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RESUMO

Este empreendimento de pesquisa desenvolve uma andlise acercardesaudinhecimento,
duas categorias basilares no campo dos Estudos Culturais, no intutesteyar como estas
sao concebidas nos textos publicados no GT de Curriculo (GT-12) daagdsoNacional de
Pés-Graduacgédo (ANPEd), no periodo de 2000 a 2006. De modo adjacente, aréalfasess
tematicas identificadas no conjunto dos textos e as conjugacodscasne metodoldgicas
realizadas pelos seus autores, de modo a obter um quadro analitical itdiées categorias
cultura e conhecimento tal como sdo abordadas. Como procedimentos metodplogic
constam o estudo tedrico de Raymond Williams, Stuart Hall e Tdadeu da Silva, autores
de referéncia internacional e nacional do campo dos Estudos Qjltara analise de
dezesseis (16) textos, entre poésteres e trabalhos complet@sjosetito site da ANPEd —
www.anped.org.br — no GT de Curriculo, inseridos na perspectiva tedwgaEstudos
Culturais. A partir das analises desenvolvidas, é possivel afimeacultura e conhecimento
sdo concebidos nestes textos como praticas de significacdo. @dltuéamera transmissao
de tradi¢cbes, valores, costumes e saberes de uma geracao antedra eultura € da ordem
dos sentidos e significados, isto €, refere-se a maneiras geetde e conceber o mundo e
constroi-se a partir das relacdes que homens e mulhereslexstabentre si. Do mesmo
modo, o conhecimento também é construido, produzido pela cultura, pelos sujeitazem
cultura. Nao é neutro, nem estatico, porque o processo no qual éeastadoermeado por
interesses particulares, disputas, questbes de poder. Em gdtah eutonhecimento séo
analisados em textos que discutem os curriculos culturais, eniaéspeddia, em suas mais
diversas modalidades — computador, jogos eletrénicos, programas de TWstasreAs
conjugacdes tedricas mais recorrentes envolvem autores tais @maz Tadeu da Silva,
tedrico mais acionado, Michael Foucault, Homi Bhabha, Stuart HekmeQlaude Forquim,
Gimeno Sacristdn e Henry Giroux. As conjugacfes metodologicasutii@adas sdo as
analises do discurso e analises documentais. Refletindo sobre lisesagae os textos
desenvolvem sobre o curriculo, percebo dois grandes eixos de compreengém.quah o
curriculo € concebido como teoria/pratica cultural, capaz de pralyeitos e subjetividades
e outro no qual ha diferenciacéo entre curriculo tedrico ou oéicgarriculo real; neste eixo,
o curriculo é concebido como um documento oficial apartado das experiéotaigenas dos
alunos. Observo, deste modo, duas vertentes tedricas acentuarem-Gedelantr mesmo
campo de pesquisa, a critica e a pos-estruturalista, que convargaigums aspectos e
divergem em outros, mas no que concerne as categorias cultura ercenb@gparece haver
um consenso no que se refere as relacdes intrinsecas destasprooess0s de significacao,
producao de identidades, subjetividades e de afirmacéo e producao de diferencas.

PALAVRAS -CHAVE . CULTURA. CONHECIMENTO. ESTUDOSCULTURAIS. CURRICULO.



ABSTRACT

This research enterprise, develops an analysis about the caftdr&nowledge, two base
categories in the field of cultural studies, with the objectivénwestigating how they are
conceived in the texts published in the WG (work group) of curriculum M®f the
National Association of Post-Graduation (ANPEd), in the period from 20QE006. In a
derived way, | analyze the thematic emphasis, identified in tbapgof texts and the
methodological thematic approaches realized by it's authofs tetobjective of obtaining a
complete analytical board of the culture and knowledge categamidsey are dealt with. As
methodological procedures, there are the theorical studies of Raymibiagng/ Stuart Hall
and Tomaz Tadeu da Silva, authors who are national and internatiomahcetein the field
of cultural studies and the analysis of (16) texts, among postecoapdete researches taken
from ANPEd site - www.anped.org.br - In the WG of curriculum itegkin the theorical
perspectives of cultural studies. Starting from the developed @a$ypossible state that the
culture and the knowledge are conceived in these texts as meaauiggs. The culture is
not the simple transmission of tradition, values, habits and knowledgesdeneration to
generation, but the culture is in the senses and meanings ordefgrinerefers to the ways of
interpretating and conceiving the world and is built up from theioektips that men and
women establish between each other and the social groups. In theyaantiee knowledge is
built, produced by the culture and knowledge are analyzed in textdisicass the cultural
curriculums, specially the media in it's several styles — mdsr, electronic games, TV
programs, magazines. The most usual theorical approaches involve astimsaz Tadeu
da Silva, the most quoted scholar, Michael Foucault, Homi Bhabhat StlgrJean Claude
Forquim, Gimeno Sacristan, Henry Giroux. The most used methodologmalaahes are the
speech analysis and the documental analysis. Reflecting aboahdhssis that the texts
develop about the curriculum, | realize two important ways of compsétie One in which
curriculum is conceived as cultural theory/practice, able to prodigects and subjectivities
and other in which there is a differentiation between theoricaffmial and real curriculum,
in this way, the curriculum is conceived as an official documgattdrom the student’s daily
experience. | observe, two theorical approaches being stresdexlsame researching field,
the critical and the post-structuralist, that are similarames aspects and differentiate in
others, but in what deals with culture and knowledge categorisgeins that exists an
agreement in what refers to the natural relations with the mganbcess, production of
identities, subjectivities and the statement and production of differences.

KEYWORDS: CULTURE. KNOWLEDGE. CULTURAL STUDIES. CURRICULUM.
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O DESPERTAR DA VELEIDADE

A pretensdo em pesquisar cultura, conhecimento e curriculo npegera dos
Estudos Culturais originou-se a partir das leituras desenvolvidas sabticulturalismo e
educacao escolar, no contexto da pesquisa por mim realizada edatitMulticulturalismo e
Educacéao: reflexdes acerca da postura do professor frente addisdtersultural existente na
escola”,vinculada ao curso de especializacdo em “Educacao, Cultura e @Qggen&ocial”,
promovido pelo programa de pds-graduacao da Universidade Federal do Para, em 2004.

Esta investigacao, que tinha como objetivo refletir sobre a postymaf#ssor ante as
multiplas identidades culturais dos alunos, no que se referec@as@amplementacdo dos
conteudos curriculares e a interacdo, permitiu-me enveredar gistassées em torno da
cultura e entrar em contato com as diferentes vertentes dauttutalismo, tanto aquelas
voltadas para o respeito e valorizacdo da diversidade culturdld@®, 2000, 2002) quanto
aquelas que assinalavam para além do respeito a diferenca (MCLAREN, 2000).

Pude realizar nesta pesquisa uma incursdo nas salas de aula dscota de Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Belém e ter acessdisaossos dos
professores das disciplinas Historia, Geografia, Portugués, Matane Ciéncias. Nos seus
depoimentos, coletados através de entrevistas semi-abertagioessees manifestaram suas
opinides e refletiram sobre a postura que assumem ante as difeceltgrais, tanto no que
tange as relacdes estabelecidas com os alunos em classe geal®pia e aplicagdo dos
conteudos por eles ministrados.

O contato com as “falas” dos professores me consentiu perceber a@uestao
referente as diferencas culturais € delicada para algwrmae & despercebida por outros, isto
é, alguns professores, uma minoria em relagédo ao todo, reconheciam a preséifgedgss
e incomodava-lhes nédo saber exatamente como lidar com elas. relnggendo alguns
“conflitos” surgiam em sala de aula, esses docentes alegacamer aos “sermdes” sobre a
necessidade do respeito entre os alunos, “de aceitar o outro como ele é”.

Referente aos contetdos selecionados para trabalhar com os allF®pr@sssores
tentavam explorar, junto aqueles por eles denominados “tradicionaigtanfientais para a
selecdo do vestibular, alguns aspectos proprios das culturas dos &isneemo aqueles
pertinentes a linguagem, musica, danca, folclore e outros costumes locais.

Quanto a maioria, ndo demonstravam perceber entre seus alunos alferenc

significativas em sentido cultural. Consideravam que a escola tpapel fundamental de
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ensinar aos alunos os conhecimentos cientificamente aceitos visttaggias perspectivas,
a escola publica tem falhado neste respeito. Os livros didaticademon ser dispensados,
pois, segundo os professores, estes constituem o Unico instrumentorchad¢adb e leitura a
que os alunos tém acesso.

Foi possivel perceber que o freqiente emprego do livro didatico landesaaula
justificava-se pela facilitacdo que o uso deste permitia egé&ele aplicacdo dos conteudos
programaticos, principalmente porque todos os alunos possuiam um exemppliar, @opelo
proprio investimento financeiro feito pelo governo na aquisicdo dos medmasodo que
nao poderiam ser simplesmente ignorados.

Alguns professores chegaram a mencionar que nunca haviam pensadotda dpes
possivel relacdo entre as diferencas culturais dos alunokeedes de conteudo curricular.
Creditaram as suas formacdes iniciais a dificuldade de se posicigneramte estas questdes,
afrmando que n&do foram formados adequadamente para lidar comsengaredo
homossexualismo, de alunos portadores de necessidades educativassespdeiaex-
presidiarios em sala de aula.

Assim, minha prépria experiéncia como professora da mesma redensigo
imiscuida aos relatos daqueles professores trouxe-me a tona un@ quesise situava ha
muito tempo no campo das abstracfes impossiveis de serem cada®te que, por este
motivo, havia sido relegada a um plano secundario: como construir uma eseolcurriculo
levando em conta a existéncia de diferencas culturais?

Esta questdo era tida por mim como utdpica porque ndo havia ainda ahcamra
resposta a ela nem nos livros, nem nas experiéncias ouvidas e dbagzst nem nas
palestras e cursos, enfim, escapava-me cada vez mais puosatagsima solucdo, até que
resolvi encara-la como uma quimera.

De fato, pude depreender que muitos professores ou, por que ndo, muitos de nés
professores esperamos respostas ou solucdes imediatas para oegsrajule enfrentamos
em nossas salas de aula, mas qudo cansativa e iluséria teawekala ser tal tipo de
expectativa, pois vejo que as respostas sao construidas em prooatiso®s NOs quais cada
um de noés exerce papel fundamental. Tratam-se, certamentmnd&uctos’ que surgem a
partir de muitas vivéncias, reflexdes e estudos teoricos.

Assim, apos a conclusdo da pesquisa, passei a refletir solsrgussédes com maior
intensidade e, durante este processo, cada vez mais incorporavaooddegegstionar esta
‘l6gica’ na qual as culturas estdo envolvidas e na qual ha valeesdigéos contraditorios que

nos compelem a acreditar que as culturas sdo variadas, masvgm®sl@gir como se elas
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fossem unissonas; que as identidades sao diferentes sim e, akatpareisso, devem ser
aceitas, respeitadas e tratadas sem hierarquias; que a celtalui’, mas suas tradicbes
devem ser resgatadas e preservadas. As contradicOes eramesvaderd remetiam a outras
reflexdes.

Uma destas reflexBes direcionava-me para uma certezavéheg@o ha como
esquecer ou ignorar as questdes relativas a cultura no espacar,epoi elas sao
inescusaveis e sempre constitutivas dessa ambiéncia. O procdasaci@al é,
inevitavelmente, um processo cultural e sendo a cultura um espacdengdis, estas
borbulhardo a todo instante no ambiente escolar composto por seres hoomardistintas
formas de conceber o mundo e suas relagBes. Nao ha, portanto, conaaevaastdiferencas
culturais para o palco de discussao.

Outra reflexdo que passou entdo a me interpelar voltava-se patendiemento dos
tipos de relagOes estabelecidas entre as culturas e 0s @0 IEPresentativos. Parecia-me
haver uma espécie de jogo no qual as culturas estavam imersdseg@s’ nuviosas, mas
que se direcionavam claramente para um fim comum: a supredeagi@a cultura sobre as
demais e a aquisicdo e manutencao do poder por parte de determinados grupasiosimiarit
decidir, de ditar os rumos, isto €, de determinar o que deve ser dpremdjue deve ser
ensinado, por que e para quem devem servir esses conteldos.

As experiéncias vividas no curso de especializacdo e as testaiselecidas em
momentos posteriores com o grupo de alunos e professores do mesdpsdtaceEm em mim
o desejo de aprofundar a reflexao tedrica entre cultura e curriculo.

Nas leituras que passei entédo a realizar, fui apresentadampaz Tadeu (2004) a um
campo tedrico que logo me despertou curiosidade — os Estudos Cultmaignxurrada de
davidas foi suscitada a medida que as idéias desse autor me envolriamovimento
sincrono: que diferencas tedricas havia entre a concepcdo de cpiegante no
multiculturalismo revolucionario e a concep¢do de cultura nos Estudosrasit Ha
diferenca na maneira como as identidades e diferencas sufiicaconcebidas em ambos os
espacos tedricos? Essas, entre outras indagacdes, pontuavam meu campo ddesiriosida

Direcionei meus esforcos, a partir de entdo, para conhecetagsp® e topologizar
sua trajetoria historica. Comecei meu tracado na Inglatsotaretudo na década de 50,
momento em que uma reviravolta na concepc¢ao de cultura se iniciamacampo teorico
passava a se constituir.

Os debates tedricos austeros em torno da transicdo da paléwra calsingular para

cultura no plural, durante o século XIX, foram ‘registrados’ pornimd Williams em sua



16

obra ‘Cultura e Sociedade(1969), de modo que esta obra tornou-se uma das referéncias
sumarias no campo tedrico dos Estudos Culturais. E a prépria agitefgiiente a

reconceptualizacédo da palavra cultura que faz nascer este campo.

Vivemos em uma sociedade em transi¢cdo e a idéia de cutturaito
identificada, com demasiada frequéncia, a uma ou outra das fpreas
operam nessa transicdo. JA4 a cultura € producdo de antigasscla
privilegiadas que buscam defende-la contra forgas novastreideras. Ja a
cultura é heranca da nova classe que surge, na qual se contém a hdenanida
do futuro; essa classe procura agora liberta-la de suds@est...]. O que

ha de bom, aparentemente, € que cada uma das facgbes em lkig apre
suficientemente a cultura para desejar com ela se identileamhum de

nds, porém, € juiz; estamos todos no jogo e atuamos a favor deste ou
daquele lado (WILLIAMS, 1969, p. 328).

Entre os que lideravam o movimento tedérico em torno da reconceptéalizia
cultura estavam Richard Hoggart e sua obts ftilizacbes da cultura”(1973), E. P.
Thompson e sua obraA“formacdo da classe operaria ingles&1988) e, como citado,
Raymond Williams e sua obr&Clltura e Sociedade(1969). Estes autores contribuiram
significativamente para a efetivacdo dos Estudos Culturais, cagdpoot que granjeou
grande propulsdo nas décadas posteriores e multiplicou-se sob varragastpas tedricas e
metodoldgicas, em varios continentes, de modo que podemos também charsardos E

Culturais de “estudos viajantes”.

No caso dos Estudos Culturais, trata-se das “viagens” de esjudpso

mesmo tempo em que abordam questdes do ambito da cultura global
adquirem os contornos e as matizes das configuracfes locaientairo-

se constantemente nos seus questionamentos e perspectivaisds. dDs
melhores exemplos que posso mencionar situam-se nas problegesizac
sobre género, raca e etnia, que, com uma fecundidade sem precééientes
recomposto todo o panorama dessas discussfes em nosso pais e em outros
pelos quais tém circulado (COSTA, 2@0f. 26).

Desde o seu surgimento na Inglaterra, sua expansao pela Ad@hlzate, e a partir
de sua chegada no Brasil, 0 campo tedrico dos Estudos Culturaglitepalco para muitos
debates proeminentes em torno do significado da(s) cultura(s), daue@o/producéo de
identidades, das questbes de género/sexualidade, racgal/etnia, qdiswalonial, da
transmissao/construcéo de conhecimentos e das relagbes de podes snje#os e entre 0s
grupos culturais, questdes que fornecem elementos relevanteaspamndlises atuais sobre

curriculo.
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Especificamente no Brasil, os Estudos Culturais tiveram suadaentia arena
educacional e curricular na década de 90. Tomaz Tadeu da Silva fddsupioneiros dos
Estudos Culturais no Brasil, sendo o responsavel pela autoria, tragup@mnizacado de
publicacéesde suma relevancia para o desenvolvimento de pesquisas na area.

Marisa Vorraber da Costa (2000c), Alfredo Veiga-Neto (1995, 2000, 2001Yyia Ma
Lucia C. Wortmann (2001) estao entre aqueles que tém explorado emesistnte tematicas
centrais dos Estudos Culturais, tais como midia e educacao, deciglirriculo e poder,
ciéncia, cultura e educacao, respectivamente.

No campo curricular, os Estudos Culturais consideram inegavel aaaagurriculo
com a(s) cultura(s) e ambos sdo vistos como préticas de agéii, producdo, relacdo
social, relacéo de poder e praticas que produzem/reproduzem identidades sociais.

O campo tedrico dos Estudos Culturais tem se disseminado de modicatigaie
vem apresentando uma produtividade crescente principalmente na Reljidos programas
de p6s-graduacdo das Universidades Federal do Rio Grande’dt/ERGS) e Luterana do
Brasif (ULBRA). As pesquisas desenvolvidas nestes programas enfocam wgo<Est
Culturais ao discutir a cultura e educacdo como eixo centiabge subsidiarios tais como
identidade, subjetividade, raca e género, substituindo aqueles tais cornoalnsmo,
unicidade, centralidade e todas as formas de interpretacOegitanites e essencialismos
culturais.

A Universidade Luterana do Brasil promove anualmente, em sociedadeacom
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), o “Seminarided@sle Estudos
Culturais em Educacdg hoje em sua segunda verséo, cujo objetivo tem sido o de reunir
pesquisadores e estudantes interessados em analises refecatitea aontemporanea e seus
reflexos na educacéo, discutindo de modo especifico os Estudos Culuisisi® multiplas

tematicas.

! Entre essas, destaco: SILVA, T. T. (Org) IdenteladDiferenca — a perspectiva dos Estudos Cult(2835);
SILVA, T. T. Documentos de Identidade — uma intrgiitu as teorias do curriculo (2004?); SILVA, T. Ordg) O

que é afinal, Estudos Culturais? (2004b); SILVATT (Org) Alienigenas na sala de aula (1995); SIL.WAT.

O curriculo como fetiche — a poética do texto cuter (2001).

2 No PPGE/UFRGS existe uma gama significativa de@gude pesquisa referentes a tematicas tais como:
Estudos Culturais em Educacéo; Etica, Alteridatimguagem na Educagéo; Educacgio, Sexualidade edRsla

de Género; Filosofias da Diferenca em Educacéos enitros.

® No PPGE/ULBRA podemos citar o grupo de pesquisaltt@u e Educacdo” e as linhas de pesquisas
desenvolvidas sao: Escola, docéncia e identid&lasiculo e pedagogias culturais; entre outras.

* O primeiro Seminario Brasileiro de Estudos Cultsirain Educacdo (2004) congregou mais de duzentos e
cinglienta trabalhos sob as tematicas centrais fpattntidade e diferenca”, com representantesedguysas
desenvolvidas em programas de pds-graduacao de Bosil.
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Outros eventos que envolvem as tematicas dos Estudos Culturais taéném
ganhado espaco no Brasil, tais como: “Seminario Internacional Fa@éméwo®, “Simpdsio
Nacional Discurso, Identidade e Socied4de&ntre outros.

A Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo em Educacdo (ANPEd)ataimesido
um espaco significativo de difusdo das pesquisas situadas neaeatiéiente a relacdo entre
curriculo e os Estudos Culturais. Através do Grupo de Trabalho “@ofr{&T — 12), tem-
se estimulado a discussé@o em torno da relacao entre educatifioee ampliando a critica as
politicas curriculares atuais e chamando atencdo para a dadessie expandir a esfera
educacional para além do dominio econdmico e para o0 entendimento do @uwoicud
producéao cultural.

