o racismo e suas projegdes multifacetas. Essa forga robusta e violenta,
tal como explicitado pelas leis da fisica, recebe resisténcia, igualmente volumosa,haja
vista que nédo se estabelece alienadamente. Ao contrario, tamanha opressao forja
uma luta tenaz do povo negro por respeito a sua matriz de construgao identitaria
que nao se permite apagar.

Nesse sentido, numa espiral crescente onde opressao, luta e conquista se
convocam alternadamente ao embate, nasce no Brasil oriunda do imenso esforgo e
da luta antirracista do Movimento negro, em 09 de janeiro de 2003 a Lei 10/369, que
altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade do ensino da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Uma forma de combater o racismo e promover a igualdade racial, avangando
numa perspectiva inclusiva onde outras formas de ser e pensar sdo possiveis para
além daquele modelo hegem®onico opressor.

Em atendimento ao disposto legal, se multiplicam diversos modelos de praticas
antirracistas alardeadas em variados formatos. Cursos, palestras, mostras, feiras,
datas marcadas.

Do outro lado da ponte, observam-se também as atividades exercidas no cotidiano.
Estas sim revelam o compromisso politico que a escola assume ou nega nesse
sentido.

Mas eu acho linda a histéria das bonecas abayomi. Porque, que nao pode?
Agora nao pode nada. (Professora 1 do Ensino Fundamental)

Duas linhas escritas e tantas marcas de uma heranga escravizada cingidas
no desabafo de uma professora do ensino fundamental durante o debate sobre o
desenvolvimento de um projeto afrocentrado. Somente esse relato ja seria uma cena
para um artigo inteiro. A perspectiva de romantizar a diaspora africana revela o forte
cunho de uma epistemologia eurocéntrica na qual a verdade absoluta contada pelos
colonizadores defende um ideéario romantizado no qual as maes pretas cuidavam
de suas filhas em navios negreiros. Contudo, ao analisar a entrada dos negros
escravizados nos portos brasileiros, vemos que separadas de seus filhos, as mulheres
eram vendidas enquanto mercadoria. As criangas, caso fossem também embarcadas,
eram descartadas no mar, por conta do seu baixo valor de mercado. Pensar sobre
isso, com 0s corpos negros que habitamos, gera tamanha dor e revolta e torna a
diaspora ainda mais perversa capaz de encerrar qualquer debate sobre esse cenario.

E valido ressaltar que enquanto exercicio reflexivo, se faz necessario tecer formas
de ressignificar a dor e a revolta gravadas na trajetéria da populagéo negra. E nesse
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ponto que desejamos refletir acerca das agdes para a inclusédo obrigatéria da Lei do
ensino sobre a histéria e cultura afro-brasileira. Remetendo ao ponto anterior, essa
€ uma alternativa de (re)inventar-se/ (re)existir com os curriculos, destacando que
a matriz africana constituinte da identidade brasileira nos remete a uma Africa de
povos originarios e nao relegadas a um continente escravizado.

A gente néo se entende enquanto preto, pardo, amarelo, a cor que mais
se chegar. Nos falta referéncia de como somos. Se isso ndo ¢é alienacao, néo
sei mais o que é. SO sei que eu estou de saco cheio de alguém tentar me
dizer o que eu sou, sem me perguntar.(Professora 2 do Ensino Fundamental)

Ao anunciar sua exaustédo acerca dos silenciamentos impostos ao longo da vida,
essa outra professora reforga o quanto o pensamento hegemdnico se agarra as
estruturas de poder que permitem sua manutengéo e, por conseguinte, a resisténcia
de um curriculo orientado na escola enquanto aparelho reprodutor de ideologias
dominantes. Reforca o quanto ainda hoje essas amarras epistémicas colocam
vendas e mordagas em professores, que sequer puderam tecer suas identidades e
compreender a intencionalidade politica das artimanhas que estao dadas.

O acesso inacessivel?

Quando pensamos num modelo de educagao inclusiva, geralmente uma das
primeiras necessidades apontadas € como a crianca com deficiéncia deve ser
atendida. Dentro e fora da escola ou em um ambiente especializado? Mas qual é a
educacao que realmente inclui a crianga com deficiéncia? A reducéo dos esforgos
voltados apenas para o atendimento mostra o quanto o interlocutor esta interessado
apenas em atender uma demanda sua e nao de fato em ajudar ao outro. Dessa forma,
pensar em como o curriculo escolar se atenta a essa especificidade educacional é
fundamental, uma vez que revela o real compromisso com o atendimento de multiplas
subjetividades dos individuos.

Nesse sentido, as experiéncias quando contadas, mostram que para cada
subjetividade a escola constitui um lugar de diferenga quando se assim politicamente
se posiciona. Nela, potencialidades e rétulos dangam frequentemente juntos na
construgdo de memodrias e saberes, por conta disso, pensar educacgao e incluséo é
pensar no acesso e permanéncia da diversidade em um processo.

Observar, sentir, conviver. Sdo atos que permitem uma (re)dimensionalizagéo
daquilo que realmente importa: como pode a escola ser inclusiva, se ndo estiver
voltada as subjetividades, num movimento de abrago a diferenga? Nao enquanto
lugar que apoia, mas enquanto ber¢co de uma convivéncia harménica. Isso porque
como denotado por Goffredo (1999) a inclusdo vem quebrar barreiras cristalizadas
em torno de grupos estigmatizados.

Assim, ainda que por um viés muito mais politico filoséfico, pensar numa educagéao
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inclusiva, seus curriculos e caminhos de méos dadas com Paulo Freire nos parece
de extrema valia. Pois ao apontar a participagéo ativa do educando como itinerario
para uma educacéo libertaria, Freire sugere pilares como o dialogo, o respeito, a
consciéncia critica e a autonomia que conjugados tornam a agdo docente inclusiva
e, portanto, promotora de uma sociedade mais justa.

Resta-nos entdo, exemplificar como se desenha esse curriculo dentro das escolas,
a fim de que ndo sejam desperdigadas tais experiéncias, ao contrario se polinizem em
multiplos fazeres, que tecidos em rede deem forga para um salto no que se refere a
superagao de uma logica classista cisheteropatriarcal, que nao reflete a necessidade
de toda nossa gente.

No caso em questdo, observando a realidade de uma escola da Baixada
Fluminense no Rio de Janeiro as adaptagdes sao registradas por meio de um Plano
Educacional Individualizado (PEI), construido em parceria com a professora da
sala de Recursos’. Nele, ficam registrados os objetivos planejados, consideradas
as especificidades de cada aluno publico alvo da educacéo inclusiva a luz daquilo
que fora selecionado para aquele grupo de determinado ano de escolaridade. Sobre
isso, a professora (professora 6 do Ensino Fundamental)da escola afirma:

E um trabalho de pensar a mais, para cada um, mas & o pensar um por todos.
A gente quando para e projeta o PEI com a necessidade de cada crianga, também
traz para os outros a necessidade de participar. A gente estimula o aluno desde cedo
na educacao infantil a ver o outro e isso sim é exercicio democratico.

Apontado nesse discurso como possibilidade de construgdo de uma sociedade
melhor, a preocupagdo com o atendimento a diversidade, quando escrita num
documento curricular individualizado, nos remete a riqueza que a convivéncia na
diversidade favorece. Esse movimento mais sensivel das escolas apontado por
Gomes (2007) constitui um sistema educativo diverso, inclusivo e portanto, de carater
democratico e emancipatorio.

A discussao esta posta a mesa. Podemos falar sobre género na Educagcao
Basica?

Pensar um curriculo para a diversidade onde nao se trabalhe sobre as questdes
de género é algo aparentemente impensavel uma vez que surgem dentro deste
arcabouco discussdes sobre o machismo e a homofobia, que dangam freneticamente
sobre o chdo da escola diariamente.

Por isso, a perspectiva curricular que pretende tangenciar tamanhas urgéncias
nao se permite desconsiderar esse trago diverso, ainda que forgas tradicionalistas
cristas insistam que esse debate ndao pode acontecer, especialmente se no primeiro
segmento.
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Pamella chegou na escola e pediu pra falar comigo. Eu sentei logo, pois vi que ela
estava agitada, logo ela sempre muito carinhosa. ela com vergonha me confidenciou
baixo e rapidamente, que pela segunda vez o padrasto havia insistido pra tocar em
suas partes intimas. contou que aquela nao era a primeira vez.

Que ja havia falado com a mae e que na ocasiao, a mae pediu que ela o perdoasse.

A menina contou que achava errado ficar perdoando e ele insistindo. “Pediu
que eu falasse com ela (Professora 5 do Ensino Fundamental).

Rememorar esse relato de abuso s6 mostra o quanto o curriculo precisa ser
orientado no sentido de proteger a infancia. Discutindo direitos e deveres, mostrando
o que pode ou ndo ser feito, reforgando o inquestionavel respeito ao NAO enquanto
limite.

Se a gente vai trabalhando com a crianga, qual banheiro ela tem de usar,
0s icones, 0 ser menino € 0 ser menina, como é que nao vai falar dessas
diferengas? Como é que vai falar dessas diferencas longe de falar dos limites
de corpo? Quem ganha quando a crianga ndo se defende? Pois muito do
que essas criangas aprendem é a escola que ensina (Professora 6 do Ensino
Fundamental).

Sempre nos perguntamos quais os interesses escondidos em bandeiras de
programas que julgam e criminalizam o ensino de educagéo sexual, em favor de
uma vertente machista patriarcal de cunho fanatico religioso. Nessa proposta onde
o curriculo plural da educagéo basica procura justamente alertar as criangas sobre
as possiveis situagbes de abuso. Como pode incomodar alguém que criangas
reflitam sobre as relagdes interpessoais e consentimento. Entender a formacéao de
relacionamentos saudaveis e a comunicacgao eficaz, prevendo comportamentos
prejudiciais, em especial o assédio sexual e o0 abuso.

