CURRICULOE CULTURA: ALGUMAS INTERLOCUCOES
TEORICAS

Gléria Regina Gracano Soares’

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos — e
mais imprevisiveis — da mudanca histérica no novo milénio. Ndo deve
nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente,
simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar, simplesmente, uma forma fisica e
compulsiva, e que as proprias politicas assumam progressivamente a fei¢éo
de uma “politica cultural” (HALL, 1997, p.20).

Como nos alerta Stuart Hall na citacdo que serve de epigrafe a este artigo, a cultura assume,
em nossos dias, um papel central nos processos politicos de manutencdo e/ou subversao das
relagdes de poder hegemonicas. Entenda-se a dimensdo cultural como processos de
significacdo responsaveis pelos sentidos atribuidos as diferentes praticas sociais e que sdo
objetos de disputa no campo da discursividade. O estudo em tela se sustenta na medida em
gue toma como verossimil esse tipo de argumentacdo, que passa a servir de fio condutor para

as interlocucoes teoricas estabelecidas com e no campo do curriculo, explicitadas neste artigo.

Com efeito, embora o dialogo entre escola e cultura seja antigo (GABRIEL, 2008a), o
desenvolvimento no Brasil das teorizacdes curriculares criticas e pés-criticas® trouxe um novo
folego a esse dialogo, pelo fato tanto de problematizar os sentidos de cultura, até entdo
hegemonicos no campo educacional, como de investir em outros significados que passam a
entrar na disputa.

No que se refere ao campo do curriculo, o atual pensamento curricular tem como
caracteristica uma diversidade de questdes que estdo marcadas por um grande hibridismo?
(LOPES, 2005; MACEDO, 2003), no ambito do qual se produzem e entrelacam uma
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% A partir da segunda metade dos anos 90, as teorias criticas e pés-criticas se mesclam no campo do curriculo,
ampliando a possibilidade de pensar e (re) significar conhecimento, cultura e poder (GABRIEL, 2008b). Devido
ao processo de hibridizacdo dessas teorizacdes, ocorre uma mescla entre conceitos, enfoques e interlocugdes
tedricas diferenciadas.
® De acordo com Garcia Canclini (2008), hibridagdo (ou hibridismo) sdo processos socioculturais “nos quais
estruturas ou préaticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas,
objetos e préaticas” (p.X1X). O hibridismo acontece, entdo, a partir da ideia de uma mistura de l6gicas globais,
locais e distantes, sempre recontextualizadas.
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pluralidade de sentidos de curriculo e de cultura recontextualizados a partir de discursos de

diferentes matrizes teéricas e campos de conhecimento.!

Longe de pretender, nos limites deste estudo, resgatar a trajetoria de construcdo de multiplos
sentidos desses dois termos separadamente, interessa-me neste artigo perceber como a
interface entre curriculo e cultura tem sido significada no campo do curriculo, a partir das
contribuicbes das teorias criticas e pos-criticas. O interesse desse recorte para 0
desenvolvimento de minha argumentacdo se sustenta na medida em que essa interface esta
presente em dois planos de minha analise. No primeiro plano, com o intuito de buscar uma
interlocucdo tedrica que qualifigue 0 meu olhar e permita apropriar-me do meu objeto de
investigacao, isto é: textos curriculares produzidos no contexto de reformulacdo de um curso
de Pedagogia especifico. No segundo plano, na medida em que a compreensao dos diferentes
significados atribuidos, no campo do curriculo, a articulagdo curriculo e cultura ajuda-me a

identificar as estratégias discursivas em disputa no ambito dos textos curriculares analisados.

Desse modo, estruturei este artigo em trés secdes. Na primeira, analiso as diferentes formas de
significar a interface curriculo e cultura no campo do curriculo, procurando identificar alguns
discursos de curriculo que se hibridizam com alguns discursos de cultura. Na segunda secé&o,
exploro a fertilidade das contribuicbes dos estudos curriculares que tém como foco as
politicas de curriculo como politicas culturais para pensar 0 meu objeto de investigacdo. Ja na
terceira e Ultima secdo, como desdobramento do sentido da interface curriculo—cultura
privilegiada nesta pesquisa, para a apreensdo do meu objeto, busco um didlogo com o0s
estudos da linguagem, em particular com a teorizagdo social do discurso proposto por Norman
Fairclough (2001).

Curriculo e cultura

A construgdo do conceito de cultura (CUCHE, 2002), bem como os debates tedricos em torno
da fixacdo de seu sentido, tem sido objeto de reflexdo das Ciéncias Sociais desde o seculo
XIX, desempenhando o papel, em alguns campos disciplinares como o da Antropologia, de

eixo central das problematizacdes formuladas pelos seus representantes.

! Tendo como fonte as bases de dados do CNPq, Lopes & Macedo (2005), ao identificarem 117 entradas para
curriculo, afirmam que “essa pluralidade de temaéticas exige que a definicdo do campo de curriculo supere
questdes de natureza epistemoldgica”.
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De acordo com Cuche (2002), a primeira definicdo etnolégica da palavra cultura® foi dada
pelo antropdlogo Edward Burnett Tylor (1832-1917):

Cultura e civilizagdo, tomadas em seu sentido etnoldgico mais vasto, sdo
um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte, a moral,
o direito, os costumes e as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo
homem engquanto membro da sociedade. (TYLOR, 1871 apud CUCHE, 2002,
p.35)

A partir de seu aparecimento, a ideia moderna de cultura vem levantando diversos debates
entre tedricos do campo das Ciéncias Sociais. Como evidenciam tais estudos, foi a partir do
século XVIII que alguns estudiosos alemades comegaram a chamar Kultur sua contribuigdo
para a sociedade, ou seja, sua propria maneira de estar no mundo e produzir um conjunto de
coisas que achavam superiores e que os diferenciava do restante do mundo. A partir dai, o
termo cultura passou a ser escrita em letra maidscula, pois era visto como sinénimo de status
elevado, e no singular, ja que era elevada e Unica, passando a ser vista como modelo e meta a

ser atingido por outras sociedades.

