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CAPITULO 3

TEORIAS DO CURRICULO E
POS-FUNDACIONISMO:
essencialismos em questdo

Carmen Teresa Gabriel'

[...] ndo hd uma apreensédo possivel da realidade que ndo demande constitutiva-
mente uma passagem pelo discurso, pelo sentido, pela insergdo de fatos fisicos,
humanos ou naturais, em sistemas de significagdo que situem e hierarquizem
esses fatos no mundo, e que se articulem ou disputem com outros a estabilizagdo
do ser dos objetos que descrevem e situam no mundo. (BURITY, 2008, p. 41)

Este texto tem como objetivo explorar os efeitosno campo educacional da
incorporagdo das contribui¢des tedricas da perspectiva pés-fundacional (LA-
CLAU; MOUFFE, 2004; LACLAU, 1990,1996, 2005; MARCHART, 2009;
MOUFFE, 1996; MENDONCA, 2009; HOWARTH 2000, 2005; BURITY,
1997, 2008, 2010). Interessa-me mais particularmente aprofundar os argumen-
tos a favor de uma abordagem antiessencialista do social/politico que configura
a tela de fundo de nossas anélises empiricas no campo do curriculo, a despeito
do objeto e/ou do enfoque a ser investigado. Isso significa trazer para a reflexdo
as contribui¢des das teorias do discurso que assumem o deslocamento da com-
preenséo da linguagem do texto para a linguagem da tessitura do real, entenden-
do a textualidade para além da linguistica.

O argumento central aqui defendido consiste em afirmar que a construc¢éo
de uma criticaradical as perspectivas essencialistas pressupde o enfretamento
com a questdo da linguagem. Esse tipo de critica produz e mobiliza ferramentas
conceituais que considero potentes chaves de leitura para entendermos a com-
plexidade do social/ politico no plano da formulagéo tedrica.

Para sustentar esse argumentoao longo do texto, inicio esbogando um-
breve mapa dos debates acerca dos essencialismos no campo educacional,
destacando as contribui¢des do pensamento pés-fundacionalpara pensarmos a
questdo da defini¢@o que exige,em nossa contemporaneidade, uma tomada de

1 Carmen Teresa Gabriel, professora - NEC/LEPEHUFRJ
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posigdo politica e epistemolégica em meio aos diferentes paradigmas disponi-
veis. Em seguida, apresento, em linhas gerais, as contribui¢des da abordagem
discursiva na perspectiva laclauniana evidenciando a potencialidade heuristica
de algumas categoriasformuladas nesse quadro tedrico como “discurso”, “he-
gemonia”, “antagonismo”, “demanda” e “fronteira “para a compreensdo do
papel atribuido ao “politico”nos processos de significagdo. Por fim evidencio
alguns efeitos dessa postura epistémica nas pesquisas do campo do curriculo
que considero fazerem avangar o debate em torno de algumas teméticas rele-
vantes e atuais deste campo, em particular as que se relacionam diretamente &
interface escola/curriculo/conhecimento.

A perspectiva pés-fundacional: o desafio da defini¢do

Toda configurag#o social é uma configuragdo significativa (LACLAU 1990,
p. 100, tradugdo nossa)

A critica as perspectivas essencialistas no campo curricular ndo ¢ algo
novo e nem tampouco esta atrelada necessariamente as abordagens discur-
sivas pos-fundacionais incorporadas mais recentemente. Com efeito, essas
criticas ndo sdo apanagio das perspectivas “p6s”? introduzidas no campo cur-
ricular brasileiroa partir da segunda metade dos anos 90. O didlogocom as
abordagens culturalistas e/ou histdricasno ambito das teorizagdes curriculares
criticas ja tém permitido a problematizagdo de perspectivas essencialistas nas
analises produzidas nessa area de conhecimento. Expressdes que fixam o sen-
tido de curriculo como “construgéo social” ou do saber escolar como resultado
de “um processo de seleg@o cultural”, de uso corrente nos debates curricu-
lares, traduzem a presenga dessa critica nos debates do campo curricular no
Brasil desde o iniciodos anos 80.

Nessa perspectiva, o argumento da desnaturalizagio via o apelo acultu-
rae/ou 2 histéria® tem sido bastanteutilizado no combate aos essencialismos,
tornando-se uma estratégia potente na formulagdo de tais criticas. Com efei-
to, a afirmag@o dequea realidade é historicamente construida tem sido um 4alibi

importante contra a denuncia de possiveis rasgos essencializantes nas anélises
sociais, em geral e curriculares, em particular.

2 Utilizo o prefixo *pds” nao como sindnimo de posterioridade ou ainda de negaco, mas sim como deslocamento em
relac30 a algumas questdes cléssicas da Modemidade. Desse modo, o referido prefixo aponta a opg3o por caminhos
investigativos que trabalham com outras feramentas para dar conta das demandas pollticas contemporaneas.

3 Nos limies desse texto ndo cabe aprofundar o debate conceitual em tomo desses dois lemmos. Interessa-me, na entanto,
trazer para a reflexao os efeitos produzidos no combale &s perspectivas essencialistas presentes no campo do curriculo
pela Incorporagao das contribuigdes oriundas tanlo dos estudos cullurals como do campo da Histéria,em particular,
aquelas orientadas pela abordagem manista.
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No entanto, como continuar sustentando hojeessa afirmagg@o, quando no
campo das teorizagdes sociais contemporaneas, as bases epistemoldgicas sobre
as quais ela se pauta estdo sendo questionadas? Refiro-meparticularmente as
perspectivas tedricas que operam com a ideia de que qualquer significante, in-
cluindo pois, os termos “realidade” e “histdria”, se encontra em meio as disputas
pelo preenchimento de seu sentido nos diversos contextos discursivos em que
sdo mobilizados. Como significar “realidade” em plena crise representacional
que coloca em xeque explicagdes que mobilizam sentidos de linguagem, aqui
percebida como reflexo ou espelho do mundo? O que entender por historicida-
de quando algumas garantias acerca dos sentidos atribuidos a nossa orientagdo
temporal sdo gravemente abaladas em nosso presente? Quando uma histéria
tautolégica que nos oferecia uma diregdo pré-determinada do futuro ja vem sen-
do, ha muito tempo combatida? Quando uma percepgdo do passado como “algo
que realmente aconteceu vem sendo problematizado?” ¢

