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Eu néo sou eu nem sou o outro,
Sou qualquer coisa de intermédio:
Pilar da ponte de tédio

Que vai de mim para o outro
(Mario de Sa-Carneiro)

Em meio as pesquisas que desenvolvemos sobre politicas curriculares temos nos
defrontado com acdes que nos impelem a questionar a relacdo ensino e educacdo, ainda
que essa ndo seja, de forma clara e objetiva, nosso foco de problematizacdo principal.
Contudo, os movimentos do GT Curriculo da Anped, nas multiplas leituras das
politicaspraticas curriculares que se desenvolvem no campo, nos convocam a pensar:
que relacdes sdo essas?

Fica patente que, se ndo ¢é o foco da pesquisa, nossas
teorizacgOes/problematizagdes se movem nesse campo e que a interrogagao proposta nos
permitird, de outra forma e ao mesmo tempo a mesma, retomar a formulacdo dos
problemas que focalizamos, o trabalho de dialogo e teorizacdo que pretendemos,
expondo os argumentos que fundamentam nossas pesquisas. Dessa forma, nesse texto,
temos a intengdo de problematizar polaridades primordiais, dicotomias e polarizagfes
questionando essas (im)possibilidades, observando as fissuras, fronteiras para além da
sua fixacdo e assim, com Bhabha (2001), pensar que “estar no além, portanto, é habitar
um espacgo intermédio, como qualquer dicionario lhe dira [...] o espa¢o intermédio
“além” torna-se espaco de intervencdo no aqui e agora. (p.27)”

Retomando a questdo, reescrevendo a partir das nossas leituras, nossa

problematizacdo vai ao encontro do sentido de discutir como as politicas curriculares

! Texto construido a partir das discussdes do Grupo de Pesquisa Curriculo, Formagdo e Educacdo em
Direitos Humanos que articula pesquisas nos programas de p6s-Graduagdo em Educacdo da FEBF/UERJ
e Proped/UERJ

2 Professora adjunta da Faculdade de Educacéo da UERJ/PROPE.

® Professora adjunta da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense — FEBF/UERJ e do Programa de
po6s-graduacdo em Educacdo, Cultura e Comunicagdo em Periferias Urbanas na FEBF/UERJ

* Professora adjunta da Faculdade de Educacdo da UERJ e do Programa de pés-graduacdo em Educacéo,
Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas na FEBF/UERJ



oficiais dicotomizam e polarizam as relagc6es entre ensino e educacgéo e defendemos que
nem |4 nem cd, possamos arguir essas polarizacBes na tensdo entre contiguidade e

contingéncia que interrompe a polaridade.

Educacéo e ensino: sentidos construidos/problematizados

Longe de definir ou fixar um conceito sobre educacdo e ensino, buscamos
compreendé-los em sua construcdo e movimento, visto que defendemos e
problematizamos a tensdo e o carater ambiguo presente nos discursos. A Historia da
Pedagogia (campo que atuamos e de nossa formacdo basica) mostra as continuidades,
descontinuidade e rupturas do desenvolvimento dos termos na historia da educacgdo que
herdamos. Aqui, ao referirmo-nos a heranga ndo o fazemos subentendendo que ha um
fundamento para essas concepcles, mas apoiando-nos na perspectiva derridiana de
rastros, que nos ajuda a compreender que ndo ha um em si, mas diferencas que
mobilizam movimentos de siginificacdo/ndo significacdo, presencga/auséncia,
adiamento...

De acordo com Franco Cambi (1999, p.38), a educacdo ao longo da sua historia
envolveu uma passagem da ética para gnosiologia, do ethos para a teoria, “fazendo
nascer a reflexdo autorregulada, universal e rigorosa, em torno dos processos
educativos”. Em outras palavras, retrata “uma formacdo humana que antes de tudo é
formacéo cultural e universalizacdo”. De acordo com o autor, o sentido moderno de
ensinar (transmitir conhecimentos a um aluno) passa a existir no século XVII, como
reflexo do surgimento da escola moderna e da organizagdo do sistema escolar.

Larrosa (1999, 2000) propde a discussdo acerca da educacdo tomando-a como
experiéncia e sentido. Assim, o autor argumenta, diferenciando experiéncia, vivéncia e
informacdo, que a experiéncia esta intimamente imbricada com a formacao, sendo essa

uma viagem que ndo pode estar antecipada, e uma viagem
interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si
proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, e na qual a questdo é esse préprio alguém, a
constituicdo desse proprio alguém, e a prova e desestabilizacdo
e eventual transformacao desse préprio
alguém.(Larrosa,1999:53).