Progressivamente, “cultura” se libera de seus complementos e acaba por
ser empregada s6 para designar a “formacdo”, a “educacdo” do espirito.
Depois, em um movimento inverso ao observado anteriormente, passa-se de
“cultura” como acdo (acdo de instruir) a “cultura” como estado (estado de
espirito cultivado pela instrugdo, estado do individuo “que tem cultura™). Este
uso é consagrado, no fim do século, pelo dicionario da Academia (edigdo de
1798) que estigmatiza “um espirito natural e sem cultura”, sublinhando com
esta expressdo a oposicdo conceitual entre “natureza” e "cultura”. (CUCHE,
2002, p.20)

Devido a esse entendimento do conceito, comecaram a usar a classificacdo de “alta cultura” e
“baixa cultura” para diferenciar os homens cultivados, que ja possuiam esse tipo de status,
daqueles que ainda ndo haviam chegado a esse nivel, os menos cultivados. Para diferenciar
um grupo que, supostamente, teria “mais cultura”, usava-se tal conceito de cultura como
elemento de diferenciacdo, e, por conseguinte, para a dominacdo e exploracdo dos menos

cultos.

Na Franca, no século XIX e inicio do século XX, os pesquisadores usavam mais
correntemente o termo “civilizacdo”, no lugar do termo “cultura”, apesar de conhecerem 0s

trabalhos cientificos desenvolvidos pelos alemaes.

O termo “cultura” para 0s pesquisadores franceses continuava geralmente
ligado a sua acepgdo tradicional no campo intelectual nacional: ele se
referia unicamente ao campo do espirito e s6 era compreendido em um

! Apesar da formacéo do sentido moderno da palavra cultura ter tido sua origem no século XVIII, esta é uma
palavra muita mais antiga, vinda do latim, que somente significava “o cuidado dispensado ao campo ou ao gado”
(CUCHE, 2002, p.19). 378



sentido elitista restrito e em um sentido individualista (a cultura de uma
pessoa “culta”). (CUCHE, 2002, p.49-50)

Somente a partir dos anos 1920, o conceito de Cultura comegou a ser problematizado no
ambito das Ciéncias Sociais, que comecaram a colocar em questdo a epistemologia

monocultural.> Em particular, no campo da Antropologia, o desenvolvimento de perspectivas

tedricas permite que a ideia universalista de cultura no singular comece a ser fortemente

questionada, como aquela desenvolvida por Lévi-Strauss nos anos 1950.
No6s chamamos de cultura todo conjunto etnografico que apresenta, em
relacdo a outros, diferencas significativas, do ponto de vista da pesquisa. Se
procurarmos determinar diferencas significativas entre a América do Norte e a
Europa, nés as trataremos como culturas diferentes, mas supondo que o
interesse se volte para as diferengas significativas entre — digamos — Paris e
Marselha, estes dois conjuntos urbanos poderdo ser provisoriamente vistos
como duas unidades culturais. [...] Uma mesma cole¢do de individuos,
desde que ela seja objetivamente dada no tempo e no espaco, depende
simultaneamente de varios sistemas de cultura: universal, continental,

nacione}l, provincial, local, etc. e familiar, profissional, confessional, politico,
etc. (LEVI-STRAUSS, 1958 apud CUCHE, 2002, p. 141-142)

Do mesmo modo e anterior a Levi-Strauss, Franz Boas (1858 - 1942), formado em
Antropologia Fisica, em toda a sua obra dedicou-se a mostrar que a diferenca entre 0s
humanos néo é racial, mas cultural. N&o havia diferenca para ele na natureza entre primitivos
e civilizados, mas diferencas adquiridas, isto é, de cultura. Boas chamou atencdo para o
“relativismo cultural” como uma saida para escapar de qualquer forma de etnocentrismo no
estudo de uma cultura (CUCHE, 2002). Para ele, cada cultura é Unica e representa uma

totalidade singular.

Dai sua [de Franz Boas] preocupacdo de ndo somente descrever os fatos
culturais, mas de compreendé-los juntando-os a um conjunto ao qual eles
estavam ligados. Um costume particular s6 pode ser explicado se relacionado
ao seu contexto cultural. Trata-se assim de compreender como se formou a
sintese original que representa cada cultura e que faz a sua coeréncia.
(CUCHE, 2002 p.45)

Pouco a pouco, o significante “cultura” foi sendo utilizado no plural — culturas — distanciando-
se assim das perspectivas universalistas.

Mais recentemente, as contribui¢cdes dos Estudos Culturais se mostraram bastante fecundas,
tanto no sentido de reafirmar o significante, culturas (no plural), como de questionar as
posturas essencialistas, muitas vezes ainda presentes nas perspectivas relativistas, que tendem

a coisificar cultura. Alias, como afirma Gabriel:

Esse termo sugere que os estudos sobre a produgdo de conhecimento operem com uma a ideia de cultura com
“C” maiUsculo, isto €, cultura pensada como Unica e universal. Unica porque se referia aquilo que de melhor
havia sido produzido; universal porque se referia a humanidade, um conceito totalizante, sem exterioridade
(VEIGA-NETO, 2003)
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Outros discursos usam o conceito de cultura no plural, evidenciando a
presenca de perspectivas relativistas, muitas vezes o associando a ideia de
conhecimento, quando se trata da defesa dos principios de um
multiculturalismo critico, aberto, sem que, no entanto, sejam gquestionados
0s essencialismos culturais que muitas vezes acompanham essas formulagdes
discursivas sobre identidades e diferencas. (GABRIEL, 2008b, pp.222-223)

Assim, a cultura passou a ser compreendida como um conjunto dindmico onde nédo existem
culturas “puras” ou “mesticas”. Todas sdo “mistas”, em graus distintos. E nessa perspectiva
que se situa os trabalhos de Garcia Canclini que, desde o final do século XX, tem aberto
pistas de reflexdo interessantes, ao analisar a idéia de “culturas hibridas”, para pensar a
modernidade latino-americana. Esse autor argumenta que as sociedades latino-americanas
produziram uma modernidade sui generis, através da hibridagdo de diversos processos
culturais, sugerindo a integracdo e a fusdo de culturas. Para ele, os termos mesticagem,
sincretismo e crioulizacdo também continuam a ser usados na bibliografia antropoldgica para

algumas formas de hibridacdo que se mostram mais ou menos classicas.