Nos debates epistemoldgicos e politicos da atualidade estdo disponiveis
multiplas possibilidades de respostas a essas perguntas, que independentemen-
teda escolha privilegiada, nos remetem diretamente a questdo da objetivagdo do
real. O que esta justamente em jogo nesses debates é, antes de qualquer coisa,a
possibilidade de nomear, de definir, em uma perspectiva macro de anélise, o
“social” e o “politico” na qual formulamos nossas questdes, identificamos “os
perigos”, como nos alerta Foucault (2009), e fazemos avangar nossas hipéteses
sobre escola, curriculo, € conhecimento.

Esse estudo se filia as correntes de pensamento queassumem a questdo da
defini¢do como também uma questdo de pesquisa. Refiro-me as leituras de mun-
do que problematizam a interpretagdo da “realidade social”, campo empirico
da educagdo e das ciéncias sociais no qual nos situamos como pesquisadores do
curriculo. Afinal, ao explicarmos os diferentes fenémenos sociais que elegemos
como questdes de pesquisa mobilizamos nog¢des de “real”, “social”, “sociedade”
que embora, muitas vezes, ndo explicitadas, estdo ali silenciosas, mas potentes,
participando e interferindo no rigor que se exige de todo trabalho de pesquisa.
Portanto, sem negar a relevancia das contribui¢Ges das teorizagdes curriculares
criticas ao combate aos essencialismos, meu propdsito € continuar insistindo na
pertinéncia da formulagéo da critica antiessencialista, j4 acumulada, e simulta-
neamente questionar os fundamentos teéricos que a sustentaram ou até €época
recente no campo das ciéncias sociais.

4 NZo se trata, com esses questionamentos, de abrir mao da historicidade como argumento potente para a formulagao das
criticas antiessencialistas nas leituras politicas em nossa contemporaneidade. Minha argumentago tem sido (GABRIEL;
COSTA, 2010, 2011b; GABRIEL, 2012b) no sentido oposto. Em tempos de “crise da histéria®, o desafio é buscar interlo-
cugdes tedricas que nos oferecam ferramentas conceituais consistentes para sustentarmos a légica temporal como parte
integrante do jogo politico



Entre as diferentes perspectivas teéricas disponiveis, venho apostando em
meus estudos mais recentes (GABRIEL, 2010, 2011a, 2012a), na interlocug@o
com o pensamento pés-fundacional como caminho fecundo para a construgé@o
de um quadro de inteligibilidade que considere a defini¢do como uma questéo-
politico-epistemolégica a ser enfrentada nas pesquisas do campo educacional.
Trata-se assim de incorporarmos em nossos estudos as contribuigdes tedricas
que se inserem em um amplo projeto de questionamento da metafisica, entendi-
da como grade de leitura do social.

Em didlogo com Marchart (2009), compreendoo pés-fundacionismo como
sendo uma interrogagdo constante pelas figuras metafisicas fundacionais, tais
como a “totalidade”, a “universalidade”, a “esséncia” e o “fundamento” mo-
bilizadas na definicdo do/da real/realidade. Importa sublinhar, no entanto, que
essa postura epistémica ndo deve ser confundida com um antifundacionismo.
Se, neste ultimo, nega-se a possibilidade de qualquer fundamento, no caso da
perspectiva pds-fundacionalé a condigdo de contingénciado social que ¢ radi-
calizada. Desse modo, a auséncia de um fundamento ultimo sobre o qual se
apoiariam as defini¢Ges, ndo apaga, por completo, a proposta de fundamento,

condi¢o para que a definigdo acontega, mas altera seu status ontolégico. Afinal
como afirma Marchart

O enfraquecimento ontolégico do fundamento nfo conduz a suposigéo da au-
séncia total de todos os fundamentos, mas sim supde a impossibilidade de um
fundamento (ltimo, o que ¢ algo inteiramente diferente, porque implica na
crescente consciéncia, por um lado, da contingéncia e, por outro, do politico
como momento de umafundag8o parcial e, definitivamente, sempre incom-
pleta (MARCHART, 2009, p. 15, tradu¢do nossa).*

Pela citagdo acima € possivel identificar dois aspectos do pensamento pos-
-fundacional que considero potentes para sustentar a critica antiessencialista. O
primeiro faz referéncia a uma aporia que, nesse quadro teérico, pode ser enten-
dida como condig@o de pensamento. Trata-se da assungéo simultinea da “im-
possibilidade” e da“necessidade” do fundamento nos processos de definigdoque
implicam em fechamentos ou suturas de sentidos. O segundo, diretamente rela-
cionado ao primeiro, remete-nos ao papel de “fundamento contingente” (BU-
TLER, 1992, apud MARCHAT, 2009, p. 31) atribuido ao politiconos processos
de significagbes,que retomarei mais adiante, na segunda seggo.

