O CURRICULO SOB A CUNHA DA DIFERENCA.

Introducéo

Nesse tempo-mundo em que nos tornamos superficies de inscri¢fes, defrontamo-
nos com o guestionamento das diferentes formas de essencialismos.Encontramo-nos frente
a desconstrucdo de perspectivas identitérias em torno da sexualidade, das identidades
nacionais e étnicas, geracionais, religiosas, de classe, entre outras.Vivemos em um
panorama em que diferentes grupos reclamam sua representacdo diferencial no espaco
societério.

As escolas e os curriculos como artefatos culturalmente constituidos a partir de
processos de ordenacdo, hierarquizacdo e representacdo, sdo instados a lidar com as
diferentes representacdes da diferenca.O conhecimento produzido no campo educaciona é
igualmente desafiado a constituir movimentos do pensamento capazes de abarcar, em sua
complexidade, esses desafios contemporaneos.

Faz-se evidente, portanto, a necessidade de constituicdo de articulacOes tedricas e
metodolégicas que possibilitem vislumbrar outras formas de tratamento educacional e
curricular do conjunto das diferenciagdes que tonalizam as vidas dos sujeitos envolvidos
nas préticas de escolarizagdo ou em outras ambiéncias sociais onde a identidade e a
diferenca sdo, também, produzidas.

Este trabalho relne elementos do Projeto de Pesquisa “Perspectivas pos-
estruturalistas para o curriculo”,que adentra de modo exploratdrio nos argumentos pos-
estruturalistas anunciados na producéo do campo curricular desenvolvida a partir dos anos
90, perquirindo as inflexes e possibilidades que esses argumentos apresentam para a
discussdo curricular. Trata-se de um projeto que indaga, centralmente, sobre as condicbes
epistemol égicas e politicas de possibilidade de revigoragdo do discurso curricular a partir
do didogo com os argumentos pés-estruturalistas, perseguindo as conjugagdes tematicas,
tedricas e metodologicas que se vém apresentando sob essa perspectiva tedrica para o

campo do curriculo no Brasil.



Neste momento, discuto um dos aspectos evidenciados na producdo que se
apresenta sob a égide das contribuicdes pos-estrutruralistas recolhidas tanto da producéo
consubstanciada no GT de Curriculo da ANPED, a partir do periodo anteriormente
anunciado, quanto da producdo de curriculistas nacionais publicada em outros veiculos. O
aspecto aqui apresentado, diz respeito a opgdo pelo tratamento e discussdo dos curriculos
sob o0 eixo da diferenca, como indicacdo temética e tedrica evidenciada nos trabalhos
examinados.

Neste texto, encarrego-me de, em um primeiro momento, de modo sucinto,
explicitar essa énfase na discussdo da diferenca do ponto de vista tedrico e, em um segundo
momento, operar com alguns elementos que se colocam quando se tenta desenhar um
curriculo cunhado, ndo na nocédo de diversidade, mas na nocdo de diferenca.

Nesse segundo momento, encaro, com algum nivel de coragem, a provocagéo feita
por Tomaz Tadeu da Silva (2004,p.74) ao indagar-nos. “Como se configuraria uma
pedagogia e um curriculo gque estivessem centrados ndo na diversidade, mas na diferenca,
concebida como processo, uma pedagogia e um curriculo que ndo se limitassem a celebrar
aidentidade e a diferenca mas que buscassem problematizé-1as?’

Devo advertir que o enfrentamento desse questionamento, ab mesmo tempo em gue
resulta de incursbes tedricas, coloca-se no campo da busca de invencdo de novas
possi bilidades de vida no sentido da producéo de diferentes formas de subjetivacéo, ou sgja,
da producéo de modos de existéncia, possibilidades de vida e individuagdes particulares ou
coletivas. Colocam-se, portanto, sob um fundo estético, pois incidem na busca de
constitui¢gdo de outros estilos e possibilidades de vida diante de tantos estilos consolidados
e padronizados.

A sensacao e, por muito, a certificagdo de que nos encontramos em um periodo para
alguns transicional, para outros fronteirico, de hibridismo, de travestismo ou babélico nos
coloca outros desafios e nos faz reconhecer, como nos colocam Larrosa e Skliar (2001,p.7),
“ gue deixamos de pensar em n6s mesmos com relacéo a uma Origem ou a um Final, a
partir dos quais poder dar um sentido transcendente a nossa falta de destino”. Tornamo-nos,

assim, superficies de inscrigoes.



.O curriculo na per spectiva da diferenca: demar cacBestedricas.