Envolvendo-me com esta crescente producdo cientifica dos Estudos €ufimirai
Brasil e refletindo em paralelo com as minhas indagac6esisi®bbre curriculo e cultura,
algumas revolugdes internas se iniciaram proporcionando o surgimemitrage inquietacdes
e indagac¢fes que me estimulavam a uma busca mais acirrgussgioeis respostas: sob que
énfases tedricas, tematicas e metodologicas as categmitasa e conhecimento séo
analisadas no campo tedrico dos Estudos Culturais? Que novas forpessaiee conceber o
curriculo estas analises tém proporcionado?

Foram estas perguntas que me levaram a pensar num investmasatintenso e que
nortearam a elaboracdo de um projeto de pesquisa para a selecéstrddorem Educacédo
ofertado pelo Centro de Educacdo da Universidade Federal do Parain&h@o as
producdes dos professores da linha de pesquisa “Curriculo e FormaRéofessores” do
referido mestrado, constatei que as tematicas envolvendo cultura ac&@wugdnham
ganhando espaco cada vez maior e algumas pesqyjgsabordavam tematicas que podem
ser situadas no campo dos Estudos Culturais.

Estas pesquisas ndo so representaram a “entrada” dos EstudosaisCubwirpelo
menos dos estudos estritamente voltados para a cultura e suaagogdina educacao, no
Centro de Educacdo da Universidade Federal do Par4, como também pnzparoi
subsidios relevantes para minhas intencdes de investigacdo no canigxiudios Culturais
nessa unidade.

Assim, vi 0 mestrado como uma oportunidade de aprofundar as analiseampm

tedrico que me despertara o interesse, de modo que elaborei um miojatalé pesquisa,

®> Promovido pela Universidade Federal de Santa iBatam sua 72 vers&o realizada em agosto de 2006.

® Promovido pela PUC — RJ, em sua 22 vers&o aakzasa em setembro de 2006.

"SILVA, J. M. M. (1998; 1993); ARAUJO, S. M. S. (290 RIBEIRO, J. G. (2001); COSTA, G. D. (2005);
GONCALVES, J. F. G. (2005).
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cuja problematica envolvia pesquisar se o curriculo do curso de Peddgddraversidade
Federal do Para abarcava em suas disciplinas discussdes endatouitura, conhecimento e
identidade na perspectiva dos Estudos Culturais.

Tendo meu projeto sido aprovado, muitas discussfes em torno dele foiaadasal
pratica esta comum e esperada no mestrado, e as modificagiesrrilacdes necessérias
foram efetivadas a partir destas discussdes. Assim, com basecoosros de orientacdo, nas
discussbes empreendidas nos Seminarios de Dissertacdo |, B enll minhas proprias
ponderacdes em torno dos meus interesses de pesquisa, 0 tema tigagacepassou a
direcionar-se para a analise das pesquisas apresentadas nou@iculdCda ANPED, no
periodo de 2000 a 2006, que abordam as categorias cultura e conhecimeetspectiva
tedrica dos Estudos Culturais.

Assim, o desejo de pesquisar cultura, conhecimento e curriculo feodelando e
remodelando até tornar-se, de fato, um problema de pesquisa traduzidegunates
interrogacdo propulsora: sob que perspectivas analiticas as Gaedoultura’ e
‘conhecimento’ apresentam-se nas pesquisas que dialogam conuassEStilturais no GT
de Curriculo da ANPEd? A essa indagacdo central articulam-ae outras questdes
secundérias e interligadas: quais as énfases teméaticeguagdes tedricas e metodoldgicas
que esses estudos compreendem? Que contribuicdes essas composseéesaappara o
curriculo enquanto teoria/pratica social?

No intuito de contemplar a indagacdo acima, constituem objetivoa gestuisa
analisar as categorias cultura e conhecimento sob o enfoque dos HStltlwais na
producdo dos discursos corporificados nos textos do GT de Curriculo dadAidPperiodo
de 2000-2006, a fim de considerar sob que proeminéncias tematicastaieéxicos e
metodoldgicos estas categorias sdo discutidas e examinar&ieag discursivas e nao-
discursivas estas analises acionam na constituicdo e efetidegauma determinada
concepcdao/pratica de curriculo.

O redimensionamento no foco de investigacdo para as pesquisas agassenta
forma de texto e posteres, no Grupo de Trabalho de Curriculo (Z) da Associacao de
Pos-Graduacdo em Educacédo (ANPEd), deu-se em virtude de a ANPEd ser graggasde
pesquisa de grande projecdo nacional e de ser, ndo s6 uma refpaacia producao
cientifica brasileira no campo educacional internacional, magrek® tconstituido em um
campo autorizado na producdo de pesquisas e na discussao sobre curricoktotonald@s
programas de pos-graduacdo. O recorte referente ao de 2000 a 2{ififisa pela

significativa producdo acerca do tema no periodo em questao.
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Além disso, vale ressaltar a produgdo consistente de pesquisasvegstram suas
analises em torno do curriculo sob outras incisbes teméticas, semmd&éanco de dados da
ANPEd, especificamente no GT de Curriculo, ou seja, este tipo deigsgegem sido um
empreendimento ja realizado por pesquisadores de referéncia do campwicdog tais
como MOREIRA (1995), PARAISO (2003) e LOPES e MACEDO (2002), e prapwmam
contribuicBes tedricas de suma relevancia para o campo.

Assim, nomeadamente o GT de Curriculo tem discutido os multiplosemeiais
tedricos, epistemoldgicos e metodologicos voltados para as questimdanas, entendendo
o curriculo como um produto cultural que se estende para além dos eguajaes. A esse
grupo de trabalho veiculam-se diferentes nicleos de pedquisapesquisadores vinculados
a este GT desenvolvem uma atividade intensa em eVestasionados as tematicas
curriculares. Trata-se de uma producao cientffida grande alcance e que tem contribuido
de forma efetiva, através dos estudos e pesquisas desenvolvidbsa paoposicdo de
alternativas que visam contribuir a reformulacdo das a¢cbes educativassiio Br

A escolha pela analise dos conceitos de ‘cultura’ e ‘conhatirmse deu em virtude
do papel central que assumem no entendimento do curriculo como political e pelo fato
de que o curriculo operante tem atuado com a noc¢do de conhecimento waidadiro,
nocéo esta retirada do seio da concepcao de cultura vigente, senddp pouituralmente
produzida e desempenhando um lugar fundamental na producdo de identidadass.cul
Além disso, cultura e conhecimento sao categorias centrais tanto nos Estudi@ssGulanto
nos estudos sobre curriculo.

A outra razdo da escolha do eixo investigativo em torno da questaotaia aul
conhecimento sob a ética dos Estudos Culturais reside no reconhecimgot ateanalises
neste campo, tanto no Brasil quanto em outros paises, tém conduzidaussatissobre
cultura, conhecimento e curriculo, a novos caminhos e horizontes, espetdajoeque

retiram o significado destes conceitos da ‘caixa fechada’ nosguahcontravam, abrindo

8 Como por exemplo: Nucleo de Estudos de CurriculbRJ); Nicleo de Estudos sobre Curriculo, Cultura e
Sociedade (NECCSO); Grupo Comunicar — ColectivoEd@caciéon y Comunicacién; Rede Universitas —
Producdo Cientifica sobre a Educacdo Superior rasiBe Observatério Latino-americano de Politicas
Educacionais (OLPED).

® Tais como: Coléquio Luso-Brasileiro de Questdesri€ulares; Encontro Nacional de Didatica e Pratiea
Ensino (ENDIPE); Seminario Internacional “As redesconhecimentos e a tecnologia: professores/paiEs:
textos, imagens e sons”; Reunifes Anuais da ANBHide outros.

1% Citando algumas publicaces: “Curriculo: pensantisee diferir”, “Curriculo de Ciéncias”; “Linhased
Escrita”; Dossié “Imagem e Pesquisa em Educacéoicalo e cotidiano escolar”; Volume 4 da Colecao
“Memoria, Cultura e Curriculo”; Artigos nas RevistdEducacgdo e Realidade” e “Educacéo e Sociedadé’
outros.
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caminhos, por assim dizer, a novos enfoques e interpretacdes e &rdpem a dimensao
multipla e incerta nas quais estes conceitos estdo imersos.

Quando me refiro a acdo de retirar os conceitos de cultura, coehézimcurriculo
da ‘caixa fechada’, quero dizer que estes conceitos passamanfessadamente tidos como
intrinsecamente relacionados. Os conhecimentos corporificados naloyrsica distribuicao
e selecdo séo diretamente mediados e controlados pelos ditamdsidapreponderante na
sociedade. Assim, a cultura ndo soO influencia a maneira como 0s coah®s Sao
selecionados como também ela propria é elemento de selecéo.

Nos Estudos Culturais, a cultura ndo é venerada, pois isso dasaersua
constituicdo social e retiraria 0 poder que, inevitavelmente, estduas maos; poder em
explicar e coordenar as relacdes sociais e em fazer selecdes daatide é aceito e do que €
inatil e irrelevante. “A cultura organiza valores e significadassociedade, mas também
institui outros valores e significados ao fazer isto. Por issccéssério considerar as suas
condi¢Bes de producio e as relagbes com o mundo que produz” (ARAUJO, 2004, p. 6).

Partindo desta perspectiva de cultura, ao pensarmos o conhecimeutdgcalo e a
escola, somos irremediavelmente remetidos as estruturas quéarm@sngcraos interesses
politicos que os articularam, as praticas e discursos que engemdsaus sentidos, pois
educacéo é cultura ndo simplesmente porque socializa as ci@scates e a literatura, mas
porque, ao se constituir, arquiteta significados e valores formuladosolativa; nas
interac6es humanas (Idem, 2004).

Por ser um produto cultural, o curriculo ndo apenas reproduz conhecimentas,
dado que seus tentaculos aderem-se a um processo de conhecimentorgituéo “de
negociacgdes intersubjetivas conflitivas”. Assim, ao selecionaventonhecimentos que
deverdo ser ensinados aos alunos, “as escolas fazem mais do quediaresaberes ou
constituir espaco unico de internalizacao de valores e normas”ASN0998, p. 113), porque
0S sujeitos ndo sdo apenas receptores ou reprodutores, sdo tambéncjpalnpente,
“criadores de significados em relagdes socialmente construidasi) (ide

Reconheco que, como qualquer outro plano teorico, os Estudos Culturais possuem

suas fragilidades e limitacdése quanto a estas, ndo as ignoro, embora nao tenha intencéo de

YAlgumas das criticas neste sentido referem-se amdmmo, pelos Estudos Culturais, de explicagdes ou
totalizantes ou alinhadas ao discurso da “libedgg@ssim como a elisdo do conceito de classe ISEBRSTA,
SILVEIRA e SOMMER, 2003). Outra critica diz respeit unido entre os Estudos Culturais e os estutlus d
pés-modernos; para Turner (1997), a pratica cridwgpos-modernismo é muito relativista e muito falista
para ser util como critica cultural e politica guathas da idéias principais das teorias pos-modetaiascomo a
negacao de teorias totalizantes, da teologia eafaa, opdem-se a semente gramsciana dos Estudnsaiu
(BRUSCHI, 2003).
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enfatiza-las nesta pesquisa. A meu ver, as virtudes deste campomribuicdes e inovacdes
gue tém proporcionado aos debates atuais na esfera educacionalutacwolorepujam, em

muito, as suas fragilidades.

A Busca nas Veredas do Desconhecido...

Somos convidadas e convidados a flexibilidade e a coragem ddasair
grandes estradas retas, claras, jA mapeadas antes de@esgmidas, para
entrarmos por atalhos labirinticos onde ndo se pode ver antecgrdadam
aonde nos levam, mutantes que sdo e, irrequietos, indisciplinqu®s,
aparecem e desaparecem, reaparecendo em outro lugar, como ,rizomas
portanto, cheios de surpresas, onde a Unica bussola € a busca permanent
obstinada. O que nos resta é termos a coragem de nos apigsague o

que ja visto nada trazendo de novo. Trata-se de um “novo amor pelo
desconhecido, ndo xendéfobo, ndo racista, ndo falocratico, uma ética da
singularidade que rompa os consensos e as segurancas” (GARCIAp.2002,
118, 119).

As profundas mudancas soécio-culturais que tém se desenrolado nas décadas
sao claramente perceptiveis a olho nu e densamente sentidas nal@reaga um de nds: o
desmoronamento das certezas, o afloramento das diferencas cGulunafocidade na
circulacdo das informagbes, os cruzamentos entre o local e d. di®sde contexto, as
verdades absolutas de um homem denominado moderno, centrado numa razad séiala, |
dao conta de replicar as indagacdes de uma sociedade evident@vieada,rfragmentada e
plural.

Ciente de minha inser¢cdo nesta conjuncdo de incertezas, coniigtovés com mais
limpidez as varias possibilidades e procedimentos alternativos de pesufigarando-se no
cenario educacional, e estes, em geral, estdo voltados paragpineno e superacdo da
tradicdo empirista de ciéncia. Paulatinamente, a realidadd samaha rumo a supresséo
das disputas epistemoldgicas entre metodologias cientificasoelatogicas politicas, ja que
€ inescusavel o fato de que “verdade” e “poder” ndo sao pélos opogtadazias (COSTA,
1994).

Coloco-me, entdo, no lugar de poder utilizar-me de varios e difsreateinhos no
decurso desta pesquisa, sem o intuito de ter como ponto de cheganarratvas, verdades
Gnicas ou universalismos. Ao contrario, para mim o ponto de chegada é sempewir,
porque as trilhas percorridas sédo formadas de rupturas e desiciades, as estradas se
ramificam a todo o instante, intercruzando-se e cruzando-se liveencemto Garcia (2002)

bem nos lembra na citacdo no inicio deste topico.
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A ousadia, a autonomia e a criatividade se constituiram desde o inicio numea éspéci
“marca registrada” dos Estudos Culturais e servem para indicanstante presenca da
multiplicidade concernente aos procedimentos metodologicos de pesquisameste ca

Esta € a perspectiva metodoldgica que tem orientado parte siivéfidas pesquisas
desenvolvidas sob a égide dos Estudos Culturais, especialmente ggeebtascam olhares
novos, perspectivas inusitadas, que seguem por variadas direcoegnelgmetsolucdes
originais.

As andlises desenvolvidas sob a inspiracdo desses Estudos di€ultur
buscam transitar em “zonas fronteiricas” percorridas comndli@a de
métodos [...] transgressores e intervencionistas, por serem busgados
outros campos disciplinares; sendo assim, os Estudos Cultaleis-se de
procedimentos e de metodologias que ndo Ihes sédo préprios ou padicula
mas dos quais se apropriam em determinadas circunstancfasgio de
propdsitos especificos (WORTMANN, 2005, p. 46).

Convém mencionar que, desde sua origem, as pesquisas realizadaspoodos
Estudos Culturais e os instrumentos nelas utilizados foram considenadgisais. A pugna
do Centre for Contemporary Cultural Studi€SCCS) com a Universidade de Birmingham,

na década de 50 na Inglaterra, pela legitimacdo académica, exengdifeomente isto.

Os membros do Centro partilhavam uma atragdo comum pelo que o
establishmentuniversitario considerava, na melhor das hipéteses, um
vanguardismo pitoresco, e, na pior, “o0 6pio dos intelectuais”. &esgéo a
renovacdo dos instrumentos de um pensamento critico jamais mudou a
ortodoxia. O Centro foi um caldeirdo de cultura de importa¢deisdspde
trabalhos inovadores com objetos julgados até entdo indignosbathtra
académico. Quase sempre pretensiosa, a ho¢ao de laboratoério adquire toda a
sua pertinéncia no CCCS. Uma rara combinagcdo de comprometimento
social e politico e de ambicao intelectual produziu durante aeacginze

anos uma impressionante massa de trabalhos (MATTELART e NEVE
2004, p. 55,56).

Assim, os Estudos Culturais ndo possuem um método especifico evexausue se
coloca em consonancia com a propria multiplicidade de perspectivagenmtes tedricas
constituintes deste campo, antes, se apropriam de metodologiastgites que fornecem
grandes contribuicdes as suas criticas, como as analisessteaxtatnografia, as entrevistas,

as andlises de conteudos, entre outros procedimentos. De fato, os Estudos Culturais

tém se apropriado de teorias e metodologias da antropologia, psicologi
linglistica, teoria da arte, critica literéria, filosofida ciéncia politica,
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musicologia... Suas pesquisas utilizam-se da etnografia, da destisd e

do discurso, da psicanalise e de tantos outros caminhos inthestiggue

sdo inventados para poder compor seus objetos e corresponder a seus
propdsitos (COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 40).

De modo geral, podemos dizer que os instrumentos de analise dos Exilidoss
recusam o0s binarismos tais como alta cultura/baixa cultura,din@gco, mulher/homem e
justificam as formas de producéo cultural dentro da sua relacd@s@struturas sociais e
histdricas, estando comprometidos com as populacdes sem poder e cmmnraticoes entre
dominios culturais supostamente separados. Os conceitos teoriccaiscdps Estudos

Culturais incluem:

Articulacdo, conjuntura, hegemonia, ideologia, identidade e myeEso.
Continuamente interagindo com o politico, 0 econbémico, o erético, d socia
e o ideoldgico, os Estudos Culturais implicam o estudo das relagie
todos os elementos de uma forma inteira de vida (NELSON; THHR,
GROSSBERG, 1995, p. 32).

Atualmente as principais categorias de pesquisa em Estudos Culturaveemvol

Género e sexualidade, nacionalidade e identidade nacional, colonialismo
pés-colonialismo, raca, etnia, cultura popular e seus publicos, aiénci
ecologia, politica de identidade, pedagogia, politica estéticétuipdes
culturais, politica da disciplinaridade, discurso e textualidatoria e
cultura global numa era pés-moderna (Idem, p. 8).

Por ser coerente com a perspectiva dos Estudos Culturais, a pesguwdacacao, no
contexto dos Estudos Culturais, significa seguir diferentesnbas construir metodologias
inusitadas, significa “dialogar com o mistério do mundo” (MORIN, 19896, citado por
COSTA, 1994, p. 19), repudiando a acomodada atitude de ja té-lo decifrddomatizacao,
o rigor e o planejamento ndo sao dispensados, mas revestidos de emimgn&visivel e
flutuante.

LUDKE (1995) e COSTA (1994) tém desenvolvido andlises relevantasraem das
mudancas significativas ocorridas na cultura do trabalho de pesoeigmdd estas autoras,
0s conceitos de generalizacdo, validade e objetividade tém perdidm espa ndo séo
elementos de busca e preocupacgao.

A constatacdo da ambigilidade e multiplicidades de fatores inesentesobjeto de

pesquisa descarta um modelo Unico e seguro de investigacdo eexesaidade de imaginar
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novos procedimentos que correspondam de modo satisfatorio as necessidddgacdes do
pesquisador.

Este tem sido o aprendizado exercido nesta investigacdo. A busaaspostas
satisfatorias as indagacdes por mim levantadas nesta pesquisampele a definir os
caminhos que devo percorrer, mas admito que encontrei algumas dificiédadesnear os
caminhos, pois as vezes eles se transformavam em outros ou seatesloa iniciais. Muito
provavelmente essas dificuldades estdo impregnadas da tonica uttssE3tlturais, onde o
vigor metodoldgico constitui-se numa espécie de bricolagem e a cgagpasetodologica

desafia, inclusive, as ortodoxias existentes.