Mas, como designar as fusbes entre culturas de bairros e midiaticas, entre
estilos de consumo de geracOes diferentes, entre mausicas locais e
transnacionais, que ocorrem nas fronteiras e nas grandes cidades (ndo
somente ali)? A palavra hibridacdo aparece mais dictil para nomear ndo sé as
combinagOes de elementos étnicos ou religiosos, mas também a de produtos
das tecnologias avancadas e processos sociais modernos ou p6s- modernos
(CANCLINI, 2008, p. XXIX).

Ainda de acordo com o autor, o0s processos globalizadores atuais acentuam a
interculturalidade moderna, diminuindo fronteiras e propiciando “mais formas de hibridacéo
produtiva, comunicacional e nos estilos de consumo do que no passado” (lbid, XXXI). Os
trabalhos de Canclini sdo contemporaneos a outros estudiosos, representantes dos Estudos
Culturais (BHABHA, 1994; HALL, 1997), que também vém focalizando seus estudos tendo
como base a centralidade da cultura no processo de constituicdo/significacdo do mundo,

evidenciando simultaneamente a importancia do papel da linguagem nesse processo.

Neste estudo, interessa-me perceber, entre as diferentes possibilidades de significar cultura
brevemente acima explicitadas, aquelas que vém sendo incorporadas pelo campo educacional,
contribuindo, por sua vez, para significar o préprio termo curriculo. Importa, todavia,
sublinhar que essas diferentes formas de significar a interface curriculo-cultura coexistem e se

encontram em disputa permanente pela hegemonia desse campo.

Desse modo, em vez de apresentar alguns desses sentidos em uma ldgica cronoldgica em
funcdo de sua incorporagéo pelo campo do curriculo, optei por organizar esta se¢cdo em torno

de eixos de discussdo que mobilizam, embora com énfases diferenciadas, um ou mais desses
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sentidos, produzindo discursos sobre a interface curriculo e cultura. Para tal, dividi este topico
em trés subsecOes: curriculo/ cultura como conhecimento universal; a critica ao
universalismo - cultura como um conjunto de caracteristicas de um determinado grupo; e por

fim, combate ao essencialismos - cultura como processo de significagao.

Curriculo /Cultura como conhecimento universal

(...) a cultura considerada como o conjunto das disposicdes e das
qualidades caracteristicas do espirito “cultivado”, isto €, a posse de um amplo
leque de conhecimentos e de competéncias cognitivas gerais, uma capacidade
de avaliacdo inteligente e de julgamento pessoal em matéria intelectual e
artistica, um “senso de profundidade temporal” das realiza¢cGes humanas e do
poder de escapar do mero presente (Grifo do autor - FORQUIN, 2000, p.11).

Até época recente, a escola em sua funcdo de transmissora de cultura ou de “elementos de
cultura” (FORQUIN, 2000) privilegiou exclusivamente o entendimento de cultura baseado na
perspectiva universalista, como descrita por Jean-Claude Forquin na citacdo acima. Nesta
perspectiva, a educacdo € vista como o caminho que levaria, naturalmente, a elevacao cultural
de um grupo. A educagéo escolarizada, por sua vez, passou entdo a ser o0 meio de tornar a
modernidade mais homogénea, previsivel e segura. A escola, vista como responsavel por
garantir e transmitir a heranca cultural entre as diferentes geracdes, teria assim a missao de
“limpar o mundo" (VEIGA-NETO, 2007), pelo viés do ensino do conhecimento, visto como

verdadeiro patrimoénio cultural da humanidade.

Na trajetéria do campo educacional, esse discurso universalista e elitista de cultura se
articulou aos discursos tradicionais de curriculo, que, no Brasil, tenderam a ocupar uma
posicdo hegemdnica até os anos 1980. Com efeito, nessa concepg¢do, 0 conhecimento a ser
ensinado nas escolas ndo era objeto de problematizacdo do ponto de vista politico-
epistemoldgico, 0 que permitia que a ideia naturalizada de conhecimento como sinénimo de

cultura universal permanecesse sem ser questionada.

Paralelamente e tendo como base a teoria de Tyler (1978), curriculo passa a ser entdo
significado como um conjunto de objetivos e habilidades a serem organizados pela escola ao
longo da trajetoria do aluno (TYLER, 1978; BOBBIT, 1918). O trabalho dos especialistas em
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curriculo consistia em fazer um levantamento das habilidades e planejar e elaborar

instrumentos para que essas habilidades fossem desenvolvidas.

Essa forma de entendimento de cultura ainda estd bastante presente quando se discute
educacdo e educacdo escolarizada. Ela sustenta diferentes praticas pedagogicas, como por
exemplo o processo de naturalizagdo dos conteldos a serem ensinados e a prépria logica
meritocratica, que estd na base dos processos de avaliacdo nas escolas.

A critica ao universalismo - cultura como um conjunto de caracteristicas de um
determinado grupo

No fim de sua vida, Boas insistia em outro aspecto do relativismo cultural.
Um aspecto que poderia talvez, ser um principio ético que afirma a
dignidade de cada cultura e exalta o respeito e a tolerdncia em relagdo as
culturas diferentes. Na medida em que cada cultura exprime um modo Unico
de ser homem, ela tem o direito & estima e & protegdo, se estiver
ameacada. (CUCHE, 2002, p.46)

A critica ao discurso universalista de cultura emerge e se desenvolve no campo da
Antropologia,? e posteriormente vai sendo incorporada, de forma gradativa, pelo campo
educacional brasileiro, em particular com a introducdo das teorias curriculares criticas. Seja
pelo viés, em um primeiro momento, do didlogo com as perspectivas marxistas, seja em
seguida pela incorporacdo dos Estudos Culturais, novos discursos sobre curriculo e cultura
aparecem com forca a partir do final dos anos 1980, permitindo a producdo de novos

significados desses termos.