Educar significa introduzir a cunha da diferenca em um mundo que
sem ela se limitaria a reproduzir o igual e o idéntico, um mundo

parado, um mundo morto. (Tomaz Tadeu da Silva)

A partir, sobretudo, das contribuic¢des dateoria cultural de cunho pos-estruturalista a
discussdo da diferenca no campo curricular marca uma perspectiva epistemoldgica e, ao
mesmo tempo, politica.

Do ponto de vista tedrico, tratase de um posicionamento tributario das
contribuicbes dos estudos de proveniéncia pos-estruturalista, pés-coloniais e, mais
especificamente, absorve a significativa distin¢do, realizada por Homi Bahbha (1998) entre
diversidade e diferenca.Do ponto de vista politico demarca a expressdo de uma tendéncia
gue lida com um quadro de referéncia “com base no qual os grupos podem discutir sua
singularidade e tragos distintivos em contraposicdo a concepgbes de comunidade,
solidariedade ou consenso liberal que tendem a enfatizar necessidades e interesses
comuns’.(BURBULES, 2003, p.59)

A ingtigante indagacéo feita por Tomaz Tadeu da Silva, apresentada na introducéo
deste texto, traz para a arena educaciona um certo deslocamento do pensamento
curricular.A perspectiva pos-estruturalista enfatiza o curriculo como préatica cultural e como
prética de significagdo, assumido em seu papel constitutivo e ndo apenas determinado,
posicionando-se de modo contr&rio a uma epistemologia redista e reflexiva do
conhecimento. A perspectiva, do curriculo como uma prética de significacdo compreende
0s sistemas relagdes e estruturas de significados que se organizam e se apresentam como
marcas linguisticas materiais, como textos. (SILVA,1999)

Marcado por essa inflexdo tedrica o campo do curriculo vem sendo movido por
inquietagdes expressas em questdes como: O que querem os curriculos? O que os curriculos
fazem as pessoas? O que as pessoas se tornam ao experimentarem/sofrerem certos
curriculos? Que multiplicidades de sujeitos sdo constituidos por certos curriculos? O que
tornam certas teorias e praticas curriculares tdo persuasivas em determinadas épocas e

contextos? Que produgdes discursivas estdo envolvidas na producdo de determinados



curriculos? Por que razdes algumas teorizagOes e préticas curriculares sdo consideradas
mais portadoras de verdade que outras? Que linguagens utilizamos para nomear e produzir
curriculos e pessoas? Quais efeitos de verdade determinadas teorias curricul ares produzem?
Quais as conexdes entre curriculo, representacéo e identidade? Que novas epistemologias
sociais se tornam convincentes e limitam nossas possibilidades de subjetivacdo, isto € de
criagdo de modos de existéncia?

A questdo central poderia, talvez, ser sumarizada na seguinte indagacdo: Que
diferencas estdo sendo produzidas por determinados discursos curriculares, entendidos
como praticas?

Estas ainda parecem ser perguntas estranhas para uma geracdo gue incorporou
referencial analitico Unico para interpretar a materialidade histérica das viruléncias do
capital mundializado.Estas sdo, a0 mesmo tempo, questdes fulcrais para perspectivas
aglutinadas sob o rétulo de pés-estruturalistas.

A discussdo pos-estruturalista anuncia o primado da linguagem como campo de luta
em torno da construcéo e imposi¢éo de significados sobre o mundo social; preocupa-se com
as propriedades subjetivantes da linguagem. Assume uma postura diferente de critica a
partir de nogdes como duvida, deslocamento, instabilidade, incerteza, substituindo nogdes
como negacao e refutacdo.

O que chamamos de redidade social é assumido como um sistema diferencial
composto por uma multiplicidade de discursos que, por seu lado, produz uma
multiplicidade de posi¢Bes para 0 sujeito, marcando o caréter processual das identidades
gue nunca estéo finalizadas.

Sob a égide dessas formulagdes, algumas possibilidades teméticas e conjugacdes
tedricas vem sendo utilizadas no campo do curriculo por autores como: Marisa Vorraber
Costa (2002), Alfredo VeigaNeto (2003), Tomaz Tadeu da Silva
(1999,2000,2003,2004),Corazza e Tomaz Tadeu (2003); Corazza (2001;2002;2004); Rosa
Bueno Fisher(2002); Maria Lucia Woortman (2002), em diferentes trabalhos que operam

com autores como Foucault, Deleuze, Espinosa, Nietzsche, Derrida e Guattari.

