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Curriculo e epistemologia: Sobre fronteiras
do conhecimento escolar

Carmen Teresa Gabriel
UFR]/NEC

Interrogacoes, apostas e desafios

Comego minhas reflexdes com uma interrogacao que tem me acompanhado nesses
dltimos anos e em torno da qual organizei as argumentagdes que desenvolvo nesse
texto. Como operar, em nosso presente e do lugar de pesquisadores e/ou professores,
com o conhecimento escolar, apds as criticas antiessencialistas e pos-fundacionistas?

Antes, porém, de me deter nas respostas possiveis que venho tateando no didlogo
estabelecido com a Teoria do Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004), gosta-
ria de tecer algumas consideragoes sobre a questdo ela mesma. Tal como formulada ela
carrega indicios de algumas apostas politicas e outros tantos desafios epistemoldgicos
que envolvem a discussdo sobre a natureza do “conhecimento” tout court e do conheci-
mento “escolar” nos tempos que correm.

Em termos de apostas politicas, essa formulagao carrega uma resposta afirmativa a
outra questdo que, embora nédo explicitada, aparece nas minhas argumentacdes como
um pressuposto para essa interrogagdo tomada aqui como ponto de partida de minhas
reflexdes. Com efeito, na medida em que manifesto a preocupagao em “como operar
com o conhecimento escolar”, continuo apostando na sua potencialidade heuristica.
Isso significa afirmar a pertinéncia em continuar a insistir na questao do conhecimento
para pensar o politico no campo do curriculo. No entanto, na medida em que a natu-
reza do conhecimento, nas perspetivas tedricas que se distanciam das tentativas de
defini-lo a partir de um centro/esséncia situado fora do discurso, fora do jogo de lin-
guagem, nao se explica a partir de nenhum fundamento, como justificar a pertinéncia,
acima mencionada, sem cairmos em perspetivas das quais nos propomos distanciar?

Reafirmar assim a centralidade, nos dias atuais, da categoria conhecimento nos
debates do campo do curriculo sem abandonar a pauta do antiessencialismo significa
compreender que esse “lugar central” se constréi em meio as lutas hegemoénicas trava-
das em contextos histéricos particulares. Refiro-me particularmente ao campo do curri-
culo, sistema discursivo onde também sao disputados e fixados os significados de
“politico”, de “conhecimento” e de “conhecimento escolar validado” para ser ensinado
nas escolas publicas da atualidade. Esse lugar de importancia se tece, pois, também em
meio as articulagdes disponiveis no campo académico, em fungdo dos interesses que
estdo em jogo, posicionando, assim, esse debate e aposta em termos de sua urgéncia
politica para a construgdo de uma “democracia radical” (Laclau & Mouffe, 2004).

Ao longo de minha argumentagao pretendo evidenciar esse papel desempenhado
pelo conhecimento escolar que permite considerd-lo como objeto — de ensino e de inves-
tigagdo — incontornével no debate politico contemporéaneo do campo do curriculo.
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A aposta na importancia da categoria “conhecimento escolar” para pensar as ques-
toes politicas do campo, no quadro tedrico aqui privilegiado, nos remete a outras esco-
lhas que abrangem dominios e escalas de andlise diferenciadas. Trata-se de nos
situarmos no meio dos debates do campo epistemolégico da nossa contemporaneidade,
apostando na fixacao de algumas categorias de andlise, em particular as que se relacio-
nam com o que tem sido identificado como uma “crise representacional”.

Do mesmo modo, e no que se refere ao debate mais amplo sobre o papel da escola
publica na atualidade, esse posicionamento tedrico permite reconhecer o lugar politico
dessa instituicdo como sistema discursivo onde sdo fixados fluxos culturais que partici-
pam no jogo da linguagem em meio ao qual emergem préticas articulatérias hegemoni-
cas que posicionam os sujeitos em relagao as demandas politicas de nosso presente. De
forma bastante sintética, essas seriam as apostas que estao “embutidas” no questiona-
mento inicial.

Em relagdo aos desafios reatualizados por este questionamento, eles dizem respeito
as discussoes no campo do curriculo acerca da possibilidade, apés a incorporagao das
perspetivas relativistas, de ainda se estabelecer significados de “conhecimento verda-
deiro” e/ou conhecimentos de cunho mais generalizante (conhecimento comum,
conhecimento de base, entre outros), para além do terreno do politico-ideolégico.