Pamella foi encaminhada ao atendimento no Conselho Tutelar®. Sua mae abracada
pelas instituicdes conseguiu sair do julgo do abusador, que lhes subalternizava por
conta da questao financeira. Hoje, as duas estdo em sua prépria residéncia, sem
depender de mais ninguém.

Da mesma forma, que interesses séo preservados ao manter longe do curriculo
questdes de género referentes a identidade? A desculpa da precocidade, nao faria
sentido. Quem vive o dia a dia dentro de uma escola, esbarra com bilhetes como o
que segue:
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Figura 2. Bilhete entregue a professora 4 do Ensino Fundamental solicitando o
atendimento por meio do nome social.

Yasmin, ainda nao definiu um género, ndo se identifica especificamente com
nenhum deles.Gosta de roupas mais largas, porém nao abre méao do cabelo black
bem cuidado com caracteristicas femininas. Ainda assim, gostaria de ser chamada
de Theo.

Ao receber o bilhete a surpresa da professora, mais do que julgamento demonstrou
uma preocupagao:
Eu n&o sei se a gente pode fazer isso. Se pode. Como faz? Chama a
mae?(Professora 4 do Ensino Fundamental)

Baseados na questao legal referente a tematica, conforme orientagcdo do manual
de secretaria®, nds chamamos a responsavel. Sendo ainda menor de idade, para
utilizagdo do nome social, precisavamos da autorizagao da familia, que negou.

Eu nao tenho tempo pra essas coisas dessa garota. ela que fique calada
e pense bem no caminho que vai seguir.( Narrativa da mae da aluna Yasmin,
autora do bilhete)

Anegacdo da familia, apds inumeras tentativas de contato revela o quao violenta
€ a pessoa transgénero dentro daquilo que a lei Ihe garante enquanto direito. Assim,
como pode o curriculo escolar, ndo se pautar na diferenga? Nao falamos apenas
da questao do respeito. Até a forma da construgéo da lingua e consequentemente
0 ensino de sua gramatica, que colonial, ndo considera essas existéncias nas suas
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flexdes. Todex merecem respeito, SIM!

Consideragoes para proliferar diferentes ideais!

Dos olhares sobre as cenas apresentadas, surge a evidéncia de quanto precisamos
pluralizar os caminhos curriculares enquanto forma de construgdo de autonomia e
criticidade se o que desejamos ¢é a constituicdo da escola enquanto espago formador
voltado para agao cidada.

Sem observar as subjetividades, sem contradizer e questionar as trilhas impostas,
por meio das taticas orquestradas cotidianamente a agao docente tende a se perder,
ou melhor, a se alienar politicamente. Caminhando exclusivamente para a reprodugao
de um saber hegemoénico que atende a sustentagéo do poder onde ele sempre esteve
e que esta nos trazendo enquanto sociedade a uma barbarie. Conforme Baroni (2009,
p 14) provoca, temos uma possibilidade clara de agdo nesse sentido:

E o conceito de tatica que me faz compreender que para além dos contetdos
descritos pelo livro didatico de geografia na sala de aula, havia espacgo para
a troca e leitura de cantigas regionais levadas pelos alunos; para além da
rotulagdo de um aluno enquanto possivel paciente da neuropsiquiatria, a
professora buscava outros modos para contribuir com a aprendizagem da
crianga; para além do que se define enquanto o espago escolar hoje, ha uma
histéria de reivindicagao por este espago pela comunidade.

Essas taticas sugerem um posicionamento politico, de carater libertador,
centrado na procura, nas necessidades dos grupos. Quando alimentado pelo
dialogo nas redes de autoformagéo, a tatica se consolida como pratica curricular,
ganha operacionalidades multiplas. Nelas os praticantespensantes sugerem agoes,
delineiam caminhos curriculares observando suas construcdes, suas historicidades,
as marcas que carregam frente as expectativas das futuras andangas, justamente
para evitar esse afamado fim do mundo. Indo ao encontro do que tal apontam Ribeiro
e Godoy ao anunciarem que ouvindo a ancestralidade seremos habeis construtores
de novos futuros.

Tais andarilhangas plurais por essencialidade sugerem diferentes trajetos, que
se encontram em diversas esquinas. Seja garantindo o acesso a todos, abragando
aqueles que sofrem violéncia e encorajando suas denuncias ou respeitando a forma
como os sujeitos pretendem ser, valorizando suas origens e enaltecendo seus
aprendizados, como nas alguns dos relatos nos trouxeram. Nao se tratando de somar
identidades como sustenta Baroni (2022) mas sim compreendendo as encruzilhadas
identitarias, lendo as condigbes estruturais que atravessam os corpos desenhados
com e ao longo dessas experiéncias estabilizadas pela matriz de opresséo.

As praticas curriculares cotidianas da escola, quando costuradas no sentido da
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ampla diversidade, procuram transformar a escola num espago que democratico
de direitos. Ali se acolhe, compreende e desenvolve as diferengas, conforme as
potencialidades. Longe dos rétulos, de uma legislatura ditatorial, a escola se organiza
como um lugar que dinamiza subjetividades percebendo os caminhos interseccionais
que se estabelecem no processo identitario individual dos que por ali transitam.

Qual a importancia deste movimento? E nesse espaco de construgéo curricular
diversa, galgada nessa encruzilhada de saberes e fazeres que a escola se (re)
faz emancipadora. Olhando para dentro, em oposi¢cdo aos documentos impostos,
recheados de ideologias dominantes distante das necessidades dos grupos atendidos.

Para terminar este trabalho, continuando o exercicio de pensamento, vale
ressaltar um importante destaque deixado por Gomes (2007, p 38) acerca de toda
essa movimentagao:

A diversidade indaga o curriculo, a escola, as suas ldgicas, a sua
organizacéo espacial e temporal. No entanto, € importante destacar que as
indagacdes aqui apresentadas e discutidas ndo sao produtos de uma discussao
interna a escola. Sao frutos da inter-relagéo entre escola, sociedade e cultura
€, mais precisamente, da relagao entre escola e movimentos sociais. Assumir a
diversidade é posicionar-se contra as diversas formas de dominagéo, exclusao
e discriminacao. E entender a educagdo como um direito social e o respeito a
diversidade no interior de um campo politico.

Referéncias:
Almeida, S. L. (2019). Racismo estrutural. Sao Paulo : Sueli Carneiro; Pdlen.

Alves, N. (2008). Decifrando o Pergaminho - Os cotidianos das escolas nas logicas das redes
cotidianas (pp. 13-38, 3° Ed). In N. Alves & I. B. Oliveira (Orgs.). Pesquisa NOS/DOS/COM os
cotidianos das escolas sobre redes de saberes (3° Ed).Rio de Janeiro, RJ: DP&A.

Baroni, P. (2009). Saberes cotidianos: Tecendo trilhas para novos modos de produgéo de

conhecimento. Revista de Educacgéo - Linguagem e Literatura, 1(2), 7-16. https://core.ac.uk/
display/230333149

Baroni, P. & Santos, R. B. (2021). Dignidade e cidadania tecidas no “nés compartilhado”:
aprendizagens com mulheres pretas. Revista Teias, 22(Especial), 48-60. https://doi.
org/10.12957/teias.2021.61930

Baroni, P. (2022). Narrativas Interseccionais (pp.283-288). In G. Reis, |. B. Oliveira & Baroni,
P. (Orgs.) Dicionario de pesquisa narrativa. Rio de Janeiro, RJ: Ayvu.

Brasil. (1988). Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Congresso Nacional do Brasil.
Assembleia Nacional Constituinte. http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.
htm

Brasil. (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional. Congresso Nacional do Brasil.
Assembleia Nacional Constituinte. https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm

Patricia Baroni, Raquel Falcdo, André Luis de Abreu Oliveira 353



Revista de Educacion

Certeau, M. (2008). A invengéo do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petropolis: Vozes.

Geraldi, C. & Geraldi, J. W. Prefacio (pp. 11-16). In G. Reis, I. B. Oliveira & Baroni, P. (Orgs.).
Dicionario de pesquisa narrativa. Rio de Janeiro, RJ: Ayvu, 2022.

Goffredo, V. L. F. S. (2022). A escola como espagco inclusivo (pp. 07-42). In Ministério da
Educacao, Secretaria de Educacado a Distancia. Salto para o futuro: Educagdo Especial:
tendéncias atuais. Brasilia: Ministério da Educagao.

Gomes, N. L. (2007). Indagagdes sobre curriculo: diversidade e curriculo. Brasilia: Ministério
da Educacgao, Secretaria de Educagéo Basica.

Gomes, N. L. (2016). A gestao democratica € mais trabalhosa, € mais dificil, mas nao devemos
temé-la (pp. 92-99). In K. R. C. Santos e E. P. Souza (Orgs). SEPPIR — PROMOVENDO A
IGUALDADE RACIAL: para um Brasil sem racismo (1. Ed). Brasilia: Ministério das Mulheres,
da Igualdade Racial, da Juventude e dos Direitos Humanos. Secretaria Especial de Politicas
de Promocgao da Igualdade Racial.

Oliveira, I. B. (2012). O curriculo como criag&o cotidiana. Petropolis: DP et Alli.

RIBEIRO, Tiago; SOUZA, Rafael de; SAMPAIO, Carmen Sanches (Org.). Conversa como
metodologia de pesquisa: por que ndo? Rio de Janeiro: Ayvu, 2018.

