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RESUMO: O texto parte do pressuposto de que os estudos de
politica curricular centrados no Estado empobrecem a anilise por
nao darem conta da relagdo entre estrutura e agéncia. Apoia-se na
teoria discursiva de E. Laclau e C. Mouffe para analisar as politicas
curriculares como articulagdes hegeménicas em torno do preen-
chimento do significante qualidade da educacio. Centra-se na
andlise dos ParAmetros Curriculares Nacionais, especialmente os de
Ciéncia e os Temas Transversais, tendo como foco articulagoes
universalistas que buscam minar as demandas da diferenca. Consi-
derando que essas articulagoes podem ser percebidas pela andlise
dos textos curriculares tais como enunciados, a autora destaca duas
estratégias utilizadas nos PCN: a cria¢do de dois componentes
curriculares, com a localizagio das demandas da diferenca no
menos institucionalizado deles; e as lutas por hegemonia no interior
desse componente.

Palavras-chave: Curriculo. Politica de curriculo. Diferenca. ParAmetros
Curriculares Nacionais. Ciéncias.

How DIFFERENCE MOVES FROM THE CENTER TO THE MARGINS:
THE CASE OF BRAZILIAN NATIONAL CURRICULUM

ABSTRACT: This paper assumes that the analysis of the curriculum
policy is weakened by a state-centered model that cannot correctly
address the relationship between structure and agency. Based on E.
Laclau’s and C. Moulffe’s discursive theory, it analyzes the curriculum

Texto vinculado ao projeto “Curriculo de ciéncias: uma abordagem cultural”, financiado
pelo cNpq e pela FAPER], e a projeto de pés-doutorado financiado pela capEs.

Doutora em Educagio e professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER)).
E-mail: bethmacedo@pobox.com

Educ. Soc., Campinas, vol. 30, n. 106, p. 87-109, jan./abr. 2009 87

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Como a diferenga passa do centro & margem nos curriculos: o exemplo dos PCN

policy to show they are hegemonic articulations to fill up the empty
signifier “quality of education”. It examines the Brazilian National
Curriculum, especially the Science and the Transversal Themes
components, focusing on how universalistic articulations try to
undermine the demands of difference. Considering that such
articulations may be spotlighted in the way these curriculum texts
were enunciated, it highlights two major strategies used in the
National Curriculum: its division into two components, the less
institutionalized one containing the demands of difference; and the
struggles to control this latter component from within.

Key words: Curriculum. Curriculum policy. Difference. Brazilian na-
tional curriculum. Science curriculum.

Como a diferenga passa do centro @ margem nos curriculos: o exem-
plo dos pcN de Ciéncias

s anos de 1990, no Brasil, foram marcados pela centralizagao

das politicas curriculares, aqui entendida nio apenas como a

proposigao de curriculos nacionais, mas como uma agio articu-
lada que envolveu o controle da avaliagio e dos livros diddticos. Como
reagdo a essa centralizagao, o debate académico ampliou-se, dominado
por criticas aos principios neoliberais aplicados na formulagao das po-
liticas. Tanto a centraliza¢do das politicas como a proliferagao de estu-
dos que denunciavam a a¢io do Estado nio constituem movimentos
ocorridos apenas no Brasil, a julgar pela literatura internacional (Pinar,
2003; Whitty et al., 1999; Apple, 1994). O pais inseria-se em um
movimento mais amplo, cujo icone talvez tenha sido a Inglaterra de
Thatcher, nio propriamente pela magnitude das reformas af intro-
duzidas, mas pela importincia desse governo na reorganizagao das for-
cas politicas internacionais (Hall, 2003). No geral, o debate estabele-
cido na ocasido (Gentili, 1996; FE/UFRGS, 1996; Moreira, 1996) passava
por cima das multiplas formas que assumiam as politicas, salientando
as semelhancas, o papel de um Estado coeso em torno do idedrio
neoliberal e as vinculagdes entre economia e politicas publicas.

Tendo em vista que essa produgdo proliferou num cendrio inter-
nacional em que os Estados ampliavam seu controle e diminufam suas res-
ponsabilidades de investimento, parece ficil entender que as andlises ti-
vessem o intervencionismo estatal como foco. No entanto, estudos da
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produgao menos claramente vinculada ao burburinho do momento
(Macedo et al., 2006; Paiva et al., 2006; Oliveira, 2006) demonstram que
a centralidade do papel do Estado tem sido a tonica da produgio sobre
politicas de curriculo. Trata-se de uma caracteristica que também nio pa-
rece ser exclusividade do Brasil (Ball, 1994 e 2006; Taylor et al., 1997).

Ao defender que grande parte dos estudos sobre politica de curri-
culo se centra na agio do Estado estou me arriscando numa generaliza-
¢do questiondvel. Por um lado, deixo de citar trabalhos em que a
heterogeneidade das politicas ¢ destacada (Candau, 1999; Lopes, 2006;
Fleuri, 2002; Oliveira, 2005) e, por outro, aproximo estudos cujo foco
¢ o Estado com aqueles em que o econdmico tem primazia. Em relagio
a este ultimo aspecto, nao pretendo matizar as muitas formas que pode
assumir a andlise de politicas centrada no Estado (Oliveira, 2006) e
apoio-me em Ball (2006) e Taylor et al. (1997) para simplesmente con-
siderar que se pode falar em um modelo de andlise com foco no estatal.
Meu pressuposto, neste texto, é de que esse modelo tem empobrecido
as andlises das politicas de curriculo, na medida em que o foco na estru-
tura dificulta a percepgio das lutas hegemonicas travadas nas diferentes
instdncias em que se d4 a politica como processo. A agdo dos sujeitos ¢
relegada ao segundo plano e professores, alunos e comunidade sao vistos
como meros destinatdrios de politicas centralizadas.