Um dos desdobramentos percetiveis desse desafio consiste na emergéncia, na ultima
década, de expressdes como “curriculo multicultural”, “curriculo intercultural”, que,
embora possam ser significados de diferentes formas, sao significantes comumente uti-

lizados para nomear os desafios postos para a escola no seu trato com a diferenga, isto
€, com o que é do dominio do particular.

O que estd em discussao é, pois, a possibilidade de operar com a ideia de “conheci-
mento escolar’ de forma a, simultaneamente, reconhecer suas especificidades politicas e
epistemolégicas e incorporar, em nossa agenda politica, o debate em torno da diferenca.
Dito de outra forma trata-se do enfrentamento da tensao entre as categorias universal e
particular, recontextualizada no ambito escolar, envolvendo diretamente as querelas
sobre critérios de selegdo do conhecimento legitimado nesse espaco de problematizagao.

A hipétese com que venho recentemente trabalhando (Gabriel, 2008) consiste em
afirmar que um quadro de significagao ancorado em essencialismos - seja da ordem do
biolégico e/ou do cultural por meio dos quais as identidades das coisas e dos sujeitos
desse mundo se explicam per se, sao positivadas e fechadas nelas mesmas em nome de
um fundamento extradiscursivo - teria esgotado sua potencialidade analitica. Essa afir-
magao tem implicagbes na anilise e no enfrentamento das diferentes “crises” que mar-
cam a nossa contemporaneidade. Nesse texto, em fungdo do enfoque privilegiado,
destaco, mais adiante, as implicagdes da assuncdo de um quadro teérico ndo essencia-
lista para o debate em torno da interface entre verdade e objetividade no ambito da
epistemologia escolar.

Para enfrentar as tensoes que hoje se colocam - entre, de um lado, a fragilizagao/
/problematizagdo/negacao da verdade objetiva universal e, de outro, a impossibilidade
de qualquer forma de objetivacdo/negagdo de uma possibilidade de objetivacdo que
nos permita significar e incorporar o valor de verdade entre os critérios a serem consi-
derados na fixagao de conhecimentos escolares validados e legitimados — se impde,
assim, a necessidade de uma mudanga paradigmatica.
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Uma mudanga que nos permita pensar essas questdes para além de essencialismos
dicotémicos que, muitas vezes, se manifestam por meio da aceitagdo de um pluralismo
cultural na defesa da diversidade e da condenagdao de um pluralismo epistemoldgico
em nome de um sentido forte de cientificidade.

Acredito que as respostas até agora ensaiadas tendem a ter como limites os limites
do paradigma no qual elas sao formuladas. Dito de outra maneira, o debate ndo avanga
na medida em que se inscreve em uma racionalidade “essencializante” que nao nos ofe-
rece subsidios tedricos para fazer trabalhar a aporia presente na tensao entre universal e
particular, acima mencionada. Com efeito, nesse quadro as respostas tendem a insistir
em procurar elementos para superar essa tensao — escolhendo um de seus polos — isto €,
a aceitd-la por partes — o caso da dicotomia entre um “relativismo cultural” e um “rela-
tivismo epistemoldgico” — ou entdo aceitar a tensdo tal qual, sem, no entanto oferecer
elementos para enfrentd-la do ponto de vista tedrico-metodolégico no ambito da pes-
quisa bem como no do cotidiano do trabalho docente.

A mudanga paradigmatica aqui defendida, ao permitir trabalhar essa tensdo nao
mais como uma contradicao légica sem lugar préprio, mas como uma “impossibilidade
positiva” (Laclau, 1996), com lugar especifico no sistema de significagdo, ndo traria um
novo folego para os debates? E o que passo a defender a partir de agora.

Dialogos sobre discurso e fronteiras

O que muda na fixagdo do sentido de “conhecimento escolar” quando operamos
com sentidos de “curriculo”, de “cultura”, de “poder”, de “verdade”, de “conheci-
mento” nao-essencialistas? Quais as implicagdes tedricas e politicas no processo de fixa-
¢do de sentidos sobre conhecimento escolar quando assumimos de forma radical as
conseqiéncias de operarmos com curriculo como “espago-tempo de fronteira cultural”
(Macedo, 2006)?