Com efeito, ao iniciar a década de 1990, estudos no campo do curriculo buscavam, em grande
parte, a compreensdo do curriculo como espaco de poder. Na primeira metade da década, a
ideia “de que o curriculo s6 pode ser compreendido quando contextualizado politica,
econdmica e socialmente era visivelmente hegemonica” (LOPES &MACEDO, 2005, p.15).
Nesse enfoque predominantemente sociolégico, a questdo cultural, embora percebida de
forma superposta as questdes sociais, ja emergia com forga, contribuindo para desnaturalizar a

ideia de conhecimento universal, deixando o caminho livre para se questionar igualmente o

1 As quatro questdes norteadoras da reflexdo curricular propostas por Tyler explicitam bem essa ideia de
curriculo. Segundo o autor, para que esse curriculo obtivesse sucesso, 0 mesmo deveria responder a quatro
questbes fundamentais: Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses propésitos? Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais? Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo
alcancados? (TYLER, 1978, Introducgdo)
Para maior aprofundamento dessa questdo, indico a leitura de “4 Nogdo de Cultura nas Ciéncias Sociais”, de
Denys Cuche, 2002.
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curriculo / conhecimento escolar. O uso de expressdes como “cultura operaria”, “cultura
popular”, “cultura de massas”, “cultura das elites” e até mesmo “cultura escolar” nas
discussdes e producbes académicas da é&rea indicavam que, no campo do curriculo,
comecavam a circular discursos sobre cultura que j& recontextualizavam os debates

antropoldgicos acerca do relativismo cultural.

Como destaca Apple (2006a), a educacdo anda lado a lado com a politica da cultura, ja que,
na visdo dele, o curriculo nunca é simplesmente uma montagem neutra de conhecimentos que
de alguma forma aparece nos livros e nas salas de aula de um determinado local ou pais, mas
uma parte de uma tradicao seletiva, da selecdo feita por alguém, da visdo que algum grupo
tem do que seja o conhecimento legitimo. Ele é produzido pelos conflitos, tensdes e

compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um povo.

Pouco a pouco, os enfoques antropoldgicos se desenvolvem no campo do curriculo,
permitindo vislumbrar a questdo da diferenca na escola e no curriculo para além da questao de
classe social. Nao ¢ a toa que a tematica da identidade passa a assumir um papel de destaque

nos debates deste campo.

“Hoje a necessidade de um reconhecimento e valorizagdo das diversas
identidades culturais, de suas particularidades e contribuicbes especificas a
construgdo do pais é cada vez mais afirmada”. As contradi¢des envolvidas
nesse reconhecimento e nessa valorizacdo certamente impdem desafios para
a organizacao da escola e do curriculo (CANDAU apud MOREIRA, 2002,
p.17).

Nesse mesmo periodo, o multiculturalismo em suas diferentes versfes passa a ser objeto de
estudo no campo educacional. A preocupagdo com a construcao de um curriculo multicultural

e/ou uma didatica inter/multicultural comeca a ser manifestada por estudiosos da area.

A incorporacdo da critica as perspectivas universalistas de cultura pelo campo do curriculo
traz a tona a tensdo entre universalismo e relativismo, que ainda ndo encontrou respostas
satisfatorias. Sobre essa tensdo, a leitura dos artigos Jean Claude Forquin (2000), Vera
Candau (2000) e Tomés Tadeu da Silva (2000)* contribufram para estimular novas reflexdes e
para melhor fundamentar as discussdes, podendo ajudar a perceber as implicacdes e

possibilidades de desdobramentos desse debate no &mbito da cultura escolar.

Em seu artigo, Forquin (2000) analisa alguns argumentos favoraveis e desfavoraveis tanto as
perspectivas universalistas como relativistas presentes nos curriculos escolares. Esse autor

! Publicados na Revista Educacio & Sociedade em dezembro de 2000, ap6s terem sido apresentados no
Seminério Internacional comemorativo dos 25 anos do Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educacdo
da UFRJ, realizado de 16 a 19 de junho de 1997, no Saldo Pedro Calmon do Férum de Ciéncia e Cultura da

UFRJ.
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reafirma a necessidade de buscarmos um espaco nas disciplinas escolares para aquilo que
possa ser considerado valido a ser ensinado a todos os individuos, na medida em que
corresponda ao melhor da producdo humana. Ou seja, defende sendo o universalismo, uma
dimensdo universal, pois somente essa dimensdo, na visdo de Forquin, seria capaz de
transcender as limitacGes do tempo e do espaco, importantes quando nos situamos na esfera

do ensino-aprendizagem.

Para Silva (2000), a posicdo de Forquin traduziria uma visdo epistemoldgica tradicional, que
tem como consequéncia imediata a reafirmacdo de um dualismo curricular, pelo qual o
curriculo ficaria dividido em duas areas: a da ciéncia e a da cultura. Na primeira se localizaria
0 ensino das ciéncias, presumidamente feito de forma objetiva, inquestiondvel, neutra,
imparcial. Na segunda, o ensino da cultura, se prestaria atencdo a pluralidade dos modos de
vida e das tradi¢Bes culturais. Ou seja, de um lado desse curriculo cartesiano a natureza e o
objeto, os fatos, a objetividade; do outro, a cultura e o sujeito, a variabilidade social, a
subjetividade. “Num lado da divisoria, presumidamente nobre, superior, o universalismo das
ciéncias; no outro, presumidamente secundario, inferior, o relativismo das culturas” (SILVA,

2000, p.72).

Candau (2000) tende a se posicionar ao lado de Silva (2000), j& que também defende o
relativismo cultural. Ela ressalta a importancia de uma perspectiva multicultural na escola
atual, criticando a descontextualizagcdo advogada por Forquin (2000). Para essa autora, a
prépria ideia de universal precisa ser entendida como uma construcdo social, logo

contextualizada no tempo e no espaco.

Esses debates reforcam a visdo das disputas de poder, que ainda tém sido foco de
preocupacOes e problematicas da teorizacdo educacional. Quando reconhecemos que o
curriculo € atravessado por essas relacbes de poder, ndo quer dizer que essas relacdes sdo

facilmente identificaveis.

