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Conhecimento escolar e conteudo:
Possibilidades de articulacio
nas tramas da didatizacao

Carmen Teresa Gabriel
Luciene Stumbo Moraes

Nés nio permanecemos iguais, e tampouco o fazem nossas categorias cognitivas,
quando entramos em um encontro cognitivo com o mundo. Tanto o sujeito
cognoscente como o mundo sio desfeitos e refeitos pelo ato do conhecimento.

(BUTLER; LACLAU; ZIZEK, 2011, p. 28, tradugio livre)

A passagem escolhida como epigrafe nos faz pensar nas inquietages que
orientam as formulagdes de nossas questdes de pesquisas no dmbito do campo
do Curriculo e que dizem respeito ao processo de produgio e distribuicao do
conhecimento em diferentes contextos de formagao, entendidos como sistemas
discursivos particulares. Como operar com a questio do conhecimento escolar/
académico apds as formulagdes das criticas aos essencialismos e universalismos?
Temos apostado na potencialidade analitica das abordagens discursivas que per-

mitem ressignificar termos como conhecimento e conterido na pauta de perspecti-
vas pés-fundacionais (MARCHART, 2009).

Nessa perspectiva tedrica “armada para ver” (SARLQ, 1997), a anilise dos
processos de significagio ocupa um lugar de destaque, sendo percebidos como
articulagdes estabelecidas em meio 4 incompletude, instabilidade e provisorie-
dade que caracteriza qualquer processo de significagdo. A abordagem discursiva,
aqui privilegiada, faz emergir tensdes permanentes que mobilizam diferentes
sentidos de conhecimento e de contesido.

Este texto tem por objetivo explorar os efeitos de verdade das fixagoes he-
gemonicas de sentidos de ambos esses termos nas politicas curriculares. Tais dis-
cussdes nos parecem atuais, principalmente quando pensamos na existéncia de

politicas puiblicas de avaliagio institucional que tendem a associar o rendimento
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dos alunos a uma suposta qualidade da educagio, mobilizando para tal, senti-
dos de conhecimento e contesido escolares nesse jogo politico. Afinal, defendemos
uma perspectiva que vé a escola como um lugar privilegiado de produgio e so-
cializacio de conhecimento escolar, ainda que reconhegamos igualmente o fato
de que tal instituicao assumiu, diante de diferentes demandas que a vem interpe-

lando ao longo de sua trajetéria, outras fungdes e sentidos.

Ainda que possamos admitir um enfraquecimento ou deslocamento da
tematica do conhecimento e/ou contetido em prol do enfrentamento com as
questdes culturais nas pesquisas e debates do campo educacional, quando se tra-
ta de decidir sobre a selecdo e organizagio do conhecimento a ser ensinado e
aprendido — seja em termos de um “curriculo disciplinar,” seja em termos de um
“curriculo por competéncia” — as anlises sobre as politicas de avaligao em curso,
em particular as de larga escala, apontam que essa temdtica se mantém fortemen-
te presente e associada 2 ideia de um ensino de qualidade.

O recorte aqui privilegiado nos remete assim, aos debates recorrentes da
agenda educacional critica no Brasil dos anos 1980, pautados, principalmente,
pelo campo da Didética em torno dos conteridos escolares. No entanto, enquanto
naquele periodo tais discussdes centravam-se na questio do acesso aos conteu-
dos escolares como condigao paraa construgio de uma escola democratica, neste
texto essa temdtica é redimensionada na medida em que insere, na reflexdo sobre
a democratizagao da educagio bésica, a preocupagio com a prépria configura-
¢ao, selecdo e organizagdo dos contetidos em suas relagoes com a produgio de

conhecimentos escolares em meio 3s disputas travadas pela fixagio de sentidos
de mundo no 4mbito da escola.

Nos limites desse texto, ndo cabe a reromada dos debates da década de 1980.
Entretanto, interessa-nos destacar brevemente alguns aspectos que ora nos apro-
ximam ¢ ora nos distanciam dos argumentos desenvolvidos naquelas discussdes-
O primeiro aspecto a ser destacado refere-se ao potencial emancipatdrio do co-
nhecimento escolar presente nos argumentos desenvolvidos no 4mbito da teoria
critica-social dos contetdos, uma das perspectivas hegeménicas nos debates da
década de 1980. Para os chamados “conteudistas”, a escola tinha como fungac

especifica transmitir contetidos comuns a todos, independentemente das dife-
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rengas socioculturais. Assim, defendia-se a possibilidade de uma forga transfor-
madora da escola por meio do aprendizado dos contetdos ensinados, percebido
como condigio para que as criangas das classes populares pudessem estar prepa-
radas para combater as injustigas sociais que lhes foram historicamente impos-
tas. Desse modo, a questao da democratizagao da educagio bdsica estava, naque-
les debates, relacionada ao acesso aos “conteudos’, considerados potencialmente

transformadores, sem, contudo, problematizar a natureza dos mesmos.

O segundo aspecto, consequéncia do primeiro, diz respeito 4 aposta na ins-
titui¢dao escolar como um lécus gestor de demandas de direito e como tal de
oportunidades politicas. Em tempos em que a escola se encontra “sob suspeita”
(GABRIEL, 2008), tendo sua fungio politica e social questionada, nos parece
importante fortalecer esse espago de formagio, ainda que reconhegamos a per-
tinéncia em ressignificd-lo. Do mesmo modo, a manutengao dessa instituigio
publica no horizonte de expectativas de um projeto democratico de sociedade
que incorpore o combate ao estado de injustiga social cognitiva no qual nos en-

contramos na atualidade, parece-nos ainda indispensavel.