Buscando fazer face ao que entendo ser um limitador nas anili-
ses das politicas curriculares, tenho trabalhado com a teoria do discur-
so de Laclau e Mouffe (Laclau & Mouffe, 1985; Laclau, 1998 e
2000), que entendo permite melhor conceptualizar a relagao entre es-
trutura, posi¢des de sujeito e agéncia. A teoria, baseada em ideias pés-
estruturais, defende que as posicoes de sujeito sdo relacionais e nao pos-
suem nenhum significado transcendental, inclusive os determinados
por estruturas sociais ou econémicas. Isso nio significa que a estrutura
nao existe, mas apenas que ela nao determina posi¢oes sociais. Defen-
do que essa abordagem nao-deterministica apresenta boas possibilida-
des para o estudo das politicas curriculares, permitindo fugir tanto da
ideia de determinagdo estrutural quanto de concepgdes voluntaristas.

Pensando as politicas curriculares como articulagoes hegemonicas

Laclau e Mouffe (1985) utilizam a nog¢ao de estrutura de
Saussure para defender que, numa estrutura aberta, sempre existe algo
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que nio pode ser simbolizado. Toda estrutura, além de diferencial, é
deslocada e ¢ esse deslocamento que revela o seu limite e contingéncia
e impede o seu completo fechamento. Apresenta, portanto, um exces-
so de sentido que sempre escapard e que constitui o discursivo como
campo de indecidibilidade, condigao e impossibilidade de tentativas
de fixa¢io de sentido, ou seja, de cada discurso particular. Uma estru-
tura de tal forma deslocada nao tem objetividade e, portanto, nio ¢
capaz de determinar posi¢des de sujeito, que passam a ser descritas
como significantes flutuantes.

Para evitar uma posi¢ao relativista, Laclau e Mouffe (1985) con-
sideram que a estrutura pode ser fechada momentaneamente, mas man-
tém sua posi¢ao antiessencialista afirmando que o fechamento nao pode
se justificar por nenhuma esséncia. Ele serd sempre produzido por in-
tervengdes hegemonicas capazes de, contingencialmente, posicionar de-
terminados significantes como pontos nodais em relagao aos quais os
demais s3o definidos. A existéncia de um ponto nodal implica que o
cardter meramente diferencial do sistema seja atravessado por uma 16-
gica de equivaléncia, que guarda com ele uma relag¢io de indecidi-
bilidade. A l4gica da equivaléncia ¢ criada pela presenca de uma dife-
renga radical, um exterior constitutivo que fecha momentaneamente o
sistema e cria uma cadeia de equivaléncia entre os seus elementos dife-
renciais, que passam a se articular também de forma nio-diferencial.
Em func¢io do exterior constitutivo, com sua légica de antagonismo ra-
dical, os elementos do sistema passam a partilhar algo comum, a dife-
renga radical em relagdo a esse exterior, que lhes permite uma articula-
¢do de equivaléncia em torno dos significantes nodais.

Se a existéncia de relagdes antagdnicas condiciona a estabilidade
e o deslocamento da estrutura, as posi¢oes de sujeito nao podem ser
objetivas. Os sujeitos sociais s3o internos a estrutura deslocada e sua
incorporagio i ordem simbdlica demanda identificagées contingentes.
E essa incorporagio que, para Laclau (1998), cria os sujeitos como locus
da decisdo no espago indecidivel da estrutura deslocada, uma decisao
sobre como se constituir a si préprios como subjetividades concretas.

Zizek (2000) introduz o conceito de falta constitutiva de Lacan
para entender a relagdo entre estrutura e posi¢oes de sujeito. Todo su-
jeito procura por um significante que possa expressd-lo dentro da or-
dem simbdlica, num ato de significagdo que nunca serd totalmente
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possivel.! O sujeito busca por intermédio de atos de significagao pre-
encher uma falta constitutiva; ele entra na rela¢ao antagénica com a
esperanga de que, aniquilando o adversdrio, possa estabelecer a identi-
dade plena que lhe é negada. Portanto, ¢ o sujeito que tenta resolver a
crise da estrutura deslocada por sua identificagio com um dos projetos
disponiveis no espago indecidivel dessa estrutura. Assim, nao ¢é a estru-
tura que define as posi¢oes de sujeito, mas o sujeito que, ao decidir
por uma posi¢ao de sujeito, articula a estrutura.

Como hd muitas e contraditdrias posi¢oes de sujeito possiveis, a
solucio da crise da estrutura deslocada sempre envolve articulagoes
hegeménicas contingentes. Pressionados por um exterior constitutivo,
diferentes posi¢oes de sujeito tentam preencher o significante vazio que
funciona como ponto nodal que organiza a estrutura. Dessa forma, po-
si¢des hegemonicas funcionam como mitos que visam preencher a es-
trutura deslocada, conseguindo fazé-lo apenas parcialmente e por um
tempo, até que sio confrontados com novos eventos nao-simbolizdveis.
As relagdes hegemonicas “nao sio [, portanto,] totalidades autorreguladas,
mas articulagdes precdrias que estdao sempre ameagadas por um exterior
constitutivo” (Laclau, 2000, p. 231). Nelas, identidades particulares
buscam hegemonizar o lugar vazio do universal, de modo que “as estra-
tégias criam identidades e ndo ao contrdrio” (idem, ibid., p. 243).

Ser hegeménico envolve falar em nome de um objeto universal
impossivel (a sociedade, por exemplo), muitas vezes a custa de deman-
das particulares. Essas demandas precisam ser esvaziadas de sentido,
transformadas num significante vazio, o dnico capaz de encarnar a
completude ausente. O contetdo literal dos discursos é suprimido em
favor de uma dimensao metaférica que condensa diferentes sentidos.
Que discursos se tornam hegemonicos ¢ fun¢io das capacidades dos
discursos plurais de se oferecer como resposta a crise social, de operar
como um espago de inscri¢io das demandas dos diferentes grupos, de
compensar o deslocamento da estrutura social. Butler (1997) sugere
que a superioridade de um discurso é também devida as ligagbes que
ele pode estabelecer com sentidos residuais — a possibilidade de se re-
ferir a uma época de ouro.