O conhecimento pds-moderno é tematico e ndo mais disciplinar: os
“labirintos p6s” sdo formados por antidisciplinas, contradisciplipas-
disciplinas. Assumem o carater de interdisciplinaridadeatato-se, por
vezes, francamente antidisciplinares. E essa casiiargue faz com que

sua metodologia [a dos estudos Culturais] seja ambigua: supondo-se “nédo
unidade”, busca-se a bricolagem de métodos com compatibilidades
epistemoldgicas, que encontram seu eixo no estudo e na prodecao
sentidos (SPINK, 2003, p. 13).

De modo que considero relevante, portanto, destacar que a maneira coea@ [maC
busca de informacbes e dados desta pesquisa coadunam-se diretaomnt@eus
pressupostos ideoldgicos, tedéricos e com a minha propria compreensaonde ende
ciéncia, construida a partir das experiéncias por mim vivenciadgscialmente na pos-
graduacdo. Assim, posso informar que, de modo geral, este estudce sitoaethar da
pesquisa educacional qualitativa e que se vale de procedimentassirde carater
bibliografico e documental para nortear as analises.

Contudo, os discursos ou os dados serdo analisados com base no dialogo com o
referencial tedrico eleito, no sentido de buscar, ndo uma lineahdadénica de fatos, antes,
no sentido de “seguir o pensamento em seu movimento e em suas trapSésin
pensamento do qual resulta um conhecimento que “é sempre int&pid@ONCALVES,

2005, p. 15) e as interpretacdes sdo apenas uma Visdo entre asutéam® resultam de
diferentes pontos de vista, dependendo da posicéo e da perspectiva de quem veé.

Paralelamente, debrucei-me sobre a literatura originataduzida e naquelas
publicadas no Brasil, fazendo levantamento bibliografico acercantitita e selecdo dos
textos que trazem contribuicdes relevantes ao estudo. Com baskevestemento, elegi os
autores e obras de referéncia no campo dos Estudos Culturais, comongayilliams
(1961, 1969, 1992), Stuart Hall (2003, 2004) e autores do campo do curriculo de @rculaca
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nacional tal como Tomaz Tadeu da Silva (1995, 2001, 2004, 2005), que tem desenvolvido
suas andlises no enfoque da relacédo entre os Estudos Culturais e o curriculo.

ApoOs localizacdo e eleicdo das obras, realizei a leitusa amalise das mesmas,
organizando as informacdes obtidas em fichas de resumo contendo gsajmidedos da
obra, do autor, as idéias basilares e os argumentos fundantesrdasiaacao bibliografica
revelou-se extremamente valiosa na fundamentagéo tedrica dososagésnvolvidos nesta
pesquisa.

Parte significativa dos caminhos percorridos na elaboracdo gdestpisa adota
contribuigdes provenientes do que se denomina “arqueologia do saber” (RQLTCPrO87).

A “arqueologia do saber”, entendida aqui, ndo se limita apenas aeadéldiscursos, alias,
nao foi exatamente este o procedimento utilizado, porém, posso dizer prezedimentos
utilizados situam-se dentro deste horizonte. Considero as contribde®®sicault ndo como
um procedimento metodolégico, mas como uma sugestdo a mais de, dcalise um

horizonte aberto de possibilidades” ou como uma

atitude intelectual que, ndo se limitando dentro de frontpaeeligmaticas

— ou seja, uma atitude que, ndo procurando amarrar marcos teéricos
procura se manter aberta e olhar para além de si mesmgyeapEossa,
nesse processo, por fim, reverter sobre si mesma esse olhar (VEIGA-NE
1995, p. 41).

Compreendo que a andlise perspectivada pela arqueologia do sabeitoail@mn do
discurso em si, e neste caso especifico, € concebida como uniwaea estabelecer
relacdes entre as praticas discursivas e as praticas nao disadestvamho cultural.

Isso significa dizer que penetramos nos discursos enunciados dentrmpio des
Estudos Culturais, ndo em busca de relagbes de causa/efeitmemnenciados, ou para
investigar os avancos nos conceitos dentro de uma determinada dieotifica, ou para
ajuizar se esta produz conhecimentos validos ou ndo. O que nos moexpliEitacdo dos
modos especificos em que as praticas discursivas e as naondkscees articulam e se
entrelagam constituindo o conhecimento.

Busco encontrar o que tem regido a produgéo dos discursos que delsaliares,
que rezam quais enunciados sdo permitidos e quais sao proibidos, quasninetique €
valido, isto €, que conjugacao basilar de homogeneidades designa aquetssdades sobre

as quais sao concebidas as percepg¢des, 0s conhecimentos e 0s saberes.
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Nesta perspectiva, a linguagem assume propor¢ao, pois colocando-a na @esica
objeto de estudo, e ndo apenas de mera representacao da fala, podeizzs gisaatuacao
nas préprias formas de articulagdo das quais 0 sujeito & yidra chegar a produzir
conhecimento.

A linguagem é radicalizada no sentido de que € considerada um sideema
significacao fluido, flexivel, indeterminado, no qual a diferen¢a asswtonomia, e 0 sujeito
nao é apenas tido como uma invencado cultural, social e historisa¢ rmancebido como
produto desta linguagem.

Através de suas manifestagfes discursivas e ndo discursivaspeum produto do
desejo e energia do sujeito, a linguagem institui determinadass visbenundo e de
conhecimento. Longe de ser uma armacdo rigida que assume difef@mi@as, mas
permanece a mesma estrutura, a linguagem € revelada comoamsmgvivo, que atraves
da discursividade constroi, produz.

Toda esta argumentacdo é aqui colocada na tentativa de esclquecegsta
investigacao teodrica ndo concebe a producédo do conhecimento como umarfexratraves
da qual os sujeitos que dela se apropriarem conscientizem-s@ @erglicdo opressiva e
libertem-se das amarras da ignorancia.

Minhas percepg¢bes situam-se fora da concepcao de ciénciadargulaeutra, que
liberta e, a0 mesmo tempo, aprisiona, exclui, classifica, eedstabos critérios do que é
normal e do que é moral. Aproxima-se, entretanto, do materiai@specionado na tentativa
de apreender sua presenca na constituicdo de um campo deiroent® o do curriculo,
entendendo que os discursos contidos nos textos da ANPEd sdo praticas envavida
definicdo do que é curriculo e de como o fazemos.

Assim, concluo este momento com a seguinte citacdo de Rosa M. Bsemer Fque

considero bastante apropriada a ocasiao:

Ha que se prestar atencdo ao fato de que, ao pesquisar, a0 pensar, a
escrever, estamos investindo em ndés mesmos, numa espécie aleiexer
daquilo que os gregos classicos entenderam como “arte da da&isténc
Assumir uma posicao tedrica, explorar ao maximo o pensamento de alguns
autores que passam a fazer parte de n6s mesmos, relancamgahe, de

outro modo, como sugere Derridagssar a orientar nosso olhar [agora
convertido] por esses outros olhares, sem, no entanto, deixarmos mgsser
mesmosde falar dessa pessoa Unica que aqui esta a pensar, sem deixar de
estarmos atentos ao nosso pais, ao nosso lugar, ao nosso tempoaagagrur
belezas do espaco e da hora que habitamos — esse é o grandeedssafio,

0 grande exercicio do que estou chamando aqui de conversédo do olhar na
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escrita académicapmo cuidado consigo, como escrita decemo arte da
existéncia (2005, p. 125 — grifos meus).

Colheita, Apuro e Confluéncias Analiticas

Embora a postura adotada nesta pesquisa situe-se num enfoque teditico, gol
cultural cuja producéo ndo assume o contorno de uma meta-teores @gedimentos n&ao
seguem estritamente 0os manuais de metodologia, evidentemente, @igredimentos no
que se refere a triagem e ao manuseio dos dados foram adotadaslodqua se tornasse
possivel a realizacdo da coleta dos dados, das analises e iafendacessarias. Assim,
delineei algumas passagens fundamentais.

Inicialmente, enveredei num caminho em busca de informacdes atuds que
tornassem possivel a constru¢cdo de uma visdo panoramica das prodoedes no campo
dos Estudos Culturais no Brasil, sobretudo daquelas que enfocam cuttom@ezimento,
estabelecem relacdes com o curriculo e fazem parte do banco de dados da ANPEd.

Através desta “exploracdo” foi possivel conhecer melhor asgarée desta
investigacdo, isto €, cultura e conhecimento, tais como se apreseataiontexto das
pesquisas divulgadas nas reunibes da ANPEd. Este procedimento torndeel poss
refinamento dos dados e apuro das hipoteses, levando-me a descobertafoqiess e
percepcdes mais consentaneas com a realidade.

Um dos critérios de selecdo dos dados foi 0 de que os textosna skeitos para
analise deveriam constar no GT de Curriculo da ANPEd, no periodDaf: a 2006,
disponiveis no site da referida associacdo - www.anped.ofgdscolha do periodo de 2000

a 2006 justifica-se pelo fato de que, a partir da década de 90, smntada vez mais
crescente o numero de pesquisas no campo dos Estudos Culturais heoBrasenfoque
curricular e educacional, mais especificamente nos programp8sdgraduacao, de acordo
com pesquisa realizada por Lopes e Macedo (2002), de modo que, ao anwesigio do
século XXI, poderei identificar as novas propor¢cfes e nuancas caeexgsnsdo tem
ganhado a partir dos anos 2000, no que concerne as categorias cutinhe@neento, no
bojo das conjugac0des tedricas, metodoldgicas e nas tematicas apresentBEkassnos

Com base nesse critério, levantei todas as producdes de pemg@santadas nas
Reunides Anuais da ANPEd, em forma de trabalhos completos e posteltedos no Grupo
de Trabalho 12 — Curriculo, a partir da 232 Reunido Anual (2000) até aA2Z066). De

posse deste material, realizei a leitura inicial e inftirmaou flutuante no sentido de obter
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uma visao global das pesquisas apresentadas no referido GT. Todbslbedraompletos e
pdsteres que constavam no banco de dados on-line do GT de Curriculo da ANPEodoo pe
de 2000 a 2006, foram lidos e apreciados.

De posse de todos os textos completos e posteres, efetuei unzanteiis restritiva e
seletiva e mais um corte foi efetuado, de tal modo que busqueiimninidos os textos em
que os autores acionavam as categorias cultura e conhecimentdbaSenmesta selecao
prévia de textos que discutem as categorias cultura e conhemimesalizei outro crivo, em
busca das pesquisas em que 0s autores anunciavam textualmentesmyidasi no campo
teorico dos Estudos Culturais.

Em seguida, enveredei na busca daqueles textos que, embora seus radbore
assumissem nomeadamente como situados no campo dos Estudos Cultgrajee nmmor
desenvolverem preocupacdo significativa com questdes basilarescotais cultura,
significacdo, identidade e poder (SILVA, 2004), poderiam ter suas pasqucluidas neste
campo.

E possivel sintetizar da seguinte maneira o critério empregado na skis¢agtos:

« Os textos em forma de ‘trabalho completo’ e ‘pbsteres’ que constaGT de

Curriculo da ANPEd, no site www.anped.org.leferentes ao periodo de 2000

(232 Reunido Anual) a 2006 (262 Reunido Anual), cujos autores anunciam como
inseridos no campo tedrico dos Estudos Culturais e que abordam griaate
cultura e conhecimento.

« Os textos em forma de ‘trabalho completo’ e ‘pbsteres’ que constaGT de
Curriculo da ANPEd, no site www.anped.org.leferentes ao periodo de 2000

(232 Reunido Anual) a 2006 (262 Reunido Anual), que incorporam em suas analises
os termos cultura, identidade, significacdo e poder, termosrieasdas Estudos

Culturais segundo Silva (2001), e que discutem cultura e conhecimento.

ApoOs a identificacdo e classificacdo dos trabalhos, realizeitiaa especifica dos
trabalhos individualmente e por ordem cronoldgica, isto é, de acord@ @ da reunido
anual da ANPEd, no intuito de compreender e destacar as tematiegglolwgias e
perspectivas teoricas das quais eram portadores.

As tematicas foram identificadas de acordo com a denotacdo a@oddtutabalho e
com as indicacbes do autor na introducdo do texto. No caso das opefieldgicas

presentes nos trabalhos, aquelas que ndo foram nomeadas pelos aatoretefdificadas de
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acordo com os procedimentos e técnicas de analise utilizadassenagtdas no corpo do
texto. Em relacdo a delimitagdo das perspectivas teddsaguais 0s textos se inserem, seguli
o mesmo critério das opc¢des metodoldgicas, isto €, levei em comidicacdo teorica
explicita dos autores e no caso da auséncia destas, pautei-mmefeméacias teodricas
utilizadas com mais consisténcia nas analises.

Em relacdo a analise das categorias ‘cultura’ e ‘conhetihem alguns trabalhos os
autores evidenciam claramente como concebem estas categioriagtros € possivel abstrair
como tais categorias sdo entendidas a partir das referémaiass utilizadas e do enfoque
dado na andlise do curriculo. No tratamento e analise de comoatstgsias sdo concebidas
nestes trabalhos, destacamos algumas palavras-chave relexiarelds, de acordo com sua
maior recorréncia, de modo que foi possivel obter uma orientacaccomsistente para as
analises posteriores.

Assim, foi possivel obter e organizar os dados na forma como os qu@adegglir
apresentam:

QUADRO 1
Pdsteres e trabalhos completos publicados e selecionados

para analise GT de Curriculo / ANPEd

Ano Reunido Posteres Posteres Trabalhos Traba_lhos Completos|
) . Completos Selecionados
Anual Publicados Selecionados .
Publicados

2000 232 RA 3 - 15 4
2001 243 RA 8 - 17 2
2002 252 RA 4 - 10 2
2003 262 RA 3 - 13 2
2004 272 RA 3 - 12 -
2005 282 RA 8 1 18 2
2006 292 RA 6 1 11 2
Total 35 2 96 14
Total de textos Total de textos selecionados
Publicados = 131 para analise = 16

Fonte: Dados da Pesquisa

Considero pertinente ressaltar que todas as classificagcbes mossue carater
arbitrario, em virtude da impossibilidade em fazer ‘enquadramentassexBeste modo,
alguns impasses ocorreram no momento de classificar e sefexsaeatos para a pesquisa, e

estes serdo comentados a partir de agora.
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Os impasses ocorreram em virtude de os Estudos Culturais cosstitwin campo
diverso de anadlises, que possui uma caracteristica inata décagedelimitacdes, limites,
barreiras e fronteiras, além de que suas trajetériaereantbios tedricos, metodologicos e
tematicos sdo multiplos e adversos a cerceamentos.

Assim, para ndo incorrer no equivoco de fazer classificacoes dadewptei por
selecionar para a analise os trabalhos nos quais os autores imd@dqleitamente o campo
tedrico no qual se inseriam, isto é, nos Estudos Culturais. Porémfigdentum numero
relativamente pequeno de textos, apenas seis, € 0 que me angeisiaaber que este
namero nao representava a totalidade da presenca de textos noGairidelo da ANPEd
gue fazem em suas pesquisas analises tedricas caracteristicas no cdaspaddssCulturais.

Deste modo, alguns trabalhos que realizam uma discussdo consstetdeno de
cultura e conhecimento no ambito da significacdo e poder e que poderaituados no
enfoque dos Estudos Cultuais deixariam de ser incluidos porque seus autores ndo se assumiarn
nomeadamente neste campo. Isso soava para mim como uma ‘perd&asigmipara o
enriguecimento do trabalho, visto que estes representam um numero coekieiéxtos e
poderiam proporcionar uma analise mais abrangente do problema de pesquisa.

Movida por esta inquietacdo, varias tentativas foram realizad@s gztabelecer
critérios de selecdo para estes trabalhos, buscando as produgd@scds de referéncia do
campo (ESCOSTEGUY, 2004; COSTA, SILVEIRA & SOMMER, 2003; NELSON,
TREICHLER & GROSSBERG, 2002), mas sempre recaia ou em fidagées
demasiadamente amplas ou muito restritas.

Por fim, recorrendo a Tomaz Tadeu da Silva (2004a), um teérico reiearmente
autorizado para falar sobre os Estudos Culturais, consegui encont@iténn de selecéo
gue me permitisse chegar a um numero razoavelmente represetataxios inseridos no
campo dos Estudos Culturais. Silva (2004a) anuncia que uma caraetemsticante as
pesquisas desenvolvidas no campo dos Estudos Culturais é a preocupagéestoss que
envolvem cultura, significagcéo, poder e identidade.

Com base neste critério, realizei nova leitura de todos os ®xtG3 de Curriculo da
ANPEd, no periodo de 2000 a 2006, focando minha atencdo apenas nos textosugamdisc
cultura e conhecimento em conjunto com questdes voltadas para eapgoif identidade e
poder. Pude entdo perceber a freqiéncia significativa em qeegeststbes sdo abordadas,
ora alternadamente, ora em conjunto nos textos do GT de Curriculo.

Por fim, situei meu olhar apenas nos textos em que a preocupacda caitara,

conhecimento, poder, identidade e significacdo se faziam presesgas, Aude obter uma
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quantidade de textos que poderia representar a presenca de pesqampadwdas no campo
tedrico dos Estudos Culturais e, ao mesmo tempo, apropriada ao gasditativo de minha
pesquisa e ao periodo de tempo disponivel para desenvolver andlisesriessesh torno do

material empirico ja apresentado no quadro da pagina 19.

O Arcabouco

Situando as analises desenvolvidas no intuito de investigar os comitofura e
conhecimento nos Estudos Culturais e algumas implicacdes pargo da curriculo, inicio
nosso percurso adentrando na genealogia dos Estudos Culturais, peocoas
‘metamorfoses’ ocorridas na nocéo de cultura a partir da década de 50 (Capitulo |

Raymond Williams e suas obras “Cultura e Sociedade” (1868)Long Revolution
(1961) eCultura (1992) foram o suporte tedrico principal utilizado na discussdo emdarno
nogao de cultura na perspectiva dos Estudos Culturais. Nesta ocasgidei® o conceito de
cultura predominante no século XIX e seus expoentes majoritarideeWarnold e Frank
Leavis e as ponderacbes de Raymond Williams e Eduard Thompson stibra oa
perspectiva da experiéncia e da diferenca no posicionamento desgteautores no que
concerne a este termo.

Stuart Hall e suas obraPd Diaspora — identidades e mediacdes cultiré2903) e
“A identidade cultural na pos-modernidddé€1997) foram utilizados como bussola
norteadora da andlise do campo em si dos Estudos Culturais e debsamgéncias e
ramificacbes. Considero nesta ocasido dois paradigmas seminaiSstlms Culturais
identificados por Hall, o culturalismo e o estruturalismo.

Dando sequéncia, abordo o processo de institucionalizacdo do campo tedrico dos
Estudos Culturais e as ramificacdes que se desdobraram em&esobags énfases teoricas
advindas de Marx, Althusser e Gramsci. Neste momento, situo aspaisntematicas
abordadas no campo dos Estudos Culturais apds sua chegada no Brasil.

As categorias cultura e conhecimento sdo concebidas como inexetégenterligadas
nesta analise, porém, a titulo de explanacéo, foram abordadasdsepamte, dado que, ao
falar na origem dos Estudos Culturais no capitulo I, havia detae d@aconceito de cultura,
visto que foram as discussfes em torno desta que constituiram apropldsora’ do
nascimento do campo teorico dos Estudos Culturais. Em momentos posteridississao

em torno da cultura sera constantemente evocada e retomada.
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Nas andlises que constituirdo o capitulo Il, ensejarei a discass@ernente a
concepcao de conhecimento intrinseco aos Estudos Culturais, parecsdgiente analisar a
relacdo entre cultura e educacado, pois a reconheco como fundameatal aadélise da
concepcao de conhecimento que se sobreleva no campo dos Estudos Culturais.

Nesta ocasido discuto o conceito de ‘tradicédo seletiva’, utilizaagménhd Williams
como uma das referéncias, pois € a partir deste conceito queise awbre como 0
conhecimento voltado para o curriculo escolar se consubstancia nesteAaudnalises de
Jean-Claude Forquim (1993), Pierre Bourdieu (1981) e Michael W. Apple (200&)no do
papel da escola no que tange a cultura e ao conhecimento tambérnosadaac dadas as
relacdes que podem ser estabelecidas entre autores esa dedWilliams sobre a tradicédo
seletiva, conhecimento e curriculo.