Acreditamos, pois, ser proficua a ressignificagdo de uma discussao, inicia-
da nos anos 1980, a respeito do acesso aos contetidos escolares acrescentando 4
preocupacio da democratizagio do acesso, as implicagdes politicas e pedagégi-
cas de dentincia feitas no ambito da teoria curricular critica acerca dos proces-
sos de produgdo desses contetidos considerados universais. Em didlogo com as
teorizagGes curriculares criticas, assumimos a pertinéncia de problematizagio e
desnaturalizagio dos conhecimentos escolares, evidenciando assim, seu compro-
metimento com as questdes politicas e culturais do contexto histérico no qual

eles sio produzidos.

Alguns resultados de pesquisas desenvolvidas em nosso grupo' vém apon-

tando para potencialidade heuristica, nesse enfrentamento tedrico, da distin-

1. Referimo-nos particularmente as dissertagdes de Mestrado de Luciene Maciel Stumbo Moraes —
Contetidos Importantes em Historia no curriculo da educagdo bdsica: um estudo a partir da disciplina
Estudos Sociais no Colégio Pedro I, Marcela Moraes de Castro Sentidos de conhecimento escolar no
Jjogo de linguagem nas politicas oficiais de curriculo e Diego Bruno Velasco — Realidade do Aluno,
Cidaddo Critico, Conhecimento Escolar: que articulagdes possiveis no Curriculo de Histéria? Além da
tese de doutorado de Marcia Cristina de Souza Pugas, intitulada Conhecimento e docéncia no curriculo
de pedagogia: entre o pedagdgico e o disciplinar. Disponiveis em: <http://www.educacao.uffj.br/ppge>.
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cdo semintica entre conbecimento escolar e contesido. Esses dois termos tém sido
signiﬁcados ora como sinénimos, ora em oposi¢ao bindria, acarretando efeitos
epistemoldgicos e politicos, que, entendemos, no contribuem muitas vezes

para reflexio sobre a construgio de uma escola democratica formadora de sub-
jetividades rebeldes.

Quando apreendidos como sinénimos - conteido/conhecimento escolar
— tendem a hegemonizar o sentido de contetido como sendo universal ¢ a-his-
térico tornando-se alvo das criticas desenvolvidas nas teorizagdes curriculares
criticas. Como apontam Gabriel e Ferreira (2012), a essa cadeia de equivaléncias

se acrescentaria ainda uma percepgio de conhecimento cientifico que o associa

necessariamente ao universalismo eurocéntrico.

Do mesmo modo, quando os termos conteiido e conhecimento escolar nao
aparecem articulados na mesma cadeia de equivaléncia, eles tendem a se apre-
sentar em uma situagao antagdnica em que o primeiro emerge como o exterior
constitutivo do segundo. Como vém apontando estudos recentes, como os de
Gabriel (2008, 2011, 2013), a emergéncia de diferentes questdes relevantes para
o campo do Curriculo na atualidade, como por exemplo, os debates sobre uni-
versal e particular, sobre as contribui¢des dos estudos culturais, sobre dispuras
em torno da produgio de identidade e de diferenca na 4rea educacional tendem

a colocar em segundo plano reflexges sobre adefini¢ao da interface conhecimen-
to escolar/contetido.

Organizamos nossos argumentos em dois momentos. No primeiro, explici-
tamos de forma breve o didlogo teérico que vimos travando com as abordagens
discursivas pés-fundacionais ¢ os efeitos desses didlogos para a definigao de co-
nhecimento escolar. Em seguida, apresentamos uma breve anilise empirica na
qual procuramos operar com algumas ferramentas conceituais na leitura de dois
textos curriculares oficiais: os Parimetros Curriculares Nacionais editados nos
anos 1990 e as Diretrizes Curriculares Nacionais divulgadas no ano de 2010 que

mobilizam em diferentes passagens de sua superficie textual os termos conheci-
mento e curriculo.
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Conhecimento escolar como objeto de lutas pela significagdo:
um olhar a partir do pés-fundacionismo

O enfraquecimento ontoldgico do fundamento nao conduz a suposi-
¢ao da auséncia total de todos os fundamentos, mas sim supde a im-
possibilidade de um fundamento Wltimo, o que ¢ algo inteiramente
diferente, porque implica na crescente consciéncia, por um lado, da
contingéncia e, por outro, do politico como momento de uma fun-
dagio parcial e, definitivamente, sempre incompleta (MARCHART,
2009, p. 15, tradugio livre).

Iniciamos essa segio com uma afirmagio de Marchart (2009) que, no nos-
so entender, coloca os principios basicos da perspectiva teérica a qual se filia
esse estudo. A auséncia de um fundamento tltimo no processo de definigao das
coisas desse mundo implica em assumir a critica radical as leituras metafisicas
nos aproximando das teorias do discurso (LACLAU; MOUFFE, 2004) que as-
sumem e operam com a ideia de que a produgéo de sentidos ocorre em meio a

jogos de linguagem.

Nesse quadro tedrico, toda configuragio social ¢ uma configuragio discursi-
va (LACLAU, 1990) abrindo pistas instigantes para as teorizagdes sociais e poli-
ticas. Ao definir discurso como “um conjunto de elementos nos quais as relagdes
desempenham um papel constitutivo” (LACLAU, 2005, p. 86), essa abordagem
discursiva assume radicalmente uma virada paradigmdtica passando a operar
com outros entendimentos de realidade, objetividade, subjetividade que colo-
cam em evidéncia o papel exercido pelas praticas articulatérias nos processos de
significago. Para Laclau (2005, p. 92) “algo é o que é somente por meio de suas
relagaes diferenciais com algo diferente” Isso significa que, na medida em que “os
elementos ndo preexistem ao complexo relacional, mas se constituem por meio
dele, ‘relagio’ e ‘objetividade’ sdo sinénimos” (LACLAU, 2005, p. 86, tradugio

livre).

Nessa perspectiva, qualquer processo de identificagdo/ significagio nao
se pauta em alguma base essencialista. Assim, em concordancia com Laclau e
Mouffe (2004), entendemos que os fendmenos sociais e politicos s6 podem ser

interpretados quando inseridos em uma cadeia de significacio discursiva, sem a
q
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qual nenhum sentido prévio pode ser acessado. Com isso, no estamos negando
a marerialidade, mas entendemos que toda forma de acesso a ela se d4 nas esferas
da discursividade. Definir nio é apenas um ato linguistico, mas também e, prin-

cipalmente, um ato politico resultante de préticas articulatérias.