Grande parte da tarefa da analise educacional critica consiste precisamente em
efetuar essa identificacdo. E exatamente porque o poder ndo se manifesta de
forma tdo cristalina e identificavel que essa analise é importante. No caso do
curriculo, cabe perguntar: que forcas fazem com que o curriculo oficial seja
hegemonico e que forcas fazem com que esse curriculo aja para produzir
identidades sociais que ajudam a prolongar as relagcdes de poder existentes?
(MOREIRA & SILVA, 2006, p.29-30)

Documentos criados a partir de politicas e reformas curriculares indicam possiveis diferentes
modelos para se abordar os conteddos e, através dessas novas abordagens, vislumbrar a
possibilidade de mudanca de contetdos ensinados. Porém, esse debate ainda “permanece no
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ambito das disciplinas, parecendo pressupor um consenso em relacdo as disciplinas

entendidas como validas e legitimas de serem ensinadas” (LOPES, 2008, p. 19).

Na segunda metade da década de 1990, as teoriza¢des curriculares pos-criticas ganham forca,
e assumem a cultura como questdo central na reflexdo curricular, oferecendo assim subsidios
para se repensar, sob outros quadros de significacdo, a interface curriculo e cultura como

desenvolverei a seguir.

Combate aos essencialismos - cultura como processo de significacao

O resultado do mix cultural, ou sincretismo, atravessando velhas fronteiras,
pode ndo ser a obliteracdo do velho pelo novo, mas a criacdo de algumas
alternativas hibridas, sintetizando elementos de ambas, mas ndo redutiveis a
nenhuma delas — como ocorre crescentemente nas sociedades multiculturais,
culturalmente diversificadas, criadas pelas grandes migragdes decorrentes de
guerras, da miséria e das dificuldades econdémicas do final do séc. XX
(HALL, 1997, p.19).

Como apontado anteriormente, a partir da segunda metade dos anos 1990, a incorporagao no
campo do curriculo das criticas pds-modernas e pds-estruturalistas abriu pistas para

questionar algumas vis@es essencialistas de cultura.
Com efeito, tendo como base o que Hall chamou de “virada cultural” (1997), a partir de ent&o

(...) tendéncias homogeneizantes e particularistas de mundo se confrontam,
fazendo implodir, no cenério politico mundial, os conflitos identitarios cuja
compreensdo e explicagio mobilizam discursos sobre tensbes entre
perspectivas universalistas e relativistas, bem como essencialistas e
construcionistas (GABRIEL, 2008b, p. 218).

Em linhas gerais, a critica mais radical ao conceito de cultura vinda dessas correntes diz
respeito a tendéncia, por parte de algumas concepg¢des tedricas, em coisificar a ideia de
cultura, dando a entender a existéncia de uma esséncia que a defina, seja ela do ponto de vista
bioldgico (por exemplo, a ideia de “ra¢a”), como do ponto de vista cultural (por exemplo, a
ideia de raizes culturais, bastante em voga). O entendimento dessa critica & nogdo de cultura
pressupbe um entendimento de linguagem por meio do qual esta passa a ser percebida para
além de suas fungbes de representagdo da realidade, e € vista como construtora “de
significagio do mundo, constituindo-se e construindo o mundo em significados”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 91).

Macedo (2006a), dialogando com essa critica, denuncia que em muitos estudos o0s projetos

multiculturais, mesmo hibridos de sentidos, tendem a ser pensados como resposta ao carater
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multicultural da sociedade e trazem a preocupacdo de “fixar a diferenca transformando-a em

diversidade” (p.333), sem dar conta de atender aos anseios que pretendem responder.

Assim, emerge, nesse campo, outras possibilidades de significar a interface curriculo-cultura,
tais como: curriculo como “prética de significacdo”, como “espaco de fronteira produtor de
identidades e diferencas”, como “espago de enunciagdo”, como “processo cultural”. Essas séo
formas utilizadas por alguns estudiosos do campo do curriculo (LOPES, 2004, 2005, 20064,

2006b, 2008; MACEDO, 2003, 2006, 2008; MOREIRA, 2001, 2006, 2008; SILVA, 1995,

2000; GABRIEL, 2005a, 2005b, 2007, 2008a) para nomear, dar sentido a esse termo, que ja
indicam a presenca, neste campo, do didlogo com essas perspectivas tedricas e que, de uma
maneira geral, orientam a discussdo para o campo da discursividade. Isto é, para um campo
onde a luta pela hegemonia ocorre pela disputa dos sentidos, ou melhor, pela fixacdo dos

sentidos atribuidos a diferentes praticas sociais.

Com efeito, curriculo, nessa perspectiva, ndo é mais visto como produto, mas como um
processo no qual s&o produzidos e recontextualizados sentidos diferenciados de escola, de
conhecimento, de aluno, de professor, de ensino-aprendizagem, de sujeitos, e também de
cultura, entre outros, que precisam ser permanentemente negociados. Desse modo, para
Macedo (2006a) nao existem distin¢fes entre os curriculos formal e vivido, ja que ambos sdo
processos cotidianos de producdo cultural onde as diferencas séo negociadas. Apoiada em
Ball (apud MACEDO, 2006a) a autora defende que “os estudos de curriculo precisam
compreender as restri¢oes e as possibilidades de acGes como paradoxos, que podem ser vistos

tanto no formal como no vivido” (p.289).

E nesse processo cotidiano de producéo cultural que sdo produzidas diferencas e identidades,

fazendo com que o cultural — leia-se, 0 processo de significacdo — seja um terreno de disputas

e negociagOes constantes.
Viver nesse espaco-tempo de fronteira nos obriga, como professores e alunos,
a lidar com a diferenca, buscando negocié-la. O curriculo passa a ser, assim,
um lugar-tempo em que os sistemas de referéncia culturais sdo confrontados
com a sua insuficiéncia com o “outro”, com a diferenca. Um lugar-tempo em
que as culturas presentes precisam co-existir, em que as diferencas precisam
ser traduzidas. Uma traducdo sempre impossivel, que transforma todas as

culturas particulares ao obriga-las a negociar no horizonte mais amplo das
experiéncias homogeneizantes. (MACEDO, 2003, p. 26-27)