Ribeiro. T. & Godoy, R. L. (2021). Chuva de estrelas: entre metaforas e narrativas para sentir/
pensar caminhos investigativos desde nossas ancestralidades. Revista Educacéo Unisinos,
25(1). https://doi.org/10.4013/edu.2021.251.33

Notas

" Universidade Federal do Rio de Janeiro https://orcid.org/0000-0003-1570-9816 Professora
adjunta da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Doutora em Educagao pelo Programa de
Po6s Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo. Coordenadora do
grupo de pesquisa e extensao Ecologias do Narrar.

2 Universidade Federal do Rio de Janeiro https://orcid.org/0009-0009-2555-963X Mestranda
em educacéao pelo Programa de P6s Graduagéo em Educagao da Universidade Federal do
Rio de Janeiro. Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
Orientadora educacional na rede privada de ensino do Rio de Janeiro. Integrante do grupo
de pesquisa e extenséo Ecologias do Narrar.

3 Universidade Federal do Rio de Janeiro https://orcid.org/0000-0003-2657-4400 Mestrando
em educagdo pelo Programa de Pds Graduagdo em Educacgéo da Universidade Federal do
Rio de Janeiro. Graduado em Pedagogia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Professor da Educacéo Basica rede municipal de Nova Iguacu.
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e fluido onde as agdes se complementam conforme pensamento da professora emérita da
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5 Ainda em 2022 de acordo com os dados do Educacenso foram ofertados 6.234 vagas na
pré-escola. em contraste com o censo do IBGE que aponta uma populagéo de 13.626 criangas
em idade escolar nessa faixa etaria.
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6 Como compromisso ético e estético, optamos por ndo divulgar as identidades dos participantes
e da mesma forma, proteger os alunos, trocando seus nomes reais, por ficticios.

”Uma professora de sala de recursos é conforme legislagdo do municipio de Nova Iguagu, uma
profissional da educagéo que trabalha em escolas com o objetivo de fornecer apoio adicional
e atendimento educacional especializado a alunos com necessidades educacionais especiais
ou dificuldades de aprendizagem. Essas dificuldades podem estar relacionadas a deficiéncias
fisicas, intelectuais, sensoriais ou emocionais.

A sala de recursos é um ambiente educacional projetado para atender as necessidades
especificas dos alunos com dificuldades de aprendizagem ou deficiéncias. Nesse espaco, a
professora de sala de recursos desenvolve atividades e estratégias pedagogicas adaptadas
para ajudar os alunos a superar obstaculos e avangar em seu aprendizado.

8 O Conselho Tutelar € um 6rgéo responsavel pela protecdo e garantia dos direitos das
criancas e adolescentes, com atuagdo no ambito municipal. Criado pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA) Lei 8069/1990, o Conselho Tutelar tem como objetivo zelar pelo
cumprimento dos direitos da crianca e do adolescente, agindo em situagdes em que esses
direitos estejam sendo violados ou ameacados.

9 O Manual de Secretaria € um documento que estabelece as orientagdes, procedimentos
e informagdes relevantes sobre o funcionamento das escolas municipais de Nova Iguagu
conforme a resolugdo SEMED N°005 de 09/12/2010, publicada em diario oficial da mesma data.
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Resumen

Este texto tiene como objetivo discutir el curriculo y la irrupcién de la diferencia en
una perspectiva postestructuralista. Por lo tanto, se articula teéricamente evocando
el analisis de dos casos que resaltan los argumentos de la investigacion. Asi, el len-
guaje no representa una realidad dada, como quiera que la constituya. La simbologia
Adinkra ha sido un recurso para acercar el continente africano al universo de la en-
sefianza en Brasil. Sin embargo, a pesar de las iniciativas, es necesario reconocer el
caracter precoz y limitante del dialogo con tal simbologia. Ademas, el uso pragmatico
que dicotomiza lo multicultural del conocimiento universal, evidencia un problema
conceptual y un discurso que mantiene la jerarquia entre las areas involucradas. La
cultura y su red simbdlica se enuncia en las experiencias colectivas de un pueblo o
comunidad, como contemplamos, en nuestro segundo caso, entre los awaeté (tam-
bién conocidos como parakana), en la Amazonia Oriental. El oikos simbdlico de los
Awaeté, asi como de otros colectivos amerindios, esta marcado por la depredacion
simbdlica de otros signos y subjetividades, humanas y no humanas; §cémo enuncia
tal performatividad otra forma de apropiacion y economia simbdlica, que nos permite
potenciar en las semidticas curriculares otras irradiadas por la diferencia?
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357



Revista de Educacion

Resumo

Este texto tem como escopo discutir curriculo e a irrupgédo da diferenca em uma
perspectiva pés-estruturalista. Para tanto, se articula teoricamente ao evocar a
analise de dois casos que pdéem em relevo os argumentos da pesquisa. Com isso,
a linguagem nao representa uma realidade dada, todavia a constitui. A simbologia
Adinkra tem sido um recurso para trazer o continente africano para o universo do
ensino no Brasil. No entanto, a despeito das iniciativas, € preciso reconhecer o carater
precoce e limitador para o dialogo com tal simbologia. Ademais, o uso pragmatico
que dicotomiza o multicultural de conhecimentos universais, demonstra um problema
de ordem conceitual e um discurso que mantém a hierarquizagédo entre as areas
envolvidas. A cultura e sua rede simbdlica sdo enunciadas nas vivéncias coletivas
de um povo ou comunidade, como contemplamos, em nosso segundo caso, entre 0os
Awaeté (também conhecidos por Parakan&), na Amazdnia Oriental. O oikos simbdlico
dos Awaeté, assim como de outros coletivos amerindios, € marcado pela predagéo
simbdlica de signos e subjetividades outras, humanas e ndo-humanas; como tal
performatividade enuncia uma forma outra de apropriagéo e economia simbdlica, que
nos permita potencializar nos curriculos semiéticas outras irradiadas pela diferenga?

Palavras-chave: curriculo; diferenga; interculturalidade; imprevisibilidade; semiofagia

Abstract

This text aims to discuss curriculum and the irruption of difference in a post-structuralist
perspective. Therefore, it is articulated theoretically by evoking the analysis of two
cases that highlight the arguments of the research. Thus, language does not represent
a given reality, however it constitutes it. The Adinkra symbology has been a resource
to bring the African continent into the universe of teaching in Brazil. However, despite
the initiatives, it is necessary to recognize the precocious and limiting character for
the dialogue with such symbology. Moreover, the pragmatic use that dichotomizes
the multicultural of universal knowledge, demonstrates a conceptual problem and a
discourse that maintains the hierarchy between the areas involved. Culture and its
symbolic network are enunciated in the collective experiences of a people or com-
munity, as we contemplated, in our second case, among the Awaeté (also known
as Parakana), in the Eastern Amazon. The symbolic oikos of the Awaeté, as well
as other Amerindian collectives, is marked by the symbolic predation of other signs
and subjectivities, human and non-human; how does such performativity enunciate
another form of appropriation and symbolic economy, which allows us to enhance in
the curricula semiotics others radiated by difference?

Keywords: curriculum; difference; interculturality; unpredictability; semiophagia
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Introducao

As aulas voltaram! Depois de duas longas e abruptas interrup¢des nos cursos
do Magistério Indigena e do Tecndlogo em Agroecologia ofertados pelo Campus
Rural de Maraba (CRMB) do Instituto Federal do Para (IFPA) aos Povos Awaeté — a
saber, quase dois anos de paralisagdo em virtude da Pandemia da Covid-19 e logo
em seguida em fungéo da escada de violéncia e ameacgas de massacres por parte
dos téria (os brancos) apds o desaparecimento e morte de trés jovens cagadores da
cidade de Novo Repartimento -PA no interior da T.| Parakana — as aulas finalmente
retornaram. Apdés muita demanda e insisténcia dos Awaeté, o retorno das aulas no
comeco de abril de 2023 longe da T.| Parakana foi a alternativa mais segura e viavel
aceita pelos indigenas, parceiros e docentes do CRMB/IFPA. Entretanto, antes de
completar um més de aula, a morte de uma crianga filha de um estudante do Magis-
tério fez com que os Awaeté das 23 aldeias que cursam o Magistério Indigena e o
Tecndlogo em Agroecologia assumissem coletivamente o luto e decidissem voltar a
T.I Parakana, levando a suspensao imediata das aulas e o esvaziamento do tempo
escola. A cultura e a simbologia (talvez seria mais pertinente semiofagia) assumidas
pelos Awaeté reivindicaram singularidade e o imprevisivel, atravessara as certezas
institucionais e o planejamento docente. A sensagao de que novas interrupgdes po-
deriam ocorrer gerou certa ansiedade em professores/as e técnicos do CRMB/IFPA.

Como o curriculo lida com a imprevisibilidade? Que efeitos a irrupgéo da diferenca
geram em nossas curricularizagées e planejamentos didaticos? Como as simbologias
de culturas nado ocidentais tém sido abstraidas e didatizadas nas salas de aulas?

O caso da simbologia dos Adinkras tem gerado processos pedagdgicos no campo
do ensino em diversas areas, seja como um elemento no ensino de Histéria da Afri-
ca, seja para uma proposta “multicultural” na qual contribua para tornar o processo
“mais significativo”, por exemplo, a partir da area da geometria ou da simetria (Alves,
2021; Silva, 2021). Em nossa perspectiva, o caso apresenta questdes sobre as
quais desejamos debater, sem esperar dar “a ultima palavra”. O que torna possivel
a convicgdo de que sabemos o que é “Africa”? Que modelo didatico é esse que faz
uso da cultura adendo para “o ensino de” uma area suposta universal e dada que
exclui a propria Africa do processo?