Por fim, no capitulo Ill, num primeiro momento, apresento um panoramb ayera
respeito das producdes no GT de Curriculo da ANPEd no periodo de 2000 a 2006, no que
concerne a presenca das categorias cultura e conhecimentdir Aipso, apresento a analise
referente aos dados coletados no GT de Curriculo da ANPED, de mosioutir diob que
perspectivas conceituais as categorias cultura e conhecimentmrssideradas, e sob que
énfases tematicas, conjugacfes tedricas e metodoldgisasdelabordadas. A partir disso,
desenvolvo reflexdes sobre que contribuicbes as ponderacdes reafizades trabalhos

acionam para o campo do curriculo concebido enquanto teoria e pratica.
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2 - ESTUDOS CULTURAIS: DA OUSADIA INTELECTUAL AO
COMPROMETIMENTO SOCIAL E POLITICO

No trabalho sério e critico ndo existem “inicios absolutogb@ca sao as
continuidades inquebrantadas [...]. O que importa sdo as rupturas
significativas — em que velhas correntes de pensamento sdo rempida
velhas constelacbes deslocadas, e elementos novos e velhos sao
reagrupados ao redor de uma nova gama de premissas e temascadud

em uma problemética transformam significativamente a ewdurdas
guestbes propostas e a maneira como podem ser adequadamente
respondidas (HALL, 2003, p. 132).

O gue sédo Estudos Culturais? Esta pergunta tem sido o titulo unicads muitos
livros publicados atualmente. E visivel que a tentacdo as definicéefixacdo de “um
principio” perseguem-nos constantemente, porém, a pretensao d4daatipgde ser ilusoria,
afinal, o0 movimento desordenado e irregular dos fatos histéricos ndo nugeperegar as
plenas certezas.

Porém, “demarcacdes” se fazem coerentes e oportunas, princigalqentdo se
referem as mudancas na forma de pensamento e articulacdo ealidade histérica. Desse
modo, considero imprescindivel registrar a trajetéria dos Estuddsr&isy buscar suas
“raizes”, tocar seus “alicerces”, trilhar em suas “razaifbes”, para que seja possivel captar
os ‘sentidos’ e ‘desejos’ que teceram sua historia.

Evidentemente, ndo pretendo aqui, repetitivamente, refazer o caminho cque outr
autores’ tracaram com muito éxito, para apresentar-nos este campootedriesta “nova
forma de pensar sobre cultura”. Porém, apropriarei-me daquilo que foreptr para me
envolver com este horizonte tedrico a fim de extrair dele eles@ecessarios para a analise
densa das categorias cultura e conhecimento em suas relacbes com adsCucSEAr.

O contexto em que se deu as producdes embrionarias dos Estudos Caltalaiaos
um pouco das condi¢cdes de emergéncia que as influenciaram: o pés-segundaumaiaiaem
o desenrolar da guerra fria — a luta entre socialismo e ¢apitabtingindo seu climax e as
grandes poténcias se digladiando pela soberania mundial — um cempéeio de tensdes,
disputas, inquietacbes e inconformidades. Alguma coincidéncia com cequ®diz nos
Estudos Culturais?

Em se tratando dos Estudos Culturais, um desvio ou alteracéo styafica forma

de pensar a cultura marca o “impulso intrinseco” que inspirou a produg¢égrta por um

12 Entre estes, destacamos: Johnson, Escosteguyuém®eh(2004); Mattelart e Neveu (2004); Veiga-Neto
Wortmann (2001); Hall (2003); Costa (2000).
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grupo de intelectuais que buscavam respostas as pressfes deciedade situada num
tempo historico especifico (HALL, 2003).

Estes intelectuais caminhavam em direcdo a contestacdo, e omasin-se
criticamente no ensejo dos conflitos sociais, lideravam movimeopasicionistas ao
capitalismo, suas formas de organizagdo e de exclusdo ou inclusdalaan®mNova
EsquerdaNew Leff 1957-1961) foi um destes movimentos politicos distintos e de grande

escala, que reivindicataentre outras coisas, o fim do privilégio econdmico e social.

A “nova esquerda” se cristalizou a partir dos acontecimentds98é: a
invasdo soviética da Hungria e a crise do Suez, quando as &raglias,
francesas e britanicas atacaram o Egito do nacionalista Messer. N&o se
identificava nem com o stalinismo, com o qual os membros dod®arti
Comunista estavam alinhados com diversos graus de entusiasmo, nem com
0 nacionalismo britanico, com seu projeto imperialista (SOVIQidap
HALL, 2003, p. 11).

O grupo de intelectuais da Nova Esquerda dispunha-se a favor do @nreniecda
vida social da classe operéaria e de uma analise criticaldaa. A discussao situava-se no
embate entre a cultura legitima de uma sociedade altaménéslace a ‘cultura das massas’
ou ‘cultura popular’.

Neste ensejo, duas revistas prefiguravam em seus artigos entugainteresses e
ideais antagbnicos. A revisg&crutinyrepresentava a tradicdo intelectual do pensamento em
consonancia com Frank Leavis, representante da alta cultur@wst New Left Review
apresentava as inquietacdes dos intelectuais da Nova Esquerda enddwadicmacdo das
manifestacdes populares como cultura.

A revista New Left Reviewconfigurou-se como um instrumento significativo de
reivindicacdo de um sistema de comunicacdo expressivo da culturaadaas e menos
preocupado com a distincéo elitista e tradicional entre ‘baixa’ e ‘altarati.

Foi através dessa revista que os textos de Raymond Will@oigifa e Sociedade
(1969), Richard HoggartAs utilizacdes da cultufa1973) e E. P. ThompsorA“formacéao
da classe operaria ingle5g1988) tornaram-se conhecidos e estabeleceram um marco no
estudo e reconceptualizacdo no significado do termo ‘cultura’ naquaieento historico.

Estas obras representaram uma ruptura com as tradicoes de gggnsam que estavam

13 Os militantes que compunham a Nova Esquerda nam &talmente marxistas e nem tinha plena filiaagio
socialismo. Em sua maioria, eram poetas e escitdeediferentes estratos sociais, que tinham cateal i
comum a contestagdo do sistema capitalista e @groaditoritaria que este impunha.

1 A revistaNew Leftreclamava, entre outras coisas, a inclusdo nossnig comunicagéo de programas sobre
esportes, comédia, lazer, muasica popular e jogaermentes as culturas marginalizadas.
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situadas e deram um “ponta pé” inicial na configuracdo de umaareeade estudo e de
pratica, a ser chamada Estudos Cultttais

2. 1. Cultura e Culturas nos Estudos Culturais

A lista acerca da definicdo de ‘cultura’ € quase infindavel, otogue dificil sua
reunido e tratamento exaustivo neste estudo. Entretanto, torna-ssariedesursionar pela
construcdo historica desse conceito para visualizar as metarsqédas quais tem passado a
partir de determinadas composicdes teodricas e do plano histériabesomormente, situar
gue nocdo de cultura, e consequientemente de conhecimento, originou o carpodteori

Estudos Culturais e tem permeado nele até a atualidade.

No contexto norte-americano, foi Edward B. Tylor em seu li@oltura Primitiva’
(1871) quem primeiro criou uma acepcao conceitual de cultura, baseadaemtian
universal e evolutivo. Na visdo deste antropdlogo, a cultura repreaéattotalidade da vida

social do homem?”,

Cultura e civilizacadp tomadas em seu sentido etnolégico mais vasto, sao
um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte, a
moral, o direito, 0os costumes e as outras capacidades ou habitagladqui
pelo homem enquanto membro da sociedade (TYLOR, 1871, p. 1, apud
CUCHE, 1999, p. 35 — grifo do autor).

Tylor tentava conciliar numa mesma explicagdo a evolugdo da ecudtua sua
universalidade, alegando que, apesar das sociedades serem diferectagliedes iguais, o
homem agiria de forma muito parecida. Sobre a evolucdo da cultuwgroaereditava que
todas as culturas, inclusive aquelas consideradas ‘primitivas’, eapiuatravés de fases até

chegarem a civilizacao.

Ainda no inicio do século XIX, foi o antropdlogo Franz Boas (1858-1942) quem
comecou a pensar na cultura dentro do sentido da diferengca. Na suatpe;speconceito
cultura mostrava-se mais apropriado para explicar a diversidadana. Boas chegou a tal

!> Neste mesmo grupo de intelectuais estavam ainsart3tall (editor da revisthlew Left Revievde 1958-
1961), Raphael Samuel, Charles Taylor, entre outgoge formavam uma inteligéncia cuja preocupacéo
fundamental relacionava-se as questdes raciaiialaniais. Em geral, originavam-se das “margessja em
sentido de classe ou geografico (HALL, 2003).
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conclusao depois de estudar a etnografia de varios grupos humanos|msptridos grupos

indigenas localizados na América do Norte.

Boas posicionava-se contrario a no¢cdo de uma cultura geral e evolatayalé€o que
interessava, de fato, era o estudo “das culturas”, ndo sendo possivelagremntiniversais
do funcionamento das sociedades e das culturas humanas, muito memomaletgralquer
tipo de padrao evolutivo (BOAS, 2005).

Segundo Cuche (1999), Franz Boas é considerado o inventor da etnograta o
relativismo, ndo do termo em si, mas da idéia a qual o relatissmefere: toda e qualquer
cultura é Unica, especifica e original, ou seja, “cada culturaaélalote um estilo particular
que se exprime através da lingua, das crengas, dos costuniEsntda arte, mas ndo apenas

desta maneira” (p. 45).

No contexto europeu, mais ou menos no mesmo periodo, Emile Durkheim (1995)
introduziu a dimensao cultural dos fendbmenos sociais, por estes sesgmgcamo a cultura,
fenbmenos simbdlicos. Para Durkheim, ndo havia diferenca de naamggaprimitivos e
civilizados, ambos os povos possuiam capacidade de utilizar o pensameitualhnbe
modo que Durkheim se recusava a ver tal pensamento como um produto ddturadacdia
em maior ou menor grau. Por mais que concordasse com a teoria evslaciem
determinados aspectos, ndo compartilhava da idéia de um futuro idénticdoda a

humanidade.

Nada nos autoriza a acreditar que os diferentes tpa®bs vao todos no
mesmo sentido [...]. O desenvolvimento humano deve ser ilustrado ndo sob
forma de uma linha em que as sociedades viriam a se coloaardepois

das outras como se as mais avangadas ndo fossem sendouacaote a
sequéncia das mais rudimentares [...]. Nada nos diz que aagi&bdizle
amanhd sera apenas o prolongamento da existente atualmentempara
mais elevada (DURKHEIM, 1913, p. 60-61, apud CUCHE, 1999, p. 54).

Por mais que tenha dado contribui¢cdes significativas para o estudtiuta, através

de sua sensibilidade ao relativismo cultural e da criagdo de moemo “consciéncia

16

coletiva™”. A preocupacédo primordial de Durkheim era verificar qual a nauwlezvinculo

social, de modo que sua interpretacdo da cultura se dava atragétudio dos fendbmenos

18 Refere-se a uma teoria cultural que considerastéexia, em todas as sociedades, de uma consciéoietiva feita das

representacdes, dos ideais, dos valores e domseitis comuns a todos os seus individuos. Tal @ntsa coletiva precede
o individuo, é exterior e transcendente a ele,sgmtando-se como superior a consciéncia individualsta a consciéncia
responsavel por realizar a unidade e coesédo deitndasociedade. (CUCHE, 1999).
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sociais, tanto que ndo se percebe em suas obras nenhum tratadivexckspecifico sobre
cultura.

Foi na conjuntura norte-americana, agora em meados do século XI¥, auneeito
de cultura obteve maior exploracdo, em virtude da propria constituicjuaides desta parte
da América, como os Estados Unidos, por exemplo, caracterizado gsdaga de diferentes
culturas. Influenciado pelas idéias de F. Boas, Alfred Kroet#53) envereda pelo estudo
que privilegia a dimensao histérica dos fendmenos culturais. Foigesta instituiu o
conceito da ‘difuséo’, fendmeno resultante dos contatos entre asndifer@ilturas e da

circulacao dos ‘tracos’ culturais.

Alguns anos mais tarde, Bronislaw Malinowski (1884 — 1942) desenvolve itina cr
a corrente difusionista por acreditar que analisar um tragoraiuim particular ndo da a idéia
do lugar que ele ocupa no sistema global, e defende que para compreeadeultura €
necessario observa-la em seu estado presente, ndo sendo possivéh edeuddra’, mas
apenas no seu interior, o que determinou de “observacgédo participante’INKNALSKI,
1997).

Muitos outros tedricos surgiram com novas teorias sobre culturmsalglacionando-
a com a personalidade como em Edward Sapir (1967), ou classifigarddtipos culturais”
no caso de Ruth Benedict (1994), ainda outros, como Margareth Mead (1972anekptjue
ela se da através da “transmisséo cultural”, ou relacionadipersonalidade basica’como
em Ralph Linton (1971) e Abram Kardiner (1964). Destas teorias aurgaonceitos
importantes comaoontraculturae subculturd’ .

No contexto britanico, em meados do século XIX, mais precisamefiita dos anos
50 e comecgo dos anos 60, o debate entre sociélogos tais como Theoduy, Addonio

Gramsci e Raymond Williams girava em torno do carater politico da cultura.

Williams (1969), especificamente, desenvolvia suas analisdterdes em torno da
superacao da dicotomia entre “alta cultura” e “baixa cultyp@sicionando-se contrariamente
a concepcéo limitada de cultura como apenas “o melhor que se produmundo” para
estendé-la aos significados e definicbes que os homens dédo aesiatamios e experiéncias
de sua vida e a forma geral como reagem em pensamento e sentasemudancas na

condi¢cdo humana, condic&o esta criada e recriada por eles proprios (WILLIAMS, 1969).

17 Subculturarepresenta uma espécie de cultura particular, edmensar e de agir caracteristicos de um detatmigrupo
social pertencente a uma sociedade culturalmentersificada e que, ao mesmo tempo, partilha daureulglobal.
Contraculturg por sua vez, € um movimento de oposi¢cdo conttdtara global de referéncia na tentativa de mdaia no
entanto, ao invés de enfraquecé-la, contribui panmva-la, para desenvolver sua dindmica prépeamddo que sua
intencdo ndo é produzir uma nova cultura, poisate,tna verdade, de um movimento de subcultura.
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Williams pleiteava uma “cultura comum”, isto é, cultura, parareliere-se ao legado
de tradicdo intelectual e artistica e 0 acervo dos bens siobd@jue cada geracdo ou grupo
social recebe das geracfes anteriores. Esta heranca ndersesoeente aquilo que foi
produzido apenas por uma classe social, mas a contribuicdo que todos iosiosda&o,
independentemente de suas proveniéncias sociais e, ainda que de modal, desig a
producédo dos bens simbdlicos que compdem a tradi¢do cultural.

Cultura comum ou cultura sem classes, para Williams, ndo sauoifitura uniforme.
As diferencas existem, mas néo é no critério de classe qerecastramos, antes, podemos
buscéa-las no total modo de vida, e este ndo envolve apenas admguagnaneira de se
vestir ou o tipo de entretenimento, mas envolve as formas difereneadque a natureza da
relacéo social é concebida.

Foi esta ‘nova’ maneira de conceber a cultura que proporcionou o satgimo
campo tedrico dos Estudos Culturais. No bojo desta concepg¢éo, o conhecimeatesse e
distribuicdo €, em geral, socialmente controlado (WILLIAMS, 1992)tu€ale conhecimento
estdo inauferivelmente relacionados. As selecdes feitas nolirtarcultura refletir-se-ao nas
selecbes de conhecimento ‘verdadeiro’ ou ‘erudito’ que devem seaéos e aprendidos
pelos sujeitos em diferentes contextos.

Williams estava ciente de que os valores dados a determinadoinmites, em
detrimento de outros, decorriam de selecbes ou triagens fertashase no interesse de
determinados grupos sociais, em geral, aqueles que se posicionaogaunel vantagem em
relacdo aos demais e que se empenham em solidificar alelgiae a sua cultura € a ‘Unica
cultura’, a que deve ser aprendida, a que todos devem se enquadrar.

Ora, se a cultura, a experiéncia humana é composta por construgpsetatdes
gue ndo sao unicas e verdadeiras, mas subjetivas, relativasaapotittonhecimento, que &
uma destas construcdes, também ndo € neutro, homogéneo e estacheCimento é
permeado por relagdes histéricas, sociais e politicas, constitle-valores, significados e
sentidos multiplos. O conhecimento expressa visdes particularagijcaps proprios de

determinadas culturas e insere-se na disputa e manutencéo do poder.

2.1.1. A Cultura nos Estudos Culturais

Se vocés pesquisarem sobre a cultura, ou se tentarempéstprisa em
outras areas verdadeiramente importantes e, ndo obstante psragam
reconduzidos a cultura, se acontecer que a cultura lhes arecléten,
entdo tém de reconhecer que irdo sempre trabalhar numa éarea de
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deslocamento. H& sempre algo descentrado no meio cultural, nayéngua
na textualidade, na significacdo (HALL, 2003, p. 211, 212).

As primeiras teorizacdes e investigacdes dentro do campo dos EStuliosais
originaram-se de pensadores provenientes de familias pertenaecitesses minoritarias e
excluidas que tiveram a oportunidade de ingressar na elite udikiarbititanica, como os ja

citados Raymond Williams, Richard Hoggart e Stuart Hall.

Viemos, pois, de uma tradicao inteiramente marginal em relacédo aos centros
da vida académica inglesa, e nosso envolvimento com as questdes da
mudanca cultural [...] foi, inicialmente, assumido no sujo mundo exterior.
[...] Alguns de nés — eu, especialmente — tinhamos planejado nunca retornar
a universidade, na verdade, nunca atravessar suas portas authMase
entdo, a gente sempre tem que fazer ajustes pragmaticaxaiesonde o
trabalho real, importante, estd sendo feito (HALL, apud SILVA, 1995,

28).

Os textos destes intelectuais representaram um movimentoote@ricontestacdo a
uma visao elitista e discriminatéria de cultura e de ruptura &a@oncepc¢do dominante da
“alta cultura”, isto é, a idéia de que somente pode ser considesau cultura os saberes e
conhecimentos pertencentes as determinadas classes tidas como superiores.

O foco central das contestagdes foi a nocao de cultura defediBfeank R. Leavis e
Mathew Arnold. Este ultimo concebe a cultura como “o0 melhor que se pendisse no
mundo” e opunha-se a tudo aquilo que se referisse aos “progressestizi@o” (COSTA,
SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 37). Na viséao arnoldiana, a cultura adjetidadzopular
era sinbnimo de desordem social e politica, ao passo que “cultufaiareo singular e sem
adjetivos seria 0 mesmo que harmonia e beleza — algo a serdmlpasa enfrentar a
barbéarie.

Raymond Williams, situando-se dentro de um enfoque culturalista, rebateu
radicalmente a concepcéo de “alta cultura” e localizou em suas ‘@ultura e Sociedade
(1969) e The Long Revolution(1961) o conceito de cultura no campo das idéias, do
significado e da experiéncia.

A cultura passa por uma reformulacédo, e de “alta cultura”, torteuiara comum”,
“cultura ordinaria”. Williams da um novo enfoque a cultura, ou sejaureuitefere-se as
praticas sociais, ao modo de vida global das sociedades e assslagiae que estabelecem
entre si € com outros grupos; ndo é soma de costumes ou desgratic@onais e imutaveis,

mas permeia todas as praticas sociais em suas inter-relacées.
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Em sua obra Cultura’ (1992), Willilams destacou a emergéncia de uma nova
Sociologia da Cultura, na qual uma convergéncia contemporanea i@ssae conjuga 0s
sentidos de global e de significacdo da cultura com o seu serdidceespecializado, isto é,
todas as formas de atividades artisticas e intelectuais.