Em relagdo ao reconhecimento da potencialidade analitica da aporia
acima mencionada, importa sublinhar que essa postura epistémica pressupde
operar com o entendimento da linguagem como constituinte do social. Isso
nos obriga a reconhecer, ou melhor, a assumir as implicagdes politicas e epis-

temol6gicas de nossa condi¢do de ser na ¢ da linguagem e que ¢ dessa e nessa

5 Essa e as demais citagbes de autores esirangeiros sao traducdes livres realizadas no &mbito do GECCEH/NEC/UFRJ
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condi¢do que pensamos, significamos e agimos no mundo. Afinal, como afir-
ma Burity (2008), se ndo ha agdo social sem significagdo, toda significa¢do
estd inserida — ainda que de forma instavel e provisdria — em um discurso, isto
€, na materialidade do dito. Assim, o desafio teérico-metodologico consiste
em ficarmos no nivel das palavras, reconhecendo, a0 mesmo tempo, que ao
fazé-lo ndo se estd s6 com as palavras.

Além disso, o entendimento da aporia, acima mencionada, opera com o
pressuposto, formulado no dmbito do estruturalismo linguistico de Saussure, de
que a lingua € um sistema no qual ndo existem termos com uma positividade
plena e transparente, mas apenas diferengas e que, portanto, cada significado
se afirma pela disting@o em relag@o aos demais. Afirmar, pois, que o “ser” das
coisas deste mundo € relacional, pressupde reconhecer que nenhum ato de sig-
nificag@o ¢ possivel fora de um sistema de diferengas, evidenciando o desafio da
definigdo na pauta do p6s-fundacionismo. E pois em meio a jogos de linguagem
que emerge a tensdo entre impossibilidade enecessidade de fechamento dos sen-
tidos possiveis e disponiveis mobilizados em cada ato de significag@o.

A sustentagdo tedrica da impossibilidade de fechamento dos fenémenos
sociais e da ag@o social em torno de significados univocos e causalidades ni-
cas se apoia assim, no reconhecimento da condi¢do contingente de qualquer
fundamento. As maltiplas possibilidades de nomear o mundo mantem a provi-
soriedade do fundamento, que ao invés de serem percebidos como estanques,
definitivos, inicos, completos e transcendentes, passam a ser significados como
fechamentos precarios, provisorios, parciais exercendo uma fungéo discursiva
indispensavel em meio ao jogo da linguagem para que a significag@o acontega.

Paradoxalmente, a necessidade de fechamento precério € igualmente assu-
mida nesse quadro tedrico como uma operagéo discursiva incontornavel. Com
efeito, operar com o entendimento de que a definigdo ocorre em meio a um
“sistema de diferengas” mobiliza ndo apenas a ideia de relagéo entre elementos,
mas também a ideia fronteiriga de limite, que implica em algum fechamento.

Afinal, como argumenta Laclau, ao explicitar o que seria um limite para o
processo de significaggo:

De tal modo nos encontramos na situagdo paradoxal de que aquilo que cons-
titui a condigdo de possibilidade de um sistema significativo, seus limites, é
também aquilo que constitui sua condi¢@io de impossibilidade, um bloqueio
na expansdo continua do processo de significagdo (LACLAU, 1996, p. 71,
tradugdo nossa).

Nessa perspectiva a construgdo de uma critica antiessencialista carrega
uma outra afirmaggo: “a totalidade € a condigéo de significagdo” (LACLAU,
2005 p. 94), deixando entrever outras possibilidades de pensar a totalidade fora
da pauta do essencialismo. Isso significa pensar fechamentos contingenciais,
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provisérios € prec srios. E, pois, a fungdo dissursi':ra: da nogdo de limite do sis-
tema de diferengas que permite essa Operagao feon'ca. T1"ata-se de pensarmos
em um significante capaz de exerCt':r uma funcgdo discursiva do lugar da fron-
teira, do “limite radical”, que permita nomear esse fechamento. Em termos da
constituigdo do social esse significante ocupa o lugar do universal — inexoravel
e inalcangével — entendido aqui como a totalidade do real, condigdo, pois, de
pensamento, de significagdo.

O sistema social pode ser, entdo, entendido como um sistema relacional,
diferencial; com muiltiplas possibilidades de fechamentos contingentes. Assim,
ao defender a inexisténcia de fundamentos ultimos e da contingéncia de toda or-
dem social, o pensamento p6s-fundacional significa o “social” como um campo
infinito que so existiria como tentativa de instituir discursivamente este objeto
impossivel que é “a sociedade”. Para o pés-fundacionismo a realidade social
no aparece como algo a ser desvendado, mas compreendido a partir da sua in-
finidade de formas, das varias possibilidades de se alcangar multiplas verdades,
contingentes e precrias.

As possibilidades de significagdo, por sua vez, s3o infinitas, sempre per-
meadas por relagdes que possuem caracteristicas provisérias e aleatdrias. Assim
sendo, a sociedade como objeto de conhecimento pleno é impossivel, uma vez
que os sentidos sociais s3o sempre parcialmente fechados e incompletos. Isso
significa que nog3es como as de “dispersdo” e “heterogeneidade”sejam vistas
em toda a sua complexidade quando pensadas de forma articulada as possibili-
dades de fechamentos ou suturas. E essa possibilidade, como procurarei susten-
tar ao longo deste texto, me parece proficua na medida em que sem fechamentos
ndo ha jogo politico possivel, ndo ha pesquisa possivel.

A operacionalizagdo dessa postura epistémica nas analises empiricas nos
remete a0 didlogo com as abordagens discursivas que se inscrevem no pensa-
mento pés-fundacional, em particular a Teoria do Discurso elaborada por Ernest
Laclau e Chantal Mouffe nos anos 80 do século passado.

Teoria do discurso como teoria politica

A politica é uma categoria ontol6gica: h politica porque ha subversio e des-
locamento do social (LACLAU, 1990, p. 61).

O objetivo desta segdo é colocar em evidéncia o que o termo “discurso” na
perspectiva laclauniana carrega como potencialidade para sustentar as criticas
formuladas aos essencialismos na perspectiva pés-fundacional, em particular
no que elas incidem sobre o en.tendimento do jogo politico nos processos de
significagdio.Jmporta aqui explicitar algumas dascategorias de ansliseoferecidas
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por essa abordagem discursiva que permitem sustentar a heterogeneidade como
constituinte do social, bem como a produgdo e mobilizagdo de fundamentos
contingentes que exercem a fungdo de bloqueio do processo de significagdo tal
como discutido na se¢do anterior.