A formagdo se configura nesse movimento, percurso onde a caminhada,
deflagrada pela experiéncia, em direcdo a um espelho onde o reflexo de si torna

perceptivel a transitoriedade e incompletude humana, a producdo contingencial que



funda uma outra perspectiva tanto ética quanto epistemoldgica. Contudo, o autor, na
andlise que faz, afirma que “a educacdo moderna é a tarefa do homem que faz, que
projeta, que intervém, que toma a iniciativa, que encontra seu destino na fabricacéo de

um produto, na realizacéo de uma obra”. (2004, p. 193).

Assim, observamos como a discussdo acerca da educacdo vai de um sentido
filoséfico ao deslizamento para um projeto de formacdo que se consubstancia com a
questdo do conhecimento, do que se d& a aprender. Educacdo como ensino, 0 que requer
um carater mais préatico do fazer pedagogico, acdo pedagdgica que incide “num fazer” o
real a partir do possivel”. Nessa passagem, podemos perceber que 0 ensino passa ter
uma tarefa mais atrelada ao fazer, ao fazer conhecer, que chamamos de dar
conhecimento.

Nesse didlogo que travamos, defendemos uma perspectiva de educagdo que se
apresenta como producdo de significacéo, retomando a questdo da experiéncia/sentido —
assim, educar/formar tem uma dimensdo de incerteza, uma fragilidade/forca que se da
na producéo de significados que carrega uma dimensao subjetiva, contingente, singular.
Ndo ¢ passivel/possivel reduzi-la a condigdo de previsibilidade, preditividade,
normatividade que universaliza, objetifica a tal ponto que permite a quantificacdo
absoluta.

Assim, atrelamos nossa discussdo acerca das relagdes educacdo e ensino com o
conhecimento, forga que se coloca na fronteira e move essa relagdo que se, inicialmente
podemos pensar de forma interdepende, ao longo da modernidade, vai se
diferenciando/distinguindo como hoje vivenciamos, numa perspectiva que traz a
educacéo reduzida ao ensino.

Lopes e Macedo (2011) retratam quatro perspectivas (académica, instrumental,
progressivista e critica) para a compreensdo de como o conhecimento vem sendo
pensado ao longo da historia, trazendo para o nosso trabalho também a possibilidade de
analise sobre a relacdo entre educacdo e ensino. Na acepcdo das autoras, a perspectiva
académica traz a ideia do cénone, cuja finalidade é garantir a preservacdo e a
transmissdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade para as futuras geracoes.
A despeito das diferencas entre a interpretacdo de cada perspectiva, o que fica nitido é
que vai se construindo polarizagdes entre o que é valido ou ndo, quem tem a

prerrogativa de determinar o que é validado como conhecimento ou ndo e mesmo as



perspectivas que problematizam essa polarizacdo ndo priorizam as possibilidades de
articulacdo entre os diferentes saberes.

A discussdo do conhecimento a ser ensinado na escola estd no cerne desse
movimento e da prépria constituicdo do campo curricular — “ a visdo do curriculo como
um determinado corpo de conhecimentos a ser transmitido pela escola é tdo antiga como
a propria instituicdo escolar” (Moore e Young, 2001, p. 197), dai a importancia também
da discussdo de conceitos como transposicdo didatica e recontextualizacdo que, de
formas diferentes, tratam da pedagogizacdo do conhecimento para fins de ensino. Ainda
que ndo aprofundemos esses conceitos (por ndo serem o objeto/objetivo dessa reflexdo),
destacamos essas questdes para sustentar o argumento que defendemos: se por um lado,
as criticas que fazemos a perspectiva reducionista de trato da educacdo como ensino,
transformando o que acontece na escola numa visdo esquematica do fendmeno
educativo, contudo ndo queremos advogar a favor de uma discussdo que embrenhe-se
na problematizacdo da experiéncia/formacdo descolada do conhecimento numa critica
que, ao problematizar, reafirma o dualismo observado. Pensar ensino descolado de uma
concepcao de formacao/educacédo é esvaziamento e pensar a formacdo sem atentar para
a discussdo acerca do conhecimento é temerario, para nao dizer irresponsavel.

Assim, a questdo que nos propomos refletir — relagdes entre educagéo e ensino
no campo do curriculo — se dimensiona pelo carater discursivo, cultural, onde o

problema € visto na perspectiva de negociacéo, hibridizacéo.

Educacéo e ensino - na duplicagéo, possibilidades de articulagdo

Ao propormos tratar educacao e ensino ndo como isto e aquilo, mas como nem
isto nem aquilo, ou ainda, isto e aquilo, tomamos de empréstimo a discussdo de Bhabha
(2001) acerca da identidade pos-colonial, interrogando a autoridade colonial a partir da
problematizacdo da subalternidade duplamente inscrita.