As praticas articulardrias por sua vez, segundo a perspectiva laclauniana,
funcionam com duas légicas distintas, mas complementares: a légica da equiva-
Iéncia e a l6gica da diferenca que interferem em um sistema de diferengas, isto €,
em um campo de elementos dispersos que nio se definem pela sua positividade
plena, mas pelas articulacGes estabelecidas com outros elementos em campos
discursivos especificos. Sdo essas logicas que garantem a produgio de multiplos
sentidos sempre em disputa nas arenas discursivas que escolhemos como em-
piria. A primeira é responsavel pela produgio de cadeias de equivaléncia que
tendem a enfraquecer, sem, no entanto, apagar por completo as diferengas entre
os elementos que se articulam em torno de um significante que se pretende de-
finir, isto ¢, no qual tenciona-se investir. Para que essa definigio se efetive, ainda
que provisoriamente, torna-se necessario a intervenc¢ao de um corte radical que
interrompa o fluxo dessa cadeia. E justamente a radicalizacio da segunda légica
—ada diferen¢a — que permite que esse corte acontega, expelindo para fora dessa
cadeia aquilo que exercera a fungdo discursiva de exterior constitutivo. Essa di-
nimica sustenta a aporia produtiva da necessidade e impossibilidade de que nos
fala Laclau (1996). Como nos aponta esse autor:

De tal modo nos encontramos na situagio paradoxal de que aquilo
que constitui a condigao de possibilidade de um sistema significativo,
seus limites, é também aquilo que constitui sua condigio de impossi-
bilidade, um bloqueio na expansio continua do processo de significa-

¢io (LACLAU, 1996, p. 71, tradugo livre).

Definir implica, pois, em fechamentos provisérios e contingenciais que
permitem significar o mundo e ao fazé-lo se posicionar em relagio as disputas
pela significagao permanente e por meio das quais acessamos o mundo em sig-
nificados. Para Howarth (2000), as abordagens discursivas nessa matriz teérica
permitem analisar

[...] o modo pelo qual forcas politicas e atores sociais constroem sig-
nificados dentro de estruturas sociais incompletas ¢ indecidiveis. Ist
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¢ alcangado por meio do exame de estruturas particulares dentro das
quais os agentes sociais tomam decisdes e articulam projetos hege-
monicos e formagdes discursivas (HOWARTH, 2000, p. 3, tradugio
livre).

Tendo em vista a natureza e o foco deste texto, interessa-nos destacar as con-
tribuigdes desse quadro tedrico para uma possivel releitura da tensdo universal e
particular na produgio da definigdo de conhecimento escolar em meio s lutas
pela significagdo. Trata-se de — a partir das questdes colocadas por Laclau (2011)

e que reproduzimos a seguir — pensar as nossas questdes ¢ objetos de pesquisa.
O que ocorre com as categorias do universal e do particular ao se tor-
narem ferramentas dos jogos de linguagem que moldam a politica
contemporanea? O que se realiza por meio delas? Que deslocamen-
tos de sentido estdao na base de sua produtividade atual? (LACLAU,
2011, p. 82).

Esse recorte se justifica por pelo menos duas razdes. A primeira diz respeito
a importancia da articulagio universal e particular nas abordagens discursivas
pés-fundacionais nos processos de fixagao de sentido. A segunda est4 relaciona-
da a relevincia dos debates sobre essa tensdo no campo curricular, principalmen-

te nos estudos sobre processos de produgio de conhecimento.

No que se refere 4 primeira razio apontada, importa sublinhar que na pers-
pectiva teérica aqui privilegiada, o significante universal ¢ condigio de pensa-
mento, e como tal exerce a fungio discursiva de permitir a sutura necessdria e
impossivel da cadeia de equivaléncia. Desse modo, universalizar significa ho-
mogeneizar e simultaneamente determinar o limite, o corte antagénico radical.
Significa igualmente hegemonizar, pois a luta pela significagiao nao deixa de sera
luta para ocupar o lugar do universal. Assim, algar para a condigao de universal,
sentidos particulares, ¢ uma operagio hegeménica. O universal surge, entdo, a
partir do particular como um horizonte incompleto que sutura uma identidade

especifica. Afinal,
[...] esse entendimento permite pensar o universal como “significante
vazio” (LACLAU, 1996) que unifica o conjunto das demandas equi-
valentes, sem contetido préprio, mas com uma fungio indispensdvel
no jogo de linguagem. Porque é um lugar vazio, o sentido de universal
estd incessantemente sendo disputado, deixando sempre aberta a sua
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cadeia de equivaléncias. Desse modo, para Laclau (1996), é a prépria
relagio entre universal e particular que é hegeménica, € nio um possi-
vel contetido a ele vinculado, ainda que provisoriamente (GABRIEL;
COSTA, 2011, p. 132).

Hegemonizar significa investir no preenchimento do sentido de “universal”

que, por sua vez, s¢ apresenta como de representagio impossivel. Assim, para
Laclau (2005):

Essa operacio pela qual uma particularidade assume uma significagao
universal incomensuravel consigo mesma ¢ o que denominamos he-
gemonia. E dado que essa totalidade ou universalidade encarnada ¢,
como vimos, um objeto impossivel, a identidade hegemonica passa a
ser algo da ordem do significante vazio, transformando sua prépria
particularidade no corpo que encarna uma totalidade inalcangavel (p-

95).

As implicagdes desse entendimento da relagio universal e particular para
pensar a defini¢o de conhecimento escolar, se manifestam em dois aspectos.
No primeiro ele permite redimensionarmos a aporia instalada no campo do cur-
riculo pela tensao universal ¢ particular nos estudos que abordam processos de
seleco e organizagio do conhecimento escolar em didlogo com as questdes cul-
turais. Nessa perspectiva, esse tipo de tensio nao é exclusiva dos debates acerca
de pertencimentos identitérios de diferentes grupos culturais, mas a qualquer
processo de significagao/identificagdo, como explicitado anteriormente.