A cultura, na perspectiva da Nova Sociologia, € produzida atdeésrocessos
complexos concretos, envolve as praticas e relagbes sociais contodane refere-se
“aqueles modos de ser e aquelas obras dinamicas e concreta enterior ndo ha apenas
continuidades e determinacfes constantes, mas também resolugdss@cies, inovacoes e

mudancas reais” (Idem, p. 28, 29).

Williams menciona os Estudos Culturais como um ramo da Sociologigparaser
uma nova area de saber especifica da mesma, mas no sentido damgieses dentro dos
Estudos Culturais relacionam-se de modo muito caracteristicasaquestdes socioldgicas
gerais. De fato, o autor denomina os Estudos Culturais como um novo tipridda,
“que coloca sua énfase em todos os sistemas de significac@oidedundamentalmente
“preocupado com as praticas e a producédo cultural manifestas” (Williams, 1992, p. 26)

Ao considerar esta producéo cultural manifesta, Williams quer dize os Estudos
Culturais devem ir além das crencas formais e conscientesp ¢itosofia, religido,
economia, e chegar até o teatro, a poesia, a pintura.

Williams ainda ressalta a relagdo intima que ha entre estagas e a producdo
cultural em trés aspectos fundamentais: ligacéo direta “seureroprio conteddo manifesto”;
“ligacado identificavel atraves das relacdes, perspeotiwadores que as crengas legitimam” e
nas “escolhas e temas caracteristicos”; e, por fim, “ligaedalisaveis, entre os sistemas de
crencas e as formas artisticas e em seu posicionamento no mundo” (Idem, p. 27).

Um aporte fundamental das analises de Williams a recondepti#ad do conceito de
cultura é perspectiva-la a partir da sociologia contemporanequalao sentidoé a mola
propulsora das analises. A partir da idéia de sentido, é possiaelonar as producdes
culturais dos grupos sociais com diferentes instancias, tais dasses sociais ou outros
tipos de identificagbes no ambito politico, econémico, e ocupacional, a fofnehl e
consciente. Assim, pensar a cultura envolve inevitavelmente consmeraentimentos,
atitudes e pressupostos tipicos de determinado grupo.

Hall (2003) tece analises significativas relacionadas cooortribuicdes de Williams
para os Estudos Culturais. De fato, ele caracteriza dois paemligno culturalista e o

estruturalista — que representam o germe das producfes e andlisespo dos Estudos
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Culturais. Posteriormente, outras vertentes surgiram a pat@sdiss paradigmas iniciais, e

estdo em acéo atualmente neste campo.

2.1.2. O Culturalismo

O culturalismo modula a andlise da cultura com base nas expasi@ivéncias dos
grupos sociais diferentes em oposicdo ao “papel residual e dereflesa atribuido ao

cultural”. Este paradigma conceitua cultura

como algo que se entrelaca a todas as praticas sociasase gaticas por

sua vez como uma forma comum de atividade humana: como préaxialsens
humana, como atividade através da qual homens e mulheres fazem a
histéria (HALL, 2003, p. 141, 142).

Raymond Williams (1961) e E. P. Thompson (1988) compartilham as idéias
paradigma dominante culturalista, no qual a cultura ndo é vistamemoreflexo da relacao
base/estrutura/superestrutura e das determinacdes econdmicas, quisidera que ha uma
relacdo dialética entre o “ser” e a “consciéncia sociad’ agpecto histérico assume um papel
de destaque.

E importante salientar, no entanto, que o sentido em que Williams @ 98bmpson
(1988) inserem-se no paradigma culturalista ndo € o mesmo. Ambaosooss gpodem ser
situados neste paradigma porque, embora partam de analises diferalitesgentes em
alguns aspectos, eles tém como caracteristica comum o chratgrtura de suas idéias com
as tradicbes de pensamento de sua época. Apesar de suas olmasdatgrocas diferentes,
porém, enquadram-se num mesmo periodo de contestacdo a “cedadémlwolucionismo
tecnologico, economicismo reducionista e determinismo educacional” (HALL, 2003, p. 133).

Além disso, tanto Williams quanto Thompson colocam a cultura no amhsto da
vivencias e experiéncias, porem cada um o faz de modo catamenigilliams desenvolve
suas analises num enfoque empirico e particular, com uma ‘densixiaelemental de
conceitos e de argumentacéo generalizante’ e com a inteng®udar a cultura da classe
trabalhadora a fim de encontrar valores e significados incorporadoseesnpadroes e
estruturas.

Quanto a Thompson, desenvolve suas reflexdes voltadas especificamenta par
‘historiografia marxista inglesa e a historia da economia &abmlho’. Porém, ambos os

estudiosos destacam questdes de cultura, consciéncia e expedénuado que podem ser
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situados dentro do paradigma culturalista. Analisaremos, iniciamerposicionamento de
Williams dentro deste paradigma.

Williams integrou com veeméncia as praticas sociais atatahdade do real, isto €,
nao fazia distincbes entre a cultura de uma classe superiocutusa de uma classe
subalterna. De fato, para ele, a cultura abrange todas as falengwatica social,
independentemente de classe, todas as disputas e conflitos, todasiass derenergia e
organizacdo estdo imbuidas no conceito de cultura, como dimensédo beiceinte da
experiéncia humana.

Ha neste paradigma culturalista uma relacédo dialética ‘@ntitera” e “ndo-cultura”.
E um pensar a cultura numa perspectiva mais abrangente, a pddis @éxos principais. O

primeiro eixo define a cultura como

0os sentidos e valores que nascem entre as classes e gru@is Soc
diferentes, com base em suas relacdes e condicbes histolmsag)pais
eles lidam com as suas condicfes de existéncia e respondem a estas (Idem).

Além disso, nota-se uma forte critica ao marxismo classicolimita as idéias e
significados a meros reflexos determinados pela base econdertansa autonomia social
efetiva. Em Williams, de forma mais especifica, descarta-amaterialismo vulgar e o
determinismo econdmico e reitera-se um “materialismo raclical’seja, para contornar o

problema da determinacao, € preciso uma interagdo mutua de todas as pratisas sociai

Passei a crer que tinha que abandonar, ou pelo menos deixar de lado, aqu
gue eu conhecia como tradicdo marxista: a tentativa de desemuoha
teoria da totalidade social; ver o estudo da cultura comotunieesias
relagcbes entre os elementos numa forma inteira de vida; earcomios de
estudar a estrutura... que pudessem manter contato com foohesseale

arte especificas e ilumina-las, mas também com as foematacdes de
uma vida social mais geral; substituir a formula base e sipédrea pela
idéia mais ativa de um campo de forgas mutuas sendo irregatarme
determinantes (WILLIAMS apud HALL, 2003, p. 138).

As palavras de Williams indicam que este autor discordava dadd&aminista na
qual se apoiava a tradicdo marxista, de que o pensamento e a cefleteam
necessariamente a organizagao da estrutura social e econéssioa,. #Aposicdo de Williams
€ mais ‘flexivel' neste respeito, pois este considera queesaesfitural ndo é um simples
espelho das praticas econdmicas. As relacdes entre culturaasiece economia sdo muito

mais complexas, pois sdo mediadas pelas formas de acdes humanas.
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Assim, nunca houve, segundo Hall (2003), uma convergéncia de interesses e de
objetos de estudo entre o marxismo e os Estudos Culturais. No entaites questdes
levantadas e nédo respondidas pelo marxismo interessavamcarapt® e estavam presentes

em suas producdes, como as proprias palavras de Hall nos dizem a seguir:

Em nenhum momento os Estudos Culturais e o0 marxismo se encaixaram
perfeitamente, em termos tedricos. Desde o inicio, j pairavaanseanpre
pertinente questdo das grandes insuficiéncias, tedricas e gmlitos
siléncios retumbantes, das grandes evasfes do marxismo — asleaisas
Marx ndo falava nem parecia compreender, que eram nossO objeto
privilegiado de estudo: cultura, ideologia, linguagem, o simbOHALL,

2003, p. 205).

No segundo eixo, cultura inclui as tradicbes e praticas vividasjéatdas quais 0s
entendimentos, sentidos e valores sociais e histdricos sdo expeessms quais estao
incorporados. Aqui, Williams considera que o fator de reproducdo € araateristica
indelével de toda e qualquer manifestacdo cultural. Todas assfaimais e convengodes séo,
imanentemente, reprodutivas.

Williams analisa que, de maneira geral, uma determinada culiarae restringe a
formas de vida especificas de um momento isolado, “mas sim uvetdse organizacdo de
passado e presente, necessariamente provendo seus proprios tipos deladeiti(l®92, p.
182). A tradicdo ndo € descartada, antes, é considerada como um tpdecessroducdo em
acao”, assumindo relevancia proporcional ao reunir em torno de ’sneotmponentes
centrais do processo cultural. Porém, alguns alertas precisé@itee Nas proprias palavras

de Williams

z

Mas também é certo, até nessas defini¢cdes iniciais, quepeoducao”
mesma possui niveis diversos de significado. Na verdade, seafto de
maneira simples e apressada demais, podera antes ocuiiae declarecer
0S processos reais (Idem).

Tanto a reproducdo quanto a producdo sdo consideradas relevantes as3oproc
cultural na perspectiva de Williams. Este autor justificacodestermo “reproducéo cultural”
menos porque muitas vezes lhe faltam as definices e distire@esséarias, também porque
pode ser usado como um conceito temporal que sugere a conducao deanifiestacao
datavel da cultura, e mais porque esta subentendido no conceito de wresaseulela capaz

de ser reproduzida.
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2.1.3. O Estruturalismo

O segundo paradigma dominante nos Estudos Culturais, mencionado por #lall, é
estruturalismo. Em geral, o inicio do movimento estruturalistdribuslo a Ferdinand
Saussure. Este movimento surgiu atraves de analises realizadas no cingibsti@a contra
a concepcao exclusivamente historica da lingua e contra uniastinog que dissociava a
lingua em elementos isolados e se ocupava em seguir suas transformacoes.

Saussure (1995) contribuiu efetivamente para 0 nascimento da tstuturalista
através do estudo da nocdo de sistema. Saussure considerava adimguam sistema
convencional de sinais, e cujas partes agem numa solidariedadiisacou seja, cada
lingua forma um sistema no qual as partes estdo interreldamrea onde os fatos e os
fendmenos se governam uns aos outros, ndo podendo ocorrer de modo isolado e, muit
menos, contraditério. Assim, Saussure constituiu os fundamentos que eridemca
doutrina das estruturas dos sistemas linguisticos — o de que adirfiguaa e de que as
unidades da lingua s6 podem ser definidas considerando-se suas relacoes.

Partindo destes principios iniciais, muitas outras interpretagdas) fadicionadas a
nogao de estrutura e, de fato, os sentidos do conceito de estruturarpassar variados, de
acordo com o campo teorico em que sdo usados. De modo que, encontrar 0 que ha de
“comum” a todos esses sentidos parece ser uma tarefa desaéatéranesmo improvavel,
dado que nem sempre as caracetrisitcas deste conceito podetdo sefaramente
identificaveis.

Interessa-me, neste momento, analisar o sentido de estrututavesBtrauss que,
alids, tornou-se, apés Saussure, o principal representante do paradiguiaralista. E
necessario salientar, porém, que o paradigma estruturalista congeurdea-diferentes
abordagens teoricas, como, por exemplo, a apropriacdo feita por Aithgss deu mais
énfase a nocéo de ideologia do que a de estrutura, visto que ageédez do estruturalismo
foi através do marxismo.

A opcdo pela analise em Lévi-Strauss se da porque este coasdkrsamente o
termo ‘cultura’, inserindo-o no ambito de suas formas e estruGmdso seu enfoque, cultura
refere-se a categorias e quadros de referéncia linguistidespensamento, por meio dos
quais as diferentes sociedades classificam suas condi¢cbesstimaai (LEVI-STRAUSS,
2003).

Lévi-Strauss dedicou-se a estudar como as categorias lingliistaoa produzidas e

transformadas. E, mais adiante, empenhou-se em analisarcégsetaistentes no interior de
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praticas significantes, no seio das quais as categorias delosearam produzidas,
principalmente através de uma analogia com as maneiraspyapria linguagem — principal

meio de operacao da cultura — agia.

Os signos e simbolos ndo podem desempenhar seu papel sendo enquanto
pertencem a sistemas, regidos por leis internas de aplicagdexelusao; e
porque o proprio de um sistema de signos é ser transformavel, em out
palavras, traduzivel na linguagem (LEVI-STRAUSS, p. 61).

Stuart Hall (2003, p. 144) destaca a contribui¢cdo de Lévi-Strausegasiudos sobre

cultura nas seguintes palavras:

Foi o estruturalismo de Lévi-Strauss que, em sua apropriacacatbgnaa
linglistico, apds Saussure, ofereceu as “ciéncias humanas dea’calt
promessa de um paradigma capaz de torna-las cientificas e rigorosas de uma
forma inteiramente nova.

Hall critica a pouca importancia que foi dada, pelos estrutusaligt@unho marxista,
ao estruturalismo de Lévi-Strauss e destaca que este parachgis@u grandes rupturas,
como, por exemplo, o abandono radical da metafora base/superestratatdsituicdo da
|6gica da causalidade transitiva do marxismo classico pelalctade estruturalista — “uma
|6gica doarranjo, das relagbes internas, da articulacdo das partes dentro desuotara”
(Idem, p. 146, grifo do autor).

Nesta l6gica estruturalista, a experiéncia sé pode ser vieidesesrida em categorias,
classificacbes e quadros de referéncia, sendo que séo taierieategue produzem as
experiéncias e ndo o contrario. Assim, na perspectiva estisiardle cultura e linguagem, o
sujeito era “falado” pelas categorias de cultura em que persavavés de fala-las, e estas
categorias, por sua vez, eram consideradas ndo apenas como ¢ate@sdambém como
atuantes no nivel do inconsciente.

Ha divergéncias significativas entre o paradigma culturadisiaestruturalista no que
tange principalmente & nocdo de “homem”. Enquanto os estruturalistesbem o homem
como portador das estruturas que os falam, enfatizam a l6gigctuedte tentam “remodelar
a histéria como uma marcha de estruturas”, os culturalistas camcebemem como agente
ativo na construcdo de sua propria histéria e colocam o aspectichisidr primeiro lugar
(HALL, 2003).

Na oOtica de Hall, as ramificacbes que passaram a se desenmohg&mnbito dos

Estudos Culturais surgiram no bojo de ambos os paradigmas — o cuétweaigstruturalista,
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e muitas outras tematicas passaram a ser alvo de pesquisasangso, COmMo veremos mais
adiante. De fato, como bem condiz com sua origem de carater mdsdstudos Culturais
passaram a abarcar variadas séries de pensamento, tanto de étnbcetenetodologico

guanto de temas transdisciplinares, questdes que trataremos na sec¢ao seguinte.

2.2. As Ramificacdes Teodricas e Tematicas

Paixdo, efervescéncia, desordem, receio, renovacdo, inovagdo, mardgalida
experiéncias e confronto, estas eram as palavras que pasalego ambiente do Centre for
Contemporary Cultural Studies (CCCS - Inglaterra, Birminghd864), onde foram
produzidas as primeiras pesquisas sobre cultura de massa e pofiular com base nos
métodos da critica textual e literaria.

Stuart Hall, participante ativo na fundacdo do CCCS e diretde desitro por 11
anos®, ofereceu contribuicdes de suma relevancia para este novo campe igigos em
meados dos anos de 1950, mas sO foi incorporado no meio académico britamiocoda pa
década de 70.

Hall acrescentou um enfoque importante ao campo dos Estudos Cudtareassider
a cultura, ndo como um espaco simbdlico de dominacgéo e reproducdéidagiominantes,
mas, fundamentalmente, como um lugar de luta entre diversas sultunauladas a
determinados estratos da sociedade.

Encontra-se implicita nas idéias de Hall, e dos Estudos Cultunagscerta influéncia
de Marx. De fato, o préoprio Hall reconhece que os Estudos Culfarars, desde o inicio,
fortemente influenciados pelo marxismo. Suas analises caminhemarm “vizinhas” do
projeto politico marxista na discussdo da questdo do poder, das capadeladatizacdo
histérica do capital, das questdes de classe social, dos ralaeitos complexos entre o
poder e a exploracao, entre outros.

Richard Johnson (2004) menciona que, influenciados pelo marxismo, os Estudos
Culturais partiam, na década de 60, da premissa de que 0s prougss@ss estariam
necessariamente imbricados nas rela¢des sociais no quereeesgkecificamente as relagdes
de formacéo de classe e as divisdes sexuais, raciais e de idade.

Ainda sobre a ingeréncia do marxismo, a cultura era percehitia dias relacdes de

poder porque contribuia para produzir assimetrias entre 0s grupos,secia#vez, a

18 No periodo de 1968 a 1979.
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contribuicdo mais importante de Marx para os Estudos Culturais s&hha conceito de
‘consciéncia’. Para Johnson (2004), os Estudos Culturais dizem respé@itoas historicas
da consciéncia e da subjetividade e a compreenséo de que a cuitulacél de diferencas e
lutas sociais.

No entanto, a relagdo entre os Estudos Culturais e 0 marxismoestEmprarcada
pelo conflito, pois nunca houve uma fusdo completa de ideais ou de perspedticas. Era
constante nesta relacdo a critica tanto ao reducionismo e ec@momicdmo ao carater
doutrinario e a imutabilidade da lei historica, intrinsecos ao marxismo.

Com isto quero dizer que, embora influenciado por alguns princignogstas como,
por exemplo, a inegavel relagdo entre a cultura e as mudanga8mécas, Williams
discordava da polarizacdo entre um nivel - a vida econémica - e o-@itoltura, porque
isso nao correspondia a realidade social. Seria, portanto, um equivaeveleaaealidade a
partir da relacdo entre base e superestrutura, dado que, sob seuepuista,ch base néo
determina a superestrutura e a superestrutura ndo € mero reflexo da base.

Foi neste embate que Althusser (1992) péde dar sua contribuicdo ao casgpauter
chamou a atencdo para a existéncia de variadas forcas idetetles’ no conjunto da
sociedade e estas forcas — a econdmica, a politica e a cultlisputam entre si e guerreiam
em busca de supremacia. Aqui ocorre deslocamento importante naotrddg;&&Estudos
Culturais, o de considerar a cultura em “pé de igualdade” egéoeks esferas econdmica,
politica e ideoldgica.

Este deslocamento ocorreu no sentido de que a cultura, anteriormargestettada
como a instancia social de maior relevancia, na qual incidmmmprioridade assumida todas
as divisdes sociais, fossem de classe, sexo e etnia e ondanoctmdas as disputas e
resisténcias entre os grupos subordinados e os grupos dominantes (COSTA, 2000c, p. 25).

Em Althusser, porém, os demais ambitos sociais, o politico, o econbm@&o e
ideoldgico, também s&o postos como integrantes fundamentais do conjustaces que
compdem a sociedade. Evidentemente, diferente do enfoque marxistaytesseonsidera
que estas relacbes ndo se dao no ambito das determinacfessa@mtessencialmente
complexas e contraditorias (HALL, 2003).

Como ja é possivel notar, Williams desempenhou na fase inicial tiaoE<ulturais
um papel extremamente relevante e, ao colocar a discussdo wWa oaltambito social e
politico, proporcionou ao campo dos Estudos Culturais um espaco para qeretesfebjetos

de estudo, situados em diferentes areas do conhecimento, se incorporassem.
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Assim, o foco de interesse dos Estudos Culturais foi se multighicanodificando em
alguns aspectos e permanecendo 0 mesmo em outros. A partir da décadaforam
incorporadas contribuicbes relevantes de Antbnio Gramsci (1991) ao Ge#napés dos
conceitos de ideologia, e a releitura de suas obras pelas vedenggnero e raca foram
fundamentais para repensar a concepcéao de cultura popular no ambito dos Estudos Culturais

Os Estudos Culturais, influenciados pelas idéias de Gramsci,vanosaama pratica
institucional que pudesse produzir um intelectual organico. Isso signpiae@m, o

reconhecimento de uma falta que causava certa tenséo.