Julgo que a impossibilidade de fechamento simbélico do social,
tal como apresentada por Laclau e Mouffe (1985), é uma ferramenta
tedrica util para o estudo das politicas de curriculo. Em minhas andlises,
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tenho considerado que a nogao de qualidade da educacio vem funcio-
nando como ponto nodal que organiza os discursos pedagdgicos e jus-
tifica a necessidade das reformas curriculares. Essa nocao, tal como
acontece com qualquer ponto nodal, ¢ um significante vazio que lutas
hegemonicas tentam preencher. Nesse processo, a presenga de um ex-
terior constitutivo, representada pela ineficiéncia do sistema educacio-
nal (pela auséncia de qualidade), articula discursos vdrios e cria um hi-
brido de diferentes posi¢des de sujeito. Argumento que cadeias de
equivaléncias sio criadas, incluindo fragmentos de diferentes discursos,
como solugdo para a propalada crise educacional. Chamo a atengao de
que elas ndo sdo, no entanto, uma conseqiiéncia da crise, uma vez que
essa crise cria as cadeias de equivaléncias, mas define-se pela expansio
dessas mesmas cadeias. Assim como ocorre com o conceito de qualida-
de, a atual ineficiéncia do sistema educacional nio tem nenhum signi-
ficado especifico, significado este que ¢ criado pela expansio das cadei-
as de equivaléncias.

Nas multiplas articulagdes hegemoénicas para preencher o
significante vazio qualidade da educacio, hd cadeias de equivaléncias es-
pecificas, que lidam com as demandas de grupos minoritdrios pelo re-
conhecimento da diferenca, que me interessa destacar. Ainda que a
ideia de miscigenacdo racial tenha feito parte da prépria defini¢io de
identidade nacional, mais recentemente temos lidado com os ecos das
politicas de identidade, especialmente em fungdo das reivindicagoes dos
movimentos negros. A lei da igualdade racial, o reconhecimento de
Zumbi dos Palmares como herdi nacional, a implementagao de agoes
afirmativas nas universidades e no setor publico, a inclusio de Histdria
da Africa nos curriculos escolares sio alguns exemplos das mudangas
que vimos tendo nos dltimos anos. As posi¢oes de sujeito ligadas aos
movimentos negros tém sido posi¢oes-chave na luta pelo reconheci-
mento da diferenca, no entanto suas demandas precisam ser ampliadas
para incluir outras diferengas como forma de garantir hegemonia.

Essa expansao das cadeias de equivaléncias, que aproxima as
reivindicagbes dos vdrios grupos dentro dos movimentos negros e des-
tes com outros movimentos sociais, ¢ possivel em fun¢io de um exte-
rior constitutivo bem sedimentado no imagindrio brasileiro. Refiro-
me ao mito da democracia racial, associado em uma ampla cadeia
com a ideia de nac¢io, também ela um conceito muito sedimentado
nas sociedades ocidentais. Essa pressdo antagdnica ameaga as cadeias
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em torno da diferenga e torna sua expansao uma necessidade, tal como
¢ claramente enunciado no Relatério para o Desenvolvimento Huma-
no que, em 2005, foi dedicado ao racismo:

(...) para enfrentar os desafios inerentes & mudanca de quase cinco séculos
de dominagio racial no Brasil, amplas aliancas precisam ser forjadas. S6 as-
sim serd possivel fazer com que a igualdade de oportunidades e a repara-
¢do da injustiga contra a populagio negra deixem de ser questao do negro
e passem a ser um objetivo nacional permanente. (PNUD, 2005, p. 58)

O documento explicita algumas estratégias usadas na expansao das
cadeias de equivaléncias em torno da diferenga. Ainda que as estatisticas
mostrem que a redu¢io da pobreza, na década de 1990, atingiu apenas
os nao-negros (PNUD, 2005), a articulagdo entre significantes de raca e
classe tem se constituido numa das estratégias de sua ampliagio
hegemoénica. Exemplo claro no campo da educagdo sio os pré-vestibula-
res para negros e carentes: vinculado a movimentos iniciados pela Pasto-
ral do Negro para ampliar o nimero de negros nos cursos superiores,
passa a se redefinir em 1994 como um Movimento Social de Educacio
Popular, ainda que a questio do preconceito racial continue explicitada
como a sua principal preocupagdo. Essa expansio langa mio, ela mesma,
de uma representagao que vem suportando o mito da democracia racial:
a ideia de que o preconceito no Brasil nao ¢ racial, mas social. As politi-
cas da diferencga utilizam, tentando subverté-lo, parte de um mito bem
sedimentado que lhes serve de antagonista. A expansdo custa, portanto,
aos movimentos negros parte de suas préprias demandas.

Nio apenas raga, mas outras posi¢oes de sujeito tém tomado parte
nas cadeias de equivaléncias em torno da nog¢io de diferenga. No entan-
to, nio as explorarei aqui, na medida em que meu objeto ndo ¢ a expan-
s30 de discursos da diferenga, mas a rearticulagio que eles vém provocan-
do em algumas cadeias antagdnicas constituidas em torno do ponto
nodal qualidade. Mais especificamente no que concerne ao curriculo, te-
nho percebido que uma das estratégias dessa rearticulagao tem sido a de-
fesa de conteddos de cunho universalista, apresentados como garantia
de qualidade da educa¢io e, portanto, como ferramenta de igualdade
social. A alusdo a necessidade de servigos publicos universais de quali-
dade nos setores de educagdo, que apareceu por exemplo no manifesto
de (autodenominados) intelectuais contra o sistema de cotas, ¢ um po-
deroso rearticulador do discurso universalista. Num pais em que parte
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considerdvel da populagio vive em condi¢des econdmicas desfavordveis,
esse tipo de proposta ¢ compreensivel, ainda que impacte negativamente
as lutas em torno da diferenga. Dessa forma, o mito da igualdade racial,
que veio se desgastando nas ultimas décadas, ¢ substituido pela ideia de
que as politicas publicas nao devem priorizar grupos especificos, mas ga-
rantir minimas condi¢es e iguais oportunidades a toda a populagio.