Além disso, esses dois termos nao s3o percebidos como pares dicotémicos,
mas como elementos incontornéveis no jogo politico produtor de hegemonias
¢ antagonismos. Isso significa uma pista instigante para as nossas pesquisas nO
campo do curriculo no sentido de deslocar nosso foco das tentativas frustradas
de decisao entre um curriculo mais ou menos universalista e/ou particularista,

¢ Nos concentramos nos processos de demarcagao da fronteira entre esses dois
termos.

Ao invés de continuarmos nos interrogando sobre quais conhecimentos/
contetidos podem ser considerados universais, questionamos: A quem e onde
interessa delimitar a fronteira entre universal ¢ particular no processo de identi-
ficagio dos conhecimentos escolares?
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Esse tipo de questionamento nos remete ao segundo aspecto das implica-
¢oes do didlogo tedrico acima mencionado e diz respeito & compreensio das lu-
tas pela fixagio hegeménica do sentido de conhecimento escolar. Isso tem nos
permitido, por exemplo, elaborar outros entendimentos de conhecimento escolar
para entrarmos na disputa travada nio apenas no campo educacional, mas tam-

bém nas politicas curriculares.

Desse modo, acreditamos ser fértil uma possivel ressignificagao deste termo.
Entendemos que a defini¢ao de conbecimento escolar pressupde a produgio de
uma cadeia equivalencial entre diferentes elementos bem como um corte anta-
gonico que produz e expulsa para fora dessa mesma cadeia o que ndo ¢ conbeci-
mento escolar. E, pois, essa dinamica que mobiliza as légicas da equivaléncia e da
diferenga por meio de praricas articulatérias, que nos interessam analisar e, des-
se modo, compreender como tem sido estabelecida a interface conhecimento/
conteudo entendendo como elementos/ significantes que nao podem ser defini-
dos previamente mas que tendem a ser acionados nessas prticas articulatérias

ao serem fixados seus sentidos em determinados campos discursivos.

A opgio por evidenciar, neste texto, o termo conterido, considerado como
um elemento diferencial entre outros, na cadeia equivalencial definidora de
conhecimento escolar, no foi aleatéria. Além de sua utilizagdo corrente, esse
termo, muitas vezes significado como sinénimo de conhecimento escolar, per-
mite explorar dois movimentos que, no nosso entender, desempenham um pa-
pel-chave para a compreensao dos processos de produgao e distribuigdo do co-
nhecimento em sua versio didatizada e curricularizada: movimento de selecio

politica-cultural e de reelaboragio epistemoldgica.

Temos operado, assim, com o entendimento de conhecimento escolar como
estabilidades provisérias de sentidos sobre fenémenos sociais e naturais, cuja ob-
jetivacio se faz em meio as disputas entre processos de significagio perpassados
por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes te-
dricos e campos disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equi-
valéncia que fixa o sentido de escolar (GABRIEL, 2012).

O termo contetido, por sua vez, condensaria um determinado fluxo de sen-
tidos que participa dessa cadeia como resultado de processos de selegio perme-
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ados de tradicoes disciplinares e relagoes assimétricas de poder. Desse modo,
conteiido é aqui entendido como unidade diferencial que quando incorporada
na cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de escolar garante uma dimensao da
recontextualizagio did4tica do conhecimento cientifico produzido e legitimado -

em fungio dos respectivos regimes de verdade das diferentes areas disciplinares.

Nio se trata de reforcar hierarquias entre os diferentes conhecimentos,
mas sim considerar o papel desempenhado pelo conhecimento cientifico na pro-
dugio do conhecimento escolar. Assim, os contetidos podem garantir dentro da
cadeia de equivaléncia do conbecimento escolar fluxos de cientificidade que os
legitimam perante as demandas sociais de cada presente voltadas a instituigao
escolar. Imporra destacar que essa definigio ndo nega a presenca de outras unida-
des diferenciais — competéncias, valores, atitudes, outros saberes (senso comum,
do cotidiano, da midia) - na fixagao do sentido de conhecimento escolar. Do
mesmo modo, essa defini¢io tem o mérito de chamar a atengio para a relagio
que o conhecimento escolar mantém com o conhecimento cientifico. Contetido
nao seria, na definicao aqui defendida, nem associado 2 ideia de competéncia
ou capacidade, nem tampouco sindnimo de conhecimento escolar. Contetido ¢
significado como conhecimento cientifico recontextualizado em meio aos pro-

cessos de selegdo e organizagao disciplinar ou interdisciplinar que configuram os
curriculos escolares.

Consideramos importante ainda sublinhar que os fluxos de cientificidade
nao sio percebidos nessa definicao, como fluxos de conhecimentos universais e
neutros. Ciéncia é um termo em torno do qual se disputam sentidos de verdade.
Assumir a centralidade do papel dos fluxos de cientificidade na definigao de co-
nhecimento escolar ndo significa operar com a ideia de “a” verdade em uma pers-
pectiva a-histérica, mas sim assumir o compromisso da escola com o “valor de
verdade” (FORQUIN, 1993). Dito de outro modo, considerar o conhecimento
escolar como uma construgio sécio-histérica nio o isenta de sua condigio de estar
“no verdadeiro” (GABRIEL, 2011). Isso significa que os fluxos de cientificidade
recontextualizados nos curriculos escolares carregam as marcas das disputas em
torno do sentido de verdade fixado contingencialmente nas matrizes teéricas nas
quais o conhecimento cientifico é produzido nas diferentes 4reas disciplinares.
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Nessa perspectiva, nos filiamos aos estudos que consideram que a escola se
configura como um espago de reinvengio ou reconfiguragio de saberes e nio de
mera transmissao dos conhecimentos académicos. Os sujeitos/agentes envolvi-
dos no processo de ensino-aprendizagem selecionam e reelaboram didaticamen-
te os conhecimentos produzidos em diferentes contextos discursivos, entre eles,
a Academia?, que nos interessa mais de perto neste estudo na medida em que
estes contribuem diretamente para a fixagao, na cadeia definidora de conheci-
mento escolar, de fluxos de cientificidade, nomeados como contesidos de ensino
em meio a complexos processos de significagio. Nesse movimento, essa unidade
diferencial, isto é, os contedidos escolares fixados contingencialmente, torna-se res-
ponsavel pela operagio que coloca o conhecimento escolar, como j4 menciona-
do anteriormente, no dominio do “verdadeiro”, em relagio ao regime de verdade

hegemonizado pela comunidade disciplinar de referéncia no 4mbito académico.