Em func¢ao da complexidade do quadro tedrico desenvolvido por Laclau (1996, 2004,
2005) em particular no que diz respeito a sua contribui¢ao para a teorizagao do dis-
= curso, do foco privilegiado nesta exposigdo e dos limites de um texto dessa natureza,
optei por destacar aqui apenas dois aspetos de suas reflexdes, relacionados a sua defini-
¢ao de discurso e as suas andlises sobre a funcdo discursiva do sentido, fronteira entre
universal e particular em um contexto especifico.

O primeiro aspeto nos remete, logo de saida, a crise representacional, um dos sinto-
mas de nossos tempos, mencionada anteriormente. Em didlogo com a Linguistica de
Saussure, Laclau e Mouffe (2004) incorporam a ideia de que nas estruturas discursivas
nao existem termos positivos, mas apenas diferengas e, desse modo, cada significado se
afirma pela distingdo em relacdo aos demais, nos oferecendo subsidios para pensarmos
termos como “real”, “realidade”, “social” e “objetividade” — e também “conhecimento”
“escolar, “verdade”, “curriculo” — sobre outras bases. Nesse quadro teérico todas as
estruturas significativas se constituem como sistemas de diferengas. Desse modo, o
“social” é, nessa perspetiva de andlise, constituido por meio de processos de identifica-
cdo e significagdo contingentes que se desenvolvem no meio das lutas hegeméonicas
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num sistema de diferencas. A heterogeneidade passa a ser vista como constituinte do
social, ele mesmo resultado de praticas articulatorias entre elementos diferentes.

O sentido de discurso fixado por Ernest Laclau ja traz uma resposta possivel e con-
sistente do ponto de vista teérico a “crise representacional”. Com efeito, por discurso,
como ja precisei em vdrias outras ocasides, eu nao entendo algo limitado aos dominios
da fala e da escrita, mas um conjunto de elementos nos quais as relagoes desempenham
um papel constitutivo. Isso significa que estes elementos ndo pré-existem ao complexo
relacional, mas se constituem por meio dele. Assim “relagao” e “objetividade” sao sino-
nimas (Laclau, 2005, p. 86, tradugao livre).

Essa definigdo deixa entrever a fixagao em outros termos da ideia de objetividade,
objetivagao do social, 0 que me parece uma saida tedrica que merece ser explorada na
interface curriculo-conhecimento-poder. As tentativas de pensar essa interface no
ambito das teorizagoes curriculares tendem a insistir, de uma maneira geral, na busca
de uma dimensao objetiva na natureza do conhecimento que permita discutir o valor
de verdade para além dos interesses do jogo politico.

Essa busca se justifica na medida em que ela sustenta uma ideia tdo cara ao campo
educacional, expressa desde o inicio dos anos noventa por Forquin (1993) e que consiste
em afirmar que aquilo que ensinamos é o que acreditamos valer a pena ser ensinado,
reconhecendo que esse “valer a pena” englobaria uma dimensao de “valor de verdade”
que se fixaria também no terreno da epistemologia. Além disso, essa dimensao objetiva
do conhecimento seria também responsavel pela possibilidade de socializagao do
mesmo, garantia essa que nao deve ser negligenciada quando nos situamos no terreno
do ensino-aprendizagem em contexto escolar.

Nao se trata, pois, de abrir mao dessa busca de objetividade, ou melhor, das implica-
goes de seu reconhecimento na reflexao curricular, mas sim de coloca-la em outro plano
conceitual. Isto &, deslocar o foco da busca de uma preocupag@o de definigdo de “conhe-
cimento objetivo” para uma redefinigao, resignificagdo da ideia de objetividade em um
paradigma antiessencialista. Assim nao caberia mais procurar esse lugar da objetivi-
dade para além da luta hegemonica, mas de entender que o jogo politico é da ordem do
objetivo.

Quando sabemos que um dos argumentos fortes da defesa do valor de verdade é
sua possibilidade de objetivagao, esse deslocamento assume um maior interesse tedrico.
Essa perspetiva abre a possibilidade de pensarmos nio sé as diferenciagdes entre
“conhecimento escolar”, “conhecimento cientifico”, “conhecimento do senso comum”,
da midia, ou ainda, “conhecimento esotérico”, “sincrético”, ”persona]izado"
(Chevallard, 1981), mas também e principalmente a definigéo fixagdo de “conhecimento
verdadeiro”, nao descolada da questao da objetividade e sim por meio de um desloca-
mento teérico que coloca essa tltima radicalmente no campo da discursividade. A obje-
tivacao da verdade do conhecimento a ser ensinado passa a ser entendida como um
significante em disputa entre fluxos de cientificidade e nao cientificidade em um con-
texto discursivo preciso, isto é, a escola.