Dito de outra forma interessa-me a aproximagdo com a teoria do discurso
entendida como uma teoria politica. Talvez o que o didlogo com as teorizagdes
do discurso, na perspectiva aqui trabalhada, tenha de mais instigante, seja o fato
de oferecer uma caixa de ferramentas que nos ajude a fazer trabalhar a aporia
mencionada na se¢go anterior. Destaco assim, entre as varias defini¢des de dis-
curso possiveis de serem encontradas nas obras de Laclau, aquela que, no meu
entender, melhor contribui para sustentar o enfoque deste texto e que se encon-
tra na seguinte formulagdo deste autor: “umatotalidade estruturada resultante da
pratica articulatéria”. (LACLAU, 2004, p. 143)

O discurso, percebido como categoria tedrica — € ndo descritiva ou em-
pirica — procura dar conta das regras de produgdo de sentido pelas quais um
determinado fendmeno encontra seu lugar no mundo social e numa determinada
formagdo discursiva®. Nesse sentido, a teoria do discurso, na abordagem aqui
privilegiada, analisa.

o modo pelo qual forgas politicas e atores sociais constroem significados
dentro de estruturas sociais incompletas e indecidiveis. Isto € alcangado por
meio do exame de estruturas particulares dentro das quais os agentes sociais
tomam decisdes e articulam projetos hegemdnicos e formagdes discursivas.
Além disso, tedricos do discurso procuram localizar essas praticas e logicas
investigadas em contextos histdricos e sociais mais amplos, de maneira que
eles possam adquirir uma significagdo diferente e fornecer a base para uma
possivel critica e transformagdo de préticas e significados sociais existentes.
(HOWARTH, 2000, p. 3)

Na medida em que o fechamento simbdlico do “social” ndo pode se justi-
ficar por nenhuma esséncia, isto €, por qualquer fundamento ‘fora’ do jogo da
linguagem, o conceito de “articulagdo” assume um papel central na constru¢do
do argumento nesse quadro tedrico. Dito de outra maneira, uma vez que as
identidades ontolégicas dos seres n3o se esgotam em um significante porta-
dor de um sentido univoco, de uma positividade, uma vez que reconhecemos
que as identidades sdo “falhas”, incompletas, o processo de significagdo €
justamente resultante depraticas articulatdrias entre os diferentes sentidos for-
mulados e disponiveis em diferentes campos discursivos, igualmente falhos

e provisérios. Nesse movimento de significagdo/ definigfo, articular significa

6 Essa expressao procura dar conta neste quadro tedrico do fato de o sentido social de um determinado fendmeno - isto
é, 0 "ser" dos objelos e fendmenos — se constituir a partir de sua inscri¢o n3o apenas em um Unico discurso, mas
também em uma unidade mais ampla de significa¢3o. *Formagao discursiva® pode ser assim definida como um conjunto
articulado, mas heterogéneo, de discursos, em permanentes processos de articulagao e disputa entre si.
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simultaneamente criar equivaléncias entre as diferengase produzir uma rup-
tura, um corte radical, antagénico que impede o fluxo continuo e infinito de
equivaléncias entre sentidos. Todo sistema de diferengas seria, portanto, ca-
racterizado por uma ambivaléncia instituida pela fronteira, que delimita aquilo
que “€” a partir daquilo que “ndo é”.

E nesse movimentode articulagdo que entram em jogo O que nessa abor-
dagem sd3o nomeadas de “logica de equivaléncia” e “logicada diferenga”, mo-

bilizadas no processo de significagdo. Segundo Howarth, a légica de equiva-
léncia consiste na

[...] dissolug@o das identidades particulares de sujeitos dentro de um discurso
pela criagdo de uma identidade puramente negativa que é vista como uma
ameaca a eles. Em outras palavras, na l6gica de equivaléncia, se os termos
a, b e c, s3o tornados equivalentes (@ = b = c) em relagdo a caracteristica d,
entdo d deve negar totalmente a, b e c (d = - (a, b, c), assim subvertendo 08
termos originais do sistema. Isso significa que a identidade daqueles inter-
pelados por um discurso seria sempre dividida entre um grupo particular de
diferencas conferidas por um sistema discursivo existente (a, b, ¢) e a ameaga

mais universal colocada pelo exterior discursivo (¢) (HOWARTH, 2000, p. 6,
traducdo nossa).

O estabelecimento de cadeias de equivaléncia entre diferentes elementos ou
unidades diferenciais torna-se possivel pela funggo discursiva atribuida a alguns
significantes em formacdes discursivas especificasque sdo chamados de pontos
nodais. Esses pontos nodais sdo assim responsaveis por conferirem significados
parcialmente fixos a um conjunto particular de significantes e que, por esta fun-
¢a0, sustentam e organizam ordens sociais. Como nos assinala Howarth, a cate-
goria ponto nodal surge na teoria do discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe

[..] para explicar o entrelagamento de diferentes elementos numa ‘cadeia
significante’ [...] Além disso, eles insistem que a interligago dos vérios pon-
tos nodais que formam a sociedade depende do delineamento de fronteiras
politicas entre ‘os de dentro’ (insiders) e ‘os de fora’ (outsiders). Por isso, a
abordagem deles enfatiza a necessidade de ‘fechamentos parciais’ e ‘fixagdes
parciais’ do significado na sociedade, o que est4 de acordo com a énfase pds-
-estruturalista no enfraquecimento e na desconstrugo das estruturas, mais do
que na sua completa dissolugdo. (HOWARTH, 2000, p. 17).