A aposta na natureza da especificidade hibrida do conhecimento escolar &
luz da abordagem discursiva na pauta pds-fundacional abre saidas tedricas para
enfrentarmos o desafio de ressignificacio do termo conterido sem, no entanto,
reforgar uma perspectiva conteudista no processo de selegio e organizagio cur-
ricular. Em nosso grupo de pesquisa temos trabalhado no aprofundamento das
possibilidades e limites da releitura da transposi¢ao didatica®* (CHEVALLARD,
1991) a partir da interlocugéo teérica com as proposigoes de Laclau e Mouffe
(2004) acerca dos processos discursivos de produgdo de hegemonia. Esse movi-
mento tem nos oferecido outras ferramentas de anélise para pensar o processo de
transposicio diddtica como priticas articulatérias em meio ao jogo politico da
cadeia definidora de conhecimento escolar. Nessa perspectiva, o conhecimento
selecionado e recontextualizado em contextos de formagio pode ser visto como
resultante de uma operagio hegeménica. O contetido sendo percebido assim

como um dos elementos que entram nessa configuragéo discursiva.

2. Utilizamos aqui esse termo com o intuito de nomear a esfera de problematizagéo do conhecimento
diretamente relacionada & sua produ¢fo por meio de procedimentos de pesquisa cientifica.

3. Sobre esse tema ver os textos Curriculo de Pedagogia: territdrio de disputas entre diferentes
Sfluxos de saberes da autoria de Marcia Cristina de Souza Pugas, e Sentidos de curriculo e ensino de
biologia e histdria: deslocando fronteiras na formagdo docente da autoria de Marcia Serra Ferreira,
Carmen Teresa Gabriel e Ana Maria Monteiro, ambos publicados nessa coletdnea.
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Na préxima segio analisamos dois textos curriculares emblematicos — os Pa-
rametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) - tomados aqui como contextos discursivos potentes para evidenciar

articulagbes possiveis e disponiveis no debate politico educacional contempo-
raneo.

Articulacées entre conhecimento escolar e contetido em textos
curriculares

Art. 9 — §3° Os conhecimentos escolares sao aqueles que as diferentes
instancias que produzem orientagdes sobre o curriculo, as escolas ¢ os
professores selecionam e transformam a fim de que possam ser ensinados
e aprendidos, a0 mesmo tempo em que servem de elementos para a
formagio ética, estética ¢ politica do aluno (DCN, Resolugio 7, de 14
de dezembro de 2010 - grifo nosso).

Nesta se¢ao propomos uma breve anilise de parte do acervo empirico com-
posto de textos curriculares de diferentes naturezas, que vimos acumulando em
nosso grupo de pesquisa®. Selecionamos para este estudo os PCNs das primeiras
séries 3 e as Diretrizes Curriculares Nacionais (2010) para darmos conta de dois
aspectos que consideramos relevantes nessa discussio: as lutas hegemonicas pela
fronteira definidora desses dois termos, conhecimento e contetido escolar, no
ambito de estruturas particulares e os impactos dessas definigdes no debate cur-

ricular acerca da ideia de um curriculo comum de base nacional.

Os PCNs foram escolhidos neste contexto devido ao fato de trazerem uma
proposta explicita de redefinicao de contetidos escolares. O segundo documen-
to além de referendar a discussao dos pardmetros, reatualiza a questio de um
curriculo comum, garantidor de “qualidade” de ensino no pafs, remetendo aos
debates que envolvem as tensdes entre universal e particular mencionadas na

primeira se¢io, realimentando assim defini¢ées de conhecimento e contetdo
escolar.

4, Trata-se de um conjunto de textos curriculares — documentos oficiais, propostas curriculares de
diferentes instancias governamentais; livros didaticos da educagao bésica, instrumentos de avaliagdo
de larga escala —produzidas nessas (ltimas trés décadas (1980-2010).

5. Escolhemos as séries iniciais como foco para a anlise, porque neste nivel de ensino a reelaboragéio
do conhecimento via contetidos de ensino muitas vezes ocorre por meio de processos interdiscipli-
nares, apresentando influéncias de diferentes disciplinas cientificas.
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A tentativa de redefinir o significado de conzeridos se apresenta claramen-
te nos PCNs. Com efeito, a leitura dos fragmentos extraidos dos Pardmetros
Curriculares Nacionais publicados nos anos de 1990, trazidos aqui para ani-
lise, aponta a presenca de processos de hegemonizagio do sentido do termo
conteiido(s) por meio de operagdes retéricas que ora colocam em uma mesma
cadeia definidora unidades diferenciais /elementos como, por exemplo, compe-
téncias, habilidades, valores, conceitos — ora as distanciam estabelecendo fron-

teiras entre as mesmas.