A discussdo poés-estruturalista desenvolvida acerca do conhecimento curricular,
apresenta claras conexdes entre linguagem, verdade, poder, razéo e sujeito, atentando para

as forcas subjetivadoras que essas conexdes carregam. Do ponto de vista do curriculo como



campo de conhecimento uma perspectiva pos-estrutural volta-se para o exame das
condigdes historicas e politicas que tornam diferentes abordagens curriculares persuasivas
em determinadas épocas; investe nas relacdes de poder em meio as quais o discurso
curricular é moldado; discute os interesses sdo atendidos e excluidos; quem se beneficia;
guem participa com autoridade do discurso curricular. Ao fazé-l1o, toca inevitavelmente, nas
condi¢des historicas e politicas em meio as quais determinados dispositivos discursivos
entram na composi ¢ao de determinadas visdes sobre o gue é conhecimento curricular, sobre
como esse conhecimento pode ser organizado e distribuido, tonalizando assim

determinados percursos de escolarizagédo e de producdo subjetiva.

Essa demarcacdo € possivel umavez que, sob bases pos-estruturalistas, o curriculo é
assumido como  suporte material do conhecimento em sua forma
significante.(SILVA,1999,p.64) e.[..] o conhecimento, tal como o significado, ndo pode ser
separado de sua existéncia como sSigno, de sua existéncia materiadl como objeto
lingliistico.(SILVA,1999, p.65).

Os signos ndo refletem de forma néo-problemaética os significados; encontram-se
envolvidos na producdo do que conta como conhecimento e como curriculo. S&o objeto de
disputa, local de luta e conflito.

Para serem convincentes em determinadas formagfes historicas os curriculos
necessitam de cuidados especiais em sua configuragcdo como objeto, exigindo de um olhar
pos-estrutural a identificacdo dos poderes que seus enunciados, ativam e colocam em
circulagao.

Os curriculos sdo vistos como produzidos por linguagem néo transparente, que ndo
se encontra refletida numa verdade evidente ou ideol ogicamente obnubilada. Ao reconhecé-
los como possuidores de uma natureza discursiva que € sempre arbitréria e ficcional, é
necessario entender “ que as palavras que um curriculo utiliza paranomear as coisas, fatos,
realidades, sujeitos, sdo produtos de seu sistema de significagéo, ou de significagdes, que
disputa com outros sistemas’.(CORAZZA,2001,p.10)

Ligados a uma cadeia sempre incompleta de significantes os curriculos ndo se
encerram naquilo que dizem, ndo possuem significagdo plena em si, mas apresentam
ramificagdes de linguagem com outros aparatos discursivos que disputam a autoridade de

definir o que é valido e verdadeiro para ser ensinado e para conformar determinados tipos



de subjetividades através de determinados conhecimentos, informagdes, modos de
raciocinios e disposi ¢oes.

Desse modo, as préticas de escolarizacao tradicionalmente vistas como o locus no
qual circulam e sd0 produzidos os curriculos, ndo sdo vistas apenas como préticas
mediadoras, como préticas de socializacdo, mas como préticas produtivas envolvidas nas
definicbes sobre o que deve ser conhecido, sobre determinadas maneiras de conhecer,
interpretar e organizar visdes que 0s sujeitos constroem sobre si mesmos e sobre 0 mundo.

Extensivamente, os esguemas de racionalidades envolvidos nas definicbes de
determinadas maneiras de conhecer, interpretar e organizar regras, padrdes de cognicao,
estilos de raciocinio, descricdes do mundo, fabricacdo de visdes do “eu”, ndo sdo de
dominio exclusivo das ingtituicdes escolares, que sdo apenas um (certamente poderoso!)
dentre outros tipos de tecnologias sociais. Para aém das préticas de escolarizagdo, 0s
curriculos se materializam em diferentes aparatos, com investimentos heterogéneos,
envolvendo diferentes praticas discursivas e tecnologias. Assim, o conhecimento € de
diferentes modos selecionado, modulado, embalado, distribuido e enderecado, em
diferentes textos curriculares, ndo exclusivamente escolares, embora, sob outras formas, em
muito submetidos as sedimentagdes da escolarizacdo. O que é curriculo, e 0 que é
conhecimento curricular ganham, portanto, uma maior, multifacetada e polissémica
extensdo, jando sendo possivel resumir a discussdo curricular a discussdo do conhecimento
escolar.

