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ARTIGO

O conhecimento como resposta curricular

Hugo Heleno Camilo Costa' ®
Alice Ribeiro Casimiro Lopes" ®

RESUMO

O artigo focaliza o debate sobre conhecimento no campo do curriculo, argumen-
tando que o conflito em torno desse nome marca o dinamismo de uma resposta de
dado pensamento politico curricular, que busca controlar aquilo que ¢ lido como
faltoso a si, a alteridade. Inicialmente, com a contribui¢do dos estudos de Derrida e
Laclau, interpreta a politica como constituida por meio de processos contingentes
de subjetivagio na relagdo com a alteridade. Na se¢io seguinte, discute produgées
consideradas iconicas no campo do curriculo, pontuando as tensées envolvidas na
significagdo do conhecimento e como tais conflitos tendem a limitar o debate no
campo. Conclui destacando que a reiteragido do conhecimento como propriedade
projeta um binarismo no pensamento curricular por meio da visio de conhecimento
como dado ou como relacionado a experiéncia produtora de sujeitos. Defende que
essa dindmica delineia uma subjetivagdo curricular que visa fechar a significagio
de si via controle do outro.
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KNOWLEDGE AS A CURRICULAR RESPONSE

ABSTRACT

'The article focuses the debate on knowledge in the curriculum field, arguing
that the conflict over this name marks the dynamism of a given curricular
thought response that seeks to control what is read as lacking in itself, the
otherness. Initially, with the contribution of the studies by Derrida and
Laclau, it interprets policy as constituted through contingent processes of
subjectivation in relation to otherness. In the following section, it discusses
productions considered iconic in the field of curriculum, highlighting the
tensions involved in the meaning of knowledge and how such conflicts tend
to limit debate in the field. It concludes by highlighting that the reiteration
of knowledge as property projects a binarism in curricular thinking, th-
rough the view of knowledge as data or as related to the subject-producing
experience. It argues that this dynamic outlines a curricular subjectivation
that aims to close the meaning of itself via control of the other.

KEYWORDS
curriculum theory; knowledge; deconstruction; discourse theory.

CONOCIMIENTO COMO RESPUESTA CURRICULAR

RESUMEN

El articulo enfoca el debate sobre el conocimiento en el campo del curricu-
lo, argumentando que el conflicto sobre este nombre marca el dinamismo
de una respuesta del curriculo dada que busca controlar lo que se lee como
falta en si mismo, la alteridad. Inicialmente, con la contribucién de Derrida
y Laclau, interpreta la politica como constituida a través procesos contin-
gentes de subjetivacién en relacién con la alteridad. En la siguiente seccién,
se analizan producciones icénicas en el campo, destacando las tensiones
involucradas en el significado del conocimiento y cémo tales conflictos
limitan el debate en el campo. Concluye destacando que la reiteracién del
conocimiento como propiedad proyecta un binarismo en el pensamiento
curricular, a través de la visién del conocimiento como datos o en relacién
con la experiencia que produce el sujeto. Sostiene que esta dindmica esboza
una subjetivacién curricular que tiene como objetivo cerrar el significado
de si mismo a través del control del otro.

PALABRAS CLAVE

teoria curricular; conocimiento; deconstruccién; teoria del discurso.
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0 conhecimento como resposta curricular

O conceito de estrutura centrada é com efeito o conceito de um jogo
fundado, constituido a partir de uma imobilidade fundadora e de uma
certeza tranquilizadora, ela propria subtraida ao jogo.

Derrida, 2011, p. 408.

INTRODUCAO

Este trabalho volta-se ao debate sobre o conhecimento no campo do curri-
culo, para defender que o conflito em torno desse nome marca o dinamismo de
um pensamento curricular que busca controlar aquilo que ¢ lido como faltoso
a si. Para conduzir tal discussdo, apropriamos contribui¢des pés-fundacionais e
p6s-estruturalistas de Ernesto Laclau e Jacques Derrida, para interpretarmos a
politica curricular como constituida de processos contingentes de subjetivagdo na
relagio com a alteridade.

Com esse propésito, abordamos o nome “conhecimento” tensionando a
recorréncia de sua afirmagio como propriedade ou resposta curricular a alteridade.
No 4mbito de uma I6gica de controle, dinamizada por distintas e conflitantes visoes
de curriculo, chamamos a atengdo para a expectativa de um conhecimento hébil em
construir um sujeito adequado e capaz de operar plenamente em contextos proje-
tados como sociedade, mundo, experiéncia. Defendemos ser essa uma preocupagio
curricular que marca, como identificagio, a contemporaneidade de um pensamento
politico-curricular mais amplo.

Focalizamos assim embates recorrentes no campo, argumentando em fa-
vor de uma tendéncia a circunscrever a discussdo curricular na érbita do nome
“conhecimento”. Destacamos duas leituras que nos parecem interessantes para tal
argumentagio no campo. A primeira, associada a vivéncias contextuais, volta-se a
afirmagio de uma propriedade de conhecimento no mundo capaz de, a priori da
experiéncia, formar sujeitos para determinado contexto. A outra é pautada em uma
leitura objetivista, centrada na ideia de valoriza¢ao de conhecimentos produzidos
pelo sujeito com base em dada vivéncia, afirmando, assim, uma oposi¢io a visio de
que o conhecimento seria algo objetivo. Nesse cendrio, investimos no questiona-
mento da manuten¢do do conhecimento como pressuposto curricular tanto nessas
duas visdes quanto nas criticas a elas.

Nossa expectativa é tensionar tais leituras genéricas e o quanto elas marcam
o campo por meio de um binarismo, constituindo sentidos que podem limitar o
debate curricular sobre conhecimento, ou seja, o debate sobre e na relagio com esse
nome. Tal dindmica circunscreve o conhecimento como pressuposto, podendo levar
a sua reiteragdo como base do curriculo e, assim, projetar a dedugio de que restaria
decidir qual a forma de conhecer mais adequada ao sujeito, para constitui-lo do
modo que se espera que esse sujeito precise vir a ser. Essa leitura, em nosso modo
de interpretar, tende a sintomatizar a busca por aquilo que ¢ sinalizado como um
binarismo a ser conciliado: dado conhecimento objetivo (normalmente remetido
a ciéncia) e aquele decorrente das priticas e experiéncias cotidianas/contextuais.
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Nessa abordagem sobre o pensamento curricular, buscamos conjectur-lo
como subjetivagdo, processo continuo de buscas por responder a alteridade, que
ndo se encontra, mas que se visa controlar sem conhecer. Ao tomar os conflitos
em torno do nome “conhecimento” como parte de uma busca por plenitude dessa
subjetiva¢do politica, argumentamos que tal plenitude é supostamente alcancada
pela afirmagio da possibilidade de construgio de um conhecimento basico, como
em uma projecao de um dado que falta ao curriculo, um sujeito projetado como
faltoso na produgio curricular, na subjetivagdo em que o curriculo se constitui. Tal
sujeito genérico tende a ser pensado como aquele que o curriculo precisa ser capaz
de constituir via um conhecimento adequado a vida. Nessa perspectiva, mundo e
vida sdo pensados como horizontes para os quais o curriculo deve formar sujeitos
habeis; mundo e vida sdo assumidos como coisas a serem solucionadas pela defini¢do
de um conhecimento. Desse modo, também conhecimento e sujeito se arriscam a
serem limitados a objetos dados.

A tensdo a que nos referimos nio diz respeito a uma produgio especifica
ou a dada defesa do nome “conhecimento”, mas a perspectiva de que, mesmo en-
tre criticas e/ou alternativas a determinada visdo de curriculo, é possivel ler uma
recorréncia a esse nome como proposta ou pressuposto. Diferentes perspectivas,
sejam registradas como eficientistas, progressivistas, critico-reprodutivistas, sejam
ainda sobre a emancipagio e a resisténcia, por exemplo, envolvidas com variadas
agendas, tendem a se aproximar de uma propriedade de conhecimento capaz de
alcangar certo horizonte curricular, na medida em que todas sinalizam um conjunto
de conflitos em torno do nome “conhecimento”.

Do ponto de vista da condugio de possiveis leituras no campo do curriculo,
langamos mio das contribui¢ées de Pinar ez al. (1995) e Lopes e Macedo (2011),
considerando tais obras sinépticas do pensamento curricular como possibilidade
de mapear produgdes curriculares com impacto no Brasil, pais onde a influéncia
norte-americana sobre o curriculo ji foi amplamente destacada. Com base nesses
trabalhos, suas referéncias e a organizagio que propéem para pensar as produgdes
académicas, argumentamos que, mesmo quando negado, o conhecimento tende a
ser pressuposto como identificagdo curricular ou algo — uma propriedade — a que
o curriculo deve responder. Nossa expectativa ao revolver momentos do pensamento
curricular ndo estd em afirmar um fundamento ou caminho de leitura obrigatério. Ao
pinga-los, buscamos demonstrar como dada leitura circula no campo do curriculo, de
modo a pensar uma construgdo discursiva constitutiva do que conjecturamos como
um pensamento politico-curricular, expressando a impossibilidade de separagio
do que vém a ser as produgdes académicas e a produgio de politicas de curriculo.
Pensamos, nesse sentido, que hda um campo discursivo curricular dinamizado por
distintas leituras em constante tradugdo (Lopes, Cunha e Costa ,2013), remarcando
a impossibilidade de uma origem na politica.