Partindo de duas situagdes-casos distintas, o escopo deste texto € discutir a
relagao “curriculo” e “diferenga” em uma perspectiva pés-estruturalista na qual a lin-
guagem é considerada um elemento relevante. Por néo a considerarmos transparente
e representativa de uma realidade dada, temos assumido em nossos trabalhos um
carater pés-fundacional da politica. Isso quer dizer que nao idealizamos um Unico
tracado a ser projetado com base em fundamentos prévios. Pesquisamos com a
ideia de discurso, compreendido a partir da teoria politica laclauniana, ou seja, como
articulagao entre palavras e agdes (Laclau, 2011). Este estudo entéo reune estudiosos
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que enfocam as praticas culturais de significagdo, bem como efeitos na materialidade.

Considerando e ampliando o exposto, em um primeiro momento, destacamos
0 que entendemos por curriculo e por diferengca. Em interlocugdo com estudiosos
de diversos campos, incluindo antropologia, educagéo, curriculo, filosofia e outros,
discutimos elementos que tém sido reiterados nas politicas educacionais no pais a
respeito da “questao multicultural” (Ribeiro, 2022), a qual preconiza, além do carater
descritivo, a busca de respostas acerca da condigao plural das sociedades contem-
poraneas (lvenicki, 2018, 2019). A partir disso, trouxemos o0s casos para pensar o
enfoque de nosso texto, a saber, como curriculo e diferenga se articulam no universo
politico educacional brasileiro, cuja histéria € marcada por tragos de colonialismo,
opressao, omissao e silenciamentos. A despeito da dificuldade em trabalhar com
contextos distintos, reunimos ambos os enfoques em uma segao para pensar no que
podem apresentar ao campo curricular. Terminamos a escrita com algumas conside-
ragoes, destaques do que pensamos em fazer e de possiveis desdobramentos das
questdes em futuros estudos.

Curriculo e diferenga: pressupostos teérico-metodolégicos

O curriculo tem sido confundido, ndo raras vezes, como o proprio ato de pla-
nejar curriculo, tornando-se um dispositivo técnico, um documento ou uma lista de
objetivos cujos conteudos sao o resultado de uma relagao de suposta objetividade
que “traduz” aquilo que vale a pena ser ensinado nas escolas. Com essa forma de
pensar, “a diferenga” pode ser vista como um problema, por exemplo, como o que
dificulta o aprendizado do suposto universal; ou um adendo que ira facilitar o processo
de escolarizagao, se bem aproveitada, estudada, classificada, incluida de maneira
aditiva no curriculo. Nosso empenho neste trabalho é desconstruir tais perspectivas,
pondo em discussao as questdes de poder que implicam e omitem.

Livros didaticos e panoramicos sobre o debate curricular explicitam o quanto
se torna dificil pensar em curriculo e mesmo impossivel defini-lo a partir de algo
intrinsecamente relacionado (Silva, 2007; Lopes & Macedo, 2011). Nesse sentido,
rejeitando qualquer ideia de esséncia ou de uma identidade dada para o curriculo,
compreendemos que se trata de um significante cujos significados se articulam
de formas distintas e até mesmo conflitantes. Conforme as classicas referéncias
citadas, teorias ou discursos sobre o curriculo resultam de distintas finalidades edu-
cacionais em disputa na dindmica das praticas sociais. No caso, o que entendemos
por curriculo é exatamente o efeito das disputas de significagdo do que vem a ser
curriculo, tal qual apontam Lopes e Macedo (2011). Conforme dissemos na introdu-
¢ao, operamos com uma abordagem discursiva e pés-estruturalista para lidar com
as questodes curriculares.

Nesse enfoque, a diferenga nao € um adendo, nao dificulta ou facilita, nem é
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apenas ‘respostas” que possamos considerar dadas, mas € o proprio processo de
producgéao de sentidos. No caso, a diversidade cultural € um dos sentidos da diferen-
¢a, ndo devemos usar os termos como sinénimos (Burbules, 2003). Diferenga para
nés é verbo ou pratica, é relacional, ambivalente, efeito de poder, imprevisibilidade.
A diferenga irrompe. Com a teorizagdo, nos ocupamos mais com “o diferir” do que
com a busca infindavel de constituicdo de estruturas fundamentais para encaixar as
realidades. A politica, em tal abordagem, é tratada de maneira dinamica, em terreno
indecidivel, ndo um processo puramente consciente, dado, construido a priori com
fundamentos (Lopes, 2018; Ribeiro, 2021a).

Nesse arranjo discursivo, entendemos que tal teorizagdo nos aponta caminhos
de analise, de pensamentos e formas de lidar que diferem no campo mais amplo
das relagdes de pesquisa e de producao pedagogica. Assim como um de nés ja dis-
cutiu (Ribeiro, 2022), o chamado “multiculturalismo” apresenta uma questao para a
sociedade brasileira, a qual tem se constituido por diversas causas, como a susten-
tacao de variadas formas de exploracéo, do racismo e de multiplas outras maneiras
de opresséo e discriminagao, dos autoritarismos oligarquicos e de silenciamentos.
Trata-se de feridas abertas que eclodem com flria, mais ou menos inconsciente na
disputa pelo social. Nesse universo de tensdes, algumas politicas t¢ém caminhado no
sentido de responder ao carater plural e conflitante das sociedades contemporaneas
(Ivenicki, 2018, 2019; Ribeiro, 2022).

A lei 10639/2003 é uma dessas respostas, assim como a 11648/2008, visam
alterar o curriculo escolar de modo a ensinar a cultura e a histéria afro-brasileira e
africana, bem como a indigena em todas as redes educacionais do pais (Brasil, 2004).
Nao temos espago e tampouco é o foco analisar as referidas leis, ha muitos outros
pesquisadores que estdo pondo em relevo tais debates, apenas as trazemos para
exemplificar que a relagao “curriculo e diferenga” atravessa o universo de decisdes
sobre a escola e que caminha pari passu com outras agoes, incluindo a revisibilida-
de constante a respeito dos caminhos tragados, ja que a politica curricular ndo se
encerra no documento (Lopes & Macedo, 2011; Lopes, 2018).

Nilma Gomes (2012), por exemplo, destaca o movimento negro e a sua contribui-
¢ao (desse movimento) na educagéo do pais, ressignificando e politizando o termo
“raga” para coloca-lo em proposi¢éo de luta contra o racismo. A estudiosa propoe um
debate no qual araga estrutura e € estruturante de toda a sociedade latino-americana.
Dialogando com estudiosos como Anibal Quijano, os quais apresentam os proces-
sos colonizadores que buscam apagar e silenciar os modos de ser que diferem dos
seus, a pesquisadora expde o padrdo de poder inaugurado com o “descobrimento
da América”, o qual atinge dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais e pe-
dagogicas. Entéo, a ideia de “raga” se da na proliferagéo do racismo, constituindo-se
como pensamento que resulta da interagao e do contato dos europeus com os povos
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colonizados, criando a inferiorizacao a partir de conhecimentos que resultaram de
experiéncias sociais.

O referido texto enfatizar que “a raga” ganha centralidade para inferiorizar e sub-
jugar “o outro”, inventando categorias, como “negro”, “indio” e “mestico”. Portanto,
tais termos sao produtos coloniais. Um instrumento de saber-poder que desqualifica
saberes outros e formas de ser que nao sao espelhos dos europeus. Com Boaventura
de Sousa Santos, Nilma Gomes (2012) traz a ideia de “linha abissal” e de “ecologia
de saberes”, busca apontar para outras epistemologias que vem sendo negadas
e silenciadas por um suposto conhecimento universal tido como sustentagcédo das
sociedades modernas e ocidentais. A proposta visa a diversidade epistemoldgica
e cultural, provocando novos arranjos a partir do outro lado da linha abissal, como

saberes que podem até se confrontar.

O movimento negro se encontra nesse contexto de produgédo de saberes
diasporicos. No conjunto de demandas articuladas que buscam esta a
representatividade dos valores historicamente negados. Com isso, o artigo traz
a importancia do protagonismo. Outro ponto a destacar € a articulagdo a eventos
internacionais na luta contra o racismo e 0 compromisso assumido que dava o reco-
nhecimento de politicas de reparagédo. Nessa perspectiva, a lei 10639/2003 é uma
demanda atendida, alterando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
para que se inclua a cultura e a histéria afro-brasileira e africana no curriculo. De um
momento de cunho mais universalista, o movimento negro passa a pleitear cotas de
acao afirmativa e espaco mais amplo de disputas no processo de formacgao, incluindo
0 ensino superior. Assim, raga € ressignificada enquanto uma construgdo social e
processo mental que assola o imaginario da populagéo. A ideia é dar outro sentido,
compreendendo-a politicamente no seio do protagonismo negro.

Ja a proposta de lvenicki (2018, 2019) persegue uma argumentagdo que visa
propor formas técnico-cientificas de responder a pluralidade cultural das sociedades
contemporaneas. A pesquisadora entende multiculturalismo como um conjunto de
respostas que visa a valorizagdo da diversidade cultural e o desafio as desigualda-
des, esteredtipos e preconceitos. O argumento é que existem diversas abordagens,
0 que nao impede a hibridizacao, visando a transformacéo identitaria dos sujeitos
e de instituicbes. Para a pesquisadora, a resposta pode ser de carater liberal ou
folclérico, de maneira critica ou pds-colonial.