Na discussao que faz, a partir de conceitos pds-estruturais, Bhabha ao expor seu
objetivo de analisar a inscri¢do da identidade a define como experiéncia de duplicacdo —
0 encontro com a identidade também €& marcado por algo que escapa, extrapola ou
esvazia, perturba expondo a problemaética discursiva — é nesse espaco de enunciag¢do que
trava uma batalha de tentativa de fixacdo que € sempre incompleta.

Trata-se de uma imagem de totalidade, mas que é em si fendida — o que implica

na afirmacéo da presenca de algo que esta ausente e que é negado. Ou seja, repeticao e



deslocamento temporal — do ausente presente — que marca a cisdo dessa imagem de
totalidade. Nessa perspectiva, essa cisdo marca o espaco da ambivaléncia.

O autor recorre a figura metonimica de contiguidade para alicercar a
compreensdo desse movimento de duplicacdo e afirmar que é nesse espaco de
enunciacao da duplicacdo que se da a possibilidade de questionamento para além, nos
insterticios, como poténcia de outra lugar de agéncia.

A imagem do duplo alicerca o que pomos em discussao — educacdo e ensino néo
como polos distintos e de definicdo precisa, mas como se constituem numa perspectiva
disjuntiva, numa moldura dupla. Assim, a condicdo de duplo problematiza a
significacdo de ambos os termos, na desconstrucdo do signo. Os significados ndo séo
dados de uma vez por todas nem absolutos; o signo nesse processo tem seu significado
desestabilizado, instavel, provocando mudancas no interior do seu significado potencial.
Esse processo como de ressignificacdo da palavra, que na plenitude de sua dimensao
polissémica possibilita irromper novos-outros significados que, articulados a outras
dimensGes, provocam re-ordenagdo dos discursos.

A questdo da duplicidade ameaca a generabilidade que fixa; que se apresenta
como fechamento discursivo e nessa incerteza, ndo pode garantir nem isso, nem aquilo
— ambos retornam num espago outro, ambivalente que poderiamos afirmar ser o entre-
lugar da enunciagéo e recorrendo a Bhabha:

Uma resposta a minhas perguntas seria dizer que estamos agora no
ponto da argumentacdo poés-estruturalista de onde podemos ver a
duplicidade de ser préprio terreno: a estranha igualdade-na-diferenca
ou a alteridade da identidade (p.90)

Entdo, essa duplicidade expe a cisdo de dentro, espaco operativo/produtivo da
enunciacao na criacdo da diferenca, constituida a partir de partilhamentos de fronteiras
fluidas nesse espacgo intervalar, hibrido da educacdo e ensino. Ao investir nessa
argumentacdo o0 que objetivamos é observar como educacdo e ensino precisam ser
articuladas, compreendidas como formas hibridas, tensdes e ambivaléncias onde um
torna o outro possivel.

Nessa relacdo educacdo e ensino o e € signo de duplicidade, “negociacdo de
instdncias que abrem lugares e objetivos hibridos de luta e destroem polaridades
negativas entre o saber e seu objeto” (Bhabha, 2001, p.51), assim “o valor

transformacional da mudanca reside na rearticulacdo, ou traducdo de elementos que, néo



sdo nem o um nem o0 outro, mas algo a mais, que contesta os termos e territorios de
ambos.” (p.55 — grifos do autor)

Dessa forma, com base no argumento que apresentamos, defendemos que
educacdo e ensino possam ser pensados como relacdo agonistica e a partir dai
problematizar como a questdo tem sido apropriada pelo campo do curriculo. Nossas
leituras observam uma relacdo de antagonismo, o que ja nos referimos entendendo-as
como reducionistas, contudo, podemos ainda afirmar que:

(...) quando a dindmica agonistica se vé obstruida por um consenso
aparentemente sem resquicios, facilmente pode transformar-se em seu
contrario. Quando o espago publico democrético se debilita, se vé
como se multiplicam os enfrentamentos de identidades essescialistas
ou valores morais inegociaveis (Mouffe, 1999, p.18 — traducao livre)

Chegamos a questdo a ser problematizada — como as politicas curriculares
atuais, ao invés de constituir-se nessa relagdo agonistica, apresentam a questdo da
educacédo e ensino como polarizadas, onde o ensino tem assumido a centralidade nos
encaminhamentos dessas politicas.