Nossas apropriagdes de Derrida e Laclau ajudam a conjecturar uma in-
terpretagio do campo do curriculo com vistas a defender esse nome como uma
subjetivacio precipitada em resposta a uma alteridade desconhecida, imponderavel
(Derrida, 2006). As aproximagdes entre os autores incorporadas a este trabalho
tentam dar conta de pensar a subjetiva¢io como movimento de hegemonizagio
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de uma leitura de curriculo marcada por um movimento continuo de afirmagio
e perda de si. Como pontua Laclau (2011), a0 mesmo tempo em que ¢ afirmada
uma leitura hegeménica, essa hegemonia é subvertida na revisitagdo do que se julga
ser um mesmo significado. Com isso, a hegemonia nunca é plenamente alcangada,
permanecendo também como horizonte politico.

Outra associagdo importante entre esses autores estd na impossibilidade de
transparéncia ao outro na politica, haja vista ser desconhecida a alteridade a qual se
responde em precipitagio, como pondera Derrida (2006), ou ser trapaceira e furtiva
ao controle, como assinala Laclau (1990). A articulagdo dessas leituras possibilita
uma abordagem negativada sobre a subjetivagio. Dessa forma, ndo sendo possivel
conhecer plenamente a que o curriculo se constitui em resposta, restaria buscar
interpretar, pelas respostas dadas, o que ¢ significado como seu exterior ou ameaga.

Ponderados esses aspectos, este artigo organiza-se de maneira a focalizar
na primeira se¢io a organizagio tedrico-estratégica por meio da qual procuramos
pensar oportunidades interpretativas da problemdtica em questdo. Introduzimos
operadores interpretativos da dindmica da politica, dos processos de subjetivagio
constituintes dessa politica, por meio de decisdes em resposta a alteridade ques-
tionadora que escapa ao cdlculo. Pontuamos os processos de subjetivagdo como
movimentos caros s significagdes contextuais, tradugdes executadas em resposta ao
que se toma por ameaga ou questionamento em dado contexto. Com a incorporagio
dessas discussoes aos estudos curriculares, na se¢do seguinte, organizamos uma
leitura curricular por meio da qual pensamos as produgdes no campo, as politicas
de curriculo.

Apoiados em tal discussio, visamos destacar como distintos trabalhos consi-
derados iconicos no pensamento curricular enfatizam uma perspectiva de precisio
sobre a significagdo do conhecimento no e para o curriculo. Defendemos, em nossas
consideragdes, tratar-se de uma dindmica habil em conferir amplitude ao debate,
de modo a reiterar uma rela¢do bindria no pensamento curricular, qual seja, a de
projetar o conhecimento como atado a um mundo objetivo ou como relacionado a
experiéncia produtora de sujeitos. Essa dindmica estaria entrelagada a uma subjeti-
vagdo curricular que tenta se afirmar de uma vez por todas, fechando a significagio
de si como (e em resposta) controle do outro (ndo sé aluno, professor, individuo
vislumbrado, suposto, mas tudo/todos aquilo/aqueles que nio se pode/podem
cogitar e que podem estar questionando, ameagando, decidindo, relacionando-se
com o cosmo curricular).

ESTRATEGIA INTERPRETATIVA DA POLITICA

Concordamos com Laclau (2011) ao compreender a exclusio e o antago-
nismo como constitutivos na politica: a subjetividade ¢ precipitada como efeito de
uma decisdo politica, sempre relacional diante daquilo com o que se antagoniza.
A subjetivagio deixa de ser desdobramento de um trabalho de reconhecimento
do que a estrutura organizaria e passa a ser uma construgio politica para além de
fundamentos. O foco de uma pesquisa sobre a politica estaria, assim, na discussio
sobre as subjetividades produzidas nas articula¢des de demandas estabelecidas, con-
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tingencialmente, em torno de determinadas lutas/nomes da politica. O sujeito nio
é concebido de uma esséncia ou histéria de vida, experiéncia, engajamento a priori
a uma causa que lhe coordena as decisées. O sujeito ¢ discursivamente constituido
de demandas sociais articuladas em um momento equivalencial: um efeito dos
sentidos circulantes e articulados, provisoriamente, na relagdo com um significante.

Com base nessa abordagem da subjetivagio, pontuamos, com vistas a légica
da diferenca (Laclau, 2011), um cariter de nio consciéncia da decisio politica. O
sujeito constitui-se nessa deciso, transitoriamente, em dinimicas que jamais cessam,
justamente por serem incontroldveis (sdo desconhecidas). Por meio de uma légica
equivalencial, operam movimentos de coalizdo, de busca por reconciliagdo. Tais
fechamentos da significagdo s6 ocorrem quando ¢ encontrado seu limite, definido
a partir do momento em que ¢ determinado um exterior ou um antagonista aos
elementos diferenciais envolvidos no processo articulatério. Para Laclau (2011), o
sistema ¢ resultado direto de seu limite excludente, constituido em resposta a algo
exterior que o bloqueia ou nega.

Esse antagonismo a outras diferengas dispersas no todo social oportuniza
uma cadeia na qual tais diferencas se tornam equivalentes, ainda que nunca sejam
iguais (Laclau, 2011). Ou seja, formam uma equivaléncia na oposi¢io ao que as
exterioriza, a0 mesmo tempo em que estdo produzindo sentidos diferenciais furtivos
como infragdes silenciosas, como pontua Derrida (1991) ao tratar da différance.

Um duplo movimento consiste em articulagoes de singularidades que, visando
ao impossivel lugar comum, sempre o afirmam, afastando-se dele. Uma vez que
o significado da propria comunidade de sujeitos ndo ¢ acessivel (Costa e Lopes,
2018a), ndo ha possibilidade de acesso a algo concebido como prdprio, s6 ha ilusio
de equivaléncia entre diferengas em um nome julgado antagénico. Como uma
eventual propriedade do pleito, da demanda, aquilo que o fundamentaria seria de
ordem inacessivel (Laclau, 1990,2011),uma légica de deslocamento: um movimento
de irreconciliagdo, de relagdo impossivel entre objetos, o inomindvel contido em
uma pulsdo na decisdo, na constitui¢do de demandas. Nesse sentido, um enfoque
teleolégico deixaria de estar no cendrio das politicas, passando a apresentar-se
como mais um nome. Ler o social como constituido de processos de significagdo
¢ conceber a inexisténcia de centros fixos capazes de determinar anterioridades e
posterioridades a decisdo politica, a uma subjetividade.

Importa destacar que, se a significagdo ndo ¢ estancada, isso se dd pela per-
Jformance em falar, tratar, acusar, defender, reaver; sio significagdes provisorias de
nomes tidos como importantes em determinado momento da politica. Com essa
visdo, pensamos ser possivel enfocar a politica curricular, o sujeito e o conhecimento
como nomes importantes de serem abordados nos termos das disputas por sua
significa¢do, como adiamentos de um vir a ser propriedade, como estruturagio.

A estruturagio discursiva consiste na tentativa constante de fechamento,
assim como o ¢ a abertura do campo da discursividade como surplus de sentido.
Todo discurso ambiciona dominar o campo discursivo, fixar e deter o diferir e,
contingencialmente, definir o cerne da significagio.

A perspectiva derridiana de uma alteridade toda outra (Derrida, 2006) auxilia
na compreensio desse dinamo externo a um “eu” na politica. Trata-se de uma total
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e estranha alteridade, nunca acessada, mas somente cogitada desde que se suponha
seu questionamento. Derrida constitui, por intermédio de sua visdo de inscri¢oes
no mundo como texto, a perspectiva de tradugio como unica forma de interagio
com a alteridade.

Para Derrida (2006), importa entender a leitura/tradu¢do como produtora
de sentido, de discurso, como prética de subjetivagio. A fradugao/textualizacio/
escrita é a aceitagdo do compartilhamento, do trinsito e da abertura de canais de
comunicagio na dire¢do do outro. Por essa 16gica, os significantes nio tém sua
unidade garantida, nio tém um centro reconhecivel, ainda que jamais cessem as
tentativas de gerd-los. A alteridade sempre irrompe de modo singular, interpelan-
do a identidade a decidir, traduzir, suplementar a escrita. Tal concepgdo implica
ter em mente que, ante a textualizagdo do mundo, ao esvaziamento/ruptura dos
contextos e dos significantes (e a simultaneidade das demandas mobilizadas pela
busca em responder aquilo sobre o que nio se tem conhecimento), é que iteramos
na politica.

Vale considerar que, com tal leitura, Derrida nio estd propondo uma postura
anticélculo, a qual poderia ser lida em determinados contextos como anticiéncia
ou anticonhecimento. Reiteramos Lopes (2018) em sua afirmagio do cilculo e
de suas substitui¢des metonimicas — a razdo, o conhecimento, a ciéncia — como
discursos situados em dadas relagées de poder capazes de nos possibilitar saber o
méximo possivel para orientar — nunca programar — uma decisdo, ainda que nio
seja possivel saber zudo. Esse tudo é sempre inalcangavel ndo por ser inacessivel —
algo que nos espera no ponto ao qual ndo podemos chegar —, mas por estar sempre
submetido 2 tradugo.

O acontecimento da tradugido do conhecimento é acenado na produgio do
novo sobre o intraduzivel. Ndo decorre de uma amostra ou trampolim da interpre-
tagdo: é a produgio de outro texto. Para Derrida (2001), ainda que suponhamos
falar a mesma lingua, como em uma ideia de operarmos de maneira transparente
na linguagem, no méximo conseguiriamos idiomatizar diferencialmente, fazendo
inscri¢des traduzidas indefinidamente na opacidade da linguagem. Toda produgio
¢ sempre uma relagio artesanal com a lingua, sempre desdobrada em diferentes
idiomas, como em diferentes inscri¢es na escrita em uma contextualiza¢io radi-
cal. Ainda segundo Derrida, a diferenca é o que nio pode ser apropriado, é o que
resiste ao controle.