A partir de uma postura perspectivista o0s argumentos pés-estruturalistas
reconhecem todo pensamento como interpretacéo, valido apenas no interior de um quadro
de referéncia conceitual cujas bases de aceitacéo residem ndo em qualquer correspondéncia
suposta com a realidade, mas no proposito — construivel em Ultima analise em termos de
vontade de poder —ao qual serve.(BEYER & LISTON,1993,p.87-88)

Sob essa visdo perspectivista e interpretativa o conhecimento é intimamente
articulado ao que €, em determinados contextos e em meio a determinadas regras, regimes e
relacdes de poder, considerado verdadeiro e valido. Contrariamente as visdes que remetem
esses elementos a qualquer tipo de correspondéncia a realidades pré-existentes, sob
perspectiva pos-estruturalista, conhecimento e verdade sdo destacados em seu carater

artificial e produzido.



O curriculo assim é também entendido como uma linguagem, como uma pratica
social, discursiva e ndo-discursiva, que se corporifica em instituicdes, saberes, normas,
prescricbes morais, regulamentos, programas, relaces, valores, modos de ser suyjeito; “ é
um dispositivo saber-poder-verdade de linguagem.” (CORAZZA,2001,p.10)

Para Silva (2001) sob inspiracéo nietzscheana e deleuziana, a verdade é sempre uma
interpretacdo resultante de diferentes pontos de vista; a interpretacdo € invencéo que
consiste sempre na criacdo de novos significados; verdade e conhecimento sdo sempre
ficcOes, conhecer ndo € descobrir, revelar, adequar; “é atribuir sentido, dar peso, valorar”
(Idem, p.5); o conhecimento ndo existe em campo neutro; implica sempre a aplicagéo de
forcas. Sob a égide de uma filosofia da diferenca esse autor contrapde-se ao conhecimento
como “depuracdo para eliminar todas as diferencas esplrias e chegar ao cerne das
‘coisas .” (Ibidem,p.5).Sob a perspectiva assumida o curriculo ndo é um encontro com um
corpo de conhecimento fixo e imutavel; correspondente, adequado ou reflexo de algo.

Ainda sob essa inspiracéo esse autor convida-nos a ver o conhecimento que esta no
centro do curriculo ndo como a representacdo de algo que esta para além dele, mas como
uma versdo ou uma interpretacao particular dentre as muitas que poderiam igualmente ser
forjadas ou fabricadas, os curriculos, como operagdes de recorte e colagem; o
conhecimento, como invencdo produzida em uma relagdo onde o sujeito ndo é menos
artificial que o objeto.

Trata-se de cortes profundos em concepcdes realistas de conhecimento que
assentam teorias e praticas curriculares na defesa da existéncia de referéncias consensuais
em torno do conhecimento a ser selecionado e veiculado; que assentam na hierarquizagéo
de um tipo particular de constituicio de verdades, - a ciéncia -, a definicdo de
conhecimentos curricular; gue investem na construcéo de processos de conhecimento em
gue, como centros racionais e unificados, os sujeitos deslindam seguramente o fundamental
do acessorio, o falso do verdadeiro, o ideologicamente contaminado do criticamente
examinado.

Como é possivel identificar na provocacdo de Tomaz Tadeu, que inicialmente,
evocamos, ndo se trata de promover a celebracdo da identidade e da diferenga, um dos
pontos fortes de criticas dirigidas aos argumentos “ pds’ por um suposto relativismo ou vale

tudo que poderia colocar enormes problemas para a agéncia e acdo politica. Trata-se de



problematizé-las, vé-las como uma questdo de producdo, e de estar atentos aos mecanismos
envolvidos nessa producéo. Trata-se de questionar nossos proprios sistemas de diferenca em
seus significados, reconhecendo que podem ser considerados igualmente estranhos ou
absurdos sob diferentes pontos de vista.

Trata-se de um tipo de perspectiva que ndo nos leva, necessariamente, ao
relativismo. Conforme nos lembra Burbules (2003,p.182), leva-nos “a perceber a
arbitrariedade de pelo menos em parte do que aceitamos sem questionamento em relacéo a
nGs proprios e aos outros, junto com o entendimento de que, a partir de outro quadro de
referéncias, esses pressupostos vao parecer bem diferentes.”

De acordo, em muito, com as contribuicdes de Deleuze (1992), € possivel identificar
um deslocamento na discussdo e no tratamento das questdes da diferenca retirando-os do
campo da moral, que pode implicar o julgamento de agOes e inten¢cbes como certas ou
erradas para situ&las no campo da ética que incide na avaliagdo do que fazemos em funcéo
do modo de existéncia em que isso implica.