E essa tarefa de negociacdo ndo é nada simples, ja que muitas vezes, principalmente nos,
professores, temos que negociar 0 “inegociavel”, e é ai que encontramos “a esperanca de

construcdo de uma politica da diferenca” (ibidem, p.27).
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E com esse entendimento da interface curriculo e cultura que o conceito de hibridismo
proposto por Garcia Canclini (2008) assume toda a sua fertilidade. Para esse autor, 0 processo
de hibridizagdo acontece com a quebra e a mistura de cole¢des organizadas por diversos
sistemas culturais, o que lhe autoriza definir hibridismo ou hibridagdo como sendo “processos
socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada, se
combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas” (p.X1X). Lopes (2008), apoiada em
Garcia Canclini (Ibid.) destaca, assim, que a hibridizacdo

refere-se aos fendmenos difusos da cultura em virtude de 0 mundo se tornar
cada vez mais complexo e fragmentado. Pelos processos de hibridizacédo, os
discursos perdem suas marcas originais: sdo rompidas cole¢des organizadas
pelos sistemas culturais e novas colecGes sdo formadas, 0S processos
simbolicos sdo desterritorializados e o0s géneros impuros se expandem.
(LOPES, 2008, p.31)

Trazendo essa reflexdo para significar o proprio termo curriculo, Elizabeth Macedo assim o

faz:

E um espaco-tempo em que os bens simbdlicos sdo “descolecionados”,
“desterritorializados”, “impurificados”, num processo que explicita a fluidez
das fronteiras entre as culturas do eu e do outro e torna menos 6bvias e
estaticas as relagbes de poder. (MACEDO, 2006a, pp.289-290)

Nessa perspectiva, o hibridismo manifesta-se, principalmente, na produgdo discursiva e/ou
textual, onde sdo disputados e negociados os sentidos. Dessa forma, a propria nogdo de
curriculo é considerada de certa forma um hibrido, ja que envolve uma traducdo e uma
producdo cultural que se destina ao ensino em um ambiente particular. Assim, essa
hibridizacdo pressupde ndo somente uma mistura de discursos, mas a sua propria tradugdo e
recontextualizacdo (LOPES, 2008).

Nessa perspectiva de analise, os curriculos escolares e também universitarios — estes Gltimos
objeto de investigacdo desta pesquisa — ao serem pensados como espacos-tempos de fronteira,
aparecem como hibridos culturais, onde sdo mesclados os “discursos da ciéncia, da nacdo, do
mercado, os saberes comuns, as religiosidades e tantos outros, todos também hibridos em suas
proprias constitui¢bes” (MACEDO, 2006a, p.289).

Politicas de curriculo como politicas culturais

Nesta secdo trago para dialogo outro eixo de problematizacdo, presente no campo do
curriculo, em torno do qual se agregam as minhas argumentacdes desenvolvidas neste estudo.
Trata-se dos estudos que procuram alternativas para pensar a questdo de poder de forma
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menos engessada e verticalizada. Em estreita relacdo com os estudos que significam curriculo
como espaco de enunciacao, alguns pesquisadores (BALL, 2001; LOPES, 2004, 2005, 20064,

2006b, 2008) vém centrando o seu olhar sobre a questdo das politicas de curriculo. Assim,
para além dos estudos que permitem pensar as diferentes possibilidades de entendimento da
interface curriculo-cultura, as contribuicbes desses autores do campo me ajudaram,
igualmente, a apropriar-me do meu objeto de investigagdo, como procurarei deixar claro mais

adiante, ainda neste capitulo.

Apoiada em Stephen Ball, Lopes (2006b) destaca que existe uma concepcao de politica que se
“confronta como uma ideia de politica de curriculo como um pacote lancado de cima para
baixo nas escolas, determinado pelos governos, cabendo as escolas apenas implementar ou
resistir a esse pacote” (p.38). Segundo a mesma autora, esse tipo de concepcao reforca o
pensamento dicotdmico no qual estdo polarizadas politica e prética; acdo e reagdo, ou melhor

dizendo, dominacdo e resisténcia.

Na contramdo dessa concepcdo de politica e poder, existe uma outra maneira de
“compreender a politica que incorpora os sentidos da préatica e, dessa forma, concebe as
interpenetragdes e mesclas entre dominagéo e resisténcia, bem como as ambivaléncias nos
discursos” (LOPES, 2006b, p.39). Ainda de acordo com Lopes (2006b), na politica curricular
ndo é possivel separar as politicas e praticas curriculares, nem desconsiderar suas inter-
relacBes. Dessa forma, “a politica curricular €, assim, uma producdo de multiplos contextos
sempre produzindo novos sentidos e significados para as decisdes curriculares nas instituicdes

escolares” (Ibid, p.39)

Para os representantes do campo do curriculo que trabalham com essa perspectiva teorica, 0s
“textos legais e normativos passam entdo a ser vistos como definicbes de determinados
grupos que tém relacdo tanto com o contexto de influéncia — marcos ideolégicos e definicdes
internacionais — quanto com o contexto da préatica nas escolas” (Ball & Bowe apud LOPES,
2006b, p.39). Dessa forma, exemplifica a autora, para se alcancar o entendimento da
permanéncia de determinados projetos em diferentes paises, ndo basta investigar as definicdes
legislativas das instancias governamentais, “mas € preciso interpretar como as producdes e
reinterpretacdes da pratica e do contexto global séo articuladas nos projetos governamentais”
(Ibid, p.39).
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Na visdo de Borborema (2008), que tem como referencial tedrico a policy cycle approach ou
"abordagem do ciclo de politicas", formulada pelo socidlogo inglés Stephen Ball, existem

outras possibilidades de entendimento a respeito da implantacéo de politicas educacionais:

Essa abordagem propde que o foco da analise de politicas recaia sobre a
formacdo do discurso da politica e sobre a interpretacdo que 0s
profissionais das escolas fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. O ciclo de politicas preconiza que as interpretacdes das politicas
construidas na instancia local sejam consideradas, para que seja possivel
compreender de que forma elas também sdo incorporadas ao processo global,
redesenhando a idéia original com novas significacbes. (BORBOREMA,
2008, p.56)

Para essa autora, a abordagem do ciclo de politicas trabalha com a complexidade dos
contextos politicos,’ interligando as instancias global e local, isto é, relacionando o que
acontece no macro contexto com 0 micro contexto e vice-versa, estudando as influéncias
mutuas e as mudancas que um implementa sobre o outro. Essa abordagem nao trabalha com
as dicotomias macro e micro, global e local, mas sim com esses diferentes contextos de
producéo interligados, potencializando, inclusive, as possibilidades de intervencdo e mudanca

no contexto global a partir do contexto local (Ibid, 2008).