Nessa estrutura didatica, a primeira se limita a exaltagao do exoético, sem dar conta
de elementos criticos, visa explicitar uma harmonia que omite as contradigbes. Em
linhas gerais, a critica aponta para as lutas contra discriminagao e o preconceito,
expondo o racismo e buscando formas de luta e problematizagdo de tudo o que
sustenta a desigualdade. Enquanto o pés-colonial dissocia diversidade de diferen-
¢a, visando a critica a essencializagao e ao binarismo. A autora citada entende que
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tais elaboragdes criticas podem oferecer formas positivas de trabalho, percebendo
o processo de construgao de identidades individuais, coletivas e instituicdes. E con-
clui que néo deve ser compreendido como um adendo do curriculo, este visto como
multicultural, deve refletir a diversidade que comporta, trabalhando com o processo.

Ja em “uma gramatica da diferenga”, o classico texto de Nicholas Burbules (2003),
no entanto, aponta para “a diferenga” como o que extrapola a diversidade cultural,
sendo a ultima um sentido que restringe a significagao, sobretudo, considerando que
se trata de sistemas classificatérios e comparativos. Bhabha (1998) também reforca
0 exposto, compreendendo a diferenga a partir das ambivaléncias e intersticios,
como efeito de negociagéo de sentido ou praticas de enunciagédo. Nessa perspecti-
va, interessa considerar o fluxo de producao de sentidos sobre e a partir da cultura,
como efeitos de relagdes de poder, produzidos em multiplos contextos que, por sinal,
também sao parte da produgéo, ndo um cenario dado de anteméo (Derrida, 1991).

Conforme procuramos discutir, a partir de um livro organizado, o curriculo se
relaciona com a diferengca de muitas formas, sempre objeto de relagdes entre ele-
mentos que incluem a utopia envolvida com as finalidades educacionais em disputa
(Azevedo-Lopes & Ribeiro, 2021). Para Macedo (2014), por exemplo, trata-se de
uma forma de pensar que tende a focar a diferenga como “diversidade na unidade”,
ignorando a imprevisibilidade e o imponderavel da relagdo educacional e o diferir
que irrompe o carater pedagoégico do processo (Bhabha, 1998). Em seu modo de
entender, Macedo (2014) pensa politicamente o curriculo, mas de modo distinto da
afirmacgao de fundamentos e idealizagdes transcendentes. Fazer politica curricular
também pode ser ampliar o que esta obstaculizado, sobretudo, por praticas de pro-
dugao de sentido enclausurada pela mesmidade ou pela busca de reafirmagao de
fundamentos que projetam identidades imaginadas (Appadurai, 2004).

A didatizagao dos simbolos Adinkra: por uma pratica pedagégica na diferenga

A simbologia Adinkra remete a antigas tradigbes ganesas que, segundo a histéria
oral, foi criada a partir de um conflito entre reis de impérios africanos, bem antes da
colonizagéo (Carmo, 2022; Nascimento & Ga, 2009). Como resultado da contenda,
o rei vitorioso se apossa de simbolos utilizados em tecidos tradicionais, os quais
guardam antigos ensinamentos e sintetizavam uma orientacédo moral para a popu-
lagcdo. Hoje, a simbologia € utilizada ndo apenas em Gana, mas tem sido referida
como uma “filosofia” ou “cultura africana”. No Brasil, é didatizada em escolas, como
parte de ensino de diversas areas, historia, matematica e outras (Alves, 2021), como
instrumento para trabalhar “simetria”, por exemplo (Silva, 2021; Viana, 2018).

Cumpre lembrar que no que diz respeito a arte, filosofia e cosmologia africana, em
sua heterogeneidade e fluxos de produgao de sentidos, se mantiveram e se mantém
simultaneamente préximos e distantes dos brasileiros. Por uma forma de ver ou de
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perceber, de maneira mais ampla, estdo em toda a parte, nos corpos, modos de ser,
cultura, ética, valores, explicitados pelos proprios simbolos. No entanto, no que diz
respeito ao continente, igualmente, se apresenta distanciado de nés por inumeras
razoes: incompreensao, desinformacao, desinteresse, falta de atengao, racismo e
colonialismo, os quais hierarquizam valores, pondo em relevo saberes europeus e
estadunidenses. Cumpre realcar que tais processos apagam estreitas relagdes entre
antigas civilizagoes.

Nascimento e Ga (2009) é um dos textos encontrados que tratam dos simbolos
africanos, em especial, a producdo ganesa dos Adinkra. Ressaltam que tém sido
empregados com a ideia de “despedida” ou de “adeus”, simbolos grafados em ouro,
madeira, utilizados igualmente em tecidos em situagbes de funeral e homenagem.
Segundo os mencionados estudiosos, como ja dito, a histéria oral aponta uma nar-
rativa que remete a um rei chamado Adinkra, rei de um local hoje conhecido como
um pais, trata-se da Costa do Marfim. No conflito com o povo Asante (hoje, povo de
Gana) o antigo rei Adinkra acaba assassinado. Como efeito da disputa bélica, ja que
a rivalidade envolvia a soberania dos reinados, é gerada uma dimensao simbdlica
€ apropriacao que passa a ser de dominio do povo Asante.

O trabalho com a simbologia pode ser pertinente na medida em que, diferente-
mente do que preconiza a invengao ocidental sobre os africanos, a respeito de se
tratarem de “povos sem escrita”, possuem também longas tradicées de escrita, ndo
apenas a forga da oralidade (B4, 2003). Na Africa, certamente encontramos “hieré-
glifos” egipcios e tradi¢cdes de escrita em diversos paises. O que abre possibilidades
de se pensar de outro modo, rompendo a exclusividade estereotipada da oralidade,
observando a simbologia que condensa filosofia e moral. Remete ao continente
em sua heterogeneidade e abundancia. Em funcgéo disso, o texto de Nascimento
e G4, ja apresentado, direciona o debate para a filosofia e a estética. Trata-se de
simbolos inspirados em provérbios e ideias valorativas que enaltecem a ética e a
moral, trazendo respostas, inspiragdo para situagdes e problemas cotidianos. No
caso, a tradicéo incorpora simbolos que estdo ligados a animais, elementos huma-
nos, corpos celestiais, imagens abstratas e outras formas que sintetizam relagdes
produtoras de sentido.

No Brasil, sabemos que grande parte de nossa educagéao escolar se da de forma
eurocéntrica. Os lacos e tragos da relagao colonial permanecem no imaginario brasi-
leiro, ainda que sob tensionamentos. Leis como as 10639/2003 e 11645/2008 ainda
sao consideradas excegdes em nosso histérico, na relagéo entre Estado e populagao,
pois apresentam proposi¢oes reativas e proativas no sentido de lidar com o quadro
racista e colonialista, ainda que tal quadro ndo tem sido objeto de reflexdes de carater
mais estruturante. Ou seja, apesar do potencial das discussbes, nao raras vezes, se
tornam apéndices, veiculadas por iniciativas de alguns docentes e gestores e ainda

Afio XV N°31.1|2024
364 PP. 357377




Curriculo e diferenga: a didatizagado dos Adinkra e a semiofagia Awaeté

enclausuradas no calendario escolar por datas especificas.

Nesse universo discursivo, trabalhos como os de Alves (2021) e Carmo (2022)
apresentam uma elaboracéao didatica e conceitual voltada para professores, o que
estamos entendendo como “didatizacao”. O material resulta de praticas de formacéao
em graduacéo e pés-graduagéo, como no caso do mestrado profissional na Bahia na
area de Cultura e Histéria da Africa. No caso, os citados textos apresentam estrutura
tedrica e propostas metodoldgicas as quais visam lidar com uma educagao mais
plural, na qual a Africa é a heranga. Com isso, a simbologia Adinkra é chamada a
oferecer um percurso aprofundado na filosofia e sabedoria africanas. Os Adinkras,
como ideogramas africanos, se tornam um amplo sistema de escrita que sintetiza
ideias, provérbios, ditos populares e preceitos morais, mas em relagao com processos
tradutérios de um universo cultural mais amplo.

Conforme os estudos mencionados, a criagdo dos simbolos ndo termina, ja que
os artistas continuam produzindo novos elementos, a despeito da antiga tradicdo
ligada ao povo Akan. Tal povo viveu na Africa Ocidental, regiZo que hoje seria o pais
de Gana, Togo e Burkina Fasso. Carmo (2022) enfatiza, através de estudiosos da
Africa, que o povo Akan (ou Aca) era uma das maiores “etnias” do continente africa-
no, cujo dominio se deu por centenas de anos, entre os séculos XVIl e XX quando
se tornou coldnia britanica. Entre os Akan, esta o povo Asante, j& mencionado, que
teve o poder de unificagdo e dominio do territério.

Segundo apresenta a historiadora, como ja dito, revoltado por ter um dos seus
simbolos copiados pelo rival, no caso, um banco especial que remete ao poder e
a soberania daquele reinado, a lideranga Asante “mata” Adinkra e dai toma posse
dos seus bens materiais e simbdlicos. Lembra a pesquisadora que Adinkra quer
dizer “adeus” ou “palavra que se diz quando se vai embora”. Dai sua utilizagdo em
cerimonias funerarias e diversas homenagens na regido.

Hoje, os simbolos sao parte do povo de Gana, mas sua sabedoria atravessa o
planeta. Nisso, cabe atentar para a disseminagao dos significados, podendo gerar
sentidos, algo que acontece com os simbolos, os quais estao inscritos na lingua, nas
praticas e usos sociais. E a transformacéo pode ser bem radical. Carmo (2022) da
exemplos de como “a suastica” e “a cruz cristd” se alteraram bastante na perspectiva
cultural, social, politica e historica, se tornando associadas a determinadas ideias
que se diferem de povos para povos, inclusive, impactando fortemente a perspectiva
de mundo de um povo.