Na opcao epistemol dgica pela discussdo curricular no eixo da diferenca, € possivel
identificar em Skliar (2003) o argumento que chama atencdo para o fato de que diversidade
e diferenca abrigam posicionamentos diferentes embora sgjam comumente tomados no
discurso educacional como termos similares, ou sgja, seu cardter de representacdo da
alteridade parece idéntico.Nesse contexto, muitas vezes, a nocdo de diversidade acaba
sendo utilizada em torno da falsa idéia de uma equivaléncia dentro da cultura e entre as
culturas.

A localizagdo, portanto, da discussdo a partir de outra nogdo, compreende operacoes
diferenciadas. Na esteira do que coloca Homi Bahbha (1998), uma operagdo com a nogao
de diversidade situa-nos no panorama da universalidade, que permite a diversidade, mas
acaba por mascarar suas marcas etnocéntricas. De outro modo, assumir a diferenca significa
incorpora-la como algo que ndo pode ser explicado por meio de uma l6gica de linguagem
colonial.

|dentificamos, portanto, a opcéo pelo tratamento da diferenca e ndo da diversidade
em dois eixos. 0 primeiro, situando a discussdo do curriculo no espago da diferenca
cultural, proposicéo diversa de sua discusséo no ambito da diversidade cultural, ao enfatizar

a dimensdo discursiva das representacbes como significagdo de diferencas. Como
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desdobramento desse eixo, € introduzida a discussdo da materialidade discursiva da
experiéncia da diferenca como experiéncia da ateridade.

O raciocinio central dos argumentos assim construidos assenta-se em uma
perspectiva que assume a materialidade social do discurso e os curriculos como
centralmente envolvidos na discusséo das diferentes formas em que a dteridade foi e é
denominada e representada. E essa uma dimensdo ressaltada no tratamento do curriculo
como prética de diferenciacéo cultural que pode ser compreendida dentro dos sistemas de
significagcdo nos quais adquire sentido; um espago onde as identidades e as diferencas séo
produzidas de modos simbdlicos e discursivos em intimas conexdes com variaveis relacoes
de poder.

Esta é uma demarcacdo que assume, das teorizagbes pos-colonialistas, a localizacdo
da cultura como territorio de diferencas que precisa de permanentes
traducdes.(BHABHA,1994)

Para consubstanciar essa demarcagdo, os argumentos desse autor ressaltam que

A diversidade cultural € um objeto epistemoldgico — a cultura como objeto de
conhecimento empirico — enquanto a diferenca cultura € o processo de
enunciacdo da cultura como ‘conhecivel’, legitimo, adequado a construgéo de
sistemas de identificacdo cultural. Se a diversidade é uma categoria da ética,
estética ou etnologia comparativas, a diferenca cultural € um processo de
significacdo (grifo meu) através do qual afirmaces da cultura ou sobre a
cultura diferenciam, discriminam e autorizam a produgdo de campos de forca,
referéncia, aplicabilidade e capacidade. ( BAHBHA,1998,p.63)

Esse argumento ressalta o poder da linguagem no processo de enunciacdo da
diferenca cultural e, ao falar em enunciagdo, problematiza a propria autoridade da cultura
como conhecimento da verdade referencial que estd em questdo no conceito e no momento
da enunciagdo. Em sua materialidade discursiva, as diferencas sdo significadas, sdo
produzidas na esfera cultural onde as lutas se ddo em torno da construcéo e daimposicdo de
diferentes significados sobre o mundo social, sobre diferentes préticas, num processo que
nado se reduz a definicdo e veiculacdo de significados fixos.
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Esse conjunto de indicacBes tedricas permite-nos, portanto, inferir que o
deslocamento da discusséo curricular para 0 eixo da diferenca, encontra-se centralmente
impactado pelateoria cultural e social pos-estruturalista ao assumir a linguagem a partir de
sua materialidade e operatividade discursiva. As diferencas, assim, sdo entendidas
predominantemente, do ponto de vista de sua criagdo linguistica, vistas no interior de
sistemas discursivos e simbolicos que as engendram, e isso coloca, do ponto de vista
metodolégico a necessidade de se investir na discussdo dos mecanismos ativamente

envolvidos na producgéo ativa de diferengas.

.O curriculo na perspectiva da diferenca: alguns desdobramentos

Apos essas indicagOes preliminares a respeito da operacéo tedrica e epistemol ogica
envolvida na opgdo pela discussdo da diferenca em vez da diversidade, cabe-nos indagar
sobre que tipos de rebatimentos essa perspectiva coloca para a investigagdo e prética
curriculares?