Esses autores entendem, assim, politicas como sendo textos e discursos que devem ser
compreendidos dentro de relagbes materiais que 0s constituem, e que nos fazem pensar e agir

de forma diferente.
Na medida em que sdo mdultiplos os produtores de textos e discursos —
governos, meio académico, praticas escolares, mercado editorial, grupos

sociais 0s mais diversos e suas interpenetracdes —, com poderes assimétricos,
sdo multiplos os sentidos e significados em disputa. (LOPES, 2006b, p.38)

Desse modo, torna-se possivel compreender a afirmacdo de Lopes (2004), quando destaca que

ao mesmo tempo, toda politica curricular é uma politica cultural, pois o
curriculo é fruto de uma selecdo da cultura e € um campo conflituoso de
producdo de cultura, de embate entre sujeitos, concepgdes de conhecimento,
formas de entender e construir o mundo. (ibidem, p.111)

Para essa perspectiva teorica, as politicas curriculares estdo sempre produzindo sentidos e
significados distintos nas instituicdes de ensino, no que se refere as decises curriculares.
Assim, novas hegemonias serdo construidas pela negociacdo constante entre o universal e o
particular, sem fim, em um processo que torna a emancipacdo um projeto de democracia

radical. Um exemplo disso é o discurso em defesa de uma cultura comum, e,

1 0 ciclo de politicas é caracterizado como um ciclo continuo, que se ampara em trés contextos principais: 0
contexto de influéncia, o contexto de produgdo de texto e o contexto da pratica. Esses contextos estdo
relacionados, embora cada contexto possua suas caracteristicas e especificidades, eles se relacionam e dialogam,
compondo um ciclo, num movimento dindmico e intenso de reflexdes, producdes e a¢des (BORBOREMA,
2008).
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consequentemente, de um curriculo comum. Essa discussdo acaba por colocar as politicas de
curriculo dentro de lutas e disputas, onde o universal e o particular sdo defendidos das mais
diversas formas. Caso se entenda esse universal como algo fixo, onde os sentidos e
significados sejam impossiveis de serem negociados, poderemos estar oprimindo as

diferencas.

Apoiada nas conclusdes de Ball, Lopes (2004) vislumbra, assim, as politicas curriculares
como processos de negociacdo complexos. Para esses autores, os textos que se produzem néo
podem ser fechados e nem tém sentidos fixos e claros. As politicas estdo sempre em processo
do vir a ser, “sendo multiplas as leituras possiveis de serem realizadas por multiplos leitores,
em um constante processo de interpretacdo das interpretacdes” (BALL, apud LOPES, 2004
p.113).

Julgo, entdo, que o didlogo com as politicas curriculares reforca a trama que permite
recontextualizar o curriculo como um espaco de discursos hibridos, onde existem sentidos de
cultura, saber, poder, identidade e, também, de mudanca e emancipacdo, que sdo negociados e
disputados, podendo representar um espaco de possibilidades de luta e de subversdo. Trazer
as questdes que se entrecruzam nessa articulacdo permite, assim, pensar na pertinéncia da
centralidade da cultura — entendida como processo de significacdo — nas discussdes que
permeiam o curriculo, para compreender a dimensdo politica desse espaco de disputa de

sentidos.

Dialogando com os estudos da linguagem

Essa “entrada”, isto €, esta busca de interlocu¢cdo com o universo da
linguagem, se faz necessaria quando constatamos que tanto no que diz
respeito as escolhas dos quadros teéricos no ambito da pesquisa da area como
nas reflexdes sobre os componentes e dimensdes das praticas e acles
pedagogicas, a questdo da linguagem - entendida como um “dculos (sic) para
ver e uma lingua para dizer as coisas e as palavras da Educacgdo, da
Pedagogia, do Curriculo”, (Corazza, 2000, p.89) e, porque nao, da
Didatica, se faz presente seja de forma latente ou explicita. (GABRIEL,
2005b, p.2-3)

Nesta secdo, argumento sobre a pertinéncia da escolha da utilizacdo das contribui¢cGes dos
estudos de Fairclough — Andlise Critica do Discurso Textualmente Orientada (ACDTO) —
como ferramenta tedrico-metodoldgica para a apropriacdo do meu objeto de investigacéo

nesta pesquisa.

390



Se considerarmos as contribuicdes da virada cultural e linguistica, anteriormente apontadas
para a significagdo do termo cultura, bem como a ideia de hibridismo no campo do curriculo
tal como defendida por GABRIEL (2005a, 2005b, 2007, 2008), LOPES (2004, 2005, 20064,

2006b, 2008), MACEDO (2003, 2005, 2006, 2008), MOREIRA (2001, 2006, 2008), a

pertinéncia da opg¢éo por esse tipo de didlogo pode ser mais bem evidenciada.

A escolha de Fairclough® (2001) para a anélise dos documentos e depoimentos pode ser
compreendida pela concepcdo de discurso utilizada por esse autor. Para ele, discurso é
percebido como sendo uma ‘“forma de prética social, e ndo como atividade puramente
individual” (p.90). Assim, “o discurso é uma pratica, ndo apenas de representacdo do mundo,
mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo 0 mundo em significado”
(FAIRCLOUGH, 2001, p.91).

Do mesmo modo, para Fairclough (2001), discursos sdo formas de acdo, onde as pessoas
podem agir sobre 0 mundo e sobre 0s outros, e séo de natureza tridimensional, desenvolvendo
assim a pratica social, a pratica discursiva e o texto. Para ele, para processar um texto
(produzir e interpretar), faz-se necessario trabalhar as relacdes entre essas trés dimensfes

concomitantemente.