O possivel é a tradugio, que interdita a constitui¢do plena do significado, ao
mesmo tempo em que concede, pela iteragdo, a produgio de sentidos. Trata-se de
um jogo sempre marcado com lances cujas regras sio desconhecidas da histéria, da
razdo e do cdlculo, de uma economia do jogo. A ideia de responsabilidade, assim
como as de singularidade e alteridade, ¢ introduzida por Derrida (2006) também
como elemento reflexivo sobre a constitui¢do ou promessa de sujeito/subjetividade.
Nio falamos de um outro identificado como ou no antagonico, mas um estranho
todo outro que é todo outro (Derrida, 2006). E uma subjetivagio acontecida na/
da resposta contemporinea a questdo imprevista que irrompe e impde a urgéncia
de uma resposta, de um preenchimento daquilo que passa a vagar na estrutura —a
esta altura e desde sempre alterada.
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Para Derrida, ao se ver vista pelo olhar do absoluto zodo outro (Derrida, 2006),
a subjetividade constitui-se em resposta nessa aporia, dando a primeira resposta
possivel: eis-me aqui. Essa resposta delineia todo um momento do pensamento
ocidental de exposi¢io a alteridade divina questionadora (Derrida, 2006, p. 84). A
resposta, segundo Derrida (2006), ¢ a tnica forma de apresentagio de si aquele/
aquilo que conhece intimamente e prova/testa e que assinala a suposi¢io de toda
responsabilidade. Responder 4 invocagio daquilo que escapa e estd para além do
conhecimento e do cdlculo sobre tudo é um esfor¢o e temor continuo disso que
diz ser sujeito.

A falta de controle e de meios de satura¢io sobre a vida, no pensamento
aporético derridiano, possibilita a leitura de que se impde, sem racionaliza¢do ou
cilculo, um dever absoluto, uma obrigacio de responder ao todo outro irrefreavel-
mente. Um dever absoluto € a resposta que nio se pode negar a poténcia de uma
toda outra alteridade. Responder ao néo racional ¢ condigéo a interagdo. Nio se sabe
sequer se a resposta ou mesmo a pergunta ¢ isso que se supde tangenciar, mas um
dever impele a decisdo. Para Derrida (2006), essa ocasido de resposta é o momento
da responsabilidade (irresistivel movimento de resposta) que precipita o sujeito,
que matiza a incapacidade de apropriagdo de um conhecimento sobre tudo ou
de que nio se pode saber tudo; resta uma apreensio fragil, diferencial e parcial de
uma verdade, de uma realidade, de um social, do sujeito, do préprio conhecimento.

Em convergéncia a essa perspectiva, Laclau (1990, 2011) pensa a subjeti-
vagdo como precipitada na decisdo, na busca por responder na politica fora de um
registro de razdo ou condugio teleolégica. A resposta nio racional em Derrida e
a decis@o na interpretagio de uma alteridade lida como ameagadora em Laclau
operam a visdo do sujeito como momento na politica, como resposta a suposi¢io
de um questionamento ao qual nio se pode escapar.

Consideramos que uma apropriagio possivel da teoria do discurso se organiza
na perspectiva de interpretar a subjetividade como em relagio a um para além, um
adiamento constante. Em Laclau (2011), o para além, que limita uma plenitude
subjetiva, a0 mesmo tempo que auxilia na refutagio de um horizonte, questiona
todo fazer como implicado nas articulagées voltadas a hegemonizagio de horizontes
singulares. O para além é uma interdigo, é o que escapa, ¢ uma alteridade radical/
todo outro ao que diz (ou quer dizer) ex. Pelo estranhamento que causa, pela im-
possibilidade de deter seus préximos passos/movimentos, impée a identificagio/
subjetivacdo, imprecisamente, na decisdo.

O temor que incita a identidade ao célculo, a expectativa de controle,
aproxima-se do que Laclau propde ser a tentativa de fechamento do discurso, do
significado, do sujeito. Essa tentativa jamais encontra sucesso, pois sempre lida com
uma estranheza dinimica que altera as regras do jogo a cada jogada (Laclau, 1990).
Por sempre haver sentidos que escapam 2 articulagio, fundando novas articulagées,
sempre hd simbolizagdo proviséria do antagdnico, de um centro ou estabilizagdo.

A decisdo que marca a subjetivagio é considerada por Laclau como o mo-
mento da articulag¢io politica. O autor pontua que, em uma condigdo de nio saber,
decide-se ante a ameaga (o nio conhecido, interpretado como opressivo), enlaga-se
naquilo desconhecido (a cadeia de equivaléncia) que se 1é como oportunidade de
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intervengdo, de influéncia sobre determinada questdo, sem saber o devir da politica,
sem controlar as sucessdes dessas decisdes, um contexto (Derrida, 1991).

Ha incontédveis respostas constitutivas/expressivas de antagonismos simbo-
lizados no texto de qualquer politica, entre elas a politica de curriculo examinada
por nés. Entre tais antagonismos, chamamos a atengdo para o que se desenha na
relagdo entre duas perspectivas aqui focalizadas como disputando a significagdo do
curriculo como conhecimento. Interpretamos esse movimento como hébil em pro-
jetar uma restri¢do do debate curricular tendo o conhecimento como fundamento.

Essa tensdo, como constru¢io contextual na politica, possibilita questionar
o que, nesse movimento de denegagio de tudo o mais diferencial possivel de ser
pensado como conhecimento, estaria fora ou ndo seria dito no debate curricular
sobre conhecimento. Tais identificagdes hegemonizadas e conflitantes nessa poli-
tica operam respostas incessantes, em diferentes momentos de um texto geral da
politica, a isto que parece querer bordeji-las: uma alteridade imponderével, um
estranhamento em relagdo aquilo que é lido como questionamento do significado
do curriculo, do conhecimento, do sujeito.

Apresentamos tais argumentos como respostas équilo que se quer com-
bater, como marcas das lutas pela denegagdo do conhecimento no curriculo, um
movimento de cédlculo/controle sobre o sujeito que se supde estar restrito a esse
conflito. Consideramos, todavia, que o embate e sua defini¢do tendem a constituir
um cerceamento da significagio do conhecimento como acontecimento contextual
e provisério, como decisdo/precipitagio subjetiva.

Nossa preocupagio é chamar a atengdo para isso que é insondavel, mas
passivel de simbolizagdo: todo outro simbolizado no antagénico, mas que opera o
inenarrdvel pensamento curricular; aquilo que dinamiza a produgéo discursiva do
que ¢ o curriculo, da politica curricular; o motivo de todo movimento de significagio
do que € ou deve ser o conhecimento, o sujeito, o mundo.

CURRICULO E CONHECIMENTO

O conhecimento e as préprias concepgdes de curriculo mudam no pen-
samento curricular em fung¢do dos contextos e das finalidades sociais projetadas
(Lopes e Macedo, 2011). As autoras também apontam o quanto é recorrente no
ambito do pensamento curricular brasileiro, a despeito das diferentes perspectivas,
o0 questionamento sobre os conhecimentos que importam ao curriculo.

Interessa-nos recuperar a ideia de uma perspectiva de substitui¢do de
estruturagdes do curriculo e, consequentemente, da funcio estruturante do co-
nhecimento para determinado sujeito operante/projetado em dado contexto. Em
dado momento, diferentes leituras curriculares aglutinaram-se em torno de uma
perspectiva de conhecimento cientifico como base para a construgio de sujeitos
para a atuagdo em um projeto de sociedade. As criticas a essas visdes levam, em
linhas gerais, a duas outras linhas interpretativas, as critico-reprodutivistas e as
de emancipagio e resisténcia, que, apesar das diferengas, preconizam formas de
conhecer capazes de conscientizar/formar sujeitos para uma leitura social critica,
para o reconhecimento de si na estrutura social de classes e com sua consequente
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capacidade de se mobilizar visando a transformagéo social e ao envolvimento com
propésitos contra-hegemoénicos. Isso é a emancipagio que uma estrutura curricular
via conhecimento, por exemplo, tenderia a propor como finalidade para o curriculo.

Conhecimentos cientificos, critica a sele¢io do conhecimento imposto e
reprodutivista, conhecimento emancipatdrio, mas ainda assim uma propriedade de
conhecimento. Néo a esmo, mas para dinamizar uma fungfo curricular que instaria a
formagio, preparagio, construgio de um sujeito; para um mundo que possivelmente
ndo se conhece, mas que se precisa conhecer, criticar; para que seja o sujeito/cidadao,
tenha consciéncia, saiba tomar atitudes, saiba produzir, possa subverter, produza seu
préprio conhecimento, sinta, perspective o mundo. Estas sdo leituras recorrentes,
como assungdes no e para o curriculo que marcam, ainda que constituindo uma
bruma quanto 4 defini¢do ltima sobre o conhecimento, o que é essa propriedade.
Tomamos como uma impossibilidade ultima de fixagdo, mas uma hegemonia da
defesa de certo conhecimento para um sujeito em contexto.