Requer, inicialmente e de modo central, o entendimento do curriculo como prética
cultural, como relagéo social, ndo podendo ser pensado fora das relacbes de poder.Sob a
Gtica da linguagem, essas relagdes encontram-se conectadas a producéo de significactes
que privilegiam determinados significados em detrimento de outros, em posicionamentos
especificos de poder, formando o curriculo e produzindo identidades e diferencas.

Isso abre para 0 campo do curriculo, e para outros, certamente, a possibilidade de
examinar como as diferencas sdo representadas e como os significados ai contidos
envolvem-se na construcdo de sistemas de identificacdo. Evidencia, ainda, a necessidade de
interrogar as dimensdes discursivas que informam as praticas curriculares em termos de
raca, classe, género e orientacdo sexual.

Em decorréncia dessa atencdo ao curriculo, € pertinente segundo Veiga-Neto
(2004) uma ampliacdo conceitua do que € curriculo, entendendo-o como porcéo da cultura
e estendendo o conceito para fora dos muros escolares, 0 que nos possibilita pensar para
além dos curriculos escolares, no curriculo das novelas, da televisdo, das revistas de moda,
de fofoca, dos shoppings centers, das campanhas politico-partidarias, das corporacfes, dos

sindicatos.
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Implica, ainda, a necessidade de assumir uma asser¢éo de representacdo que se
distancia das idéias classicas que a entendem como espacos de apreensdo fiel do real.
Assumidas em suas conotagfes pos-estruturalistas as representagdes sdo vistas “como o
resultado de um processo de producéo de significado pelos discursos, e ndo como um
contetido que é espelho e reflexo de uma ‘realidade’ anterior ao discurso que a nomeia.
(COSTA,1998,p.40)

Considerando a intima conexdo entre regimes discursivos e relacdes de poder,
assumimos que as representacbes sd0 nogOes que se estabelecem discursivamente,
instituindo significados de acordo com critérios de validade e legitimidade estabelecidos
segundo relacfes de poder. Sendo assim, as representagdes sdo mutantes, ndo fixas, e ndo
expressam, nas suas diferentes configuracBes, aproximagdes a um suposto ‘correto,
‘verdadeiro’, ‘melhor’.(COSTA,1998)

A producdo de diferencas, nessa perspectiva, € também um espaco em que a
representacdo como sistema de significagdo que da sentido ao mundo e que é produzida em
meio a relaces de poder evidencia sua forga constitutiva. Assim as proprias diferencas ndo
sdo fixas, nem naturais, mas também discursivamente construidas em diferentes momentos,
grupos e regimes discursivos. 1sso pode ser evidenciado, como exemplo, nas diferentes
configuracdes que o que € ser mulher/homem; jovem/vel ho;capaz/incapaz, assume ao longo
da historia.

Como um processo semiotico, de producdo de significados, a representacéo opera
com o estabelecimento de diferencas. E pela producdo de sistemas de diferencas e
oposi¢cdes que 0s grupos sociais sdo tornados ‘diferentes’, € no processo de construcéo de
diferencas que nds nos tornamos ‘nos’ e eles, ‘eles’, é em oposicdo a categoria ‘negro’ que
a de ‘branco’ é construida e é em contraste com a de ‘mulher’ gue a categoria ‘homen’
adquire sentido. As ‘diferencas ndo existem fora de um sistema de representacéo
(Lauretis,1994,p.214) que serve para cri&-las e fixélas e esse sistema de representagéo, por
sua vez, ndo existe forma de um sistema de poder. A ‘diferenca’ é dependente da
representacdo e do poder. (SILVA,1996,p.171)

Entendendo que as culturas tém também um caréter discursivo e que as identidades
sociais sdo também culturalmente produzidas no interior de sistemas de representacéo,
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devemos, extensivamente, admitir que as identidades em suas multiplas dimensbes e
posi ¢cdes precisam ser compreendidas por meio da cultura, ndo fora dela.

Do ponto de vista do curriculo como espaco de luta cultural por construcéo de
significados, precisamos interrogar sempre, de que modo, nesse conjunto articulado de
saberes, sdo produzidas as representagdes e significados da experiéncia da diferenca. 1sso
pode ser examinado nos rituais cotidianos, em gestos e expressoes; na organizacdo do
tempo; na moldagem dos corpos; no desenvolvimento de habilidades compativeis com as
referéncias socialmente admitidas sobre etnia, raca, género, classe, nos ocultamentos, nas
falas, nas diferentes instancias de producéo discursiva onde a linguagem institui e demarca
lugares, como as reunides, as teorias, 0s livros texto e os diferentes materiais curriculares.
N&o é demasiado ressdtar que todos esses elementos, para aém das grades de
conhecimentos e contelldos, passam a ser objeto de atengdo curricular.