Nunca produzimos intelectuais organicos [antes tivéssemos] ntvoCe
Nunca nos ligamos a esse movimento histérico em ascendénciasm nos
exercicio foi metaférico. Contudo, as metaforas sédo coisas.sAfeta a
pratica. Estou tentando re-descrever os estudos culturais cab@htr
tedrico que ter4 que continuar a conviver com essa tensad.(2803, p.
208).

Os interesses dos Estudos Culturais assemelhavam-se aantkiGi991) em suas
analises sobre o intelectual organico em dois aspectos fundamerdasinhamento dos
intelectuais através de um movimento histérico abrangenteabaltto tedrico do intelectual
organico em “transmitir” o conhecimento aos que nao pertenciam a classeuatele

Assim, o intelectual orgéanico surgiria dos grupos subalternos, domdas culturas
populares, para ser seus representantes. Seu compromisso neagptanordial basear-se-
ia nos interesses destes grupos; eles seriam a manifestagA destas culturas, porque delas
emergiram.

Deste modo, o intelectual organico atua como sustentaculo das “massa®ja,
surgiriam no seu interior e operariam no sentido da elevacdo intdletas camadas
populares com a intencdo de ensejar um movimento cultural que sulestitgiEssso comum
e as velhas concepcdes de mundo, isto é, uma espécie de ‘revolucdo’ no panoragieoideolo

Outro elemento fundamental na contribuicdo de Gramsci aos EstudosaSukfere-
se ao conceito de hegemonia. As analises neste campo ja piotimessuposto de que os
elementos que compdem o0s processos de producgédo e reproducdo cultumahgidsos,
dindmicos e ativos e que ndo atuam de forma mecanica, antespsi@tathos’ de tal maneira
a sustentar e reproduzir a estabilidade social e cultural. S6ravem corroborar tais
pressupostos ao explicar como se dao estas modelacfes e cordsroaiio do sistema

cultural.
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A teoria gramsciana pressup0e a conquista do consentimentovi®ento

de construcdo da direcdo politica da sociedade pressupde complexas
interacbes e empréstimos entre as culturas populares e a haljeradnica
(ESCOSTEGUY, 1998, p. 91).

Gramsci destaca o fato de que ndo ha necessariamente comst@anémtre as
diferentes culturas. Em geral, o que acontece é o desenrolamal@sticia controlada de
trocas reciprocas entre elas. Ou seja, num dado momento, a pafiutar afronta e rejeita a
cultura hegemdnica, em outro, reproduz a visdo de mundo e de vida das classes hegemonicas.

A partir dos anos 80, o foco de interesse dos estudos Culturais esmtnaucultura
popular ndo como um mero veiculo ideolégico, mas como um local de raaigé&unflito
em potencial. Dois grandes momentos tedricos causaram umappérmo que, até entao,

se produzia nos Estudos Culturais — feminismo e as questdes de raca.

Autoras como Charlotte Brundson, Marion Jordon, Doroty Hobson,
Christine Geraghty e Angela McRobbie revéem suposi¢cbes dm sens
comum sobre 0s meios (massivos), reivindicando que a audiéncigsmo ca
feminina, tem autoridade sobre suas préaticas de leitura (EEE&SY,
1995, p. 93).

O feminismo levantou a questdo do pessoal como politico e ocasionounsdexpa
radical da nocdo de poder. A centralidade das questdes envolvendo géerualielaxie
foram fundamentais para a compreensdo mais plena do proprio poder ede, virt
principalmente, da abertura do sujeito e da subjetividade e datueabsa teoria social e a

teoria do inconsciente, pelo viés da Psicanalise.

Sabe-se que aconteceu, mas nao se sabe quando nem onde se deu o primeiro
arrombamento do feminismo. Uso a metéafora deliberadamente; chegou
como um ladrdo a noite, invadiu; interrompeu, fez um barulho
inconveniente, aproveitou o momento, cagou na mesa dos estudos culturais
[...]. Abriamos as portas aos estudos feministas, como bons homens
transformados. E, mesmo assim, quando o feminismo arrombou a janela,
todas as resisténcias, por mais insuspeitas que fossem, @d@Em — 0

poder patriarcal plenamente instalado, que acreditara ter-sgalesalo a

si préprio (HALL, 2003, p. 209).

O choque causado pelo feminismo nos Estudos Culturais tornou possivel parceber
“natureza sexuada do poder” e a diferenca entre abrir mao do pselesienciado por ele.
As cisOes e impactos causados pelo feminismo deixaram suassmarenodo de pensar e

sentir e na atitude de ‘compartilhar’ o poder.
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Assim como o feminismo provocou cisfes e conquistou seu espaco nos Estudos
Culturais, outras tematicas interligadas a outras areas dessguiram a mesma trajetoria.
Por exemplo, uma linha de analise que comecou a ganhar propulsdo nos @glutas se
refere aos estudos de textos, incluindo aqueles situados além da linguageatuealit

Segundo Johnson (2004), o texto é um material bruto a partir do qual foentas
podem ser abstraidas e o0 objeto principal de analise desta aborddgeé o texto
propriamente dito, mas a vida subjetiva das formas sociais presantzgla momento de sua
circulacao, incluindo, obviamente, suas corporificacdes no texto.

Assim, foi na linha das andlises textuais que os Estudos Cultest&beleceram
sélidos avancos na compreensdo dos novos jogos de poder pelos quais secesstabele
identidades, significados sociais e culturais e pelos quais estamqse tudo indica, sendo
cada vez mais governados” (VEIGA-NETO, 2000, p. 53). Assim, nasesdéxtuais os
discursos sao tidos como praticas sociais eminentemente culturais.

Sob a influéncia da Psicologia e da Psicanalise, os Estudos Gujpassaram a
abranger conceitos tais como representacdo, que aqui assumesnm rsentido de
apresentacao, ou seja, a representacdo ndo esconde nada por diedchssig antes, ela é o
gue se apresenta e é revestida do poder de produzir sentidos plurais.

Algumas andlises no campo da linguagem também ressaltarerse@dto entre a
Psicanalise e os Estudos Culturais. Tanto em Lacan (1998) quantousaulE (2000) a
analise de um discurso ndao pressupde a busca de algo obscuro, submersgomaadm
inconsciente. O discurso fala por si mesmo, ndo existe qualquer eszendida em suas
entrelinhas ou vozes. A analise de um discurso ocorre no proprio codigcdiso e situa-se
no campo do saber/poder, pois 0s discursos ndo sao

conjuntos de signos [elementos significantes que remetemt@lcos ou a
representacoes], mas praticas que formam sistematicao®migietos de
gue falam. Certamente os discursos séo feitos de signosy opae eles
fazem € mais que utilizar esses signos para designar. doieasanaisque
os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala (FOUCAULT, 19836 —
grifo do autor).

Segundo Bernardes e Hoenisch (2003), com a aproximacdo da Psicologik Soci
edificada pelos debates pdés-estruturalistas nos Estudos Culturais;atiegorias de analise
foram incluidas, a identidade e a subjetividade. No entanto, estasonéons&bidas como
sinbnimas, muito menos como sendo fixas e unissonas, antes sdo situadasutram

dimenséo — a da producéo e alteragéo.
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Tanto as subjetividades como as identidades séo situadas no campaudagsodial
e cultural. Estas tém em comum o fato de serem produzidas, porammaqgssculiaridades
especificas. A subjetividade ou subjetivacédo € entendida como os modoguaedos sujeito
se Vvé e se perfilha, refere-se a um processo no qual o Sgdan e se refaz periodicamente

através de interrupg@es discursivas.

Chamarei de subjetivacdo o processo pelo qual se obtém a cdstitaic
um sujeito, mais exatamente de uma subjetividade, que eviderem®
uma das possibilidades dadas de organizacdo de uma consdénsia
(FOUCAULT, 1984, p. 137).

A identidade também assume uma posicdo de destaque no campo dos Estudos
Culturais. De simples esséncia ou algo a que pertence o sejaifzassa a ser tida como a
propria constituicdo do sujeito enquanto um ser social, histérico eatuRuidentidade € o
que a pessoa se torna a partir das relacdes que estabeleceaudro; ndo é fixa, mas
flutuante, passivel de transformacdes.

E a propria diferenca que produz as identidades e, nesta constdegitajade e
diferenca estdo profundamente interligadas, sendo ora dependentedepeadentes, isto é,

a identidade depende da diferenca para existir, porém a diferdat@irdependentemente
da consciéncia ou ndo das identidades. A diferenca € um processo rantpualitientidade

quanto a diferenca sao produzidas (SILVA, 2000).

Na década de 80 ocorreu uma desvalorizagcdo da abordagem mamisticRbbbie
(1995) argumenta que embora o marxismo tenha sido anteriormente upnimclpais fontes
de conexao nos Estudos Culturais briténicos, posteriormente passauruebeente atacado
pelas idéias pos-modernas, em virtude das concepcbes teleologicasarater de
metanarrativa e dos essencialismos e determinismos que o caracterizam.

Assim, novas teorias e perspectivas vieram a tona, como, por examglajorizacao
do sujeito; a discussdo em torno do consumo de midia e a capacitiadeatnbuida aos
consumistas; as visdes neoliberais e a critica a classal soono fator explicativo; a
circulacdo mundial dos bens culturais; o consumo, a moda, as identidadass,sturismo,
literatura, museus, entre outros.

No fim da década de 80, outras modalidades de analise ganham, ég{gacomo a
analise dos meios de comunicacédo, da recepcédo dos meios massirgiads, no que tange

aos programas televisivos.
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Na década de 90, os Estudos Culturais ocuparam-se com mais entutaasio&ias
de Gramsci sobre hegemonia e ideologia, sobre como os grupos sulmsdinasubmetem
ou resistem as visdes da classe dominante, e das idéias deekltdassonceito de ideologia
e das analises sobre os “aparelhos ideoldgicos do Estado”. Anmiduéestes tedricos
tornou-se importante e evidente nos debates futuros dentro dos Estudaa<CiNtuentanto,
acabou por ser suprimida pela crescente “invasao” de autores nbgrakstas tais como

Foucault e Derrida.

2.2.1. O Pés-estruturalismo e os Estudos Culturais

Considero oportuno dar um destaque a vertente poés-estruturalista tlio®sES
Culturais, visto que esta progressivamente tem assumido graegi@n@a nas pesquisas
desenvolvidas neste campo e, de fato, no Brasil em particular, reattedos inicialmente
realizados no orbe dos Estudos Culturais atualmente situam-se no enfoque posissarutur

Segundo Paraiso (2000), os Estudos Culturais utilizaram durante upo tem
significativo algumas referéncias marxistas, especialmenteseus primoérdios, fazendo,
porém, interpretacdes e reinterpretacfes de Marx pelo viédtluesger e Gramsci. Mas a
partir da década de 80, o pos-estruturalismo comecou a ganhar esgamutpade atingir um
predominio neste campo, especialmente no que tange as analiBescdelt, Derrida e
Deleuze.

O movimento tedrico pés-estruturalista tem seu inicio na déca6@, @poca que se
consagrou como uma de suas fases mais acentuadas. “Aplicou-se” enrgasagagraficas
e de saber, principalmente na Franca, com Michael Foucauitd®eGilles Deleuze, Félix
Guattari, Jacques Lacan, entre outros. Nos tempos hodiernos, o ptsasmo tem-se
disseminado nos mais diversos campos de saber, e tem recebido cutmandefio em Silva:
“pensamento da diferenca” (SILVA, 2001).

Podemos analisar o pés-estruturalismo a partir de duas acepgdelm ém que € tido
como uma continuidade e ampliacdo do estruturalismo de Ferdinand Saessor sua
acepcao de “pensamento da diferenga”, com base em Tomaz T. da Silva (2001, 2004).

Como o préprio termo indica, o pos-estruturalismo € uma linha tedricad@ue
continuidade a analise estruturalista, ou seja, tem como ponto de padaaposicdo da
lingua. No entanto, sua énfase primordial ndo é a de analissgras de funcionamento da
linguagem, separando suas estruturas, analisando-as isoladamdnisgcande um esquema

basico, comum de funcionamento, como se da no caso do estruturalismo.



54

O sentido de continuidade e ampliagdo da teoria estruturalista ffelo pos-
estruturalismo recai sobre a idéia da linguagem ndo como umaide significacdo rigido,
continuo, fixo e predominantemente estrutural, mas como um sistensgridécacao
“frouxo”, isto &, fluido e indeterminado, livre da rigidez e do caragegmanente e invariavel
atribuido a significagdo pelo estruturalismo (SILVA, 2004).

Outra acepcdo em que podemos analisar o pés-estruturalismola& emugue sua
génese ¢ atribuida a Nietzche e Heidgger.

Nesta acepcdo, principalmente com base em Foucault e Dexrridmplitude da
andlise da linguagem é mais significativa, pois esta passaddscutida no corpo do discurso
e do texto. A fala e a lingua ndo sao tidas como estruturaa@apar 0s signos ndo tém
significados fixos. A linguagem é um todo que se consubstancia nossdseutextos e €
capaz de produzir significados diversos e flutuantes e de instituir verdadestiwigables.

Assim, passa-se a reconhecer o poder do qual a linguagem é revestida. RO@AuIt (
mais especificamente, teoriza sobre a relacdo entre liaguagpoder. Para este autor, a
linguagem enquanto discurso, com regras proprias, cria verdadesptatarale ditar rumos
e definir trajetos, ‘a linguagem € ela propria que constitui 0 mundogrism mulheres séo
constituidos na e pela linguagem’.

A dimensao do poder é maximizada em Foucault, ganhando autonomiaedad,
suplantando sua conotacéo de exclusivo a determinadas classes domihpoties. esta em
todo lugar, a ‘vontade de poder’ permeia todas as acfes do homente epades Foucault
nao da uma conotacdo necessariamente negativa, pois é tido confiargangue atua em

varios sentidos e em dire¢des opostas.

Foucault concebe o poder ndo como algo que se possui, nem como algo
fixo, nem tampouco partindo do centro, mas como uma relagdo, como
movel e fluido, como capilar e estando em toda parte [...]. O sabérma
outro do poder, ndo é externo ao poder. Em vez disso sdo mutuamente
dependentes [...]. E ainda o poder, que para Foucault, esta ma ddge
processo pelo qual nos tornamos sujeitos de um determinado tipo
(SILVA, 2004, p. 120).

Foucault destaca a interdependéncia entre linguagem, poder eHzalder fato, uma
rede de relacdes embutidas no discurso, este € portador de salmyderes que se
materializam através dele. O discurso é controlado pelo poder;udenpdde ser dito, em

qualquer lugar, em qualquer circunstancia e de qualquer maneira.
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Em toda sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempoaciantrol
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de pneoctos

gue tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel nidaeieg)...]. O
discurso ndo € apenas aquilo que traduz as lutas ou os sislemas
dominacdo, mas aquilo por que e pelo que se luta, o poder do qual nos
gueremos apoderar (FOUCAULT, 2006, p. 8, 9).

Muitas das idéias foucaultianas tém sua inspiracdo, segundo TordazSllva, em
Nietzsche. Em seu artigdf. Nietzsche, Curriculista — com uma pequena ajuda do professor
Deleuze’,Silva (2001) faz um ‘resumo’ de algumas caracteristicas funttamela vertente
pés-estruturalista de origem Nietzchiana: a mudanca na concepgéaldde, que deixa de
ser Unica e absoluta para adquirir o sentido de ficcdo; o conhecimeateébido em seu
carater artificial e produzido; tanto a verdade quanto o conheciméot@redutos da
interpretacdo; a linguagem, por sua vez, € afirmada insistentemente eaméseuprodutivo.

O sujeito Unico e centralizado “morre” para nascer em seu hgubjetividade. Se
ndo h& sujeito no singular, logo ndo ha uma identidade Unica assoelad@ssim, ocorre 0
adeus a identidade, que € sobrepujada pela diferenca e multiplicidade.

Os valores e a moral tém sido expostos em seu falso sentillandeendentais e
universais, em vez de identificar e discutir que valores sdo iampest o pos-estruturalismo
analisa quem atribui & valorizacdo dos valores e por qué. Desse medmres sao vistos
como contingéncias; sdo, portanto, criados, impostos, instituidos. Assipartia da
genealogia dos valores, ao contrario de uma ontologia dos valonea;s#ompossivel a
transvaloracdo de todos os valores, ou seja, nhovos valores séo criadnad®s de acordo
com as circunstancias ou jogos de forgas.

Por fim, chegamos a transmutacdo do poder de descobrir para o darirevert
substituicdo da esséncia pela aparéncia. Partir do poder como inveve@oa pensar o
conhecimento ndo como algo a ser descoberto e aprendido, mas como afycrigue,
inventado.

Deste modo, ndo ha um conhecimento da realidade, pois a realidade urda
esséncia e sim uma aparéncia ou presenca forcada. Nesteordecer ndo significa adequar
a aparéncia a sua esséncia, mas identificar que esséncias nopastas e de que maneiras,
e reconhecer que ha diferentes e diversas interpretacdes nocatohdeer, procedentes do
encontro entre forgas e conflitos, no campo de lutas.

E oportuno concluir este topico acerca do pds-estruturalismo com algefeades

de Hall sobre a importancia da “virada linguistica” nos Estuddsui@is. Para ele, este
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‘desvio necessario’ deslocou e descentrou o caminho estabelecido Iises arthcampo dos

Estudos Culturais britdnicos em geral.

De novo, ndo hé aqui espaco para fazer mais do que elencar esgvegr
tedricos decorrentes dos encontros com o trabalho estruturalista, semio6tico e
pés-estruturalista: a importancia crucial das linguagem endgifora
lingliistica para qualquer estudo da cultura; a expansao da nogidale t

da textualidade, quer como fonte de significado, quer como aquilo que
escapa e adia o significado; o reconhecimento da heterogeneiddae
multiplicidade dos significados, do esfor¢co envolvido no encerramento
arbitrario da semiose infinita para além do significadorombecimento da
textualidade e do poder cultural, da proépria representacao coneodent
identidade [...]. A metafora do discursivo, da textualidade, repeesaen
adiamento necesséario, um deslocamento, que acredito estar sempre
implicito no conceito de cultura (HALL, 2003, p. 211, 212).

2.3. O ltinerario dos Estudos Culturais no Brasil

A tentativa de situar os caminhos percorridos pelos Estudos CsiltuwaBrasil,
descrevo e caminho na trajetéria do campo educacional, mais pretsame campo
curricular, dadas as relagbes que pretendo estabelecer com nemprale pesquisa.
Percorrendo esta direcdo chegarei, inevitavelmente, a trés podsjaees: aos programas de
pos-graduacédo da Universidade Luterana e da Universidade Federal@mRie do Sul e a
Associacdo de Pés-Graduacdo em Educacéo (ANFEd)

Estes trés “lugares” encontram-se profundamente interligadosogaaealizacdo de
pesquisas no campo dos Estudos Culturais. Utilizo a expressdodadesi para explicar
que os autores destas pesquisas circulam concomitantementetnésstasbientes. Isto é,
num movimento simultaneo, pesquisadores tais como Alfredo Veiga-Netia Macia
Wortmann, Rosa Maria Silveira e Marisa Vorraber Costa atuamgngss e linhas de
pesquisa de ambas as instituicbes, ULBRA e UFRGS, e um dospaisneieiculos de
divulgacao dos seus trabalhos tem sido a ANPEd.