No primeiro caso, percebe-se a énfase dada a I6gica de equivaléncia que per-
mite aproximar esses elementos pelo fato de serem considerados como objetos
de ensino-aprendizagem validados para serem ensinados. Neste movimento é
possivel inferir um tipo de articulagao por meio da qual conhecimento e contesido
assumem posigoes diferenciadas nos processos de significagio. O primeiro ter-
mo ocuparia, neste caso, a fungio discursiva articuladora de diferentes unidades
diferenciais, entre as quais se encontra o segundo termo. Essa diferenciagio, em
uma primeira andlise, possibilita o entendimento de que a definigio de conhe-
cimento escolar mobiliza ndo apenas os contesdos, mas também procedimentos,
valores, linguagens, interpretagdes, vivéncias, como vimos defendendo. O frag-

mento abaixo sustenta essa possibilidade de interpretagao.
O que o aluno pode aprender em determinado momento da escola-
ridade depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensa-
mento de que dispoe naquela fase de desenvolvimento, dos conbeci-
mentos que ja construiu anteriormente e do ensino que recebe. Isto é,
a intervengio pedagégica deve-se ajustar ao que os alunos conseguem
realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se constituir
verdadeira ajuda educativa. O conhecimento é resultado de um com-
plexo e intrincado processo de modificagdo, reorganizagio e constru-
¢d0, utilizado pelos alunos para assimilar ¢ interpretar os conteridos

escolares (PCN, 1998, p. 37, grifo nosso).

No entanto, uma leitura atenta desse e de outros fragmentos desse docu-
mento curricular oferece igualmente outras interpretagées dessa diferenciagio
que mobilizam sentidos de contesido do qual nos distanciamos. No caso do frag-

mento acima, é possivel observar que o termo conhecimento é articulado 2 acao
P q
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cognitiva do aluno - “[...] o conhecimento ¢ resultado de um complexo e in-
trincado processo de modificagio, reorganizagio e construgio, «#ilizado pelos
alunos” — enquanto o termo contesido se associa discursivamente & agao docente.
Afinal os alunos utilizam o conhecimento “para assimilar e interpretar os conte-
udos escolares” ensinados. Esse entendimento reforga perspectivas dicotomicas
entre ensino e aprendizagcm, reduzindo o primeiro a uma agao de transmissao e

o segundo 2 uma agio de assimilacio.

Essa mesma operagio discursiva que diferencia esses dois termos dessa for-
ma, pode ser evidenciada quando o foco no documento ¢ colocado no termo
contesido. A passagem abaixo nio deixa diividas sobre a centralidade desse signi-
ficante nessa proposta curricular

[.] qualquer que seja a linha pedagégica, professores e alunos traba-
lham, necessariamente, com contesidos. O que diferencia radicalmente
as propostas ¢ a fungao que se atribui aos contetidos no contexto esco-
lar ¢, em decorréncia disso, as diferentes concepgdes quanto a manei-

ra como devem ser selecionados e tratados (PCN, 1998, p. 51, grifo
nosso).

No entanto, paradoxalmente a leitura de um outro trecho desse mesmo do-
cumento, ao associar o sentido de contetdo 2 ideia de “meio”, permite afirmar
que a importincia atribuida a esse termo tende a ser relativizada, na medida em
que subalterniza sua posicdo na cadeia de equivaléncias definidora de escolar.
Como “meio’, o contetido seria aquilo que se ensina para garantir o desenvolvi-
mento de uma determinada competéncia.

[...] Assim, os objetivos, [...] definem capacidades, e os conteiidos, que
estarao a servigo do desenvolvimento dessas capacidades, formam uma
unidade orientadora da proposta curricular. [...] De acordo com os
principios ji apontados, os contesidos sao considerados como um meio
para o desenvolvimento amplo do aluno e para a sua formagao como

cidadio (PCN, 1998, p. 37, grifo nosso).

Essa ambivaléncia perpassa todo o documento e se confirma principalmen-
te quando destacamos alguns trechos dos ParAmetros Curriculares Nacionais

que expressam de forma clara a preocupagio em definir o sentido de contedido.
como por exemplo, o que se segue:
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Neste documento, os conteridos sio abordados em trés grandes catego-
rias: contetidos conceituais, que envolvem fatos e principios; conteridos
procedimentais e conteiidos atitudinais, que envolvem a abordagem de
valores, normas e atitudes. [...] (PCN, 1998, p. 51, grifo nosso).

Essa operagdo discursiva que mobiliza adjetivos para diferenciar e classificar
em trés categorias o termo conterido deixa entrever tragos da luta pela significa-
cao de conhecimento escolar que, no nosso entender, esvaziam o seu potencial po-
litico. Em primeiro lugar, essa categorizagio tende a negar a diferenciagdo acima
apontada, refundindo como sinénimos os termos contetidos e conhecimento
escolar. Em seguida, ela tende a realimentar discursos que antagonizam ou su-
balternizam os contesidos conceituais com as demais categorias de contetidos —
atitudinais e procedimentais — na cadeia legitimadora do conhecimento escolar a

ser ensinado/aprendido na educagio basica.

No que concerne as Diretrizes Curriculares Nacionais/Resolugao 7 , de 14
de dezembro de 2010, mais especificamente, os artigos 10, 11, 12 e 13 deste do-
cumento, ¢ possivel perceber articulagées discursivas entre os termos contesido e
conhecimento escolar ao explicitarem a sua defesa de um sentido de curriculo para
o ensino fundamental. Os artigos 10 e 11 deixam claro a articulagéo discursiva
entre a concepgio curricular hibrida legitimada e sustentada nesse documento e

o entendimento atribuido a esses dois termos. O artigo 10 afirma que:
O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum,
complementada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar por uma parte diversificada (DCN, 2010, Art.10).

No artigo 11 este entendimento ¢ ratificado, destacando a visdo integrada

entre a base nacional comum e a parte diversificada do curriculo:
A base nacional comum e a parte diversificada do curriculo do Ensino
Fundamental constituem um todo integrado e nao podem ser consi-
deradas como dois blocos distintos (DCN, 2010, Arc. 11).