Os trabalhos de Franklin Bobbitt sdo considerados majoritariamente como a
corporificagio de sensos eficientistas no curriculo (Kliebard,2011). Como curso de
vida, o curriculo consistiria num conjunto de “coisas que as criangas e jovens devem
fazer e experimentar para desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem
feitas, que preencham os afazeres da vida adulta, e para serem, em todos os aspec-
tos, o que os adultos devem ser” (Bobbitt, 2004, p. 74). Ainda que, como assinalam
Pinar ez al. (1995), Bobbitt nio tenha discutido diretamente uma perspectiva de
conhecimento, sua teorizagio aproxima-se da administragdo cientifica pela defesa
de um conhecimento derivado da ciéncia, capaz de orientar a produgio de sujeitos
para uma atuagio produtiva, cujo cerne estaria na ideia de uma cidadania adulta.
Tanto o conhecimento como o contexto no qual o sujeito deve se inserir sio con-
siderados dados passiveis de cdlculo.

Sob o pressuposto de falta de eficiéncia social via escolarizagio, Bobbitt
defende a necessidade de que a escola crie meios para que tal preparagio ocorra
de modo funcional, fazendo uma conexio direta, por meio do conhecimento
objetivo da ciéncia, entre os estudantes e a sociedade, lida como produgio, como
atividade econdomica. Como destacam Pinar ez al. (1995), entre as principais
respostas criticas a leitura objetivista de Bobbitt estdo as abordagens curricu-
lares progressivistas, em muito associadas ao nome de John Dewey. Segundo
Lopes e Macedo (2011), por meio de conceitos centrais, como inteligéncia
social € mudanga, Dewey defende que a finalidade social da escola deveria ser a
compreensio dos interesses das criangas pela experiéncia escolar. Para o autor,
a visao de Bobbitt marca uma lacuna entre a escola e as demandas estudantis,
negligenciando os pleitos das criangas em prol de uma formagio para a vida
adulta/produtiva.

Para Dewey (1959), o conhecimento precisa estar envolvido com a ex-
periéncia, de maneira a ser apropriado gradualmente e em funcido dos desafios
vividos pelas criangas. Nesse sentido, ele pontua a necessidade de vincula¢do dos
fendémenos cotidianos aos reconstruidos pelo conhecimento, este cuja constitui¢do
seria a meta da construgio, pensado como algo que deve ser, entdo, aplicado na
solugdo de problemas.
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Dewey afirma ainda que o conhecimento ndo pode ser pensado como
contemplagdo de um espectador descompromissado (Dewey, 1959); implica uma
forma de controle pautada na relagdo teoria-pratica, em uma relagio entre curriculo
e conhecimento (Biesta, 2014), com vistas a empoderar sujeitos para lidar com
diferentes situagdes em distintos contextos e a projetar futuros com propésito. O
conhecimento socialmente acumulado é tomado como corpo social capaz de dar
propésito a vida social, cabendo ao sujeito a construgio de um significado voltado
a expansio e ao melhoramento da experiéncia pessoal e social, que teria como
horizonte o desenvolvimento de atitudes democriticas (Lopes e Macedo, 2011,
Biesta, 2014). As experiéncias produzidas nas escolas, os conhecimentos definidos
para a escolariza¢do com base em sua interagdo com os alunos sio principios de
organizagio curricular, opondo-se, assim, ao encadeamento de procedimentos para
uma suposta vida adulta produtiva, como ponderado por Bobbitt, ou outro tipo de
horizonte que nio aquele constituido dos interesses e questdes alheias aos estudantes.

Segundo Jackson (1992), no que diz respeito ao conhecimento, os diferentes
tedricos eficientistas e progressivistas tendem a se aproximar, o que de certa forma
contribui para que se entenda a abordagem eclética, envolvida com o eficientismo e
o progressivismo, do pensamento de Tyler (Lopes e Macedo, 2011; Kliebard, 2011).
Além de supor o conhecimento cientifico como propriedade inexorével, para Tyler
(1949) as formas de controle sobre o processo de produgio do conhecimento visam
garantir o éxito curricular. Segundo o autor, devem ser consideradas as experiéncias
externas a escola, a fundamentagio cientifica (elaborada por especialistas), a psi-
cologia comportamental e a avaliagdo, para aferir a apropriagdo do conhecimento
definido a priori. O curriculo reduzido a4 metodologia e ao controle sistematico da
formagio de sujeitos funcionaria como mecanismo social de garantia da transmissao
do conhecimento e de combate a dispersio do fazer escolar.

Para Jackson (1992) e Pinar ez al. (1995), os autores associados ao pensamento
progressivista e eficientista operam a ideia de que os contetidos ministrados na escola
precisam estar baseados nos conhecimentos dos especialistas académicos, em seus
saberes e em referéncia filoséfico-cientifica. Tal leitura, embora projete finalidades
sociais e conceba a significa¢do do conhecimento por vias distintas, pensa metodo-
logias e sistemdticas precisas para o ensino de uma forma de conhecer considerada
indiscutivel e critica a outras formas de conhecer, pois envolvidas em um propésito
lido como seguro e desejivel a todos.

Assinalados esses argumentos, salientamos debates que, de algum modo,
permitem localizar um movimento comumente nomeado como critico, interpretado
como oposi¢do as visdes eficientistas e progressivistas. Seguimos a sugestao de leitura
de Lopes e Macedo (2011) e Pinar ez al. (1995), ao organizar os trabalhos envolvi-
dos com abordagens macro e microssistémicas em estudos critico-reprodutivistas
e de emancipagio e resisténcia, mas que possuem na afirmagdo da centralidade do
conhecimento um ponto reconhecivel.

Consideramos o pensamento althusseriano como emblemadtico e influente
na construg¢io de uma comunidade critico-reprodutivista. Na visio de Althusser, o
cardter de aparelho ideolégico da escola estd em funcionar na cooptagio das dife-
rentes classes por meio da fun¢do formadora de trabalhadores e, indiretamente, pela
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atuagio na difusdo ideoldgica via conhecimento e atitudes baseadas na identificagdo
com ele (Lopes e Macedo, 2011). Pontuamos que o pensamento althusseriano
oportunizou a construgio de um fildo critico, com eixo na problematiza¢io da
ideologia, no qual foram produzidos diferentes trabalhos, de distintas leituras de
curriculo e de ideologia, tais como os de Michael Apple, Peter McLaren e Henry
Giroux (Pinar ez al., 1995).

Para Apple (1989, 2006), a reprodugio ¢ construida no cotidiano dos indi-
viduos, que sdo constrangidos por mecanismos controladores de suas atividades e
formas de conhecer. O autor defende a necessidade de que o encaminhamento de
uma reflexdo curricular critico-reprodutivista se desenvolva em pesquisas capazes
de atentar para a escola, algo desconsiderado pela maioria dos pensadores repro-
dutivistas. Lopes e Macedo (2011) argumentam que, para Apple, importa a tensio
sobre as relages entre o conhecimento dado como oficial e os interesses dominantes
na sociedade (Apple, 1989). Para Apple (2006), o conhecimento nio estd restrito
ao conjunto de contetdos oficialmente definidos, mas também as normas e valores
constitutivos do curriculo.

Segundo Apple (2006), subjaz ao curriculo formal todo um conjunto de rela-
¢oes politicas operantes nos cotidianos das escolas capazes de sustentar as decisdes
curriculares, a construgio de suas tradicdes e o desenho de suas finalidades sociais.
Com esse constructo tedrico, o pensador projeta sua critica a autores progressivistas
e eficientistas, defendendo que o foco metodolégico oculta uma dimensio ideol6-
gica hegemonica de conhecimento do mundo pautada na segregacio classista. Sua
critica, entretanto, ressalva que a escola nio ¢ espago de reprodugio de diretividades,
afastando-se de visdes como a de Bowles e Gintis, por exemplo. Para Apple (1989,
2006), o conhecimento deve ser concebido para a construgdo de consciéncia critica.
O autor pondera que as redes de escolas sdo atravessadas, via trabalho de professores,
por conhecimentos nio criticados, capazes de distribuir valores e compromissos
alheios a uma agenda critica e/ou contra-hegemonica.

Tal como assinalado por Macedo (2012), Apple refor¢a a discussio sobre o
conhecimento ao supd-lo propriedade sobre a qual deve ser produzida uma cons-
ciéncia emancipadora do sujeito. Ou seja, ndo haveria outro conhecimento capaz
de emancipar o sujeito, mas uma forma de refletir com base nele, esta dinamizadora
de um horizonte transformador. Com a perspectiva de ideologia como falsificadora
das formas de conhecer, uma posicio critica de curriculo inseriria a possibilidade de
emancipagio ao substituir um conhecimento por outro. Seria mantida a abordagem
a estrutura, s6 que por meio de uma apropriagdo critica do conhecimento, e isso
levaria a possibilidade de, jogando o jogo do outro (muitas vezes significado pelo
autor como a orientagio politica de direita ou o mercado), operar formas de eman-
cipagdo do sujeito que ndo pode ser enquanto nio é submetido a conscientizagio
por uma nova forma de conhecer.

Também em uma abordagem critica, Michael Young, um dos principais
pesquisadores envolvidos no movimento da Nova Sociologia da Educagio (NSE),
volta-se igualmente para a relagdo entre curriculo e conhecimento. Para ele, que
assume uma atualizagdo de perspectivas defendidas em seus trabalhos anteriores,
urge a considera¢do das mudangas sociais e a modificagdo dos préprios estudos e
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propostas curriculares. O questionamento sobre uma atualidade curricular deve,
segundo o autor, atentar para que tipo de conhecimento os jovens tém recebido.
Young pontua haver atualmente um movimento de valorizagdo das experiéncias
dos sujeitos capaz de levar a um esvaziamento dos contetidos escolares ministrados
via disciplinas escolares.