No que respeita aos discursos pedagégicos, a tese de que a edu-
cacdo somente serd igualitdria se garantir a todos o dominio de con-
tetidos universais vem sendo defendida pela pedagogia histérico-critica
hd anos. Saviani, por exemplo, j4 em 1983, comentava, ao criticar o
escolanovismo:

(...) contra essa tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as cama-
das populares, nés precisamos defender o aprimoramento exatamente do
ensino destinado as clamadas populares. Essa defesa implica a priorida-
de de conteddo. Os conteddos sao fundamentais e, sem contetidos rele-
vantes, conteddos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se
transforma num arremedo (...). A prioridade nos conteddos é a tnica for-
ma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses conteddos sio
prioritdrios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instru-
mento indispensdvel para a participa¢do politica das massas. (p. 59)

Essa tese vem, a meu ver, ganhando ressonincia nos textos
curriculares recentes, apesar do destaque que vem sendo dado a
pluralidade cultural do pais em documentos datados dos anos de 1990
(Macedo et al., 2006). Também no Ambito tedrico, a defesa de con-
tetdos universais vem ganhando adeptos. Moreira (2004), um forte
critico da pedagogia histérico-critica (1989), por exemplo, defende em
texto intitulado “Por que ter medo dos contetidos?”:

(...) sugiro que a supervalorizagio do aluno e do conhecimento, que ve-
nho encontrando no discurso de propostas curriculares oficiais alternati-
vas, e a consequente secundarizagio do conhecimento escolar (restrito a
instrumento para a formagio plena do estudante) podem ajudar a criar
um “compartimento” no qual esse estudante, que tanto de deseja promo-
ver, seja situado e visto sempre como “diferente”, incapaz de aprender
contetdos formais das disciplinas cientificas, possivelmente tteis 2 tare-
fa do “desencaixe” a ser retomada na contemporaneidade. (p. 40)

Nao apenas esses discursos alicercados em pressupostos criti-
cos, mas também discursos conservadores e ligados a0 mercado tém
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participado de uma cadeia de equivaléncias em torno da gualidade da
educacdo centrada no dominio de contetidos disciplinares universais ou
de saberes socialmente organizados. Entendo que a articulagao desses
discursos tem sido possivel em fun¢do de um exterior constitutivo relaci-
onado a pressao das demandas da diferenga sobre a escola e o curriculo,
também elas articuladas em fun¢io do antagonismo radical de discursos
universalizantes. Dessa forma, tanto uma como outra cadeia de equiva-
léncias, em processos de articulagdo e rearticulagio hegeménicos, tentam
preencher o significante qualidade, o que s6 sio capazes de fazer proviso-
riamente.

Neste texto, aproximo-me dessas articula¢des e rearticula¢des na
andlise dos Pardmetros Curriculares Nacionais, destacando os fragmen-
tos de discursos pedagégicos mobilizados pelos documentos curriculares,
obviamente nio os entendendo como dissociados de outros discursos so-
ciais, mas como posicionalidades em cadeias de diferengas e equivalénci-
as que se interconectam com outras cadeias discursivas. Trabalho a partir
de posicionalidades estabelecidas no interior de discursos pedagdgicos
porque julgo que estes tém sido, estranhamente, esquecidos nas andlises
de politicas curriculares. Considero que os discursos pedagdgicos trazem
posigoes de sujeitos que lutam por hegemonia nas novas enunciagoes
curriculares e julgo que a compreensio dessas lutas permite “configurar
a resposta do campo a suas circunstincias presentes e sociais” (Pinar,
2007, p. 5). Trabalho com o pressuposto de que é possivel acessar as ar-
ticulagdes e rearticulagdes que ocorrem na enunciagao dos curriculos pela
releitura do texto. Centro-me, como venho fazendo nos tltimos anos,
no componente curricular Ciéncias e em sua relagio com os Temas Trans-
versais. Ainda que haja algumas diretrizes comuns nos PCN para todas as
disciplinas, e diversos documentos disciplinares partilhem discursos pe-
dagdgicos semelhantes, entendo que o curriculo é uma enunciagio que
acontece em contextos cotidianos especificos, de modo que nao é possi-
vel transpor sentidos entre diferentes componentes curriculares. Enten-
do que as comunidades disciplinares que participam da elaboragao de
cada um dos documentos hibridizam crengas partilhadas ao tentar dar
sentido & qualidade.

O argumento que espero ter construido até aqui é que as de-
mandas da diferenca tém acirrado uma cadeia de equivaléncias entre
discursos universalistas® que visam a preencher o significante vazio qua-
lidade da educacdo. Em relacio aos curriculos, essa cadeia tem se
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alicercado sobre a defesa de contetidos tradicionalmente neles presen-
tes, frequentemente associados 2 ideia de que os campos de conheci-
mento tém algo que lhes é préprio. No entanto, esse discurso tem de
negociar sua existéncia com as demandas da diferenga que também tém
conquistado seu espago nos curriculos. Para manter sua hegemonia nes-
sa conjuntura, as cadeias universalistas tém langado mio de uma série
de estratégias para se apresentar como solu¢do para a atual (e de sem-
pre) crise do sistema educacional. Dentre essas estratégias, destacarei,
no que tange aos PCN, duas que me parecem muito fortes. A primeira ¢
a divisao do curriculo em dois componentes, as disciplinas escolares e
os Temas Transversais, com a migragio das demandas da diferenca para
o menos institucionalizado dos componentes. A segunda é constituida
por um movimento para controlar o espago marginal dos Temas Trans-
versais, um territério disputado por vdrios discursos pedagdgicos.

Deslocando a diferenga para a margem: disciplinas e Temas Transversais

Uma das estratégias utilizadas nos PCN para garantir a hegemo-
nia de cadeias universalistas a0 mesmo tempo em que incorporam de-
mandas da diferenga ¢ a divisao do curriculo em dois componentes.
A partir da existéncia desses dois componentes, a disciplina Ciéncias
pode responder a essas demandas apenas mencionando-as e remeten-
do-as aos Temas Transversais. Mantém, assim, seu compromisso com
“os contetdos formais das disciplinas cientificas” (Moreira, 2004, p.
40), o saber iluminista que a tem caracterizado e cuja hegemonia vem
sendo garantida, ao longo dos séculos, pela difusio da cultura euro-
peia (Laclau, 2000).