Poderemos, portanto, nessas multiplas possibilidades, perguntar como estdo sendo
produzidas diferencas como aquelas relacionada ao género, a sexuaidade, classe e etnia,
nas praticas curriculares.

Torna-se pertinente, portanto, indagar: como os diferentes grupos sociais estdo
representados no conhecimento corporificado no curriculo? De quais pontos de vista sdo
descritos e representados? Como essas representacdes participam da constituicdo de modos
de existéncia a partir de sua producéo e circulagdo em nossos rituais cotidianos, em nossas
reunides, livros, textos (em uma nocdo ampliada), pareceres, eventos, praticas corporais?
Que subjetivagdes - que modos de vida e existéncia - estaréo sendo forjadas com a
contribuic¢&o dessas representacdes?

E também imperioso, no campo do curriculo, enfrentar todos os tipos de binarismos
com 0s quais operamos, sejam agueles de grande porte que nos colocam o dilema entre
opressores e oprimidos;, enredados e emancipados, sgam aquelas perturbadoras
polarizagdes que nos fazem colocar em oposi¢gado mulheres e homens, criangas e adultos,
brancos e ndo brancos, deficientes e eficientes, loucos e cordatos, estranhos e nativos,
politizados e alienados.

Cabe-nos encarar as multiplas dimensdes da diferenca em sua constituicéo: aquelas
do campo da raga, da classe, da etnia, da lingua, da nacionalidade, da religido, da
sexualidade, daidade, da capacidade ou incapacidade.
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Leva-nos, por extensdo, a problematizar os textos candnicos com os quais lidamos e
a encarar a multiplicidade dos textos abertos a leitura e a diferenca. Na perspectiva de
problematizacdo da diferenca, cabe-nos explorar uma variedade de textos onde possamos
encontrar-nos com diferentes tradi¢des, culturas; atos linguisticos; categorizagdes; sistemas
classificatorios; narrativa e imagens, examinando-0s ndo como textos exoticos ou como um
caleidoscopio de diversos sistemas de crencas ou tradi¢des, mas para expd-los em sua sutis
e evidentes operacBes constitutivas de identidades e diferencas,para mostrar que as
diferencas possuem uma historia, em muito, construida com base nos diferentes materiais
curriculares com que operamos.

N&o basta, portanto, incluir no contexto de curriculos disciplinares, um elenco de
disciplinas que evidenciem temas especificos acerca das diferencas, embora este possa ser
um procedimento providencial para possibilitar a problematizacdo de diferencas. Algum
tipo de diagndstico e conhecimento do conjunto de diferenciagdes mais fortemente
definidoras das configuragdes assumidas por determinados grupos, institui¢des e sociedades
pode ser um importante recurso para que nd0 nOS concentremos exaustivamente em
diferencas particulares descurando de outras igualmente definidoras dos danos e privaces
reais experimentados por determinados agrupamentos sociais.

Do ponto de vista politico, impde-nos, talvez, a coragem para colocar em questéo
todas as comunalidades que defendemos sem incertezas. Aquelas que sob a forma de um
mantra ou verdade ingquestionavel chamamos de base de conhecimentos comuns; aquelas
que postulamos como estratégicas para construcdo de um padréo comum de cidadania -
postul agBes historicamente animadas por aquela mais basilar que é ada suposicao em uma
natureza humana universal.

A perspectiva da diferenca exige considerar os atos de linguagem que praticamos e
gue se envolvem na producao da identidade e da diferenca, atos que definem nossos aunos,
pares docentes, perspectivas teoricas, filiagdes politicas, estilos de vida. Implica em colocar
em questdo tudo o que faz com que ndés sgamos algo em intima conexdo com 0 que
julgamos ndo ser — trago indelével das conexdes entre mesmidade e outridade.

A problematizacéo das diferencas faz-nos questionar os sistemas classificatérios que
organizam e ordenam nosso trabalho e que presidem nossas falas e nossos rituais. Inspira-

nos a suspender os sistemas com gue operamos para avaliar quem € ou quem ndo € isto ou
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aquilo, quem pode ou n&o ser isto ou aquilo ou o0 que significa ser isto ou aguilo em
determinadas épocas e contextos.De outro modo, mobiliza-nos a perguntar: como o outro, a
alteridade, sdo representados nos curriculos? De que modos falamos sobre o outro? Com
gue léxico a ele nos referimos? Que incdmodos nos causam 0 encontro inevitavel com o
outro? Essas podem ser interrogactes apropriadas se aceitamos a idéia de que lidar com a
diferenca nos coloca a experiénciainquietante da alteridade, do encontro com o outro.