A definigao de discurso defendida por Laclau & Mouffe (2004) nos remete direta-
mente a questdo da fixagdo de fronteiras entre as estruturas significativas. Na perspe-
tiva da Teoria do Discurso, a objetivagao do social consiste em um sistema cujo
funcionamento se baseia em duas l6gicas distintas, mas interdependentes: a l6gica da
equivaléncia e a légica da diferenga. Sdo essas légicas que garantem a produgao e
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fixagdo proviséria dos diferentes sentidos em disputa nos sistemas discursivos. Entre
esses sentidos se encontram igualmente os sentidos que nos interessam aqui mais parti-
cularmente, como os de “conhecimento escolar”; “conhecimento verdadeiro”, “conheci-
mento universal” ou “conhecimento particular”.

Nessa perspetiva, a fixagao do sentido de “conhecimento escolar”, por exemplo,
mobilizaria essas duas légicas de forma simultdnea, sendo uma condigao de possibili-
dade da outra. Por meio de uma cadeia de equivaléncia entre elementos de um sistema
discursivo especifico — contexto escolar — emerge a identificagao do que se nomeia de
“conhecimento escolar”. No entanto, como afirma Laclau, toda identidade é sistémica e
ambivalente, constitutivamente dividida entre essas duas logicas. Assim, para que a
identidade de conhecimento escolar seja fixada é preciso estabelecer, por meio da ldgica
da diferenga, um limite auténtico que estabeleca a fronteira entre aquilo que é e aquilo
que nao é identificado como conhecimento escolar. O jogo entre essas duas logicas se
faz assim por meio de praticas articulatérias constantes e provisérias e em fungido dos
interesses em disputa em um contexto especifico.

E, pois, nesse movimento, que a nogao de “significante vazio”, ao encarnar o
momento da universalidade na cadeia de equivaléncias que unifica um campo hetero-
géneo em um sistema de diferengas, emerge como elemento central do processo de
construcdo da hegemonia, que, nesse quadro, nao é mais vista como um lugar a ser ocu-
pado, mas como uma pratica articulatdria constante em torno da qual se desenrola o
jogo democrético.

Esse entendimento de social/discurso p6e em evidéncia o papel desempenhado
pela nogao de “pratica articulatéria”, muito além da ideia de mediacdo entre identida-
des positivas e plenamente constituidas. Do mesmo modo, pressupode igualmente o
questionamento do binarismo dicotdmico que tende a confundir diferenga com negagéo
e oposicao. “Neste quadro tedrico, negagao — que possibilita afirmar a diferenga em um
sistema discursivo — nao significa inversao radical, mas deslocamento (Laclau, 1996,
p- 60). Isso nos leva ao segundo aspeto que gostaria de destacar e que diz respeito dire-
tamente ao sentido de fronteira que demarca o universal e o particular nos debates
acerca do conhecimento escolar.

Os diferentes conhecimentos ndo podem ser definidos por uma suposta positividade
plena de cada um desses termos, mas, sim, pela sua incompletude, situando-os em um
sistema que é simultaneamente condigado de constitui¢do e de subversao das identida-
des diferenciais. Isso permite significar a “epistemologia escolar” como um sistema dis-
cursivo atravessado por diferentes fluxos cujas fixagoes de fronteira entre o escolar e
ndo escolar dependem das praticas articulatérias contingenciais e especificas do con-
texto discursivo onde sao produzidas.

O desafio consiste em pensar em que medida a tensdo universal e particular, “clas-
sica” no campo, pode e ganha novo sopro ao ser enfrentada nesse quadro de pensa-
mento antiessencialista. Parafraseando Laclau (1996): com quais alternativas — entre um
“objetivismo essencialista” e um “subjetivismo transcendental’ — em meio a variedade
de jogos de linguagem possiveis em torno do “universal”, vale a pena nos comprome-
termos do ponto de vista politico, quando se trata de pensar o conhecimento a ser vali-
dado na escola?

Em seu livro Emancipagién y diferencia, publicado em 1996, Laclau coloca a seguinte
questdo: como qualificar a relagdo entre universalismo e particularismo apés a critica