Ao buscar preencher o significante qualidade, os rcN de Ciénci-
as defendem o ensino ativo, baseado na observagio, na experimentagio
e nos jogos. A ineficiéncia das experiéncias curriculares atuais, em
contrapartida, ¢ relacionada a uma pedagogia tradicional e ao ensino
enciclopédico, supostamente dominante na educa¢ao em Ciéncias. Essa
ineficiéncia funciona como um exterior constitutivo que permite a
hibrida¢ao de fragmentos de diferentes discursos pedagdgicos e de dis-
cursos sobre a Ciéncia.

Considerando os discursos pedagdgicos, os PCN de Ciéncias
hibridizam fragmentos do progressivismo, da aprendizagem significativa
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de Ausubel, do modelo da mudanga conceitual, do curriculo centrado
na disciplina, do ensino pelo método cientifico e da pedagogia histéri-
co-critica. Ainda que tais discursos sejam muito diferentes nos contex-
tos em que foram (inicialmente) enunciados, eles podem ser articula-
dos numa cadeia de equivaléncias na medida em que a ineficiéncia da
educac¢io tradicional funciona como exterior constitutivo. O hibrido
enunciado ndo tem relagio necessdria com os sentidos originais de cada
fragmento, ¢ o produto contingente de articulagoes hegemdnicas entre
diferentes posi¢oes de sujeito (pedagdgicas).

O discurso sobre a educagao em Ciéncias emerge dessa articula-
¢ao como uma tentativa de preencher o significante vazio qualidade e
aponta para uma concepg¢io universalista de conhecimento, ainda que
abra espago para demandas recentes da diferenga. Os principios
norteadores da elaboragdo curricular s3o o respeito ao desenvolvimento
cognitivo dos alunos, a contextualizagdo e a consideragao das experién-
cias prévias dos estudantes. Os sujeitos sdo claramente apresentados
como individuos ndo contextualizados e suas experiéncias social e cul-
tural sdo valorizadas como ponto de partida para a construgao de um
saber cientifico e universal. O interesse dos estudantes, suas concep-
¢oes prévias ou seu conhecimento sincrético passam a participar de uma
cadeia de equivalentes e s3o considerados “interpretagdes ingénuas da
realidade” (Brasil, 1998a, p. 35) que precisam ser superadas. O co-
nhecimento cientifico ou socialmente elaborado ¢ a chave para “cons-
truir explicagdes, mediadas pela interagdo com o professor e outros es-
tudantes e pelos instrumentos culturais préprios do conhecimento
cientifico” (idem, ibid., p. 28). A contextualizagdo ¢, portanto, apenas
uma estratégia para a aprendizagem significativa e implica a desvalori-
zagao do saber contextual na medida em que ele ¢ considerado primi-
tivo e oposto a ciéncia entendida como a narrativa dos povos civiliza-
dos. Os discursos pedagdgicos vao sendo mobilizados constituindo, por
meio de cadeias de equivaléncias, um documento hibrido que privile-
gia a dimensio cientifica dos contetidos como aquela que dard acesso a
compreensdo “real” do mundo.

A forma como ¢ enunciado esse discurso pedagégico hibrido en-
contra ressonincia na concepgio de ciéncia, na qual novamente se pode
observar uma complexa tentativa de inserir o discurso universalista. A
concep¢ao de ciéncia universal prevalece, sem que haja qualquer
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questionamento sobre as estratégias por meio das quais a ciéncia ganhou
sua mobilidade. E também verdade, no entanto, que os pcN da discipli-
na introduziram uma preocupagao com aspectos culturais ligados a cién-
cia. A prépria definigao de ciéncia como uma produ¢io humana e uma
recriagdo cultural que acontece em contextos sociais especificos — “a Ci-
éncia deve ser apreendida em suas relagdes com a tecnologia e com as
demais questoes sociais e ambientais” (Brasil, 1998a, p. 21) — deixa cla-
ro como as demandas da diferenga vém penetrando nos curriculos esco-
lares mesmo em campo historicamente avesso as interveng¢oes culturais.
Trata-se, no entanto, de uma produgao histdrica que, por seguir padroes
de validagao universais (definidos pelo método cientifico ou por uma co-
munidade cientifica livre de conflitos), é capaz de produzir um conheci-
mento mais verdadeiro. Neste sentido, uma epistemologia internalista
refor¢a o universalismo. A historicidade e a vinculagao social do conheci-
mento cientifico sdo traduzidas pelo fato de que a ciéncia oferece respos-
tas as demandas histéricas de uma sociedade. Assim, as tecnologias do
periodo Paleolitico ou da Pedra Polida foram tao universais nesses perio-
dos como o sdo hoje os produtos cientificos e tecnolégicos — “produtos
cientificos e tecnoldgicos ¢ algo hoje universal” (idem, ibid., p. 22).

A cadeia que privilegia a concep¢ao universal de conhecimento
precisa, no entanto, responder também as demandas em torno da di-
ferenca, especialmente aquelas apresentadas em eixos temdticos que se
justificam pela relevancia social,® como ocorre com o eixo “Ser Huma-
no e Satde”. A concepgdo de satide expressa no documento dd conta
de que a temdtica apresenta dimensdes bioldgicas, mas também socio-
econdmicas, culturais, psiquicas e politicas. Neste sentido, o PcN expli-
cita que o homem de que estd falando ¢ um sujeito concreto que habi-
ta uma comunidade ou na¢do e que vive num contexto local: “para que
o aluno compreenda a integridade do corpo, ¢ importante estabelecer
relagbes entre os vdrios processos vitais, e destes com o ambiente, a cul-
tura ou a sociedade” (Brasil, 1998a, p. 45). Essa concepgio socio-
cultural que norteia parte do documento negocia seu espago no terre-
no marcado pelo discurso universalista da ciéncia. Ao mesmo tempo
em que, no eixo Ser Humano e Saudde, ¢ ressaltado que “o aprendizado
cientifico (...) ¢ um aprendizado integrado aos conhecimentos cultu-
rais” (idem, ibid., p. 46), a ciéncia ¢ a detentora das respostas corretas:
“reconhecer as nogoes trazidas pelo aluno, reinterpretd-las, valorizd-las
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e combater equivocos graves com argumentos objetivos é parte deste
aprendizado” (idem, ibid.).