Sobre o tema, Ba (2003) nos ajuda a adentrar o universo cultural africano, com
mais cautela. O pensador malinés ressalta que ha marcas distintas sobre a pers-
pectiva ocidental, bem como seus efeitos sao insuficientemente dimensionados até
mesmo para os africanos. Entéo ressalta que as continuidades ndo fazem da Africa
uma homogeneidade. O pensador salienta que existem processos muito distintos
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entre inUmeros povos, considerando as transformacdes espago-temporais que, por
sinal, ndo sao lineares. Por isso, a questao colonial atravessa todo o livro do “menino
Fula” (B4, 2003), tornando mais evidenciado o impacto. Ba viveu na regido oeste do
continente africano, nascido no inicio do século passado.

Nessa escrita, o valor da ancestralidade é evidentemente estabelecido. Para o
pensador citado, ndo ha como falar de si sem reconhecer quem veio antes, hem
negar a histéria afetiva e social. No caso, é preciso reconhecer a heranga materna
e paterna, dupla e marcada por desencontros e diversas formas de violéncia, mas
também por lutas e solidariedade. Outro destaque no livro citado esta na oralidade,
valor ensinado aos mais jovens. Observar bem e escutar a mesma narrativa repetidas
vezes é considerado importante. Os mais velhos sao tidos como “bibliotecas vivas”.
Ademais, a figura da mae é crucial dentro da estrutura marcada pela procriagdo. O
islamismo aparece a todo instante, sinal da adesao religiosa. Ha linguas comparti-
Ihadas por distintas comunidades, consideradas “étnicas”.

O que nos impulsiona a pensar sobre a relagdo estabelecida entre a didatizagéo
e alguns dos termos recorrentes na literatura académica. Buscamos ent&o o termo
“etnia”, fartamente empregado em textos académicos no Brasil, incluindo, a produgéo
educacional, para apontar alguns caminhos neste texto sobre “curriculo e diferenga”.
Nesse caso, levantamos o seguinte: sera que temos nos debrugcado nos sentidos
produzidos através de tal significante? Do que estamos tratando quando discutimos
com a palavra “etnia”? O que quer dizer? Que tipo de apropriagao temos feito da
Antropologia? E qual Antropologia?

O livro de Amselle e M’'Bokolo (2017) aprofunda o debate em torno da etnia e
de termos como “tribo” ou “tribalismo”, “mestigagem” e “crioulizagédo”, contribuindo
para pensar a didatizagcdo dos Adinkra por intermédio da perspectiva discursiva. A
ideia & promover uma desconstrugdo dos sentidos engessados em torno da etnia,
os quais estao relacionados com o colonialismo e o pds-colonialismo. Segundo os
referidos pesquisadores, trata-se de uma palavra aliada a raga e que esta comumente
carregada de valores centristas, assim como devedor do conceito de Estado-nagéao.

Assim, se naturalizam certos aspectos politico-ideolégicos, bem como se repro-
duzem diversas formas de hierarquias. No caso, a etnia e o tribalismo sao tratados
como formas de particularismos, opostos ao Estado, ndo como efeitos de proble-
mas da contemporaneidade, estruturados por determinantes econdmicos, culturais
e politicos. A questao é: sdo termos articulados por definicdes que caracterizam e
subjugam comunidades de forma nao histodrica.

Conforme esclarecem Amselle e M’'Bokolo (2017), “étnico” vem do grego e quer
dizer “nacdo” ou “povo”. Porém, a congruéncia de certos sentidos a momentos
histéricos € um problema apontado por Amselle (2017). Ressaltam que a literatura
antropolégica pouco discute a questao, reforcando o consenso sobre a utilizagéao
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enclausurada. A propria producédo académica se utiliza de termos colonialistas sem a
devida problematizagdo. Desse modo, muitas das vezes o emprego acritico reforga o
que se espera combater, alertam os pesquisadores citados. E salientam ainda: tanto
na Africa quanto em qualquer lugar ndo se é apenas étnico ou se é exatamente do
mesmo modo.

Tais percursos de analise realgam a demanda de um trabalho com a histéria e
uma antropologia de forma mais dindmica, uma “antropologia topoldgica”, como de-
fende Amselle (2017). Isso porque ha tradigdes académicas que empregam termos
que podem ser complicados no afa de classificagbes e registros que caminham na
diregao e marca colonial. No entanto, cabe elucidar que se trata de um performativo
que “cria aquilo que descreve”. Com isso, seguimos as mesmas indicagcdes dos
citados textos, ndo se quer recriminar o uso do conceito, mas mudar o paradigma
com o qual esteve a servico.

Na Antropologia, conforme Amselle e M’Bokolo (2017), os estudiosos tanto fazem
uso do termo quanto se esquivam do debate a respeito. Muitas das vezes, denunciam,
a palavra é empregada de maneira superficial e sob aportes tedricos ndo histéricos,
com influéncia de doutrinas como o evolucionismo, funcionalismo, culturalismo e es-
truturalismo. Advertem que nao se trata de uma cruzada contra a utilizagdo, mas de
um devido aprofundamento sobre o0 emprego ideoldgico de tais termos ao se referir a
Africa e aos africanos. O caso n3o envolve apenas questdes tedricas, mas politicas.

Com base em tal referencial, a etnia e o sentimento étnico tém sido usados e
manipulados, desde teoricos colonialistas, como em processos como os do apartheid.
Este, por exemplo, dividiu a Africa em trés: “primitiva”, “evoluida” e “eurocentralizada’.
O livro mencionado aponta que s&o assuntos que tém despertado grande interesse
no Brasil. Seja pelas relagdes estabelecidas entre o pais e o continente, seja pela
necessidade de estudos que ampliem a capacidade de tratarmos o tema.

De fato, a Histéria hoje ja incluiu a “Histéria da Africa” como disciplina obrigatéria
em seus cursos. A “etnologia africana” € um assunto predominante na antropologia.
Estudos geograficos demandam estudar a Africa para compreensdo do mundo global
atualmente. Afilosofia tem se aberto a filosofia oriental e africana de modo a oferecer
novos caminhos. Sao alguns exemplos, os quais podiam incluir areas como a arte e
estudos da corporeidade. Outra demanda advém da lei 10639/2003 (alterada pela
11645/2008) para que os curriculos escolares trabalhem com a cultura e a histérica
afro-brasileira, africana e indigena. Além disso, movimentos sociais e politicos buscam
reconfigurar os caminhos educacionais.

No caso do livro ja citado, ha uma clara demanda por desmontar a etnia, descons-
trui-la para que seja pensada de maneira mais topolégica. Isso pela configuragédo
associativa de grupos étnicos a lutas selvagens, seu carater preconceituoso, colonia-
lista e essencialista. No caso, busca-se uma mudancga de perspectiva, historicizando
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a categoria. Desse modo, qualquer identidade é vista como heterogénea, uma vez
que os sentidos variam e devem ser aprofundados conforme o contexto, o qual nunca
estara dado, mas em construgdo, assim como os sujeitos.

Em suma, Amselle e M’Bokolo (2017), como as referéncias utilizadas anteriormen-
te, apontam para a dificuldade de uma classificagdo rigida, discutindo a fronteira e
as fragilidades dos limites. O estudo seriamente reforga que alguns elementos foram
relevantes para se distinguir determinados grupos e remete ao pré-colonial para tragar
o argumento. Mas, ndo quer dizer que se trata de uma esséncia, pelo contrario, é
justamente a dindmica relacional e histérica que se quer salientar. O carater perfor-
mativo é evidenciado, demonstrando a variedade de sentidos produzidos sobre “o0 que
conta como étnico”. Nessa abordagem, uma das caracteristicas relevantes da “Africa”
pré-colonial diz respeito: as relagdes de trocas desiguais, mercantis ou ndo; os pro-
cessos migratorios, alguns gerados pela decadéncia dos impérios medievais e outros
pela busca de ouro e outros minérios de valor; a circulagido de moedas e definicdo
de valores. Tais aspectos estruturam o continente que, conforme argumentamos,
nao deve ser pensado através de categorias rigidas e monoliticas, mas a partir da
compreensao mais aprofundada das desigualdades e heterogeneidades.

Os Awaeté, uma breve relatografia

Os Awaeté sao povos da familia linguistica tupi-guarani que habitam o estado do
Para, na Amazénia Legal Brasileira, tradicionalmente nos cursos médios das bacias
dos Rios Xingu e Tocantins — sobretudo no interflivio dos Rios Tocantins e Pacaja.
Os Awaeté sao conhecidos como Parakana, tanto pela sociedade hegeménica
circundante aos seus assentamentos quanto por agentes de estado e por antrop6-
logos (Magalhaes, 1993; Fausto, 1997, 2001). O etn6nimo Parakana, portanto, néo
€ uma autodesignagao; o termo possivelmente foi dado pelos antigos Arara-Pariri
e apropriado e usado reiteradamente pelos ndo indigenas, os brancos (téria). Nas
palavras de Xeteria Parakana, cacique Awaeté da Aldeia Paranoa: “Toria colocou
nome errado na época do contato” (22/03/2023, registro Azevedo-Lopes). Por seu
turno, o nome Awaeté € uma autodeterminacao (alterautodeterminacao, certamente),
uma afirmacgao existencial e cultural destes povos, a significar, “gente de verdade,
humanos de verdade”.