O primeiro pardgrafo deste artigo justifica a opgéo por essa definigdo de
curriculo pelo reconhecimento da potencialidade que ela oferece para satisfazer
algumas demandas particulares. Com efeito, essa concepgao hibrida de curricu-

lo é apresentada como sendo uma saida pedagégica para a necessdria e complexa
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articulagio entre aspectos mais “amplos da formagdo basica do cidadao” e a rea-
lidade local, regional da escola.

§1° A articulagio entre a base nacional comum e a parte diversificada
do curriculo do Ensino Fundamental possibilita a sintonia dos inte-
resses mais amplos de formagio bisica do cidaddo com a realidade
local, as necessidades dos alunos, as caracteristicas regionais da socie-

dade, da culrura e da economia e perpassa todo o curriculo (DCN,
2010, Arc.11).

Interessante observar que o segundo e o terceiro pardgrafos desse mesmo
Artigo 11 estabelecem uma diferenciagdo entre os termos conbecimento e con-
tetido por meio da associagio a0 sentido de curriculo hibrido defendido. En-
quanto o significante conhecimento é mobilizado, no segundo parigrafo, para
nomear aquela “parte da base nacional comum a que todos devem ter acesso’, o
termo contetido ¢ acionado, no terceiro pardgrafo, quando se trata de caracteri-
zar a “parte diversificada do curriculo” que varia em fungio das singularidades
regionais ¢ locais. Nessa perspectiva os contetdos sdo responsaveis por assegurar
a contextualizagao dos conhecimentos.

§ 2° Voltados 2 divulgagio de valores fundamentais ao interesse social
e a preservagao da ordem democritica, os conhecimentos que fazem par-
te da base nacional comum a que todos devem ter acesso, independen-
temente da regiao e do lugar em que vivem, asseguram caracteristica
unitaria das orientagoes curriculares nacionais, das propostas curricu-
lares dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos
politico-pedagégicos das escolas (DCN, 2010, Art.11).

§ 3° Os contetidos curriculares que compéem a parte diversificada do cur-
riculo serao definidos pelos sistemas de ensino e pelas escolas, de modo
a complementar e enriquecer o curriculo, assegurando a contextualiza-

gdo dos conhecimentos escolares em face das diferentes realidades (DCN,
2010, Arc.11).

Tal como apresentado no artigo 11 e seus trés respectivos paragrafos a di-
ferenciacdo entre os termos conhecimento e contesido tende a investir na tensao
universal e particular reconfigurada no campo curricular na forma do debate
acerca da pertinéncia pedagégica e dos interesses politicos da defesa de um cur-
riculo nacional comum apds os questionamentos e dentincias formulados pelas
teorizagdes curriculares criticas. Para além do fato de afirmar que esses conhe-
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cimentos que fazem parte da base nacional estejam “voltados 4 divulgagio de
valores fundamentais ao interesse social e A preservacio da ordem democrética”
o artigo 11 das DCNs ndo oferece maiores definigdes do que ¢ e do que ndo é
conhecimento escolar que possa caber em uma cadeia de equivaléncia que se pre-
tende nacional. Torna-se inevitével questionar: Quais valores sio considerados
como fundamentais cuja divulgagio se justifica por ser de “interesse social” e por

garantir “a preservagao da ordem democratica”?

A leitura dos artigos 12 e 13 deste mesmo documento curricular ensaia uma
possibilidade de resposta a essa questio deixando entrever outros fechamentos
possiveis definidores desses dois termos. No artigo 12, os termos conbecimento
e contetido se confundem: o segundo assume o lugar atribuido ao primeiro no
artigo 11. O termo contesido passa a ser usado para fazer referéncia tanto a “base
nacional comum” como 4 “parte diversificada” Ao contrério da diferenciagao
explicitada no artigo 11, no artigo 12 as fronteiras entre os dois é desestabilizada
fazendo emergir com mais forga o termo contetdo. A leitura do artigo abaixo per-
mite mostrar que esses contetidos estabelecem relagio com os diferentes saberes de
referéncia, o que ndo apenas amplia a sua cadeia como inverte o tipo de articulagio
encontrada nos PCNs e acima mencionada, na medida em que esse termo passa a

ocupar a fungio discursiva articuladora de diferentes unidades diferenciais.
Os contetidos que compdem a base nacional comum e a parte diversi-
ficada tém origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das
linguagens, no mundo do trabalho, na cultura e na tecnologia, na pro-
dugao artistica, nas atividades desportivas e corporais, na drea da satde
e ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de
exercicio da cidadania, dos movimentos sociais, da cultura escolar, da
experiéncia docente, do cotidiano e dos alunos (DCN, 2010, Art.12).

No artigo 13, o termo conhecimento volta a ser acionado, mas de forma dife-
renciada de como foi utilizado no segundo paragrafo do artigo 11. Empregado
em expressdes como drea de conhecimento ou conhecimentos sistematizados esse
termo ora abarca o termo conteiido, ora se confunde com ele. Ainda neste artigo
OUtros termos como componentes curriculares e saberes sio mobilizados em meio
as lutas pelo processo de significagiao do que deve ser ensinado e aprendido nos

primeiros nove anos da educagao bésica.
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Os contetidos a que se refere o art. 12 sdo constituidos por componen-
tes curriculares que, por sua vez, se articulam com as dreas de conheci-
mento, a saber: Linguagens, Matemadrica, Ciéncias da Natureza e Ci-
éncias Humanas. As dreas de conhecimento favorecem a comunicagao
entre diferentes conhecimentos sistematizados € entre estes € OULIOs sa-
beres, mas permitem que os referenciais proprios de cada componente
curricular sejam preservados (DCN, 2010, Art.13).

A despeito dessas flutuagdes dos sentidos hegemonizados para os termos
conhecimento e contetido escolar, essa anilise preliminar desses dois documentos
serviu para mostrar a presenca de vestigios tanto de demandas de conhecimento
que vem interpelando a escola piiblica, como de estratégias mobilizadas paraa
gestao das mesmas por parte do poder publico. Dito de outra maneira, no jogo
politico da definicio do gue é e do que ndo ¢é conhecimento escolar, as politicas
curriculares tendem a fazer a gestdo dessas multiplas demandas tentando assegu-
rar simultaneamente a incorporagio de demandas de nosso presente e a manu-

tengdo do que historicamente tem sido chamado de escola.