Para Young (2007,2011), a organizagio curricular por disciplinas segue sendo
a forma mais confidvel de produgio de conhecimento. O autor pondera que, apesar
de o conhecimento estar sujeito a criticas e mudangas, é a propriedade mais segura
a que se pode recorrer em termos de formagdo de sujeitos para a sociedade. Para
ele, a seguranca das disciplinas estd em sua intima vincula¢do aos conhecimentos
produzidos pelas comunidades de especialistas (pesquisadores dos campos de co-
nhecimento académico-cientifico associados as disciplinas). Nesse sentido, o autor
considera que, por vivermos em uma sociedade do conhecimento, o conhecimento
especializado deve ter centralidade no curriculo.

Se na visio tradicional o conhecimento é defendido como algo a ser cumpri-
do, na légica de Young (2007,2011) ele ¢ algo a ser engajado na formagio de sujeitos
para a sociedade do conhecimento. Na revisitagio de sua obra, o autor assinala uma
visdo de conhecimento como propriedade a ser assegurada aos estudantes, que, uma
vez de posse do que denomina conhecimento poderoso, seriam capazes de alcangar uma
leitura confidvel de mundo. Isso conferiria legitimidade social 4 escola. Assim, ndo
s6 o conhecimento é assumido como um dado transparente, passivel de aquisi¢do
e de construgio do sujeito que o possui, como o mundo, definido por esse mesmo
conhecimento, passa a ser dado como critério de leitura de realidade.

A circunscri¢io do mundo a visdo especializada de conhecimento tende a
limitar leituras outras de curriculo, do nome “conhecimento” e do ser sujeito no
mundo. Diferentemente de autores como Apple, e mesmo daqueles envolvidos
com o progressivismo como Schwab e Stenhouse, Young faz nova inscri¢do no
pensamento curricular, desta vez retomando suas defesas entre os estudos da NSE,
s6 que para langar o conhecimento académico-cientifico ao centro do debate. Com
esse movimento do sujeito critico as formas negligentes de conhecer, ser sujeito no
mundo passa a estar vinculado a deter o conhecimento especializado suposto como
capaz de produzir leituras seguras de mundo. Com a afirmagio do mundo como do
conhecimento, ser incluido nesse mundo é necessariamente conhecer aquilo que faz do
mundo ou da sociedade uma sociedade do conhecimento. Nio deter tal conhecimento,
tendo em vista suas vinculagdes, ¢ estar excluido do mundo. O sujeito sé pode ser
incluido no curriculo defendido por Young se identificado como portador de um
conhecimento objetivo.

No Brasil, os trabalhos de Young ressoaram em produgées como as de
Antonio Flavio Moreira. Concordamos com Macedo (2013), quando afirma que
Moreira teve sua obra influenciada por distintas leituras, tendo sido marcado pelo
pensamento da NSE em didlogo com os estudos culturais (Moreira, 2002) em dado
momento e, em trabalhos mais recentes, passou a assumir posturas mais univer-
salistas (Moreira, 2010), também de forma préxima a Young. Em seus trabalhos,
Moreira (2004, 2005, 2007, 2010) nio sé assume o conhecimento como central
para o curriculo, como aponta para a cultura (discussdo cara aos argumentos pds-
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-estruturais) como motivo pelo qual o conhecimento tende a perder forga. O autor
defende, como Young (2007,2011), a primazia da visdo de curriculo como sele¢io
e distribui¢do de conhecimentos. Igualmente, Moreira (2010) pondera a fung¢do
auxiliar da cultura, ao pensd-la como aquilo sobre o que as preocupagdes do conhe-
cimento se debrugam. Tal perspectiva ressalta a visdo estrutural que focalizamos,
inclusive ao supor conhecimento como um extrato selecionado da cultura e como
propriedade de dado contexto social a ser utilizado para provocar determinado
resultado social (justica, igualdade) quando desenvolvido na escola (Moreira, 2010).

Emblemiticas dessa relagdo entre conhecimento e cultura também sio
as produgdes de Silva (2009), que incorporou distintas leituras pés-estruturais,
majoritariamente de matriz foucaultiana, ao campo do curriculo no Brasil. Ao
se concentrar na discussdo de identidade em suas relagbes com o curriculo, Silva
(2009) acena para o conhecimento como meio de construgio identitdria. Para ele,
o conhecimento nio estaria limitado aos cinones da ciéncia, mas também realga
aqueles produzidos cotidianamente. No entanto, tal como destaca Macedo (2013),
a identidade seria resultado da aprendizagem de um conjunto de conhecimentos,
reincidindo na visdo de que determinada formagio subjetiva/identitiria depende
da aquisi¢do de sentidos alheios ao sujeito e que precisam ser apropriados.

Destacamos também as produgées de Saviani e Libaneo que, ainda que
frequentemente associadas ao campo da didatica, influenciam o campo curricular
brasileiro com abordagens apoiadas no materialismo histérico. Em seus trabalhos,
Saviani (2003) incorporou enfoques marxistas para pensar a escola como espago
capaz de promover mudanga social por meio da socializagio do conhecimento
sistematizado. Afastou-se de visdes critico-reprodutivistas, progressistas e de ted-
ricos da correspondéncia, como destacam Lopes e Macedo (2011), para afirmar
que professores e alunos devem atuar com vistas a apropriagdo critica da cultura
socialmente acumulada. Para o autor, o conhecimento universal, produzido pelas
leis cientificas, é objetivo e, consequentemente, extrapola os interesses pessoais e
momentos sociais. Tal conhecimento, uma vez convertido como saber escolar, é o
eixo da Pedagogia Histérico-Critica (Saviani, 2003, 2016). O conhecimento cri-
tico é o cerne das possibilidades de formagdo de sujeitos conscientes e habeis em
produzir mudangas sociais.

Para Saviani (2003), assim como Young (2007) e Moreira (2010), o curriculo
deve ser definido pela centralidade do conhecimento, caracterizando o trabalho
docente e, por conseguinte, a fungio social da escola como espago privilegiado
para transmissdo. O pensamento de Saviani, nesse sentido, tende a se aproximar
da perspectiva de conhecimento poderoso de Young, também por supor que de-
terminada propriedade de conhecimento seja capaz de tornar o sujeito, ainda que
possa divergir fortemente da nogdo de transformagio social pretendida por Young.

Libaneo (2000), em didlogo com o pensamento de Saviani, aborda as relagdes
envolvidas com o ensino, defendendo a ideia de uma teorizagio critico-social dos
contetdos escolares. Para o autor, tais conteidos, pensados como os conhecimen-
tos sistematizados, habilidades, atitudes, convic¢oes e valores, devem ser expostos
a critica com foco na conscientizagio dos sujeitos sobre sua realidade cotidiana.
Embora nio considere a escola como tnico espago para a interagdo com tais con-
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teddos, Libaneo atribui 4 escola o papel de sistematizag¢do de processos de ensino-
-aprendizagem que levem os estudantes a construgdes conceituais criticas ao mundo.

Como nio nos colocamos em nenhum lugar supostamente privilegiado,
fora dessa formagao discursiva, destacamos o quanto o discurso de centralidade
de conhecimento foi hibridizado por nés mesmos a outras perspectivas tedricas.
Na discussdo de Lopes (1999), o conhecimento ¢ classificado e adjetivado como
cientifico ou escolar por meio de caracteristicas muitas vezes interpretadas como
propriedades inerentes, remetidas a uma estrutura garantidora de tais caracteris-
ticas. Nessa perspectiva, o curriculo é uma extragio de parte da cultura, marcada
por relagdes de poder que orientariam a configuragio do que ¢ extraido, como uma
substincia ap6s um processo de filtragio produzida pelo tempo (a histéria) e pelo
espago (a escola).

Destacamos também que, em movimento marcado por abordagem da expe-
riéncia escolar em enfoque microcésmico, os estudos de resisténcia e emancipagio
incorporam aportes marxistas, weberianos, fenomenolégicos, hermenéuticos e
de diferentes conjugagdes entre essas lentes tedricas. Esse conjunto de trabalhos,
segundo Lopes e Macedo (2011), consolidou-se como bandeira critica as teoriza-
¢oes de cunho eficientista, instrumentalista e comportamentalista, mas também as
vises critico-reprodutivistas, acusando estas wltimas de reforgar a reprodugédo ao
ndo atentar s préticas escolares de professores e alunos como resisténcia (Pinar
et al., 1995; Lopes e Macedo, 2011).

Para os defensores da resisténcia, teoriza¢ées reprodutivistas favorecem uma
perspectiva politica de pouca esperan¢a de mudanga, conferindo ao pensamento
curricular a visdo de ndo haver escape as determinagoes capitalistas dominantes. O
pensamento de resisténcia defende perspectivas centradas na escola, nas experién-
cias locais, por vezes buscando sua intera¢do com contextos sociais mais amplos,
por outras, visando a uma contradiretividade (ou contra-hegemonia) com foco na
poténcia cotidiana, projetando o sujeito como ativo na produgio de conhecimento
via empoderamento de suas leituras de mundo, mediante uma apropriagéo critica
do mundo por intermédio de conhecimentos produzidos pelas redes de solidarie-
dade locais.