Os Awaeté se constituem por dois grandes coletivos étnicos, denominados por
pesquisadores e agentes da FUNAI (Fundag&do Nacional do indio) como Parakana
Orientais e Ocidentais: “Denomino estes blocos, Oriental e Ocidental. Os primeiros
aceitaram o contato com a FUNAI em 1971, enquanto os diversos subgrupos do
segundo foram pacificados entre 1976 e 1984” (Fausto, 1997). De acordo Xavatiro-
na, cacique da aldeia Xaraira e estudante do curso de Magistério Indigena, seriam
Wyrapina e Apyterewa?; dentro da Terra Indigena (T.I) Parakana* se nomeiam como
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os Awaeté de “baixo” e os de “cima” —em referéncia a proximidade ou distanciamento
da BR-230, a Rodovia Transamazdnica. Xavatirona, na mesma roda de conversa
com Xeteria, enfatizou que “A FUNAI colocou tudo [0os nomes] Parakana. Chamou
todos de Parakana” (22/03/2023, registro de Azevedo-Lopes), mas eles mesmo se
“‘chamam de Awaeté: gente de verdade” (Idem) e se afirmam por este significante.

As relagdes intermitentes dos Awaeté com os téria se deram ap6és conflitos diversos
acionados por contatos bruscos e violentos provocados pela légica desenvolvimen-
tista dos chamados grandes projetos para a Amazdnia, sobretudo, a abertura da
Transamazobnica (1970) e a constru¢ao da Usina Hidrelétrica (UHE) de Tucurui-PA
(1976). Os grandes projetos para a Amazénia forgcaram os Awaeté ao deslocamento
compulsério e ao sedentarismo forgado para o interior das Terras Indigenas Parakana
e Apyterewa; cabe destacar, portanto, que dentro do enquadramento oficial da FUNAI
sdo considerados povos de contato recente®. Do inicio da década de 1980 até os
dias atuais séo auxiliados, além da FUNAI, pelo Programa Parakana da Eletronorte,
como compensacao aos impactos causados pela Hidrelétrica de Tucurui. E pertinente
enfatizar que o Programa Parakana da Eletronorte — ambivalentemente ao passo que
assegurou relativa protegao e logistica — representou para os Awaeté pelo menos até
meados de 2017 — conforme seus proprios relatos — uma traumatica experiéncia de
tutela em que as interagdes culturais e linguisticas com o mundo circundante eram
restritas ou reguladas pelo Programa.

Nos termos das liderangas Awaeté, com quem dialoguei, hoje estes vém se “li-
bertando” da tutela do Programa em vista de “estudar” para ocupar os cargos na T.l.
Parakana e melhor se relacionar com os téria. Deste modo, a partir de 2018, apds
muito insistirem e com o auxilio da FUNAI demandaram cursos junto ao Campus
Rural de Marab& (CRMB) do Instituto Federal do Para (IFPA). Sendo ofertados os
cursos de Magistério Indigena e de Tecnélogo em Agroecologia.

Tradicionalmente a dieta Awaeté é diversificada: as proteinas consumidas
sdo carnes de caca e peixes pescados dentro das Terras Indigenas Parakana
e Apyterewa. Orientada pela cosmologia destes povos, a agricultura igualmente
diversificada permite aos Awaeté polivaléncia de produgdo e consumo:

Os Parakana habitam area de terra firme e praticam a agricultura de queima
e coivara com plantio de arroz, banana, milho, etc., e onde se salienta a cultura
da mandioca, principal produto da roga e que é transformada em farinha pelas
mulheres. Abanana e o cacau, este de introdugao recente, estdo enderegados
também para o comércio. A coleta atende principalmente as necessidades do
consumo, com o jabuti e frutos diversos, tais como o cupuagu, a bacaba, o
coco babacgu, 0 inga, o agai; este ultimo e a castanha-do-Para sao também
comercializados no mercado regional (Magalhaes, 1993, p. 105).

Assim como a dieta, a agricultura e os enfrentamentos cotidianos, a simbologia e
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rituais assumidos pelos Awaeté se desdobram da sua cosmologia. Como outros povos
indigenas, os Awaeté ndo desvinculam o meio ambiente natural de sua organizagao
social; ndo separam natureza de cultura: “Eu ndo percebo onde tem alguma coisa que
ndo seja natureza. Tudo é natureza. O cosmos é natureza. Tudo em que eu consiga
pensar é natureza” (Krenak, 2019, p. 16-7). A natureza, o fazer e o pensar indigenas
se movem de forma interconectadas. O que é chamado de natureza e de cultura
na histéria ocidental, nas cosmologias indigenas, se indissociam e reiteradamente
se interagem. Humanos e ndo humanos, bem como os entes faticos e seus duplos
espirituais, habitam o mesmo plano césmico, a floresta.

Antes de pensarmos, na proxima sec¢éo, nos efeitos simbdlicos da cosmologia
Awaeté evocamos uma breve historia Awaeté que relaciona predagao, conhecimento,
técnica e simbologia para esses povos:

Awaeté t4 atravessando rio grande em cima do jacaré, mas ndo sabia que
era jacaré, pensava que era pau, tronco de arvore... O jacaré, entdo, anda
atras do awaeté [que corre]. O pavaozinho-do-Para (haka) tava botando timbo
na agua e pergunta: por que tu ta correndo? O awaeté responde: _O jacaré
ta correndo atras de mim, quer me escolher, pra me comer. Ai haka fala: _eu
vou escolher tu e engole o awaeté. / Ai o jacaré chegou e perguntou: _onde ta
o cara? Haka responde: Eu néo sei, ndo. / O jacaré fala: _Vomita pra mim. O
haka vomitou s6 peixe. / O jacaré andou um pouco mais e voltou. Perguntou
pro haka: _Onde ta o awaeté? Haka responde: Nao sei, ndo; nao vi, ndo.
Ai o jacaré falou pro haka: _Vomita de novo. O haka vomitou so peixe. Ai, 0
jacaré falou: _Ta bom, eu vou embora, e foi. Ai, o haka voou pra bem longe
e vomitou o homem, o awaeté. Ai o haka ensinou o awaeté a pescar com
timbo (Magalhées, 1993, p. 117, negritos nossos).

Semiofagia: Os Awaeté e a Predagao simbélica

Na histdria ou mito do jacaré — uma narrativa do primeiro Awaeté sua aquisi¢gao do
timboé® —, o comer, o predar, deglutir e o regurgitar sdo imagens que enunciam uma
forma de lidar com a experiéncia de cosmos e de subjetivagdo — o oikos cultural e
simbdlico dos Awaeté — na Amazdnia. O comer, o predar, deglutir e o regurgitar — o
absorver, o apossar, o transformar e o remanejar da cultura — apontam a formas de
significar (resignificar ou transignificar) e existir coletivamente. O jacaré é um predador
que pode se transformar em presa para os Awaeté, a presa que apos aprender a
cagar e a pescar com 0s espiritos-animais da floresta, como o haka, por meio de
mediagdes como o timbo, se torna predador. A histéria da aquisi¢ao do timbé pelos
Awaeté acena as estratégias simbdlicas da predagao de signos e de subjetividades.
Como na histéria dos reis Asante e Adinkra, o predado (a vitima da predagéo) torna-se
parte do predador, um “outro constitutivo”, se transforma no seu corpo e é respei-
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tosamente rememorado em simbolos, narrativas, nomes, cantos, grafias e rituais.

Se em interlocugao com a etnologia amaz0nica, “os sistemas amerindios estéo
voltados primariamente para a producao de pessoas, nao de bens”, a “interioridade
e identidade estao associadas a auséncia de fertilidade, de tal modo que a repro-
dugéo geral da sociedade depende simbolicamente da relagdo com o exterior [e] a
predagcao é o modo primario de interagao com o exterior’ (Fausto, 1997, p. 1,
negritos nossos), entdo, ha uma predagao constituinte que provoca “uma economia
simbdlica voltada para a apropriagdo de subjetividades no exterior” (Idem). Nesta
perspectiva, ja é pertinente acentuar que, como tentaremos argumentar, a simbologia
awaeté se performatizaria na predagao (ou apropriagao) de subjetividades outras que
se comunicaria com os Awaeté oniricamente. A etnologia amazodnica — sobretudo seu
recorte pos-estruturalista e perspectivista — acena que as sociedades indigenas na
Amazdnia agenciam as relagbes sécio-césmicas por meio da semiofagia do outro;
e nestes termos, aponta para:

Uma economia da alteridade predatéria como constituindo o regime basal
da socialidade amazébnica: a ideia de que a ‘interioridade’ do corpo social é
integrante constituida pela captura de recursos simbélicos — nomes e almas,
pessoas e troféus, palavras e memoarias — do exterior. Ao escolher como prin-
cipio de movimento a incorporagéo de atributos do inimigo, o socius é levado
a se ‘definir’ — determinar — segundo esses mesmos atributos (Viveiros de
Castro, 2015, P. 161-2).

Para os Awaeté, assim como para a quase totalidade dos povos indigenas na
Amazdnia, o xamanismo e a guerra sao os principais modos simbdlicos de predacgéo
constituinte; sdo as principais formas amerindias de incorporagdo da alteridade. O
xamanismo e a atividade guerreira sdo modos de interacdo com o mundo exter-
no, apropriando-o e ressignificando-o como “exterior constitutivo” (Laclau, 2011).
Tanto pelo xamanismo como pela a guerra, as sociedades amerindias amazénicas
interagem e acolhem o mundo exterior como alteridade constitutiva: “Na maioria
das sociedades amerindias, 0 xamanismo e a guerra séo formas de interagdo com
subjetividades outras, sejam elas humanas ou ndo. Por meio dessas atividades, as
unidades politicas amazdnicas, sociologicamente fechadas, abrem-se para o exterior”
(Fausto, 1997). O xamanismo e a guerra sao articulagdes institucionais de predagao
€ apropriagao da alteridade cosmica; em outras palavras, “sao instituicbes cosmopo-
liticas centrais (ou melhor, ‘de-centrais’) dos Tupi e outras sociedades amerindias”
(Viveiros de Castro, 2015, p. 156).