Nos diferentes estudos que desenvolvemos no grupo de pesquisa — sejam as
pesquisas coletivas como as dos nossos orientandos — destacam-se a incidéncia de
politicas curriculares que se apresentam como orientagBes curriculares em forma de
listagem de conteudos e objetivos, curriculos minimos, enfim, forte acento nos
conteudos curriculares entendidos em termos de contetdos de ensino, habilidades e
objetivos e organizados/valorados pelos sistemas de avaliagdo que se consolidam como
parametro de indicativo de qualidade do ensino®. Para exemplificar o que
problematizamos, transcrevemos um trecho de um artigo de divulgacdo da pagina da
Secretaria de Estado do Rio de Janeiro quando do langcamento do curriculo minimo:

Com o cumprimento do curriculo minimo, o aluno também tem a
garantia de estar sendo preparado para avaliagdes como a Prova Brasil
e 0 Enem, afirmou. O curriculo minimo ndo define métodos, materiais
didaticos ou formatos, mas sim resultados: o que o aluno deve ser
capaz de fazer e saber ao final de cada ano de ensino, dentro de alguns
temas, conteddos, competéncias e habilidades. Dessa forma, o
professor pode criar o seu proprio plano de curso, de acordo com seus
métodos e escolhas pessoais, adequadas a sua formacao e ao seu perfil
pessoal, desde que este plano atenda um padrdo minimo definido.

Nesse documento, o professor encontra compiladas todas as
orientacdes e legislacGes, estaduais e nacionais, com a garantia de que,

> Referimo-nos aqui a Orientaces Curriculares do Municipio do Rio de Janeiro (2010) e Curriculo
Minimo estabelecido pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro (2011), além também da
instituicdo das Diretrizes Nacionais de Educacdo em direitos Humanos (2012)



ao cumprir o curriculo minimo, atenderd todas as diretrizes da
Educacdo Baésica, além das matrizes de referéncia dos principais

exames externos. (In:
http://www.rj.gov.br/web/imprensa/exibeconteudo?article-
id=353541.)

Assim, ensino vai se desdobrando em determinacédo, fixagdo de sentidos que
afastam e assim polarizam a discussdo — os sentidos de educacdo sdo negligenciados,
subsumidos a indicacdo precisa do que ensinar. Mas 0 que ensinamos na escola? De
onde vem o conteudo, o saber?

Orientadas por uma perspectiva cultural, retomando e reafirmando o didlogo
com Bhabha, compreendemos curriculo como producdo de cultura e essa como
enunciacdo, 0 que expressa a nocdo de curriculo ndo tendo referente um sentido
exclusivamente a priori, mas ele préprio é acdo de significacdo. Sendo assim, cultura é
producdo de significados e ndo ordenamento de sentidos prévios. A forma como o
ensino e aquilo que ele trata é significado — coisificado e fixado — provoca um
estancamento dessa producdo que defendemos que se da como articulagdo, se move
entre diferentes sujeitos, contextos, instituicbes como negociacao sentidos, nesse caso, a
partir da relevancia dos préprios sentidos da educacao.

O estancamento do fluxo de significacdo, na nossa visdo, € o ponto de
problematizacdo da discusséo de fato politica no @mbito da producdo curricular e que se
da pela dissociacdo e polarizacéo educacao e ensino.

Diferentemente do reconhecimento da escola como um local de credenciamento,
supondo que os saberes fragmentados e sem significados podem dar conta de processos
continuos e complexos, propomos pensar escola-educagdo-ensino como um
espaco/lugar de dialogo e contingéncias.

N&o é possivel pensar a escola como espaco inerte, de saberes pré-fixados e
moldados, cuja funcdo seja apenas a reproducdo desses saberes. Assim, nesse contexto,
cabe ainda pensar sobre os processos de selecdo das disciplinas escolares e dos
conteudos curriculares, imbricados nas formas de producdo de conhecimento.

Com Silva (2011) também nos perguntamos:
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A resposta a questdo ja inferimos qual possa ser e € ela que nos incomoda: a

naturalizacdo da escola como espago de ensino numa acepcao reduzida do que isso
possa significar. Assim, 0 que observamos é que a polarizacéo entre educagéo e ensino
despolitiza a discussdo e isso que observamos a partir das nossas discussdes no campo
do curriculo. Podemos inferir isso também a partir de outro exercicio de analise, foco de
interesse de pesquisas que se desenvolvem no grupo: a criagdo das Diretrizes Nacionais
para Educacdo em Direitos Humanos (2012). Em suas disposicoes, estabelece que a
tematica dos direitos humanos deve se fazer presente em todos os niveis de escolaridade
a partir da definicdo desse como um dos eixos fundamentais do direito a educacéo e a
vida cidadd como sujeito de direitos. A partir disso dispde que:

Art. 7° A inser¢do dos conhecimentos concernentes & Educacdo em
Direitos Humanos na organizacao dos curriculos da Educacdo Bésica
e da Educacédo Superior podera ocorrer das seguintes formas:

| - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos
Humanos e tratados interdisciplinarmente; Ministério da Educac&o .