Essa tensdo ¢ também visivel na abordagem do tema sexualidade
neste mesmo eixo. Os PCN chamam a aten¢ao para o fato de que no
corpo “estdo inscritas a histéria de vida, a cultura, os desejos e as apren-
dizagens do individuo” (Brasil, 1998a, p. 51), definindo a sexualidade
como algo que envolve “fatores biolégicos, culturais, sociais e de pra-
zer” (idem, ibid., p. 47), ndo se restringindo a reproduc¢io. No pcN de
Ciéncias, no entanto, assumem centralidade a reprodugdo (especial-
mente a indesejada) e as formas de evitd-la, assim como a prevengio de
doencas sexualmente transmissiveis. Embora enfatize que o ser huma-
no vive num mundo social que ¢ dinAmico — abrindo espago para a
considera¢io da “diversidade [que] torna a experiéncia humana mais
rica, quanto menos se estiver preso a esteretipos de comportamento e
quanto mais houver tolerAncia com pessoas e grupos diferentes de si
mesmo” (idem, ibid., p. 78) —, o privilégio da dimensio biolégica ¢é
inegdvel.

Nesses e em outros exemplos, percebe-se como concepgoes
universalistas de conhecimento se articulam em uma cadeia de equiva-
léncias que se apresenta como garantia de um ensino de qualidade. Essa
cadeia incorpora tanto discursos pedagdgicos univesalistas quanto uma
concepgao de ciéncia que, se nio ¢ imune a cultura, deixa claro que
relacoes desse tipo sdo localizadas fora do Ambito da ciéncia como co-
nhecimento. A pressio dos grupos nao-hegemonicos, no entanto,
tensiona todo o tempo esse discurso universal, chamando a atengao
para o sujeito concreto que habita um lugar instdvel numa cadeia de
posicdes de sujeito sempre em mutagio. Dessa forma, tais grupos bus-
cam também preencher o significante gualidade, tendo suas demandas
insinuadas no curriculo de Ciéncias, mas remetidas aos Temas Trans-
versais, especialmente os denominados “saide”, “pluralidade cultural”,
“meio ambiente” e “orientagdo sexual”. Nesse processo de deslocamen-
to das demandas contextuais para um lugar especial do curriculo, me-
nos formal, reforga-se o poder simbélico do conhecimento universal.

A Nova Sociologia da Educagio jd analisou exaustivamente as re-
lagdes entre disciplinas escolares formalmente estabelecidas no curri-
culo e aquelas marcadas pela fragilidade institucional — nio avaliadas
em exames nacionais (ou vestibulares), nao presentes na grade hordria,
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sem livros diddticos ou corpo de docentes com formagao especifica. Nao
pretendo retomar aqui tais andlises, mas perceber essa divisio como um
mecanismo discursivo regulatério para reconhecer a diferenga ao mes-
mo tempo em que a repele.

O saber contextual ¢ definido pelo conhecimento universal hege-
moénico como seu negativo e essa defini¢ao ¢é repetida exaustivamente
como um mecanismo para estereotipd-la. A insisténcia da cadeia univer-
sal em descrever os conhecimentos dos alunos como ponto de partida —
nomeando-os como concepgdes prévias, conhecimento nao-significante
ou concepgao sincrética do mundo — mostra como ¢ importante nomear
o outro. A prépria existéncia dos Temas Transversais pode ser vista como
um exemplo dessa importincia. Na verdade, eles nao sio nada além de
um lugar para onde o outro pode ser repelido e nomeado como algo di-
ferente do conhecimento iluminista universal. Por essa prdtica de nome-
ar, busca-se fixar o outro conhecimento fora da cadeia de equivaléncias
em torno da qualidade.

Essa estratégia pode ser vista como parte de uma fantasia de
completude que nunca poderd ser completa. O conhecimento univer-
sal repele o outro para perceber-se como completo, mas o ato da
repulsio permanece como um testemunho de sua incompletude. E por
isso que sua superioridade, que seria ébvia se realmente existisse, pre-
cisa ser constantemente relembrada. A fantasia universal (colonial?) as-
senta-se na impossivel distingao entre conhecimento iluminista (con-
tetidos escolares) e os conhecimentos contextuais trazidos 4 escola por
alunos, professores, comunidades, numa fantasia de origem. Como res-
salta Zizek (2000), a fantasia de completude nao se refere apenas ao
conhecimento, na medida em que podemos saber que hd outros siste-
mas de conhecimento, mas agimos como se eles nao existissem. A fan-
tasia é sobre agir como se os sistemas totalizantes (como o saber uni-
versal) fossem dnicos, ainda que saibamos que eles nio o sao. Isso
funciona como uma compensagio na medida em que as pessoas nio
estdo realmente convencidas da universalidade do conhecimento. A
fantasia esconde, portanto, o antagonismo presente em todo espago so-
cial e a lacuna aberta por esse deslocamento no social ¢ localizada nos
outros. Outros que s3o a expressao da parte md do social, mas sao tam-
bém um objeto de fascinagio posto que representam a possibilidade
da completude impossivel.
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H4 ambivaléncia na relagao entre discursos universalistas e de-
mandas da diferenga numa articulagao que envolve repulsio e atragio.
Nio ¢, portanto, suficiente empurrar as demandas da diferenga para o
lugar do Outro, mas ¢ preciso também controlar (colonizar) esse lu-
gar. Passo a explorar como cadeias discursivas universalistas tentam con-
trolar, de dentro, o espago marginal dos Temas Transversais.