O xamanismo e a guerra sdo expressoes simbdlicas da cosmologia Awaeté. En-
tretanto, € preciso apontar que, enquanto muitos coletivos indigenas distinguem a
performatividade guerreira do xamanismo, “no trabalho de mediacgao entre exterior e
interior. Os Parakana, contudo, ndo o fazem. Xamanismo e guerra estdo conectados

William de Goes Ribeiro, Ronniele de Azevedo-Lopes 371



Revista de Educacion

em um unico ciclo de predagao e familiarizagao, no qual a guerra engloba o xama-
nismo” (Fausto, 1997, p. 1). Mesmo quando os xaméas estao ausentes no grupo, eles
estdo presentes no mundo Awaeté e sao percebidos e familiarizados em vista de
uma cura por sonhadores. Entretanto como toda outreidade (akwawa), estes xamas
se articulam como “inimigos oniricos”.

Cabe pontuar, segundo Carlos Fausto (1997, 2001), que os “inimigos oniricos”
— que podem ser xamas, espiritos animais, vitimas de guerras — “sdo akwawa fami-
liarizados, que estdo sob o controle do sonhador, como a maioria dos espiritos de
xamas na América do Sul” (Fausto, 1997, p. 2). O sonhador pode trazer o akwawa
(o outro sobretudo animal) para curar uma pessoa: “sonhando e trazendo o inimigo;
segundo, durante uma sessao de cura, ele pode por meio da execuc¢éo publica de um
canto que ele recebeu de um inimigo familiares, convoca-los para venham e curem”
(Idem). O outro evocado pelo sonhador, mesmo sendo um inimigo, comparece e
responde manifestando-se simbolicamente para o sonhador. A experiéncia onirica
de trazer o outro inimigo, akwawa-reroawa, € em geral provocada pela necessidade
de curar algum doente; além da cura essa experiéncia € acompanhada por outras
dadivas, geralmente, simbdlicas. Esses “inimigos” que doam presentes, como os
cantos, sdo responsaveis e fieis, em outros termos, “inimigos fieis” (Fausto, 2001).

O sonhador se apropria do outro sonhado (teomawa), recebe e absorve a dadiva
do novo da alteridade: um novo signo, uma nova narrativa, um novo canto, uma nova
poténcia no rito. Oniricamente os simbolos da alteridade s&o incorporados a subjeti-
vidade awaeté e novo acontece: “os inimigos sempre dao cantos para o sonhador...
N&o temos o penso logo sou, mas sim, sonho logo familiarizo. Como nao ha criagéo
ex nihilo, o novo é aquilo que se captura no exterior. Nada se cria, tudo se apropria”
(Fausto, 1997). Em outros termos, e € isso que queremos acentuar, o novo simbdlico
awaeté provém de uma apropriagao semiofagica, uma semioética radicalmente outra,
certa antropofagia dos simbolos.

De acordo com Eduardo Viveiros de Castro, a predagdo amerindia — sobretudo o
canibalismo tupi — em sua analise acerca do canibalismo mistico-funerario araweté
se performatiza em “um processo de transmutacao de perspectiva, onde o ‘eu’ se
determina como ‘outro’ pelo ato mesmo de incorporar esse outro, que sua vez se
torna um ‘eu’, mas sempre no outro, através do outro” (2015, p. 159). O predado
ndo é uma substancia dotada de conteudo, um ente material, uma monada ideal ou
qualquer outra realidade dada ou estrutural. A alteridade — subjetividades outras — é
predada simbdlica significativamente. O corpo predado — seja ele um animal, um
espirito, um guerreiro, um xama, um chefe ou mesmo um rei (para lembrar do caso
Adinkra) — & um signo. O que se devora sao os signos da/com a alteridade:

Esse corpo, ndo obstante, era um signo, um valor puramente posicional; o
que se comia era a relagdo do inimigo com seu devorador, por outras palavras,
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sua condigao de inimigo. O que se assimilava da vitima eram os signos de sua
alteridade, e 0 que se visava era essa alteridade como ponto de vista sobre
o Eu. O canibalismo e o tipo de guerra indigena a ele associado implicavam
um movimento paradoxal de autodeterminagao reciproca pelo ponto de vista
do inimigo (Viveiros de Castro, 2015, p. 160).

As cosmontognosiologias (Azevedo-Lopes, 2021) indigenas —como a cosmologia
awaeté — convida a experimentagéo simbdlica do outro, ao mergulho semiofagico
nos signos da alteridade. Distintamente da apropriagdo cultural hierarquizante, etno-
céntrica, e banalizadora exercida pela cultura hegemonizada, isto é, o apossamento
colonial; a semiofagia se deixa afetar e compartilha os simbolos por envolvimento,
entoenvolvimento (Azevedo-Lopes, 2019 e 2020a). Enunciar a cultura passa pelo
incorporamento da alteridade, o que em hipétese alguma deve implicar em homoge-
neizagéo. Se conforme o “perspectivismo amerindio”, a antropofagia é jeito indigena
de fazer antropologia, “uma alter-antropologia indigena” (Viveiros de Castro, 2015, p.
34), a semiofagia € uma semidtica radicalmente outra. Ndo obstante, € possivel enten-
der a didatica como predacgao cultural, antropofagia, e o curriculo como semiofagia?

Entrelagcando os casos ou consideragdes finais

O apossamento semioético do rei Adinkra pelo rei Asante e a semiofagia ame-
rindia ou ainda a predagéo de subjetividades outras dos Awaeté apontam a uma
forma de apropriagdo cultural ndo hierarquizante, se assim podemos dizer, que,
ambivalentemente assume e potencializa a diferenca por meio do envolvimento com
a alteridade. O rei Asante torna-se a si mesmo com o rei Adinkra, o seu outro, sua
subjetividade outra; Adinkra torna-se o trago constitutivo e performativo Asante. A
semiofagia Awaeté acena que a predagao é o modo, cosmologicamente, constituinte
do mesmo amerindio.

A cosmologia awaeté aponta que enunciar a cultura passa pelo incorporamento
semiofagico do outro, o que em hipétese alguma deve implicar em homogeneizagao.
A semiofagia é a forma contra-hegeménica de fazer semidtica e simbologia, € uma
alter-simbologia. O rei Asante mais que uma semiotica (um ponto de vista ou uma
representatividade) dos simbolos, experimenta o Adinkra por semiofagia e é trans-
formado pelos signos que absorve. Esta cosmontognosiologia da predagao, ou nos
termos de Eduardo Viveiros de Castro (2015), metafisica da predagéo ou canibais,
pode provocar um deslocamento — certo giro — da antropologia a antropofagia, da
semidtica a semiofagia.

Nestes termos, procuramos com este trabalho discutir as relagdes entre curriculo
e diferenga, seja da perspectiva da teorizagdo que adotamos, seja por casos que
apontam e reforgcam a imprevisibilidade e o imponderavel na relagdo educacional.
Ademais, ressaltamos a necessidade de consideracao a diferenca como diferir no
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ensino, ou seja, de modo a observar os distintos processos de produg¢ao de sentido
que envolvem questdes tdo amplas e complexas como a histéria da Africa e as
vivéncias amerindias.

O caso da didatizagao da simbologia Adinkra reforga a atengéo para as praticas de
enunciacao que ficcionam identidades imaginadas, cristalizando outras possibilidades
e o mistério da pergunta. E contra tais certezas e formas de apropriagdo etnocéntricas
de saberes que este texto se volta. A ideia ndo é questionar a iniciativa de docentes
e pesquisadores que buscam em Africa um mobilizador de lutas antirracistas que
julgamos necessarios no pais. Trata-se de sinalizar que ndo sabemos muita coisa ou
sabemos muito pouco a respeito da complexidade que o continente africano convoca.
A partir da interlocugcédo com as vivéncias Awaeté, entre outros coletivos amerindios,
sinalizamos para uma produc¢éo de significagdo semiofagica como forma de lidar com
o0 modo de ser simbdlico da alteridade, se afetando por esta.

Em suma, mais do que atentar para os documentos, pensamos ser relevante
continuar o estudo e até mesmo intensificar os processos de pesquisas a respeito
das formas como sentidos sédo produzidos, o que torna possivel as interpretacdes
que julgamos “verdadeiras” e “objetos de ensino”. Ademais, processos decisorios
e escolhas atravessam a colonizacdo de mentes, melhor dizendo, de imaginarios
que sao reforcados por textos em seus sentidos amplos, compondo uma grande
amalgama tecnoldgica e de dispositivos de controle do que pode, ou ndo pode ser
dito a respeito deste ou daquele tema. Procuramos demonstrar, nesse sentido, que
entendemos curriculo como uma politica cultural, como a propria luta pela significagéo
do que vem a ser curriculo, do que compde a educagao escolar como acontecimento
e experimentagao, dentro-fora da instituicdo.

A torsdo da antropologia a antropofagia, potencializada pela semiofagia dos
signos, em educacao talvez implique em pensar uma didatica que incorpore o outro
e curriculos semiofagicos que a despeito de matar a alteridade, possibilite reitera-
damente existéncias outras. A incorporagdo do outro e a semiofagia abre espacos
para os agenciamentos da imprevisibilidade, a fortiori, a emergéncia da diferenca.
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