Il - como um conteddo especifico de uma das disciplinas ja existentes
no curriculo escolar;

1l - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e
disciplinaridade.

Paragrafo Unico. Outras formas de inser¢do da Educacdo em Direitos
Humanos poderdo ainda ser admitidas na organizagdo curricular das
instituicGes educativas desde que observadas as especificidades dos
niveis e modalidades da Educacdo Nacional.

O que ressaltamos é como a discussdo acerca dos direitos humanos e sua

fundamental insercdo nas préticas educacionais seja apresentada como a possibilidade



de ser entendida/reduzida a conteddos especificos a serem ensinados ou
compartimentalizados numa logica disciplinar naturalizada e hegemonica. Em estudo
anterior, mas que se aproxima da problematizacdo que fazemos nessa reflexdo, Ramos
(2011) ao analisar o processo instituinte de curriculos em Educacdo em direitos
Humanos no Brasil, salienta que:

Percebemos que, operando com a logica de Direitos Humanos como
uma cultura dada (a cultura dos Direitos Humanos), vai sendo forjado
um discurso pedagégico que ndo escapa da marca diretiva que
prescreve aonde se deve chegar e investe na normatizacdo como
elemento fundamental para alcangar o ponto pré-almejado. Ou seja,
uma forte presenca do discurso critico na significacdo e afirmacao de
autonomia que, quando se aproxima da escola, contraditoriamente, o
faz prescrevendo e normatizando o que nela deve ser feito, o que nela
deve ser tratado. A ambiguidade da convivéncia entre participacdo e
normatizacao, autonomia e prescricdo € uma marca que atravessa todo
o material analisado e resulta em abordagem pedagégica respaldada
por acepcOes prescritivas, normativas e instrumentais. (Ramos, 2011,
p.206)

O que chama atencdo é como a prescrigdo e normatividade da o tom e no caso
exposto, numa possivel disciplinarizacdo vista como caminho natural de insercdo de
uma “nova tematica” ou “conteddo”. Dessa forma, a discussdo passa por recuperar a
dimensao politica da discussdo. Para tanto, retomamos o préprio sentido de politica que
temos defendido em nossos trabalhos:

Ao assumirmos que o discurso politico esta circunscrito ao terreno da
contingéncia, em uma légica pautada nos sentidos contextuais em que
cada palavra é enunciada e no significado que esta ganha toda vez que
¢ pronunciada, estaremos também assumindo que a tarefa politica
envolve momentos de enunciagdo, dispares interesses e multiplas
relacdes de forga. (Barreiros e Frangella, 2010, p.236)

Dessa forma, 0 que propomos € a superacao da polarizacdo educacéo e ensino,
numa em discussao que se reinscreva as dimensdes maltiplas, que 0 nem um nem outro
provoque o deslocamento que abala a autoridade de um e outro e, na fronteira
discursiva, se dé como negociacao e articulagdo, pondo em destaque mais que 0posi¢éo
a natureza ambivalente dessa relacdo, 0 que exige pensar em operar nas fronteiras e
estando além de uma posic¢do monolitica, atuar no entre-lugar de enunciagéo.

A condicéo de duplo que enfatizamos implica o reconhecimento dessa producéo
como hibrida, fluida, negociada no terceiro espaco — esse entre-lugar que, nem 1a nem
ca, desestabiliza, desarticula e rearticula sentidos. Bhabha (1996) ressalta € que nessa

producdo hibrida no terceiro espaco importa que os sentidos em negociacdo “ nao Ihes



da autoridade de serem antecedentes no sentido de serem originais: eles s&o
antecedentes apenas no sentido de serem anteriores (p.37)”. Negociagdo/articulagéo
para além da polaridade simplista: o que se produz gera novas estruturas -
contingenciais — de autoridade e acao politica, atentando que pér embate essas questdes

¢ atentar que é

Precisamente, o confronto de diferentes significados para ser atribuido
aos principios de instituicbes democraticas e suas praticas constitui a
espinha dorsal da luta politica entre adversarios, em que cada um
reconhece a impossibilidade do processo agonistico acabar, pois
equivaleria alcancar a solucgéo final e racional (Mouffe, 1999, p.19 —
traducdo livre).
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