Percebe-se pela citagdo acima que a légica da equivaléncia ndo pode ser
pensada de forma isolada da l6gica da diferenca. Esta tltimaatuaria no estanca-
mento, na quebra de cadeias de equivaléncia existentes por meio da produgdo
de diferengas radicais, isto é, de limites que funcionam como um “bloqueio da
expansdo continua do processo de significaggo” (LACLAU, 1996, p. 71).
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E nesse momento que o papel da légica da diferenga intervém ou opera
como ldgica do limite isto € como forga antagdnica, de forma a permitir, igual-
mente, que sejam jogados para fora de uma “cadeia equivalencial” outros sen-
tidos que passam a configurar-se como seu “exterior constitutivo”, cuja fungdo
discursiva consiste em materializar a aporia que se caracteriza pela necessidade
e impossibilidade de suturas indispensaveis aos processos de significagdo.

A compreensdo dessas duas logicas em meio as lutas de significagdo é
importante para o entendimento do papel atribuido ao politico nesse quadro
tedrico. O politico se funda justamente nesse duplo movimento de articulagdo
discursiva. A cadeia equivalencial, quando tem éxito e se torna hegemonica,
favorece as sedimentagdes do poder, o que significa o esquecimento das brechas
da contingencia original, e o instituido tende a assumir a forma de uma mera
presenca objetiva. Porém, se os sedimentos se reativam, had uma “temporaliza-
¢do do espago” ou uma “extensdo do campo do possivel”, dando-se um momen-
to de reativagdo, com um processo de desfixagdo de sentidos (MARCHART,
2009, p. 185). E nesse movimento de fixagdo e desfixagdo de sentidos que as
categorias de “hegemonia” e de “antagonismo” emergem como centrais para a
compreensdo do jogo politico.

A hegemonia se instaura no movimento de produgao de cadeias de equi-
valéncia que visam a domesticar discursivamente a incompletude do social.
Hegemonizar significa investir no preenchimento do sentido de “universal”
que, por sua vez, se apresenta como de representagdo impossivel. Assim,
para Laclau (2005):

Essa operagdo pela qual uma particularidade assume uma significacéo univer-
sal incomensurével consigo mesma € o que denominamos hegemonia. E dado
que essa totalidade ou universalidade encarnada €, como vimos, um objeto
impossivel, a identidade hegemdnica passa a ser algo da ordem do signifi-
cante vazio, transformando sua prépria particularidade no corpo que encarna
uma totalidade inalcangavel. (LACLAU, 2005, p. 95).

No entanto, nesse mesmo movimento de hegemonizagdo/homogeneizagdo
que investe na necessidade de fechamento e de sutura, ¢ que emerge o antago-
nismo, reafirmando a impossibilidade de qualquer fechamento definitivo. Desse
modo, os antagonismos

[-..] revelam a contingéncia e precariedade de toda identidade e objetividade
social, uma vez que qualquer identidade é sempre ameacada por algo que
lhe é externo. [...] A partir dessa Gtica, antagonismos revelam os limites ou
fronteiras politicas de uma formacdo social, porque eles mostram os pontos
onde a identidade no pode mais ser estabilizada em um sistema de diferencas
significativo, sendo contestada por forgas que se situam no limite daquela
ordem. (HOWARTH, 2000, p. 5).



Assim, nas disputas travadas no jogo da linguagem, todo discurso busca
produzir uma fronteira entre elementos que estdo “dentro” e aqueles que estdo
“fora” de uma determinada formagdo discursiva. Tudo aquilo que esta fora da
cadeia de equivaléncia de um determinado discurso torna-se um €xcesso que, na
infinitude do social, € significado como o “outro” antagénico a cada um dos ele-
mentos articulados naquele discurso. Essa percepgdo do jogo politico coloca em
evidéncia a categoria “fronteira” nesse tipo de abordagem discursiva. Estabele-
cer fronteiras, entendidas como cortes antagdnicos de uma cadeia equivalencial,
passa a ser visto como uma das condigdes de possibilidade para que as préticas
discursivas isto €, o politicotenha lugar. Nesse sentido, Marchart afirma que:

A fronteira de um dado sistema significante ndo pode ser significada se ndo
se manifestar através da forma de uma interrupgéo ou quebra do processo de
significacdo. A funcdo da fronteira excludente, ao ser tanto a condigéo de pos-
sibilidade como de impossibilidade de significado, consiste, entdo em intro-
duzir uma ambivaléncia essencial em cada sistema de diferengas constituido
por essa mesma fronteira. (MARCHART, 2009, p. 187).

Nesse movimento tedrico a categoria “demanda” torna-se uma outraferra-
menta conceitual importante para pensar os processos de conflitos que se esta-
belecem em torno da conformagdo da ordem social. Nesse sentido, Retamozo
(2009), leitor de Laclau e estudioso dos movimentos sociais contemporaneos,
afirma que sdo as demandas que emergem como lugar de mediagdo entre uma
situagdo estrutural de subordinag@o e a construggo de possiveis antagonismos.
Para esse autor, a demanda pode ser entendida como o espago proprio da luta
pelo reconhecimento, interpelando de alguma maneira a alteridade, orientando-
-se em dire¢do ao outro (frequentemente o sistema politico), inicialmente como
um pedido e, se ndo atendida, como reclamagdo (interpelagéo imperativa). E 0
sentido que se atribui a uma determinada situagéio que a produz como demanda,
fazendo com que um setor da populagdo decida atuar para buscar modificar
essa situagdo percebida como injusta, como um dano. Esta “falta” percebida na
ordem social pode se converter em veiculo de efeitos deslocatérios, algo que
dependera da capacidade de articulagdo da demanda e também do seu contetido
literal e seu excesso metaférico (RETAMOZO, 2009, p. 114).