Giroux (1986), especificamente, pensa o trabalho docente como produgio
intelectual que, uma vez envolvida com a agenda critica, favoreceria a produgio de
um conhecimento capaz de levar a conscientizagio sobre as formas de dominagio
e exclusdo. Para ele, esse modo de conhecer, atado ao compromisso com a trans-
formagio social, deve caracterizar a atuagio docente. Assim, a intelectualidade
também circunscrita as lentes do pensamento critico ¢ reduzida 4 significagdo do
social, de ser sujeito, de conhecer no mundo, como em uma rela¢io transparente
com a alteridade, em uma reafirmagio metafisica.

Ainda que em digressio ao pensamento reprodutivista, Giroux (1986)
reafirma uma perspectiva de curriculo baseada no conhecimento, cuja construgio
ou posse constitui o sujeito (intelectual). A posi¢io defendida por Giroux, como
emblemidtica do pensamento da resisténcia, resguarda a afirmagio do conhecimento
como propriedade (ou critério para correta leitura) no mundo, deslocando-o de uma
abordagem macro para uma construgdo microssistémica: a pratica escolar, defendida
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como centro de uma estrutura de produgio de conhecimento e empoderamento do
sujeito por meio de dada forma de conhecer sem a qual nio é critico/intelectual.
Tal centralizagio, critica as visbes cientificistas objetivas, distende da ciéncia para
a militincia o contexto privilegiado de constru¢io de dado conhecimento a condi-
cionar leituras de mundo para um horizonte desejivel ao sujeito.

Em leitura aproximada a de Giroux, Willis (1991) destaca maneiras de
refutagdo ou apropriagdo dos conhecimentos impostos a escola pelos estudantes.
Para além das diretividades propostas a escola, ndo haveria um controle Gltimo dos
sujeitos, pois eles interagem com o conhecimento tendo em vista os significados
produzidos na experiéncia. O autor assinala uma leitura de curriculo como proposta e
a resisténcia como produgio contracurricular, destacando o conhecimento emancipa-
dor como derivado de um envolvimento informal dos jovens, constituindo um senso
de critico de classe. Tal como em Giroux ou mesmo em Apple, o sujeito é pensado
como constituido de um conhecimento lido como propriedade a ser adquirida. O
senso de classe, como conscientizagdo critica, caracteriza a ontologia emancipada ou
consciente para a emancipagio. O conhecimento estruturaria, nesse caso, a propria
vida e a perspectiva constituida sobre essa vida, assumindo também, ainda que sob
leitura diversa, a centralidade de uma l6gica curricular de mudanga social.

Pensadores como Paulo Freire tém sua teorizagido como referéncia para
muitos trabalhos de resisténcia, tais como os de Giroux e Peter McLaren (Pinar
et al., 1995). Lopes e Macedo (2011) ponderam que a obra de Freire ressoa am-
plamente no movimento critico, com base no amplo didlogo do marxismo com as
perspectivas da fenomenologia e do existencialismo. Essa intera¢do oportuniza a
defesa do didlogo com os sujeitos da escola, a defesa da interlocugio, da produgio
de um conhecimento emancipatério que se pautaria em uma visio critica do mundo
e na produgio contextual de sentidos para o conhecimento, com significado para a
vida dos sujeitos, capaz de empoderd-los contra as formas de opressio produzida
pelo sistema educacional.

Dessa forma, mesmo submetidos a uma macroestrutura, os individuos
operam de forma emancipatdria e subversiva, pela relagdo com um conhecimento
potente para a transformagio da consciéncia. Nesse sentido, é pela construgio
autébnoma e reflexiva que o sujeito emancipado se constitui, na constru¢do de um
conhecimento de si no mundo em que se vé inserido.

No Brasil, destacamos nesse enfoque os estudos nos/dos/com os cotidianos,
que ganham for¢a na década de 1990 a partir dos trabalhos de Nilda Alves, muitos
deles em parceria com Regina Garcia. Tais trabalhos apoiam-se marcadamente no
pensamento de Michel de Certeau, também em didlogo com Foucault, Deleuze e
Guattari, além de Boaventura de Sousa Santos (Alves, 2003; Ferraco, 2007; Oliveira,
2007, 2012, 2013). Enfatizam o caréter pritico dos envolvimentos na produgio
curricular, na produgio de conhecimentos cotidianos. A interagio de distintos
contextos nas redes que os constituem oportuniza a reflexdo sobre a produgio de
conhecimentos e, assim, de subjetividades (Alves, 2000,2003). A proposicio de tais
enfoques organiza-se em critica as visdes modernas de conhecimento e subjetividade,
propondo o avango sobre abordagens lineares e hierirquicas, interpretadas como
caracteristicas iluministas (Lopes e Macedo, 2011).
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Segundo Lopes e Macedo (2011), a visdo dos estudos do cotidiano afasta-se
de perspectivas de agéncia que restringem atores especificos como produtores de
politicas e, assim, ponderam que os praticantes sdo formados nas redes das quais
participam na vida. Criticam também teorizagdes de emancipagdo e resisténcia
quanto a univocidade sobre as formas de ler o mundo, ao pressupor uma teoria
que, mesmo focalizando a escola, o conhecimento e seus sujeitos, o faz de forma
alheia a eles ou, ainda, restringe a emancipago a determinadas formas de conhecer
e conceber o mundo. Para tais estudos, importa um envolvimento com a cultura
emancipatéria de uma escola em suas singularidades.

Embora seja um mote a busca pela critica a marcadores modernos e/ou
iluministas, os estudos do cotidiano tendem a sustentar uma leitura de consciéncia
subjetiva com poténcia para operar processos emancipatérios de subversido e/ou
inversdo do instituido (Fiorio, Lyrio e Ferrago, 2012; Oliveira, 2013). Com a produ-
¢do de determinada forma de conhecer e ser praticante, o sujeito torna-se capaz de
decidir em movimento contra a estrutura. Tais concepgdes reforcam proximidades
dos estudos do cotidiano com as perspectivas de emancipagio e resisténcia, uma
vez que interpretarn, € podem até mesmo reiterar, a estrutura como origem, como
produtora daqueles lidos como subalternos/subordinados e de suas redes.

Em estudo aproximado, buscando pensar a relagdo entre estudos criticos,
Ellsworth (1989) considera que, apesar das diferentes contribui¢ées, ha uma dina-
mica de reincidéncia na manutengio da estrutura que sustenta o objeto de critica (o
autoritarismo, a razdo de um conhecimento e a dominagio). Por isso, assinala que
as metas propostas pela critica sdo irrealizdveis, justamente por manterem aquilo
que criticam. Questdes como a do empoderamento, de atitudes e conhecimentos
criticos, propagadas pelo pensamento critico, como destacam Pinar ez al. (1995),
sdo pensadas de forma tdo ampla e afastada da experiéncia dos sujeitos que nio
sdo lidas como possibilidades em diferentes contextos culturais locais. Dessa ma-
neira, Ellsworth sustenta a existéncia de uma autoridade emancipatdria, como uma
perspectiva autoritiria de que os movimentos criticos se utilizariam para, de outra
forma, impor perspectivas as escolas e aos sujeitos, fazendo o mesmo movimento
que criticaram no pensamento eficientista e progressivista.

O argumento de Ellsworth (1989) volta-se ao combate de uma concepgio de
sujeito condicionado ou restrito a questdes genéricas, como a opressdo econdmica,
sexual, religiosa ou qualquer outra. Para ela, leituras fixas de sujeito e de futuro,
de sociedade e agéncia se afastariam das verdadeiras problemadticas do curriculo,
marginalizando-as. Para a autora, interessa criticar os limites de abordagens criticas
em suas defesas a um conhecimento prioritirio. Destaca também que o embate
de diferentes estudos criticos construiu pressupostos estruturantes ao sujeito, a
sociedade e ao conhecimento, desenhando um escopo que, de per si, estabeleceu
termos a concepgio de conhecimento, levando a uma dinimica de substitui¢do de
versdes do mundo a serem apropriadas pelo sujeito. Dessa forma, ndo basta criticar
uma forma de conhecer com a proposi¢do de outra, produzida em um contexto de
conscientiza¢do/resisténcia dos sujeitos, pois, assim, temos a reiteragdo de formas
estruturais de conhecer para ser sujeito no mundo, levando a processos excludentes
e, portanto, a circunscri¢des que tendem a negar uma emancipago radical.
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Concordamos com Pinar ez al. (1995) ao compreender que tais estudos
constituem alternativas a 16gica eficientista e comportamentalista do pensamento
de Tyler e, simultaneamente, unem-se em critica as teoriza¢des reprodutivistas
ou macrossistémicas. O conhecimento, produzido nas negocia¢ées e subversdes
elaboradas pelos sujeitos, assume condi¢do emancipatéria porque é constituido
das experiéncias e desafios enfrentados pelos individuos, ainda que em negociagio
continua com a ciéncia.

Os estudos envolvidos com o que aqui entendemos por movimento de
emancipagio e resisténcia examinam, em um cendrio de regulagio e tentativas de
controle, as agéncias, tdticas, praticas e releituras levadas a termo pelos sujeitos,
apoiados em suas visdes de mundo, crengas e conhecimentos produzidos na/pela
experiéncia cotidiana. Tais trabalhos carregam a afirmagio da escola, das préticas
cotidianas na produgio de um conhecimento que estaria para além daquele projetado
por uma expectativa controladora dela (Lopes e Macedo, 2011).