Para esse autor, qualquer evento discursivo é considerado simultaneamente
como: um texto, um exemplo de pratica discursiva e um exemplo de pratica
social. A dimensdo textual implica que a andlise do discurso se preocupe com
a andlise linguistica de textos (qualquer produto escrito ou falado). A segunda
dimensdo exige que a analise discursiva enfoque igualmente as modalidades
de interacdo de discurso, especificando a natureza dos processos de produgao,
distribuicdo e interpretacdo textual. E, por fim, a terceira dimenséo desperta
questdes de interesse da analise social, tais como as circunstancias
institucionais e organizacionais do evento discursivo e como elas moldam a
natureza da pratica discursiva e os efeitos constitutivos referidos
anteriormente. (FAIRCLOUGH apud GABRIEL, 2005b, p. 10)

Essa visdo tridimensional do discurso permite dialogar com e no campo da discursividade,
sem perder de vista que “o discurso & moldado e restringido pela estrutura social num sentido
mais amplo e em todos os niveis: pela classe e por outras relacbes sociais em um nivel
societario, pelas relacdes especificas em instituicdes particulares, como o direito ou a

educacéo (...)” (Ibid, p.91). Desse mesmo modo, como no caso deste trabalho de pesquisa,

E importante que a relacio entre discurso e estrutura social seja
considerada como dialética para evitar os erros de énfase indevida; de um
lado, na determinacéo social do discurso e, de outro, na construcgéo social do
discurso. No primeiro caso, o discurso € mero reflexo de uma realidade

! Trabalhei basicamente com a obra Discurso e Mudanca Social (2001), porque nela Fairclough se preocupa em
explicar para pesquisadores de outros campos das Ciéncias Sociais a potencialidade tedrico-metodoldgica da
abordagem da Andlise de Discurso.
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social mais profunda; no Gltimo, o discurso é representado idealizadamente
como fonte do social. O ultimo talvez seja o erro mais imediatamente
perigoso, dada a énfase nas propriedades constitutivas do discurso em debates
contemporaneos. (FAIRCLOUGH, 2001, p.92)

Ressalto, também, entre as contribui¢fes da teoria social do discurso defendida por esse autor,
a importancia dada pelo mesmo a hibridizagdo dos discursos, que por sua vez estdo sujeitos as
maultiplas interpretacdes.

Discursos diferentes ddo destaque a diferentes sentidos, ndo pela
promogdo de um sentido com a exclusdo dos outros, mas pelo
estabelecimento de configurages particulares de significados, hierarquias
particulares de relacBes de saliéncia entre os sentidos (...). (FAIRCLOUGH,
2001, p. 233)

Assim, destaco duas categorias de analise, propostas pela ACDTO, com as quais procurei
trabalhar na andlise do meu material empirico: interdiscursividade e vocabulério. A
interdiscursividade ou intertextualidade constitutiva é entendida como “configuracdo de
convengdes discursivas que entram na producdo do texto” (FAIRCLOUGH, 2001, p.136).
Textos esses que variam conforme a heterogeneidade, as formas de analise e as relacdes
estabelecidas.

A intertextualidade é a fonte de muita ambivaléncia dos textos. Se a
superficie de um texto pode ser multiplamente determinada pelos varios
outros textos que entram em sua composicdo, entdo 0s elementos dessa
superficie textual ndo podem ser claramente colocados em relacdo a rede
intertextual do texto, e seu sentido pode ser ambivalente; diferentes
sentidos podem coexistir, € pode ndo ser possivel determinar ‘o’ sentido.
(FAIRCLOUGH, 2001, p.137)

Desse modo, trabalho com o conceito de interdiscursividade, procurando explorar 0s
discursos explicitos e implicitos na amostra discursiva analisada. Interessa-me assinalar e
perceber a potencialidade dos textos em se transformarem em novos textos,
recontextualizados num determinado tempo e espago, oferecendo a possibilidade de

reorganizar géneros e (re)significar discursos.

Particularmente, e tendo como material empirico os textos oficiais curriculares, bem como 0s
diferentes discursos produzidos e negociados nos contextos onde esses textos foram
recontextualizados e hibridizados, procurei entender como se entrecruzam os diferentes
discursos sobre cultura / questbes culturais e sobre formacgdo docente que circulam nos

contextos onde esses textos foram produzidos.

Essas contribui¢des da Anélise de Discurso de Fairclough (2001), em particular a categoria de
intertextualidade, estdo associadas a ideia de hibrido cultural, mencionada anteriormente, e

! As categorias de anélise de Fairclough (2001) sdo: vocabulario, gramatica, coeso, estrutura textual, forca dos
enunciados, coeréncia e intertextualidade.
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que me permitiu explorar e problematizar os discursos hibridos sobre cultura produzidos nos

contextos de reformulacéo curricular do curso de formacéo de professores das séries iniciais.

Articulada a questdo da interdiscursividade, a analise do vocabulario também é de grande
importancia na ACDTO, pois para Fairclough (2001) “os significados das palavras e a
lexicalizacdo de significados sdo questdes que sdo varidreis socialmente e socialmente
contestadas, e facetas de processos sociais e culturais mais amplos” (Ibid., p.230). Pude
perceber, por exemplo, como isso acontece, nas entrevistas com alguns membros da
Comissdo de Reformulacdo do Curriculo de Pedagogia, quando, ao entrevista-los, recebi
como respostas diferentes sentidos e significados dados a palavra cultura, muitas vezes na fala

de um mesmo entrevistado.

Além disso, a mudanca e a contestacdo de significados resultam em
mudancas na forga e na clareza dos limites entre significados no interior do
significado potencial da palavra, e, de fato, a contestacdo pode girar em torno
desses limites. Ela pode girar também em torno da natureza da relacéo
entre significados no interior do significado potencial da palavra, em torno do
tipo de relacdo, se de complementaridade ou se, ao contrério, hierarquica, e,
nesse caso, em torno de relacBes especificas de dominacdo e subordinacao
entre significados. (Ibid, p.231)

As breves reflexdes aqui desenvolvidas apontam, na proposta da Analise de Discurso
(ACDTO), férteis potencialidades para orientar tedrica e metodologicamente as reflexdes

sobre o curriculo de formacdo de docentes e o dialogo com as questdes culturais.
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