Além disso, para esse autor, é igualmente importante refletir sobre a
capacidade das instituigdes que fazem a gestdo da ordem social — como,
por exemplo, o Estado e, apostamos, consequentemente também a escola
plblica — darem respostas, definirem, deslocarem ou cancelarem o conflito
instaurado pela demanda.
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Na segdo seguinte ensaio alguns efeitos que o estreitamento do didlogo
com as abordagens discursivas e a mobilizagdo decorrente de categorias de
analiseelaboradas no dmbito da teoria do discurso de matriz p6s-fundacional
— brevemente aqui apresentadas — vem produzindo na minha trajetéria de pes-
quisadora do campo de curriculo. Tendo como foco de investigag@o a questdo do
conhecimento escolar, meu propésito € apontar alguns deslocamentos tedricos
efetuados que considero potencialmente férteis para as analises produzidas no
campo do curriculo acerca da interface curriculo-escola-conhecimento.

Curriculo e conhecimento escolar: que articulacdes séo
possiveis face s demandas de nosso presente?

Tempos “p6s” em que a condigdo da escola de estar “sob suspeita” pode sig-
nificar igualmente que ndo foi demonstrada ainda a extensdo de sua respon-
sabilidade na construgdo do projeto de uma modemnidade que j4 apresentou
sinais de esgotamento, mas que ndo nos autoriza a negar radicalmente a po-
tencialidade dessa institui¢do em significar e agir no e sobre 0 mundo (GA-
BRIEL, 2008, p. 214).

A citagdo acima sintetiza a aposta que orienta os argumentos que pretendo
sustentar nesta tltimasegdo. Reconhecer que a escola estd “sob suspeita” ndo
significa nega-la ou condené-la a extingdo. O didlogo com a teoria do discurso
de matriz pds-fundacional oferece elementos para qualificarmos essa situagdo
como decorrente do acirramento de demandas que a interpelam em nosso pre-
sente provocando fissuras ou brechas contingenciais em sua estrutura e fazendo
tencionar a fronteira que diferencia o que € e o que ndo € escolar.

Com efeito, esse tipo de abordagem permite valorizar este momento como
potente do ponto de vista tedrico-politicona medida em que representa 0 mo-
mento da reativagdo da natureza contingente dessa institui¢éo, o quedesestabili-
za alguns discursos sobre escola ja bastante sedimentados, evidenciando assim
um processo de desfixagdo de sentidos. Nessa perspectiva, reconhecer que a
instituigdo escolar estd, hoje, “sob suspeita” significasimultaneamente assinalar
o fundamento ausente do social, como ja discutido nas segdes anteriores, € re-
conhecer a forga da contingénciaque revela que as coisas poderiam ser de outra
maneira. Desse modo, afasto-me das interpretagdes que se pautam em discursos
hegemonicos de escola que qualificam essa situagdo como negativa e ameaga-
dora de uma ordem pré-estabelecida.

Entendendo que a objetivagao e a totalizagdo dos sistemas discursivos —as-
pectos inalcangaveis, porém, necessérios para que os processos de significagdo
se tornem possiveis — sd30 asseguradaspelas dimensdes relacional e diferencial
do discurso na perspectiva laclauniana, caberia, entdo, perguntarmo-nos: o que
queremos adjetivar como escolar? Onde fixar a fronteira do que “é” e “nédo ¢”
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escolar? Essa abordagem me permite olhar para o espago social chamado escola
como uma totalidade estruturada discursivamente, um sistema incompleto cujos
limites estdo sob forte press@o em nosso presente.

Essa “perspectiva de ver” permite assim, colocar na roda mais uma leitura
de escola. Um exercicio que implica entrar no jogo politicoem aberto € procu-
rar fixar o sentido de espago escolar, ainda que provisoriamente. Isso significa
olhar a escola sem buscar sua esséncia, sua positividade plena e transparente,
mas olha-la por aquilo que o escolar exclui, deixa de fora, ou seja: seu exterior
constitutivo (o “nao escolar”).

Em torno do significante “escola” diferentes discursos se articulam na
fixago de sentidos hegeménicos definidores da fungdio social dessa institui-
¢do e dos sujeitos que nela atuam. O desafio tedrico consiste em trabalhar na
margem, nos limites e analisar as demandas que lhe séo enderegadas, fru-
tos de insatisfagGes e reivindicagGes que mobilizam diferentes subjetividades
politicas-familia, Estado, movimentos sociais professores, alunos, pesquisa-
dores — que investem por diferentes razdes e interesses na produgéo de senti-
dos de escola. Interessa-me, pois, pensar deste lugar de fronteira onde estdo
sendo disputados os fundamentos contingentes que pretendem universalizar/
hegemonizar um sentido particular de escola. Para tal, uma abordagem pela
epistemologia das demandas — como vem sendo desenvolvida no ambito da
teoria do discurso (RETAMOZO, 2009), a fim de analisar movimentos SO-
ciais no cenrio politico contemporaneo — me parece uma escolha instigante.
Sua potencialidade consiste em permitir uma leitura do politico que leva em
considerag@o tanto a estruturagdo da ordem social quanto as subjetividades. E
Justamente a categoria demanda que permite essa articulag@o.