As diferentes formas nas quais a diversidade foi enunciada configuram diferentes
versdes discursivas sobre a ateridade. Como nos colocam Duschatzky e Skliar (2001) o
outro pode ser visto de diferentes modos e isso tem diferentes implicagdes: 0 outro como
fonte de todo o mal, como o depositario de todos os males, como o portador as falhas
sociais, supondo que a pobreza € do pobre; a violéncia, do violento; o problema de
aprendizagem, do aluno; a deficiéncia, do deficiente; e a exclusdo, do excluido. Isto levou-
nos, no campo educacional, a descartar 0 componente negativo; o0 outro como sujeito pleno
de um grupo cultural — o que nos levou a entender que as culturas representam
comunidades homogéneas de crencas e estilos de vida e que as identidades se constroem
em referenciais Unicos sejam étnicos, de género, de raca, de religido , de classe socia ;e o
outro como alguém a tolerar vem revalidando 0s guetos, ignorando 0s mecanismos por
meio dos quais foram construidos historicamente.

Talvez sgja possivel afirmarmos que todas essas nuangas carregam o entendimento
da alteridade, do outro como sujeito pleno; fixam ancoragens de identidades que se situam
muito mais ao nivel da diversidade do que do multiculturalismo defendido na perspectiva
dadiferenca e, assim, produzem curriculos cunhados no espaco da diversidade.

Um curriculo cunhado pela diferenca deve, fundamentalmente, buscar outras linhas
de fuga, outros devires, insistir nas possibilidades de arriscar espagcos menos Seguros,
menos estavei s que aqueles com os quais vimos construindo diretrizes e referenciais.

Para a teoria e prética curriculares importa reconhecer que é necessario encarar a
dindmica cultural e as diferentes formas como a escolarizagdo e outras praticas culturais
envolvidas na producdo de significados sdo concebidas e organizadas em torno de uma
politica cultural da identidade, colocando a discusséo das diferencas ndo como uma rede
interminavel de matizes internos, mas como construcdes culturais e discursivas produzidas

em meio a/ e produtoras de relagdes de poder entendido em suas qualidades produtivas.



16

Os sujeitos que conhecemos na alteridade precisamos reconhecer que

“...0 diferente ndo € uma qualidade mas um efeito, se a estranheza e a
pertenca sdo construgoes relativas e relacionais, entdo o (re)conhecimento
do outro é indissocidvel de um conhecimento critico, de uma critica do
conhecimento, no qual o sujeito conhecente ndo pode deixar de ver-se
como um outro.(SANTAMARIA,1998,p.64).

O tratamento da diferenca no campo do curriculo, nos textos inspecionados neste
estudo, Precisamos ver-nos, docentes-pesquisadores como seres envolvidos na producdo de
representactes que em seus significados informam o andncio e o julgamento de diferentes
modos de existéncia.Precisamos compreender que nossos préprios quadros de referéncia
necessitam ser problematizados, atentos as interpelagdes culturais a que nos encontramos
expostos.

Conclusao

O exame dos argumentos apresentados pel os textos examinados indica, do ponto de
vista tedrico a presenca da teoria cultural e social pés-estruturalista. Essa visibilidade é
registrada na central discussdo da linguagem a partir de sua materialidade e de uma énfase
no tratamento das diferencas do ponto de vista de sua criacdo linguistica, perscrutadas no
interior de sistemas discursivos e simbdlicos que as engendram.

Os curriculos, assim, sdo vistos como sistemas diferenciais compostos por uma
multiplicidade de discursos gque, por seu lado, produzem uma multiplicidade de posicoes
para 0 sujeito, marcando o cardter processual das identidades que nunca estdo
finalizadas.Assim, a questdo do conhecimento valorizado, selecionado e veiculado por
meio dos curriculos, compreende sistemas de significacdo, envolvidos igualmente na
atribuicéo de sentidos que instituem diferencas.Arbitrérios, voléteis, definidos em meio a
relacdes de poder e produtores de rel acbes de poder.

Reconhecido o cardter construido das diferengas, aponta-se para a pesquisa
curricular a necessidade de investimento na discussGéo dos mecanismos ativamente

envolvidos na producdo ativa de diferencas que, no dizer de Tomaz Tadeu da Silva



17

(2000,p.76) devem ser consideradas “ n&o simplesmente como resultado de um processo,
mas como O processo mesmo pelo qual tanto a identidade quanto a diferenca

(compreendida, aqui, como resultado) sdo produzidas,”
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