Controlando as margens: lutas hegemdnicas dentro dos Temas
Transversais

Ainda que, por sua menor formalizagdo, os Temas Transversais
assumam o lugar do Outro nos PCN, nos tltimos dez anos esse compo-
nente curricular veio se institucionalizando por mecanismos alternati-
vos. De forma semelhante ao que ocorre nos documentos disciplinares,
eles também sdo apresentados como capazes de preencher o significante
vazio qualidade da educacido. Ainda que seu status tedrico nio seja bem
definido, sdo descritos como tratamento diddtico capaz de promover
um conhecimento mais integrado com a vida social. Desse modo, nio
se legitimam pela referéncia a ciéncia, mas pela aplicabilidade e pelo
cardter politico do conhecimento. Mais uma vez, o sistema educacio-
nal atual, de enfoque eminentemente disciplinar, ¢ descrito como ex-
terior constitutivo, num discurso que acaba sendo o reverso do apre-
sentado para legitimar as disciplinas:

Amplos o bastante para traduzir preocupagdes da sociedade brasileira de
hoje, os Temas Transversais correspondem a questdes importantes, urgen-
tes e presentes sob vdrias formas na vida cotidiana. (...) O presente texto
apresenta a concepe¢do de cidadania e os principios democrdticos que a
norteiam, discute a amplitude do trabalho com questdes sociais na escola e
apresenta a proposta em sua globalidade. (Brasil, 1998b, p. 17)

Ainda que as demandas da diferenca sejam, em sua ampla maio-
ria, encaminhadas para esse componente curricular, nele também os sa-
beres contextuais tém de negociar espaco com cadeias universalistas que
se formam em torno, especialmente, da promessa de educar para a ci-
dadania. Tal promessa estd na base do que os Temas Transversais defi-
nem como educagio de qualidade e funciona como um forte legiti-
mador de sua inser¢do nos PCN. O que se entende por cidadania, no
entanto, espelha a ambiguidade de diferentes projetos educacionais que
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disputam espago em articula¢oes hegemonicas. Como destacam Taylor
et al. (1997) e Labaree (1997), trés grandes narrativas buscam justifi-
car o projeto educativo — social ou edificadora do nacional, econémica
e relacionada ao desenvolvimento individual — e podemos vé-las mes-
cladas no documento ao definir cidadania. O conceito de cidadania
desliza, assim, entre essas narrativas, por vezes salientando o cardter pu-
blico da educagio, em outras tratando-a como bem privado (Macedo,
2000).

Destaco que, nos PCN, a cidadania ¢ ligada a discursos fortemen-
te sedimentados e isso ajuda a garantir legitimidade nao apenas a edu-
cagio para a cidadania, mas aos préprios Temas Transversais. Por um
lado, os documentos vinculam cidadania 4 nagio, um dos conceitos
que, se vem sendo posto em questdo recentemente, consolidou-se ao
longo da Modernidade no imagindrio ocidental. Por outro, no que diz
respeito as vinculagdes pedagégicas, aludem ao progressivismo, a peda-
gogia de Freire e 4 pedagogia histérico-critica, todas elas tradi¢des que
contam com uma aura positiva ligada 2 equidade e ao respeito pelo co-
nhecimento dos alunos. Por fim, a referéncia ao trabalho e a inser¢io
no mercado de consumo dialoga com os anseios de promogio social,
uma das grandes promessas do capitalismo, assim como, paradoxal-
mente, com as crengas marxistas na centralidade do trabalho (Macedo,
2007; Marcondes, Tura & Macedo, 1999). Ainda que aluda a um ci-
dadao universal, esse conjunto de referéncias nao é contraposto nos Te-
mas Transversais as demandas da diferenca. Ao contrdrio, o documento
define a Nagao como plural, enunciando principios como dignidade
humana, igualdade de direitos, participagio e corresponsabilidade. Os
sujeitos sao reconhecidos como tendo direitos e “a defini¢ao de quem ¢
ou deve ser reconhecido como sujeito de direito ¢ [considerada] social

e histérica” (Brasil, 1998b, p. 19).

Essa enorme amplidao de posic¢des presentes no documento é o
que Laclau e Mouffe (1985) tém entendido como a criagao de cadeias
de equivaléncias a partir das quais as posi¢oes, que se mantém diferen-
tes, articulam-se em fungdo de um exterior constitutivo que as ameaga.
Tal cadeia ¢ possivel na medida em que os “sentidos originais” de cada
um dos fragmentos sdo tornados difusos na prépria articulagio, o que
possibilita ao curriculo, tal como enunciado, articular novos sentidos,
criando outros enderecamentos para os sujeitos. No caso dos Temas
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Transversais, entendo que esses novos sentidos apontam para uma cida-
dania nacional e, por vezes, global, que se propoe a englobar a diferenca.

Os Temas Transversais tentam operar, na defini¢io de cidadania
e identidade nacional, com a ilusao de que ¢ possivel falar em nome de
um coletivo do qual nada se exclui:

Apesar da discriminagio, da injustica e do preconceito que contradizem os
principios da dignidade, do respeito mutuo e da justica, paradoxalmente
o Brasil tem produzido também experiéncias de convivio, reelabora¢io das
culturas de origem, constituindo algo intangivel que se tem chamado de
brasilidade, que permite a cada um reconhecer-se como brasileiro. (Brasil,

1998b, p. 121)

Assim, a diferenga € transformada em um dos {cones da nacio-
nalidade, de uma nagio baseada “na tolerincia, no respeito aos direitos
humanos universais ¢ da cidadania compartilhada por todos os brasi-
leiros” (Brasil, 1998b, p. 69). Toda na¢io, no entanto, repousa sobre
uma homogeneidade primordial e ¢ produto do apagamento das dife-
rengas enquanto tal, com a criagio de icones e simbolos que fabricam
pertencimentos. Historicamente, vincula-se A estrutura e aos conceitos
dos discursos de raga, na medida em que se baseia na coesio dentro de
suas fronteiras e numa diferenciacio entre o dentro e o fora. No Brasil,
no entanto, o discurso da nacionalidade tem incorporado a diferenga
como uma de suas marcas. Trata-se, no entanto, de uma incorporagio
da diferenga como o discurso do mesmo que tenta esconder a arbitra-
riedade com que sdo definidas as regras de pertencimento. Assim, as
diferengas culturais sao, paradoxalmente, reconhecidas e assimiladas ao
todo homogéneo da na¢io.