Nessa perspectiva, considero potente incluir como momento da cadeia de
equivaléncia definidora dessa instituig#o, o sentido de escola como “estrutura de
oportunidades politicas”, ou ainda como um campo gestor de demandas sociais.
Para tal, uma abordagem pela epistemologia das demandas — como vem sendo
desenvolvida no dmbito da teoria do discurso (RETAMOZO, 2009), a fim de
analisar movimentos sociais no cendrio politico contempordneo — me parece
uma escolha instigante. Sua potencialidade consiste em permitir uma leitura do
politico que leva em considerag2o tanto a estruturagdo da ordem social quanto as
subjetividades. E justamente a categoria demanda que permite essa articulagao-

Que demandas tencionam a defini¢fio de escola/escolar? Como a institui-

¢80 escolar faz a gestdo dessas demandas? Essas s#o algumas questdes que me
parecem abrir novas interrogagdes sobre o que j4 sabemos e queremos da escola.
Afinal, se concordarmos com Retamozo (2009) que “sentidos coletivos convo-
cados em cada demanda se convertem em um espago politico de relevéncia,
que merece ser investigado”, no fica dificil reconhecer, frente as demandas de
igualdade, de diferenga e de qualidade — enderegadas 2 escola ptiblica no nosso
presente — uma linha potente a ser explorada para pensar sentidos de escola.
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As reivindicagdes historicas de igualdade, expressas nas lutas pela demo-
cratizag@o do acesso, vieram se acrescentar, nessas ultimas décadas, as de dife-
renga de variados movimentos sociais que disputam, no espago publico, o seu
reconhecimento no curriculo escolar. As demandas de igualdade e de diferenca
que caracterizam a luta hegemoénica em nossa contemporaneidade encontram,
na escola, terreno fértil para suas articulagdes.

Do mesmo modo, a estrutura escolar, frente a essa pressdo que tenciona
suas fronteiras, seus limites produzindo deslocamentos e antagonismos, investe
em novos sentidos, reafirma posigdes hegemoénicas a fim de preservar-se por
meio da mobilizag@o, reatualizagdo de significados cristalizados. A articulagdo
em torno do significante “qualidade da educagdo” pode servir de exemplo desse
complexo jogo da gestdo da escola, vista como um campo social de demandas,
uma vez que € no jogo politico que essa articulag@o organiza diversos discursos
pedagdgicos, justificando as reformas curriculares.

Venho defendendo em meus escritos mais recentes que para compreender
as estratégias mobilizadas nesse momento politico de reativagdo do escolar,
precisamos dar conta tanto dessas demandas de igualdade, de diferenga e de
qualidade — formuladas pelos diferentes sujeitos que pressionam as frontei-
ras que definem esse sistema discursivo — como das ag¢des de gestdo dessas
demandas desenvolvidas por essa instituigdo que interferem igualmente na
demarcagdo do corte antagénico necessério para a fixagdo proviséria de um
sentido hegemdnico de escola.

Essa compreensdo remete a um segundo sentido possivel de escola dis-
ponivel e em disputa nos debates educacionais contemporaneos. Refiro-me
ao entendimento de escola como lécus de socializagdo e democratizagdo do
conhecimento cientifico. Entre as diferentes situagdes de desigualdade que
suscitam indigna¢do no nosso presente, destaco a “injustiga cognitiva social”
(SANTOS, 2010) como sendo aquela que afeta diretamente a legitimidade
politicada institui¢do escolar. Disputar sentidos de escola exige um posicio-
namento em relagdo a essa situagdo de injusti¢a que articula em uma cadeia
de equivaléncias questdes como acesso, permanéncia e selegdo dos conheci-
mentos que sdo valorizados e legitimados para serem ensinados. Neste texto
limito-me & questdo da selegdo dos conteidos como angulo de ataque mais
fecundo para enfrentar a questdo do conhecimento escolar por meio do des-
locamento do foco da discussdo das politicas de conhecimento para o jogo
politico definidor do significante conhecimento.

Assim como para a escola, interessa-me sublinhar as lutas pela definigdo
de conhecimento escolar que mobiliza sentidos da interface verdade-cultura-
-poder. Muito j4 foi produzido sobre essa interface, mas assim como para escola,
esse “muito” também significa “ndo-tudo”. O que poderiamos ainda trazer de
novo sob o sol? E ainda, o que essas formulagdes dizem sobre fechamentos e
incompletudes, na definigdo do conhecimento escolar?
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Esse tipo de exercicio pressupde considerar o significante “conhecimento
escolar’ como um significante flutuante que como tal é investido de diferentes
significados e fungdes discursivas dependendo das cadeias de equivaléncia nas
quais € mobilizado. Os debates curriculares assinalam que esse termo tem sido
objeto de processos de fixagdo e desfixagdo que o colocam ora como o exte-
rior constitutivo, ora como ponto nodal da cadeia de equivaléncia definidora
de escola. Nesse movimento sdo reatualizados discursos cientificos produzidos
em diferentes campos de pesquisa, que participam dessa disputa ao investirem
em significantes como “ciéncia”, “verdade”, “cultura”, “diferenga”, “competén-
cias”, “habilidades”, “valores”, “contetido”, “disciplina escolar”, entre outros.

Nos limites deste trabalho ndo cabe explorar de forma aprofundada es-
ses diferentes movimentos deslocatérios e praticas articulatérias. Apoiada na
epistemologia das demandas interessa-me apontar alguns caminhos investiga-
tivos que considero potentes para a analise do jogo politico que envolve a de-
mocratizagdo da escola publica. Como j4 assinalei, falar de democratizagdo de
escola pressupde enfrentar a quest@o da distribui¢do desigual do conhecimento
cientifico. Como o espago escolar — l6cus de articulag@o de diferentes deman-
das — poderia enfrentar o tipo de injustica cognitiva acima mencionado? Em
quais elementos, unidades diferenciais vale a pena investir para que se tornem
momentos da cadeia de equivaléncia definidora de conhecimento escolar? Essas
questdes podem ser uma forma produtiva de entrar na discussdo aqui proposta.