As contribui¢ées dos diferentes estudos atentos ao cotidiano, marcam,
segundo Pinar ez a/ (1995), momento do pensamento curricular pautado pela
volatilizagdo das verdades que orientam distintas nuangas do movimento critico.
Certezas firmes e horizontes emancipatérios fixos, com suas projecoes de autono-
mia, conhecimento e subjetividade, passaram a sofrer intensas criticas. Nao mais
pela oposi¢do de um movimento nitidamente organizado, mas pela concepgio de
uma pulverizagio de distintas formas de pensar os pleitos sociais de grupos que
nio se interpretam como pertencentes a categorias prontas e/ou apoiam visdes
pressupostas de futuro, pela perspectiva de que o sujeito ndo se encontra, nio
estd encarnado em um individuo; é, porém, momentineo movimento, resposta,
afirmacio, decisdo.

CONSIDERACOES FINAIS
Para Pinar ez al. (1995) e Lopes e Macedo (2011),a afirmagio da centralidade

do conhecimento no movimento critico focaliza os pressupostos de neutralidade
nas abordagens eficientistas e progressivistas, chamando a atengio para o quanto
diferentes propostas, ainda que se confrontem mutuamente, reduzem o debate sobre
o conhecimento a preocupagio metodoldgica ou sistemdtica na produgéo curricu-
lar. A critica a neutralidade do conhecimento pontua a politiza¢io e confronta a
manutencdo das desigualdades sociais.

Com esses argumentos, ponderamos que diferentes empreendimentos
tedricos intensificaram a busca por uma leitura que assuma a impossibilidade de
um acesso, de fato, a realidade, ao sujeito, 4 cultura, a politica. Ao tratarmos do que
ocorre nas escolas, o referencial objetivo de subjetividade e/ou conhecimento a ser
compreendido permanece. Concordando com o destaque feito por Lopes e Macedo
(2011), ainda que os trabalhos se orientem para sujeitos coletivos, produzidos de
forma enredada ou contextual, a realidade contextual é tomada como esséncia ou
fundamento analitico, possuidor de significado. Por vezes, embora se considere o
cardter singular da expressdo/interpretagio, o sujeito é conjecturado na perspectiva
moderna, pautada em uma consciéncia concedida pela apreensdo de determinado
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conhecimento, ou na possibilidade de construi-la/refind-la para determinado fim
previamente definido, para uma atuagio em dado contexto compulsério na vida.

Embora possuam distingées, como tradi¢des, os diferentes argumentos
tedricos abordados tendem a se manter sob a l6gica logocéntrica de controle e
cdlculo sobre a alteridade, sobre o devir de distintos contextos de praticas, com base
na afirmagio de uma propriedade de conhecimento. As priticas, por sua vez, sio
comumente supostas como aquilo que estaria restrito, ou deveria imbuir, os fazeres
de professores e/ou estudantes no ambiente escolar. Pensamos que tais leituras
reduzem a perspectiva de atuagio politica, estando limitadas perante a ideia de que
toda enunciagdo sobre as préticas contextuais sio também praticas contextuais. Nao
haveria, portanto, possibilidade de estar fora de/limitado a um contexto ou mesmo
de controla-lo (Derrida, 1991).

Nessa leitura, diferentes estudos curriculares apresentam-se como buscas que,
motivadas pela defini¢do de seu objeto, sdo dinamizadas da aspira¢do a precisio/
compreensio sobre a melhor proposi¢do de formas de conhecer do/no mundo,
por guias curriculares para redes de ensino, pela compreensio do que ocorre no
cotidiano de cada escola e, nestas, como o sujeito pensa um todo mais amplo em
que estaria inserido.

Ao abordarmos diferentes momentos do pensamento curricular, pensamos
ser interessante pontuar a polariza¢io introduzida na proje¢do de uma propriedade
de conhecimento para pautar o sujeito do curriculo e o que € o curriculo. Afirmar a
centralidade do nome “conhecimento”, de sua espectralizagio no conflito pela signi-
ficagdo do curriculo, ndo visa reiterar determinada poténcia no campo. Entretanto,
chamamos a aten¢do para o quanto mesmo os trabalhos criticos a centralidade do
conhecimento tendem a responder a esse nome como forma de inclusdo ao debate
curricular, reiterando sua preponderancia na mengéo ao curriculo.

Do cenirio que procuramos abordar até aqui, interessa-nos destacar como o
conhecimento tende a ser langado, de um lado, 4 condigdo de produto socialmente
acumulado e que deve ser resguardado na reflexdo sobre os fins da escolarizagio.
De outro lado, o conhecimento ¢ tomado como aquilo que, oposto ao diretivo (o
que ¢ acumulado e transmitido na escola), é produzido nas formas de resisténcia
dos sujeitos escolares. Importante € assinalar a tendéncia a reitera¢io da relagdo dos
nomes conhecimento e sujeito como pressuposi¢do de que fundamentam a leitura de
curriculo, condicionando, por vezes, a produgio do segundo a defini¢do do primeiro
ou ainda de que uma conscientizagio (transcendental) do segundo levaria, por suas
relagdes ou experiéncias contextuais, a formula¢do do primeiro.

A disputa no movimento de afirmagdo curricular por intermédio do co-
nhecimento como forma de assegurar a um sujeito ou, ao sujeito, uma capacidade
de operar em dado contexto, perfaz uma tensdo interna no campo. Pensamos em
uma tensio pela posse de dado conhecimento com o poder de dissolver questiona-
mentos ao curriculo, de dar um sentido transparente a si, de responder aquilo que
ndo se decifra na relagdo com a alteridade que faz o curriculo, como subjetivagio,
seguir respondendo, buscando responder de vez por todas. Argumentamos ser essa
dinimica potente na circunscri¢io (e, portanto, estruturagio) do debate curricular
em torno do nome “conhecimento”.
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Segue, nesse sentido, a reiteragio desse nome como fundamento ao sujeito
e, nessa dinimica, como estruturagio curricular (uma busca por plenitude disso
que s6 pode ser subjetivagio curricular). Pensamos que, apesar de considerarem as
diferencas entre distintas perspectivas e defesas que tendem a carregar, ambos os
discursos operam uma légica que julgamos focalizar horizonte similar, qual seja, a
suposi¢io do conhecimento cujo aprendizado teria por objetivo a formagdo de um
sujeito para um mundo jd determinado, para um contexto para o qual uma subje-
tividade deve ser/estar preparada. Nesse sentido, sio reedi¢des do curriculo como
controle, reedi¢des de uma preocupagio estabilizante e controladora da diferenca,
daquilo que é outro.

Nio temos a pretensdo de que tais dindmicas sejam superadas, como se
fosse possivel que tal preocupagio estabilizante e controladora da diferenca viesse
a ser apagada de nossas tradi¢oes curriculares e pudéssemos nos colocar fora dessa
histéria para reescrevé-la. Temos a pretensio, talvez a simples aposta, de que com a
apresentagdo de tais possibilidades de leitura possamos, mais uma vez', defender o
investimento radical em processos interpretativos sobre os quais nio se tem pleno
controle e que se apresentam como possibilidade de uma critica radical a reificagio
do conhecimento.

REFERENCIAS

ALVES, N. Espaco e tempo de ensinar e aprender. In: CANDAU, V. M. (org.).
Linguagens, espacos e tempos no ensinar e aprender. Rio de Janeiro, DP&A, 2000.
p-21-33.

ALVES,N. Cultura e cotidiano escolar. Revista Brasileira de Educagio, Rio de Janeiro,
n. 23, p. 62-74, 2003. https://doi.org/10.1590/51413-24782003000200005

APPLE, M. Educagio e poder. Porto Alegre: Artmed, 1989.
APPLE, M. Ideologia e curriculo. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2006.

BIESTA, G. Pragmatismo, conhecimento e curriculo: para além do objetivismo e do
relativismo. Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas, v. 19, n. 2, p. 87-98,
maio/ago. 2014. https://doi.org/10.24220/2318-0870v19n2a2682

BOBBITT,J. F. O curriculo. Lisboa: Plitano, 2004.

COSTA, H.H. C,; LOPES, A. C. School subject community in times of death of the
subject. Policy Futures in Education (online), London, v. 17, n. 2, p. 105-121, 2018a.
https://doi.org/10.1177/1478210318766955

COSTA, H. H. C,; LOPES, A. C. A contextualizagio do conhecimento no ensino
médio: tentativas de controle do outro. Educa¢io & Sociedade, Campinas, v. 39, n.

143, p. 1-20, 2018b. https://doi.org/10.1590/es0101-73302018184558
DERRIDA, J. Margens da filosofia. Campinas: Papirus, 1991.
DERRIDA, ]. Posi¢oes. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

1 Ver Lopes e Borges (2015), Costa e Lopes (2018b).

Revista Brasileira de Educacédo v. 27 270024 2022


https://doi.org/10.1590/S1413-24782003000200005
https://doi.org/10.24220/2318-0870v19n2a268﻿2
https://doi.org/10.1177/1478210318766955
https://doi.org/10.1590/es0101-73302018184558

0 conhecimento como resposta curricular

DERRIDA, J. Dar la muerte. Barcelona: Paidés, 2006.

DERRIDA, J. A escritura e a diferenga. Sdo Paulo: Perspectiva, 2011.

DEWEY, J. Democracia e educagio: introducio 2 filosofia da educagio. 3. ed. Trad.
Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1959.

ELLSWORTH, E. Why doesn't this feel empowering? Working through the repressive
myths of critical pedagogy. Harvard Educational Review, Cambridge, MA,v.59,n.3,
p-297-325, 1989. https://doi.org/10.17763/haer.59.3.058342114k266250
FERRACO, C. E. Pesquisa com o cotidiano. Educa¢io & Sociedade, Campinas, v.
28,n.98, p. 73-95, 2007.