As ambivaléncias das defini¢des apontadas pela anilise ndo sio considera-
das incoeréncias a serem sanadas em nome de um sentido mais verdadeiro ou
mais correto a ser atribuido 2 um ou outro desses termos. Ela constitui o proprio
jogo politico. Como textos normativos, esses documentos curriculares procu-
ram controlar e sedimentar alguns sentidos que interessam hegemonizar no
ambito das politicas curriculares. Interessou-nos menos denunciar tais arranjos
discursivos do que evidenciar a multiplicidade de fluxos de sentidos possiveis
que escapam a qualquer tentativa de hegemonizagio.

A hipétese que vimos explorando consiste em afirmar em primeiro lugar
que os conhecimentos escolares sao resultantes de complexos processos de re-
configuragao e hibridizagio entre diferentes fluxos de sentidos que investem enz
significantes portadores de interesses diversos e muitas vezes fixados como con-
traditérios. Em segundo lugar, defendemos que o desafio consiste em disputas
nas fronteiras definidoras do escolar que elementos/unidades diferencias inte-
ressa incorporar em meio aos processos de hegemonizagio em disputa. Trata-se

pois, de produzir outras hegemonias e antagonismos na luta pela significagao d.
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conhecimento escolar e contetidos. Nossa aposta tem sido a de investir em articula-
goes que colocam esses dois termos em uma relagio na qual o primeiro inclui o
segundo sem se (con)fundirem, como explicitado na se¢io anterior. Essa aposta
ganha maior consisténcia, no entanto, quando de acordo com a postura episté-
mica adotada. Procuramos igualmente ressignificar cada um desses termos, isto
¢, investir em outros fechamentos impossiveis, mas necessdrios. Referimo-nos
mais precisamente em sentidos de conhecimento escolar e de contesidos que se dis-
tanciam de perspectivas que tendem os coisificar em nome de um objetivismo
essencialista, reforgar abordagens conteudistas, ou ainda negar a potencialidade
subversiva do conhecimento cientifico e do papel politico da institui¢do escolar
em termos de espago de democratizagio desse bem cultural tdo desigualmente

distribuido em nossa sociedade.

Afinal, se consideramos que o ato de nomear ¢ um ato politico, isto é, um
posicionamento face a “uma disputa pelo que hd, pelo que estd acontecendo,
pelo para onde vio as coisas” (BURITY, 2010, p. 2) essas apostas ndo sio um
mero exercicio retdrico, mas sim uma forma de entrar nas lutas pcla democrati-

zagio da educagdo bésica face s demandas de nosso presente.




42 Curriculo e conhecimento

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educagdo Secretaria de Educagao fundamental. Pardmetros Curriculares
Nacionais: historia. Primeiro e Segundo ciclos do Ensino Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Ministério da Educagdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Bésica. Brasilia,
MEC/ SEF. (Resolugao 7, de 14 de dezembro de 2010)

BURITY, J. Teoria do discurso e educagao: reconstruindo vinculo entre cultura e politica. Revista
Teias [on-line], n. 22, 2010.

BUTLER. J.; LACLAU, E.; ZIZEK, S. Contingencia, hegemonia, universalidad — Dialogos contem-
poraneous en la izquierda. Buenos Aires: Fondo de cultura econémica, 2011.

CHEVALLARD, Y. La transposition didactique: du savoir savant au savoir enseigné. Grenoble: La
Pensée Sauvage. Editions, 1991.

FORQUIN, J. C. Escola e Cultura. As bases sociais e epistemolégicas do conhecimento escolar,
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

GABRIEL, C. T. Conhecimento Escolar, Cultura e Poder: desafio para pensar o campo do curriculo
em “tlempos p6s™. In: MOREIRA, A F.; CANDAU, V.M. Multiculturalismo. Diferengas culturais e
praticas pedagogicas. Petropolis: Vozes, 2008.

. Curriculo e epistemologia sobre fronteiras do conhecimento escolar. In: LEITE, Carlindaet
al. (Orgs.). Politicas, Fundamentos e Praticas do Curriculo. Portugal: Porto Editora, 2011.

. Teorias do curriculo e p6s-fundacionismo: essencialismos em questdo. In: MORGADO,
José Carlos; SANTOS, Luciola L.C.P; PARAISO, Marlucy Alves. (Orgs.). Estudos Curriculares.
Um debate contemporaneo. Curitiba: Editora CRV, 2013.

____ :COSTA, W. da. Curriculo de histéria, politicas da diferenga e hegemonia: dialogos possiveis.
Educagdo & Realidade, v. 36, n. 1, jan.-abr. 2011.

; FERREIRA, M. S. Disciplina escp]ar e conhecimento escolar: conceitos “sob rasura” no
debate curricular contemporéneo. In: LIBANEO, J. C.; ALVES, N. (Orgs.). Temas de Pedagogia:
didlogos entre Didatica e Curriculo. 1. ed. Sao Paulo: Cortez, 2012.

HOWARTH, D. Discourse. Buckinghtam; Philadelphia: Opens University Press, 2000.
LACLAU, E. New reflexions on the revolution of our time. London: Verso, 1990
___.Larazon populista. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 2005.

__ . Emancipacion y diferencia. Lisboa: Difel, 1996.

__ . Emancipagdo e Diferenga. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2011,

: MOUFFE, C. Hegemonia y estrategia socialista. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econ6-
mica, 2004.

MARCHART, O. El pensamento politico posfundacional. La. diferencia politica en Nancy, Lefort,
Badiou y Laclau. Buenos Aires: Fondo de Cultura Economica, 2009.

SARLO, B. Cenas da vida pés-moderna. Trad.: Sergio Alcides. Rio de Janeiro: Editora da UFRJ, 1997.