Numa pesquisa realizada sobre o pensamento curricular no Brasi$ éddacedo
(2002) mencionam a ANPEd como um dos principais centros de discussa@woklmulo e

conhecimento e situa o GT de Curriculo como um dos féruns de pesquisatdises

9 podemos citar também o Grupo de Pesqiistudos Culturais, Identidade/Diferenca e Teorias d
Comportamentovinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Pgiaota Faculdade de Psicologia da
PUCRG, liderado por Neusa Guareschi e o Grupo dbalno Midia e Recepgéo da Associa¢do dos Programas
de Pds-Graduagdo em Comunicacédo, coordenado pdC#uadina Escosteguy.
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significativos, a ponto de “garantir a legitimidade e a autoridacke fpdar sobre curriculo”
(Idem, p. 18).

Assim, investigando as producdes apresentadas no GT de Curriculo dad,ANPE
chegamos a uma das principais vias de acesso as producdes nadambistudos Culturais
que relacionam cultura, educacao e curriculo no Brasil. Partdicigma dessas producdes
assumem-se como inseridas na vertente pés-estruturalista dos Estudos €ulturais

A coletanea de textos publicados no liviestudos Culturais em Educacdo — midia,
arquitetura, brinquedo, biologia, cinem4,.organizado por Marisa Vorraber da Costa (2000)
e o livro “Caminhos Investigativos Ill — riscos e possibilidades de pesquisar nasifasht
organizado pela mesma autora e por Maria Bujes (2005), refletem @mpandas pesquisas
desenvolvidas por autores pos-estruturalistas que utilizam, sobretudthel Mizicault como
referéncia tedrica em suas analises. A seguir, situamos algumas edgs&sa/olvidas sob o
enfoque dos Estudos Culturais.

Nas andlises dos textos compilados do liEstlidos Culturais em Educagéo — midia,
arquitetura, brinquedo, biologia, cinem4,..a linguagem tem sido concebida ‘como
produtora da realidade tal como existe de tal ou qual forma’ &lia & vista como pratica
social que integra as tecnologias na producao de representaig®estgetividades (COSTA,
2000). O poder é inerente a logica da vida em sociedade, como o ‘inveegiralégias que
0 potencializam, que engendram saberes que o justificam eobremc (VEIGA-NETO,
2000).

A alfabetizacdo, pelo seu carater discursivo, tem aprisionado, liradoacondutas,
construindo significados e subjetividades em torno do ‘alfabetizador, igeatiuzindo,
assim, identidades as quais os professores procuram se enquadrar (MARZOLA, 2000).

Os discursos sobre ‘natureza’ nas disciplinas de ciéncias instiigées hegemonicas
e antropocéntricas, enfocando tanto o consumismo, o utilitarismo, a produgdiefdeos
qguanto as contemplacdes romanticas que glorificam sua pureza, ifhgena forma como
estabelecemos nossas relagbes com a natureza, como concebelagioaergre o mundo
natural e o ndo-natural, enfim, os sentidos e significados que construimos (AMARAL, 2000)

As producdes culturais em torno da literatura infantil e a wdizalas narrativas de

ficcdo sdo vistas como instituidoras de verdades ‘consumidasoggoradas’ pelas criangas,

2 Alfredo Veiga-neto (1995, 2000, 2001), Marisa Vberada Costa (2000c), Rosa Hessel Silveira (2000),
Maria Isabel Bujes (2000); Luis Henrigue Sommer0202005), Maria L. C. Wortmann (2000), Rosa M. B.
Fischer (2000), entre outros.
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a veiculacdo de sentimentos de compaixdo ou de compensacdo €m aslagiancas com
necessidades educativas especiais, no caso deste estudo, a surdez (SIRGEIRA

O brinquedo tem sido explanado enquanto manifestacéo da cultura vivida epportant
‘envolvido no processo de producédo e imposicao de significados, imerso em relagdes de poder
que pretendem conduzir o processo de representagéo’. O jogo e o brinquedoncsfidos,
entdo, como integrantes de processos politicos, culturais, no ambitatidaspdiscursivas,
através das quais atribuimos significados as experiéncias quedés passamos (BUJES,
2000).

No livro “Caminhos Investigativos Ill — riscos e possibilidades degpisar nas
fronteiras”, organizado por Costa e Bujes (2000), Meyer e Sogradiada analise de um
filme?!, focalizam os processos de diferenciacéo e hierarquizacéo social e quiaaaiando
compreender e problematizar formas pelas quais estes produzeyfepae-sujeito no
interior de uma cultura. A visualidade é considerada uma relagédo de poder, qte gueense
revelem determinadas coisas em detrimento de outras; “003ueemos é o que aprendemos
a ver no interior das linguagens e das representacfes que nos cohqiMiErER e
SOARES, 2005, p. 36).

Maria L. Wortmanf?, discute os modos como se tem processado a producéo
discursiva da natureza e as questdes a ela vinculadas em ingimuegdes e agdes, em um
artefato cultural cuja circulacdo entre as criancas ssefaramente ha mais de 300 anos, isto
€, os livros de historias infantis. Assim, a autora busca saher essas histérias dizem sobre
a natureza, tomando tais discursos como praticas que sistemateEdonmam os objetos dos
quais falam (WORTMANN, 2005).

Luis Somme?’, tomando a nocdo de biopoder em Foucault em sentido mais amplo,
isto é, enquanto investimento de poder sobre uma populacédo e focalizzardpanha pela
informatizacdo como uma tecnologia biopolitica, descreve a imse&aomputadores na
educacdo de Novo Hamburgo através da andlise do discurso da caniprajdgta Agora: a

conquista do computador”

L O titulo original do filme é.e fate ignorantiem Portugués foi traduziddm amor quase perfeitefere-se a
uma co-producédo cinematogréfica italiana e franadisgida por Ferzan Ozpetek, 2001 e o artigo apesenta
as andlises da pesquisa desenvolvida intituldes#os de ver e de se movimentar pelos “caminhospekquisa
pos-estruturalista em Educacéo: o que podemos a@recom - e a partir de— um filme

“2 No artigo Dos riscos e dos ganhos de transitar nas fronteilas sabergsbaseado nas pesquisas que
desenvolve desde de 2002 na Universidade Lute@Baadbil.

%3 No artigo Tomando palavras como lentdsaseado na sua Tese de Doutor@dmputadores na escola: a
producédo de cérebros-de-ohrdFRGS, 2003.
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Reconstruindo as formas discursivas que deram configuragéidade,
Sommer isolou um discurso hegemonico identitario que foi utilizado para
conduzir a conduta da populacdo trabalhadora, operando como uma
tecnologia de governamento que produzia e regulava os discursos sobre
computadores e a era da informatica (SOMMER, 2005).

Com base nos estudos de Foucault spbuer e saber Jociane Cosfa examina as
prescricdes relativas a formacdo da pedagoga, constantekegislacbes educacionais
brasileiras e documentos correlatos, no periodo historico de 1968 a 1971.

Costa (2003) mostra como os discursos presentes nestes documentos, aemvent
praticas pedagdgicas especificas para a pedagoga -e@absta da educacdo — instituem
saberes que disciplinam, regulam e produzem sujeitos compativeisincanconfiguracao
econbmica e social determinada, atingindo tanto as pedagogaésatte sua formacéao,
quanto o alunado, por intermédio dos efeitos de sua atuacdo (COSTA, 2005).

Com base nas sinteses das anélises desenvolvidas pelos autanas pesgUISa3
acima mencionadas, podemos dizer que Estudos Culturais tém regmesamt processo de
producdo de conhecimento sobre o amplo dominio da cultura humana e, nonBracg
estudiosos e pesquisadores tém se aproveitado da Psicologia aealksc do Poés-
estruturalismo e Pds-modernismo, da Linglistica e Sociolingussti= outros “caminhos”
que permitem dialogar com a percepc¢ao politico e social de cultura ineesteecampo.

Os Estudos Culturais, porém, embora articulem varios campos de sabedarao
conta da “totalidade dos significados possiveis para um ou qual teumagasj circunstancia
ou questdao” (WORTMANN, 2005, p. 65). Hall (1997) nos diz, apropriadamente, que 0sS
significadossempre escapam as representacdes e cqauti@sacdesque empreendemos em
nossas analises sdo sempre contingentes e situadas.

Assim, as teorizacdes realizadas no campo dos Estudos Cultorajgesi@s algumas
entre as variadas e possiveis maneiras de estabelecer coomxdasrealidade; ndo sao, e
nem pretendem ser, as Unicas e, muito menos, as ‘verdadeiras’.

Todas essas ingeréncias realizadas pelas pesquisas desenmal\dtiea dos Estudos
Culturais, sobretudo na década de 90, abriram caminhos para produtivagigensss de
articulacOes tedricas, tematicas e metodolégicas em momentosquesteri

Ao visualizarmos as pesquisas apresentadas nos GTs da ANPE3peaml o de

Curriculo, nos primeiros anos do século XXI, isto €, de 2001 a 2006, vea&aam namero

*No artigoRedesenhando uma pesquisa a partir dos Estudosr@isitconstruido a partir de sua Dissertagéo
de Mestradd\ pedagogia nas malhas de discursos ledaisRGS, 2002.
% Foram considerados apenas alguns artigos dagoetet citadas.
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cada vez mais crescente de trabalhos que associam determinadesosocentrais dos
Estudos Culturais — cultura, conhecimento, poder e identidade — a umaidamnciadas de
tematicas, desenvolvidas e analisadas com base em distintas perspestdagogicas.

No campo curricular, e no campo dos Estudos Culturais como um todo, conmftecime
e cultura tém assumido posicéo de destaque, impulsionando parteaigaifias pesquisas e
producbes tedricas. E ndo h&d como negar que o enfoque no qual ¢sgesasasdo

abordadas conduz a determinadas formas de pensar e fazer curriculo.

S&o estas consideracbes que justificam e respaldam o interasgevestigar as
pesquisas desenvolvidas sob a égide dos Estudos Culturais no campaacupacsiiconcebo
que estas pesquisas sao textos vivos, que contribuem para instdeicéentidos, que
orientam praticas, que nos “invadem” e nos “traspassam”, crian@s noaneiras de pensar e

idealizar o que nos rodeia.
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3 - O CONHECIMENTO NOS ESTUDOS CULTURAIS

Conhecer

Conheci... Mento

Mente
Magia
Morali... daDe
Depositar
Deduzir
Deri...Var
Valido
Vernaculo
Verdad... Eiro
Ebulicéo
Educacao
E@urriculo ...

MENDES, S.K.B.

A concepcédo de conhecimento que permeia nossas mentes, nossas prquegiiga
as relacdes que estabelecemos entre os fatos e que esta intboiddo como costumamos
fazer ciéncia ndo esta desprendida do tempo historico no qual estaerigdos. As grandes
mudancas historicas comportam em si transformacgdes signdisato modo de conceber e
produzir o conhecimento.

Esta é uma afirmacao simples e, a um primeiro olhar, apassmedbvia. Porém, as
reflexdes que as subjazem nos levam a ir muito mais além, @ g@eblocarmos em xeque
muitas verdades cristalizadas e que, por assim serem, cahosamedesafio de questiona-las
de modo pertinente.

Dar-nos conta de que transformagfes drasticas tém se desenwmtamitexto social e
histérico atual alerta-nos para o fato de que certas maneinsndar sdo descartadas em
consequéncia do crescimento e espaco que outros olhares passamraeussigsrupturas,
geralmente, causam traumas e resisténcias, especialpmoige estdo inevitavelmente,

traspassadas por lutas em torno do poder.
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Isso significa dizer que as transi¢des ou transformagdes osomgdaoncepcgao de
conhecimento nem sempre sao reconhecidas ou possuem aceitabilideje embate em
torno de que concepcdo de conhecimento €, de fato, valida ou n&o téndocresci
abundantemente no proprio campo do curriculo, que tem lidado centralmentestzom
guestdo. Além deste, o campo dos Estudos Culturais também tem sidcauprivilegiado
dessa discusséo.

As andlises neste campo tém desestabilizado a idéia de icoskec cientifico
pautado numa razao absoluta e também trazido para a discussatemasneelas quais este
conhecimento tem sido por nés incorporado. Como maior contribuicdo pacassds tém-
se apontado novas possibilidades de conceber o conhecimento, seguiritigicaiasituada
fora do pensamento dominante — ocidental e moderno. Mas antes de atestaequestao,
analisarei a idéia de conhecimento que tem predominado na edfgyeodacdes cientificas
atualmente e como ela se constituiu ao longo do tempo.

Incursionando numa breve respectiva histérica em torno da questdo darnenh®c
deparamos-nos com varias visfes pautadas em teorias explicasivatadaes entre o sujeito
que deseja conhecer e 0 objeto a ser conhecido. Sécrates, Phati&toteles, na Grécia
Antiga, instituiram alguns métodos de produzir conhecimento, que iam desdria e
maiéutica, expandindo-se a idéia de ciéncia opinativa — Doxa,egamtio a ciéncia
experimental ou baseada na observacgao - Episteme.

Na Antiguidade, as influéncias deixadas por estes pensadores @y bastante
perceptiveis. Entre elas, podemos citar a separacdo entre o owritecisensivel e o
intelectual, entre aparéncia e esséncia, entre opinido e Baheste periodo da historia que
sdo instituidas regras ldgicas para a producdo do conhecimento ‘verdadeiro’.

Algumas mudancas significativas ocorreram na no¢cao de conhecithenitte a
Idade Média. Santo Agostinho iniciou a tentativa de conciliacdo enqemsamento cristdo e
o platbnico - Patristica. Sd&o Tomas de Aquino introduziu a filosafistotélica ao
pensamento cristdo, e as linhas que separavam razao e fé ja parecianseomper-

A concepcao de conhecimento na Idade Moderna comportou verdadenagdes.
A substituicdo da visdo teocentrista pela visdo antropocentristanf@idelas. As teorias
racionalistas, as empiristas, a teoria do conhecimento univeagaiogria heranca iluminista
— mais especificamente através da teoria da razdo — fundaram cantepcdo de
conhecimento tdo bem estruturada que tem permanecido soberana e imponente durante muitos

séculos.
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Na contemporaneidade, tem-se questionado sobre que conhecimento pode ser
considerado racional ou irracional. Esta crise, porém, tem secaj@@s de forma deveras
complexa, e como a considero central na discussao que pretendo desesvioieeo
conhecimento, deterei-me em analisa-la mais profundamente.

As palavras totalizante, racional, centrado, autbnomo e conscientissatvas de
uma ciéncia pautada em principios iluministas e humanistas, desooedade e ciéncia

modernas em que as idéias fundamentais sao

a distingdo entre sujeito e objeto e entre natureza edadeieou cultura;
reducdo da complexidade do mundo a leis simples susceptiveis de
formulacdo matemética; uma concep¢do da realidade dominada pelo
mecanicismo determinista e da verdade como representacguatesnte da
realidade; uma separacdo absoluta entre conhecimento icientf
considerado o Unico valido e rigoroso — e outras formas de conhecimentos
como senso comum ou estudos humanisticos; privilegiamento da

by

causalidade funcional, hostil a investigagdo das “causas Ulfimas”
consideradas metafisicas, e centrada na manipulacdo e traatsor da
realidade estudada pela ciéncia (SANTOS, 2004, p. 2).

Boaventura de Souza Santos, em seus escritos (2003, 2004), faz mengédo ao
enfraquecimento da confianca epistemoldgica pela qual a cigromarna esta passando.
Considera que as bases epistemoldgicas que a sustentam naoré8pondido aos anseios
dos cientistas e o conhecimento por eles produzidos ja ndo se agssf@incipios da
racionalidade totalizante.

Deveras, é no dominio do conhecimento e do poder que a faléncia da médeirna
tem sido mais evidente. Eis alguns sinais que as producfes casntfuais no campo da
fisica e da biologia, e ndo apenas nestes campos, tém nos dagdoesmsto: auséncia de
consensos ou a existéncia de falsos consensos, constatacdo deesalatia vez mais
complexas, certezas relativas, em geral, sujeitas a méreadb da ciéncia, debates intensos
e momentos de grande ebulicdo na comunidade cientifica (SANTOS, 2003).

E oportuno, neste caso, considerar o que Santos diz sobre ‘alternativas
epistemoldgicas’ a partir das quais o conhecimento cientifica{s@uhuma racionalidade
mais ampla, suplantando as dicotomias entre objeto/sujeito, c#&msa/ comum,
natureza/cultura. Neste aspecto, o autor argumenta em favor dgéeamerde um outro

paradigma epistemologico — a ciéncia pés-moderna.

Compartilho com Santos suas ponderacfes concernentes a crise @adralios
paradigma epistemoldgico na ciéncia moderna para a ciéncia posamdeerém, talvez seja
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Obvio dizer que a construcdo de uma outra concepcédo de ciéncia ndegenti@amente. Os
desdobramentos teéricos das ciéncias sustentadas em teorias gaeapl@m jogo” o
modelo de racionalidade totalizadora foram minando aos poucos a baseaddéunia
positivista, iluminista e racionalista, e constituiram-se nascipais responsaveis pelas
bifurcacdes que desembocariam em outra forma de pensar o conhecimento.

Alguns destes desdobramentos tedricos centram-se no mesmo pontaiticaaao
lluminismo e aos principios da razéo, racionalidade, progresso, c¢iép@gemologia. No
campo das artes, literatura e estética, as criticagmirige as nocdes de pureza, abstracédo e
funcionalidade, e no campo da educacdo e curriculo, referem-se a igsdiosnolo

conhecimento cientifico e a formacéo do aluno como ser racional, autbnomo e democrati

A critica ao conhecimento racional abriu caminho para novas fatenpsnsar e conceber
0 conhecimento. A trajetéria no sentido do conhecimento € longa, e escapa aos oegivos d
pesquisa, 0 que nos mostra sua caracteristica metamorfosicagaow senhecimento é
movel, transforma-se, assume novas e diferentes roupagens ao smserir- campos

epistemoldgicos variados e em épocas historicas diferentes.

O que, de fato, é de interesse neste momento é ir a fundo em ‘cncapcao de
conhecimento — aquela que se sobreleva no campo tedrico dos EstudaEsCHlara tanto,
considero apropriado iniciar a andlise pela relacdo entre caledacacédo e, por fim, chegar

a discusséo do conhecimento, especificamente, o conhecimento curricular.

3.1. Cultura e Educacao nos Estudos Culturais

No capitulo anterior situamos que no século XIX, precisamente eaomea década de
50, no contexto inglés, desenrolava-se um debate acirrado entreodoaeggdes antagdnicas
de cultura — a alta cultura e a cultura popular — o que ja eraordfsi transformacfes no

conceito de cultura que se efetivariam no século XX.

No campo educacional, este embate assumiu diferentes ares. dtiefies alefensores da
preservacgao da cultura singular, especialmente Mathew Arnold (@%fapk Leavis (1943),
a educacao era considerada um elemento fundamental na manutencicwtuedt para que

ela ndo fosse perdida ou ‘contaminada’ pela cultura das massas.

Em outra perspectiva, a de Williams (1969), a educacao era tidawarmstrumento
importante de informacé&o e de acesso aos bens culturais comuns@aidade e as escolas
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deveriam exercer seu papel de tornar a tradicdo culturalivaess mais amplamente
possivel, retirando-a do dominio de uma classe social minoritaria.

No bojo da discussdo em torno do significado da palavra cultura, nMéli@ssou a
investir na analise da cultura no campo da experiéncia e da aadgyiconsiderando a
tradicdo e a reproducdo como intrinsecas ao processo cultural. S¢esigo, levantou
discussé@o em torno de como se d& a construcdo da memoaria culturadjagamornando-se
o responsavel pela relevante idéia de “tradicdo seletivastoase refere Williams como o
trabalho de selecédo no qual a memdria coletiva constréi e reconstréi a sua beltaingl.