FIORIO, A. F. C,; LYRIO, K. A.; FERRACO, C. E. Pesquisar com os cotidianos: os

multiplos contextos vividos pelos/as alunos/as. Educagao e Realidade, Porto Alegre, v.

37,n.2,p.569-587,2012. https://doi.org/10.1590/52175-62362012000200013

GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em educagdo: para além das teorias de
reprodugio. Trad. Angela Maria B. Biaggio. Petrépolis: Vozes, 1986.

JACKSON, P. Conceptions of curriculum and curriculum specialists. In: JACKSON,
P. (ed.). Handbook of research on curriculum. New York: Macmillan, 1992. p. 3-40.

KLIEBARD, H. M. Os principios de Tyler. Curriculo sem Fronteiras, §.7, v. 11, n.
2, p. 23-35, jul./dez. 2011. Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/
vollliss2articles/kliebard-tyler.pdf. Acesso em: 8 jun. 2020.

LACLAU, E. Nuevas reflexiones sobre la revolucién de nuestro tiempo. Buenos
Aires: Nueva Visién, 1990.
LACLAU, E. Emancipagio e diferenga. Rio de Janeiro: EDUER], 2011.

LOPES, A. C.; BORGES, V. Formagio docente, projeto impossivel. Cadernos de
Pesquisa, Sio Paulo,v.45,1n.157,p.486-507,2015. https://doi.org/10.1590/198053143065

LIBANEO,]. C.Produgiio de saberes na escola: suspeitas e apostas. In: CANDAU, V. M.
F. (org.). Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. p. 11-45.
LOPES, A.C. Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro: EDUER], 1999.
LOPES, A. C. Sobre a decisio politica em terreno indecidivel. In: LOPES, A. C,;
SISCAR, M. (orgs.). Pensando a politica com Jacques Derrida — responsabilidade,
tradugio, porvir. 1. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2018.v. 1, p. 83-116.

LOPES, R. C. A;; CUNHA, R. V. E,; COSTA, C. H. H. Da recontextualizagio a
tradugdo: investigando politicas de curriculo. Curriculo sem fronteiras, . 7, v. 13, n.
3, p- 392-410, set/dez. 2013. Disponivel em: https://www.curriculosemfronteiras.org/
vol13iss3articles/lopes-cunha-costa.pdf. Acesso em: 8 jun. 2020.

LOPES, A. C.; MACEDO, E. F. Teorias de curriculo. Sio Paulo: Cortez, 2011.
MACEDO, E. Curriculo e conhecimento: aproximagdes entre educagio e ensino.

Cadernos de Pesquisa, Siao Paulo, v. 42, n. 147, p. 716-737, 2012. https://doi.
0rg/10.1590/50100-15742012000300004

MACEDO, E. A nogio de crise e a legitimagio de discursos curriculares. Curriculo
sem Fronteiras, S./., v. 13, n. 3, p. 436-450, 2013. Disponivel em: http://www.
curriculosemfronteiras.org/voll3iss3articles/emacedo.pdf. Acesso em: 8 jun. 2020.

Revista Brasileira de Educacédo v. 27 e270024 2022

21


https://doi.org/10.17763/haer.59.3.058342114k266250
https://doi.org/10.1590/S2175-62362012000200013
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol11iss2articles/kliebard-tyler.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol11iss2articles/kliebard-tyler.pdf
https://doi.org/10.1590/198053143065
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/lopes-cunha-costa.pdf
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/lopes-cunha-costa.pdf
https://doi.org/10.1590/S0100-15742012000300004
https://doi.org/10.1590/S0100-15742012000300004
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/emacedo.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/emacedo.pdf

Hugo Heleno Camilo Costa e Alice Ribeiro Casimiro Lopes

22

MOREIRA, A. F. B. Curriculo, diferenga cultural e didlogo. Educagio &
Sociedade, Campinas, v. 23, n. 79, p. 15-38, 2002. https://doi.org/10.1590/50101-
73302002000300003

MOREIRA, A.F.B. Articulando desenvolvimento, conhecimento escolar e cultura: um
desafio para o curriculo. Cadernos de Educagéo, Pelotas, n. 22, p. 55-74, 2004. http://
dx.doi.org/10.15210/CADUC.V0122.1480

MOREIRA, A. F.B. O estranho em nossas escolas: desafios para o que se ensina e o que
se aprende. In: GARCIA, R. L.; ZACCUR, E.; GIAMBIAG]I, I. (orgs.). Cotidiano:
didlogos sobre didlogos. Rio de Janeiro: DP&A, 2005. p. 29-48.

MOREIRA, A. F.B. A importancia do conhecimento escolar em propostas curriculares
alternativas. Educagio em Revista, Belo Horizonte, n. 45, p. 265-290, jun. 2007. https://
doi.org/10.1590/50102-46982007000100014

MOREIRA, A. F. B. A qualidade e o curriculo da educagio bisica brasileira. In:
PARAISO, M. A. Antonio Flavio Barbosa Moreira: pesquisador em curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. p. 319-344.

OLIVEIRA, 1. B. Aprendendo nos/dos/com os cotidianos a ver/ler/ouvir/sentir o
mundo. Educagao & Sociedade, Campinas, v. 28, n. 98, p. 47-72, 2007. https://doi.
0rg/10.1590/50101-73302007000100004

OLIVEIRA, I. B. Contribui¢ées de Boaventura de Sousa Santos para a reflexdo
curricular: principios emancipatérios e curriculos pensadospraticados. Revista
e-Curriculum, Sio Paulo,v.8,n.2, p. 1-22,2012. Disponivel em: https://revistas.pucsp.
br/curriculum/article/view/10984. Acesso em: 8 jun. 2020.

OLIVEIRA, I. B. Curriculo e processos de aprendizagemensino: politicaspriticas
educacionais cotidianas. Curriculo sem Fronteiras, S.7., v. 13, n. 3, p. 375-391, 2013.
Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/oliveira.pdf.
Acesso em: 8 jun. 2020.

PINAR, W.F. ¢ al. Understanding curriculum. New York: Peter Lang, 1995.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdoes. 8. ed. Campinas:
Autores Associados, 2003.

SAVIANI, D. Educagio escolar, curriculo e sociedade: o problema da Base Nacional
Comum Curricular. Movimento Revista de Educagio, Niterdi, ano 3, n. 4, p.
54-84, 2016. Disponivel em: https://periodicos.uff.br/revistamovimento/article/
download/32575/18710. Acesso em: 8 jun. 2020.

SILVA, T.T. Documentos de identidade: uma introdugio as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2009.

TYLER, R. W. Basic principles of curriculum and instruction. Chicago: University
of Chicago Press, 1949.

WILLIS, P. Aprendendo a ser trabalhador: escola, resisténcia e reprodugio social.
Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul, 1991.

YOUNG, M. F. D. Para que servem as escolas? Educagao & Sociedade, Campinas, v.
28,n.101, p. 1.287-1.302,2007. http://dx.doi.org/10.1590/50101-73302007000400002

Revista Brasileira de Educacédo v. 27 270024 2022


https://doi.org/10.1590/S0101-73302002000300003
https://doi.org/10.1590/S0101-73302002000300003
http://dx.doi.org/10.15210/CADUC.V0I22.1480
http://dx.doi.org/10.15210/CADUC.V0I22.1480
https://doi.org/10.1590/S0102-46982007000100014
https://doi.org/10.1590/S0102-46982007000100014
https://doi.org/10.1590/S0101-73302007000100004
https://doi.org/10.1590/S0101-73302007000100004
https://revistas.pucsp.br/curriculum/article/view/10984#_blank
https://revistas.pucsp.br/curriculum/article/view/10984#_blank
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/oliveira.pdf
https://periodicos.uff.br/revistamovimento/article/download/32575/18710
https://periodicos.uff.br/revistamovimento/article/download/32575/18710
http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302007000400002

0 conhecimento como resposta curricular

YOUNG, M. F. D. O futuro da educagio em uma sociedade do conhecimento: o
argumento radical em defesa de um curriculo centrado em disciplinas. Revista Brasileira
de Educagio, Rio de Janeiro, v. 16, n. 48, p. 609-623, 2011. http://dx.doi.org/10.1590/
S1413-24782011000300005

SOBRE OS AUTORES

Huco HeLeno Camiro CosTa é doutor em educagio pela Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UER]). Professor da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT/Barra do Gargas).

E-mail: hugoguimel@yahoo.com.br

Avice Riseiro CasiMiro Lopes é doutora em educagio pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFR]). Professora da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UER]).

E-mail: alicecasimirolopes@gmail.com

Conflitos de interesse: Os autores declaram que nio possuem nenhum interesse comercial

ou associativo que represente conflito de interesses em relagdo ao manuscrito.

Financiamento: O estudo deriva de pesquisas apoiadas pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT) e Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERY]).

Contribuicdes dos autores: Administragio do Projeto, Anilise Formal, Conceituagio,
Escrita — Primeira Redagio, Investiga¢do, Metodologia, Obtenc¢do de Financiamento:

Costa, H. H. C.; Lopes, A.R. C.

Recebido em 16 de julho de 2020
Aprovado em 7 de maio de 2021

© 2022 Associacao Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacao - ANPEd
Este € um artigo de acesso aberto distribuido nos termos de licenca Creative Commons.

Revista Brasileira de Educacédo v. 27 e270024 2022 23


http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782011000300005
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782011000300005
mailto:hugoguimel@yahoo.com.br
mailto:alicecasimirolopes@gmail.com