Neste trabalho, invisto na possibilidade de fixa¢do do sentido de con-
teido em sua relagdo com o conhecimento escolar e o conhecimento cienti-
fico. Esse recorte se justifica pela forma como esses dois significantes estdo
sendo mobilizados e articulados em diferentes textos curriculares em circu-
lagdo na atualidade

Com efeito, significados ora como sin6nimos, ora em oposig#o binéria,esses
significantes — contetido, ciéncia e conhecimento escolar — participam do pro-
cesso de fixacdo do que deve ser legitimado e validado para ser ensinado na
escola da educagdo basica, produzindo efeitos epistemolégicos e politicos no
processo de gestdo das demandas que interpelam essa institui¢go. Quando apre-
endidos como sindnimos tendem a reforgar a ideia de contetidos universais, pa-
trimonio cultural da humanidade, tornando-se alvo das criticas enderegadas &
perspectiva conteudista. Acrescenta-se ainda que nessa cadeia de equivalénciao
sentido de conhecimento cientifico tende a ser associado,necessariamente, a0
universalismo eurocéntrico. Nessa leitura da cadeia definidora de conhecimento
escolar o corte antagnico produz como exterior constitutivo outras leituras de
mundo que se distanciam dos cdnones da ciéncia moderna.

Do mesmo modo, quando os termos contetido, ciéncia e conhecimento es-

colar ndo aparecem articulados na mesma cadeia de equivaléncia eles tendem
a se apresentar em uma situagdo antagbnica na qual o primeiro, articulado a0
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segundo, emerge como o exterior constitutivo do terceiro que tende a se fixar a
partir da articulagdo entre significantes como “valores”, “competéncias”, “ha-
bilidades”. Esse tipo de mecanismo discursivo aparece muitas vezes associado
a emergéncia das demandas de diferen¢a no cendrio politico contemporaneo.
Nesses debates, uma escola democriética tende a ser uma escola aberta a diferen-
¢a, deixando a questdo do conhecimento cientifico/contetido em segundo plano,
isto €, em uma posigdo subalternizada na cadeia de equivaléncia, quando ndo o
expele para a fora de sua cadeia.

Percebe-se que embora as duas situagGes acima descritas sustentam ar-
gumentos distintos, elas mobilizam um sentido de conteiiddo semelhante. Qual
o interesse em fixar necessariamente o termo contetido como algo negativo,
opressor? Que outros fluxos de sentido poderiam ser acionados com o intuito de
deslocar as fronteiras do que ¢ e do que ndo éconteudo?

Importa assim propor e operar com um sentido de conhecimento escolar
que permita que outras defini¢des/articulagdes entre diferenga/ciéncia/contetido
possam emergir. Definir conhecimento escolar como estabilidades provisdrias
de sentidos sobre fendmenos sociais e naturais, cuja objetivagao se faz em meio
as disputas entre processos de significagdo perpassados por diferentes fluxos de
sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes teéricos e campos discipli-
nares distintos pode abrir outras possibilidades de pensar essa relagédo. Conhe-
cimento pois, entendido como fluxos de sentidos estabilizados, vale sublinhar,
em um contexto discursivo especifico no qual o compromisso com o valor de
verdade ndo pode ser descartado.

Nesse argumento, o termo conteido condensaria fluxos de sentidosespe-
cificos que participam da cadeia de equivaléncia que define conhecimento es-
colar. Contetido ndo seria nessa defini¢do sindnimo de conhecimento escolar, e
sim de conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado. Dito de outra
maneira, o termo contetido passa a ser significado como unidade diferencial
que quando incorporada acadeia de equivaléncia que fixa o sentido de escolar
garante a recontextualizagdo didatica do conhecimento cientifico produzido e
legitimado em fung@o dos respectivos regimes de verdade das diferentes areas
disciplinares. Isso ndo significa que outras unidades diferenciais ndo participem
igualmente dessa cadeia. :

Nio se trata de reforgar hierarquias entre os diferentes conhecimentos, mas
considerar o papel desempenhado pelo conhecimento cientifico na produgéo do
conhecimento escolar. Considero importante ainda sublinhar que os fluxos de
cientificidade ndo sdo percebidos, nessa defini¢do, como fluxos de conhecimen-
tos universais e neutros. Ciéncia é um termo em torno do qual se disputam sen-
tidos de verdade. Assumir a centralidade do papel dos fluxos de cientificidade na
definigdo de conhecimento escolar significa assumir o compromisso da escola
com o valor de verdade. Isso significa que os fluxos de cientificidade recontex-
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tualizados nos curriculos escolares carregam as marcas das disputas em torno do
sentido de verdade fixado nas matrizes te6ricas nas quais o conhecimento cien-
tifico € produzido nas diferentes éreas disciplinares. Resignificado desse modo,
o mérito do termo contetido é que ele garante que o debate sobre produgdo
e distribui¢do do conhecimento escolar continue e possa permanecer na pauta
de uma racionalidade na qual a questdo da verdade, ou melhor, do dominio do
verdadeiro ndo seja abandonada, nos exigindo assim um enfretamento com 0s
desafios da objetivagdo do conhecimento.

Na criticap6s-fundacional s perspectivas essencialistas aqui defendida, todo
discurso € uma tentativa de dominar o campo da discursividade, de deter o fluxo
das diferencas, de construir um centro, de dizer a verdade do social (BURITY,
1997), o que esta em jogo n@o €, pois, a superagdo dos antagonismos, nem a bus-
ca de consenso, mas sim o estabelecimento de fronteiras provisorias tencionadas
pelas demandas de cada presente. Nesse movimento praticasarticulatérias entram
em acdo possibilitando a identificagéo dos “diferentes elementos que entram na
composicdo de uma formagdo hegemoénica” (BURITY, 1997, p. 10). Se pensar-
mos em termos de definigdo de “escola democratica” ou “conhecimento escolar”
em uma sociedade desigual e plural como a nossa, cabe-nos perguntar em quais
processos de identificag@o investir no processo de hegemonizagdo desses termos.
Neste texto procurei sustentar o argumento de que o termo contetido pode assumir
outros significados e desse modo apresentar um potencial para a reflexdo politica
no campo do curriculo, que merece ser mais bem explorado.
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