O conceito de nagao, que Bauman (2005) descreve como o mais
sélido principio usado para associar sujeitos a seus lugares de nasci-
mento, ¢ um dos pontos nodais das democracias modernas (Laclau,
2000). Trata-se de um poder simbélico e invisivel que unifica a socie-
dade e constitui as pessoas que imaginam tal poder como cidadios.
Educar para a cidadania ¢, portanto, uma tentativa de preencher o
significante vazio de nagdo com um discurso que fala em nome de toda
a sociedade. Como sistema simbdélico, no entanto, a na¢ao nio pode
ser plenamente constituida. Nao importa quao exaustiva seja a defini-
¢ao da cidadania brasileira, sempre haverd algumas caracteristicas (de
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certos grupos) que vao escapar. Unificar um conceito de nagao implica
ter um exterior constitutivo, um inimigo real ou imagindrio que cul-
pamos por ter roubado a Coisa nacional como forma de “escondermos
o fato de que nunca tivemos o que ¢ dito que foi roubado de nés”
(Zizek, 1990, p. 57). Portanto, o conceito de nagdo, por mais que se
defina como plural, nao pode incluir a todos porque depende, para se
estabilizar, da construgdo de um Outro. Dessa forma, educar para a
cidadania ¢ falar em nome de uma totalidade impossivel, de um uni-
versal que, como todo universal, constitui-se com base em exclusdes.

Nesse sentido, entendo que, ao preencher o significante guali-
dade com a promessa de educar para a cidadania, os Temas Transversais
jogam as demandas da diferenga para a margem numa articulagao que
permite o controle desse espaco, j4 em si marginal, por discursos
universalistas. Claro que esse endere¢amento nio ¢ absoluto, conviven-
do com as ambivaléncias da prépria enunciagao da Nagao, tal como
apontadas por Bhabha (2003). E possivel, portanto, que “formas de
identidade cultural e solidariedade politica emerjam das temporalida-
des disjuntivas da cultura nacional” (p. 214). Ainda que essas possibi-
lidades de fuga existam no horizonte de minhas esperangas ¢ sejam o
préprio sentido da escrita deste texto, ndo as tratei aqui porque enten-
do que a cidadania nacional, como mito,* ainda é um forte articulador
do discurso universalista nos Temas Transversais.

Conclusio

As duas estratégias de articulagao hegemoénica em torno do
significante qualidade da educacio utilizadas nos pCN para deslocar as
demandas da diferen¢a para a margem nio so as tnicas postas em cur-
so por cadeias universalistas. Para além da defesa de contetidos comuns,
de base cientifica ou expressao do saber socialmente acumulado, e de
politicas publicas que privilegiam principios entendidos como iguali-
tdrios, outras formas de anular os discursos da diferenca aparecem em
diferentes documentos curriculares e merecem ser estudadas. Lembro-
me, aqui, por exemplo, da estratégia de definir a diferenca como dife-
renca individual que analisei em rela¢io & “Multieducag¢io” (Macedo,
2005) e que poderia também ter sido objeto de discussdo neste texto no
que tange aos PCN. Nio pretendi, no entanto, ser exaustiva em relacao a
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essas estratégias até porque as entendo como articula¢des mdéveis que
se dao num terreno movedi¢o que sempre estd a nos apresentar outras
possibilidades de andlise.

Minha dentncia das estratégias utilizadas pelas cadeias universa-
listas no sentido de continuar garantindo sua hegemonia nada tem a
ver com a defesa do particularismo. Em outra dire¢do, entendo que o
caminho para um curriculo centrado na diferen¢a é desconstruir a
dicotomia entre particular e universal, percebendo este dltimo como
lugar vazio preenchido temporariamente por articulagdes hegemoénicas.
Julgo que o primeiro passo neste sentido é explicitar as estratégias uti-
lizadas por discursos universalistas para se apresentarem como o Uni-
versal. Estratégias que se modificam constantemente, até porque sio
construidas nos contextos de articulagdo, mas que em geral se baseiam
em alguma caracteristica positiva associada aquilo que se deseja
universalizar. Neste sentido, entendo que esse exercicio que venho fa-
zendo de analisar como as cadeias universalistas vém buscando garan-
tir sua hegemonia nos curriculos é uma forma de agio politica, na me-
dida em que nos permite indagar sobre como constituimos estruturas
de poder por intermédio do posicionamento de sujeitos no interior
contestado dessas estruturas. Uma a¢do que julgo mais efetiva do que a
possivel com modelos de andlise que optam por uma concepgao
verticalizada de poder.

Recebido em novembro de 2007 e aprovado em abril de 2008.

Notas

1. A ordem simbdlica ¢ atrapalhada pelo Real lacaniano que introduz uma perturbagio que
resiste 2 totalizagdo e, assim, desloca a estrutura. Essa negatividade radical impedird que o
sujeito encontre um significante por meio do qual possa expressar-se. Isso faz com que o
ato de simbolizagdo falhe e produza a falta que ¢ precisamente o sujeito. Neste sentido, o
sujeito significante serd a falta, um efeito retroativo da impossibilidade de sua prépria re-

presentagdo (Torfing, 1999).

2. Naio questiono a existéncia de um universal, mas o seu preenchimento por discursos que
se apresentam como donos inquestiondveis desse lugar. Entendo, como Laclau (2000),
que o lugar do universal é preenchido provisoriamente por discursos particulares. O que
chamo de discursos universalistas sdo particulares que buscam se naturalizar na posi¢ao de
universal frequentemente pela alusdo a alguma caracteristica que lhes ¢ essencial.

3. O documento de Ciéncias ¢ organizado em torno de quatro eixos temdticos, justificados
ora pelas especificidades da disciplina, ora pela atualidade e importincia das temdticas.
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4. Quando falo em cidadania como mito quero sublinhar que se trata de um discurso em
que se busca controlar as fugas de sentido, ou seja, a dimensdo performdtica de que fala

Bhabha (2003).
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