A contribuicdo deveras importante de Williams neste processseldedo cultural
refere-se ao fato de considerar que esta sele¢cdo ndo send& apedmbito intrinseco, mas
também sofre influéncias externas, mais precisamente dosgaengoliticos predominantes
num determinado momento historico. Aplicando estas andlises a educaghcaepo do
curriculo especificamente, € possivel desenvolver reflexdessisamtes acerca da relacdo
entre a cultura, a educacao e a sele¢do dos conteudos que consubstaciéculo escolar.

Inicio a discusséo pela relacao entre cultura e educacao.

3.1.1. A Transicdo no Conceito de Cultura e as Implicacdes para a
Educacao

Raymond Williams (1969) e Richard Hoggart (1957), Frank Leavis (198@tinew
Arnold (1923) desenvolveram analises relevantes, no século XIX, aceiogadcto e das
consequéncias da revolucao industrialvita social, intelectual e na propria cultura nacional
da sociedade inglesa. De um lado, Leavis e Arnold consentiam ques®stao encargo dos
intelectuais, produtores ou difusores culturais promover a educacao pautadacultura
nacional.

Williams e Hoggart evocavam a atencéo para a relacao ecutual e seus jogos de
poder, para a superacdo da dicotomia entre “alta cultura’ e “laikara”, dado que a
concepcao de cultura da qual se proviam incluia todas as manifestagsilos de vida dos
grupos, independentemente de qualquer classificacdo social.

Considero pertinente, nesta analise, o dialogo que Williams (19&®ekse com
Matthew Arnold e Frank Leavis em torno do significado do termo cudtwaa relacbes que

estes estabelecem entre cultura e educacéo.
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Segundo Williams (1969), tanto para Leavis (1943) quanto para Arnold (#971)
cultura estava relacionada ao estudo e a busca da perfeicfweselaacado de uma tradicao
de vida “fina e alta”. Em Arnold, especificamente, a cultusauen revés a anarquia social e
espiritual, e caberia mais precisamente ao Estado, através aleedunacdo nacional,
desenvolver “o melhor eu” da humanidade, e divulgar “o melhor que foi pensaddte em
todo mundo”, enfim, a educacao deveria originar um conhecimento geralpadrdo de
pensamento efetivo (WILLIAMS, 1969).

Em Leavis, a cultura também era privilégio de poucos, porém, cesiendo dos que
constituiam o Estado, mas de um grupo de intelectuais literasjagprincipal funcéo seria a
de manter viva a tradicao literaria e as mais refinadas qualidadeguta |i

Williams concorda com Leavis no ponto referente a importancia msear’ as
tradicoes de uma sociedade, no entanto diverge da idéia de quesi®é de sima minoria
exclusiva que permanecem as significativas experiéncias pasdadam agrupamento
humano e de que o surgimento e crescimento das massas popularegoolErajogo esta

heranca cultural, levando a desordem social e cultural e a decadénciadadmorganica.

SO posso dizer, a guisa de conclusdo, que as extremamente svaliosa
propostas de carater educacional e as importantes e luminosassadal
sociedade local devem ser contrastadas com as falhasaques sezes,
sérias. A concepcdo de untaltivada minoria em oposicdo anassa
“decreada”, tende, em sua afirmacéo, a levar prejudicialmente ao ceticismo
e a arroganciaO conceito de um passado inteiramente organico e
satisfatorio, em oposicdo a um presente desintegrado e desagradavel
tende, em sua negligéncia da histéria, a negacdo da verdexjair@déncia
social (WILLIAMS, 1969, p. 273 — grifo meu).

Williams também discorda de Leavis quanto ao fato de que asénqasi culturais
de um grupo social constam apenas no registro formal literaricasrmamsidera presentes na
histéria, na arquitetura, na pintura, enfim, nas diversas formasie. £ste € um dos
sentidos em que Williams estende a cultura ao ambito de toda eowilan, isto €, a cultura
passa a abranger todas as formas de pratica social, independéntdemelasse, todas as
disputas e conflitos.

De fato, Williams ndo via o surgimento e a ampliacdo da clagbalhadora e da
populacdo em geral, estereotipadas pela classe dirigente consasima®smo uma ameaca a
cultura. Em vez disso, a forma preconceituosa como as massas prdaneencaradas foi

algo fortemente criticado por Williams.
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Em verdade, ndo ha massas; h4 apenas maneiras de ver oscontms,
massa. Nas sociedades industriais dos grandes centros urbanastago m

as oportunidades de ver os outros desse modo. A questdo ndo é apenas d
ressaltar esses fatos objetivos, mas a de investigait® gfie esses modos

de ver as outras pessoas tiveram sobre nossos habitos pessuaiivos

de pensar. A realidade é que esse modo de ver 0s outros, que é caracteristico
de nosso tipo de sociedade, foi capitalizado para fins de ag@topolitica

e cultural (Idem, p. 309).

Transpondo a cultura para o campo do significado e da experiénltiamé/a retira
dos padrbes de referéncia baseados numa qualidade ideal, no melbi@iocegarfaculdade
humana, elidindo o julgamento de que tudo o que nao se enquadra nestes pédihes é
mediocre.

Era este tipo de pensamento guiado por padrbes fixos e tradicionasieniava a
maneira como a cultura popular era julgada. A énfase excessivapeuasos negativos ou na
ma qualidade do que era pertinente as “massas” era consequémeigulgamento baseado
nos valores e referenciais de um grupo minoritario que se utildavam crivo seletivo
altamente unilateral. De modo que o desprezo atribuido as atividessvalgidas pela
“maioria” era resultado das limitacdes proprias dos que asiamat e, assim, ndo de uma
incapacidade tipica da maioria em produzir ou reproduzir a cultura “refinada”.

Williams posiciona-se contra a idéia de que a cultura da maseja inferior ou
possua padrdes mais baixos em relacdo a cultura das minot@sjwasos niveis de preparo
e instrucdo desta minoria sdo extremamente superiores aqoeteslidos & maioria, e as
transformacdes técnicas ocorridas na sociedade, além de seseftantes de uma
combinacéo de interesses e inércia, estdo assaz longendésrinacdes educacionais. Indo
mais além, o autor alerta para os perigos de atribuir a weseette populacéo, a que chama

de ‘maioria’, o estigma de “populacho”:

Considerar a maioria como populacho serviu, paradoxalmente, para deter ou
enfraquecer as consciéncias mais ativas a esse respédticeAsempre €

facil e ha coisa menos inteligente do que, ao fim de um longo treino
educativo, desdenhar os que se iniciam e que, embaracados eossegur
estdo cometendo os inevitaveis erros? (Idem, p. 319).

E assim que, para Williams, a educagdo ndo tem a funcioedéaois massas de tal
modo que as eleve ao padrdo cultural de um determinado grupo. Nao duzeqtipb de
defasagem cultural; o que ocorre € a discrepancia nas oportunidadessde aos bens

culturais. Assim, “0 maximo que se pode fazer é transmitir osasabipericias que ndo sao
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propriedade individual, mas da espécie, e dar a todos livre acesso a tudo geecemstaiiu
no passado” (Idem, p. 327).

Porém, a cultura nédo se refere apenas a um corpo de trabafiinativo e intelectual
pois, se assim fosse, a expansao da educacéo a populacédo emsgkmlia o problema da
distribuicdo e perpetuacéo da cultura ideal, atingindo esta cultufinpas diferentes classes
sociais Mas, como alerta-nos Williams, a cultura ndo se limita exclusivamente eoggsbd de
trabalho imaginativo e intelectual, ela envolve também “esserai#ntodo um modo de
vida” (Williams, 1969, p. 333).

Com base na idéia da cultura como um modo de vida, Williamsa@@gitmergéncia
de uma cultura sem classes, resultante principalmente das mudangas. Cultura sem
classe, porém, ndo quer dizer cultura uniforme; as distin¢gdes, dexXistem, mas nao é no
critério de classe que as encontramos.

Segundo Williams, podemos buscar tais distingdes no total modo de vita, ride
envolve apenas a linguagem, a maneira de se vestir ou o tipatrdee@mento, mas as
formas diferenciadas em que a natureza da relacdo social ébicancisso justifica o
posicionamento de Williams contra a cultura de classes e adavexisténcia de culturas
diferentes, resultantes das diferentes modalidades de relacbes sociais

De fato, os grupos e instituicdes produzem culturas diferentes. Naaerftd uma
“parte” da cultura que é comum a todos, fruto de uma producdo coletivaponasegee
perpetuar-se no passar das geracoes, e que é “transmitida”, epgpl@xnas instituicoes
culturais, como a familia e a escola. Williams analisou @steesso através do conceito de

tradicao seletiva, que explanaremos a seguir.

3.2. A Tradicao Seletiva da Cultura no Contexto Esdar

Williams (1961) analisa trés categorias gerais na defirdedcultura. A primeira é a
ideal, na qual a cultura é o estado do processo da perfeicdo humatesmes) de certos
valores universais e absolutos. A segunda € a documentaria, onde a €utwzorpo do
trabalho imaginativo e intelectual e na qual, de forma detalhadaamentos humanos e
experiéncias sdo gravadas variavelmente. A terceira diracde social, e nesta a cultura
passa a ser entendida como o inteiro modo de vida e expressasiggrifosados e valores
nao somente na arte e na ciéncia, mas também nas instituicdes e nos compsrtomants,

ordinarios.
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Cada uma dessas definicbes possui algum valor na 6tica demWjlimrém este se
posiciona criticamente em relacdo a cada uma delas. Reflstacerca deste posicionamento
nos ajudara a entender mais plenamente o processo de traditi&a selalisado por este
autor e contribuird para melhor compreenséao das relacdes entra eultanhecimento no
contexto da educacdo escolar. Além disso, é a idéia da tradigfivaseriginaria em
Williams que sustenta muitas analises desenvolvidas atualmente no campo dtocurric

A identificacdo do processo de perfeicdo humana, através da desaidesmlores
absolutos, parece ser para Williams uma tarefa dificiléeiraprovavel, visto que esses
valores ja sdo ordinariamente definidos. Esses valores podem ker m@mpreendidos
como uma extensdo dos valores de uma tradicdo ou sociedade pardieuraodo que
Williams prefere ver este processo, ndo como a apresentacao akealntonhecido em
direcdo ao qual devemos ir, mas como uma evolucdo humana paraaignifimcesso de

crescimento geral do homem de determinado tipo.

For it seems to me to be true that meanings and values, disdove
particular societies and by particular individuals, and kepe dy social

inheritance and by embodiment in particular kinds of work, have grtuove
be universal in the sense that when they are learned, in atigulaar
situation, they can contribute radically to the growth of man’sepsvio

enrich his life, to regulate his society, and to control dmnsironment

(WILLIAMS, 1961, p. 43).

Assim, para Williams, os significados e valores de uma sameddesvendados
através de individuos particulares, e que permanecem ativos modaseherancas sociais e
pela construcdo de formas privadas de trabalho, sdo universais no derj® quando sé&o
aprendidos, em qualquer situacéo particular, podem dar uma contribuigfioagiga para o
enriguecimento na vida do homem, dando-lhe poderes para regulae@adecou controlar
seu meio ambiente.

No que se refere a andlise da cultura no sentido documentario, Williams areodside
grande importancia, porque ela pode expor evidéncias especificast@tdra organizacéo
dentre a qual foi expressa. Assim, parece evidente para Williams queeataf@xposicdo, é
necessario selecionar certas atividades para dar énfass® € inteiramente razoavel para
tracar linhas particulares de desenvolvimento num periodo isolado, his®rga de uma
cultura lentamente construida a partir de um trabalho particufd®dser escrita quando as

relacdes ativas sdo restauradas e as atividades vistas como iggatdsda.
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Cultural history must be more than the sumo f the particuléortas, for it

is with the relations between them, the particular forms hef whole
organization, that it is especially concerned. | would then define the theory of
culture as the study of relationships between elements in a whylef life.

The analysis of culture is the attempt to discover the natdiréhe
organization which is the complex of these relationships. y&iglof
particular works or institutions is, in this context, analysi their essential
kind of organization, the relationships which works or institutions embedy
parts of the organization as a whole (WILLIAMS, 1961, p. 46, 47).

Entendo com base na citacdo acima que, para Williams, a histituaal deve ser
mais do que o resumo das historias particulares, por ela sexcaor@ntre elas. Assim, a
teoria da cultura é definida por Wiliams como o estudo dos relanemtas entre o0s
elementos de todo um modo de vida, na tentativa de descobrir padrbes,ddipos
comportamentos especificos, e € com a descoberta e analiséadéss entre esses padroes,
onde surgirdo identidades inesperadas e continuidades de um tipo mhespeesa analise da
cultura geral se realiza.

Logo, a cultura vivida ndo é refinada de documentos selecionadgsodsea ser
usada, em sua forma reduzida, parcialmente, como a contribuigda,caie menor, a linha
geral do crescimento humano e para a reconstrucdo historiGcelmpente novamente,
como uma forma de ter nos nomeado e nos colocado num estagio padticpkssado. A
tradicdo seletiva cria assim, em um nivel acima, uma cuiturena geral; e em outro nivel,
o registro histérico de uma sociedade particular, e em roeire nivel, o mais dificil para
Williams, de aceitar e avaliar uma rejeicdo de areas dendsieis do que foi uma vez um
modo de vida.

Dentre o que é ‘rejeitado’ ou 0 que é mais dificil de preservasgatar numa cultura
vivida em determinada época € o que Williams denomina de ‘estrdéursentimento’
(strutura of feelingg um sentido distinto de um estilo particular e nativo de detedaina
organizacédo social. A estrutura de sentimento € algo tdo definiioeecomo alude a idéia
de ‘estrutura’ e, a0 mesmo tempo, tdo delicado e intangivel quantcee saigevcdo de
sentimento. Em certo sentido, essa estrutura de sentimento é&ra dgtum periodo: € a

soma patrticular de todos os elementos vivos na organizacao geral.

Estrutura de sentimenté o caldeirdo [poderiamos dizer assim], onde as
condicBes de possibilidade de producéo da cultura sdo dadas. O Ientime
€ o espaco simbolicamente falando, onde a estrutura se estrutura, onde é
possivel mover as conexdes e construir as estruturas. eeoe da
estrutura, pertence a estrutura porque se desenvolve no mundelmate
estrutura é o exterior. O sentimento, o interior. Mas seexterior, a
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estrutura, ndo ha campo para o sentimento; o sentimento pegzsieErgue
a estrutura (ARAUJO, 2004, p. 9 — grifos da autora).

A estrutura de sentimento, chamada por Forquim de ‘estrutura dbilstade’, €,
segundo este autor, o “sabor especifico de um lugar e de um tempoidadensitil e difusa
que torna verdadeiramente ‘contemporaneos’ os membros de uma nezagéo @ de uma
mesma comunidade” (FORQUIM, 1993, p. 34). A cultura documentéaria, emborgacons
reconstituir abstratamente certos aspectos da realidade vividan@eépoca, no entanto,
consegue muito precariamente transmitir a estrutura de satudinissta € o que € mais dificil
para o historiador compreender e restituir.

Assim, o que consegue sobreviver ou ser reconstituido desta estruserdichento e
os demais elementos registrados na cultura documentaria redoltaracesso que Williams
chama de tradicdo seletiva. Esta selecdo constroi a meomudiisal de um determinado
grupo, construindo sua herancga cultural, aquela que devera ser transmitida agduaigiees.

Esta heranca cultural, que constitui a ‘cultura comum’, envolveaudtede tradicao
intelectual e artistica e 0 acervo dos bens simbdlicos quegesalzio ou grupo social recebe
das geracOes anteriores. Esta heranca nao se refere apermmaguaoi produzido por uma
Gnica classe social e, mesmo que esta tenha atuado como ‘demranteterminado
momento no que se refere ao processo cultural, jamais poderieorsg@derada como
controladora ou possuidora do monopolio cultural.

O processo de tradicdo seletiva inicia quando uma experiéncia deisampo
individual e passa a atingir o campo coletivo, isto €, publico. Com orpdsdampo, tal
experiéncia ganha mais consisténcia e rigidez, embora tamtss®m par reestruturacoes,
reinterpretacdes e reabilitacbes. Ao atingir o dominio coletalgumas divisbes se
processam. Parte desta experiéncia se integra a cultura humsaeesal, outra parte é
conservada no plano documentario, através de acervos e arquivos. Paménparte

significativa cai na arena do olvido, isto €, desprende-se da lembrangaessguecimento.

Neste processo de selecdo, 0 que mais nos chama a atencamf@érasas que o
perpassam. Além das influéncias internas ou proprias ao poodesaquelas externas que se
infiltram e “determinam” a sele¢&o. Estas influénciasemmes referem-se aos interesses
sociais, politicos e econdmicos preponderantes num periodo especifico enpltos no
jogo do poder, dominam o processo no qual a selecdo das experiéncias qudssadas €

realizada.
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Within a given society, selection will be governed by many kindspetial
interest, including class interests. Jus and the actual ssitiation will
largely govern contemporary selection, so the development ofotietys

the process of historical change, will largely determine sk&ective
tradition. The traditional culture of a society will alvgatend to correspond

to its contemporarysystem of interests and values, for it is not an absolute
body of work but a continual select and interpretation (WILLIANIS61, p.

51, 52 — grifos do autor).

O processo de tradicdo seletiva também envolve o jogo de ieteress vigor na
sociedade atual, ou seja, a situagcéo social, o desenvolvimento dadmceegaocesso de
mudanca histérica iré direcionar e determinar amplamente g&oasiletiva. Isso se deve ao
fato de que a selecédo da heranca cultural € sempre continugpeeiateya, de modo que nao
h& como negar que o contexto presente ressignifica e da novos sentidos a ela.

O processo de tradicdo seletiva esta estritamente reldoioaaum aspecto
fundamental que Williams considera inerente a cultura - a reproddgd explicar o
funcionamento da reproducédo no processo cultural, Williams logo pladiaa complexidade
do termo, enfatizando que o emprega nao no sentido uniforme ou de macaamuando

aplicada a processos culturais, esta palavra assume significados lsgonafogudos.

Em muitos de seus aspectos a cultura €, na verdade, um modo de
reproducdo. O que é verdade sobre “uma cultura”, em seu nivel mais geral —
o fato de jamais ser uma forma em que as pessoas estao vivenaderto
momento isolado, mas sim unsklecdo e organizacdo, de passado e
presente, necessariamente provendo seus proprios tipos de continyidade

é também verdade, em diversos niveis, sobre muitos dos elendentos
processo cultural (WILLIAMS, 1992, p. 182 — grifo meu).

Ora, se considerarmos que um legado cultural envolve formas, sorarencoes e
linguagem, entdo podemos dizer que estes elementos sO existemreespodeproduzidos.
A tradicdo, em si, ndo nos remete necessariamente a ex@idetas e paradas no tempo
historico. Williams corrobora esta idéia ao dizer que a tradiginareproducdo em acao e
um processo de reproducdo deliberada, um tipo de selecdo desejadameatos
significativos recebidos do passado (WILLIAMS, 1992).

Jean-Claude Forquim (1993) faz uma andlise muito pertinente noequdese ao
processo de selecdo e perpetuacéo da cultura, porém utiliza dttansmissao cultural’ em
vez do termo ‘reproducéo cultural’ utilizado por Williams, mas odides de ambos o0s

termos em muito se assemelham.
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Para Forquim, a relagdo entre cultura e educacao é intriggéaica, pois o que
justifica a existéncia de instituicbes educacionais, como aagscexatamente a sua funcdo
de transmissao cultural: toda educacéo pressupfe a comunicacdossansuiaquisicao de
conhecimentos, habitos, valores que compdem a substancia ou contetudo da educacéo.

Esse conteudo da educacao que a escola transmite é sempre algo qua g@ntesdie
nds, que nos antecede, nos excede e nos designa enquanto sujeitos huahaonaseddo,
por sua dimensao e significado, pode ser considerado, entdo, como cultgun{F&©93).

A acepcdao de cultura, neste sentido, precisa ser esclareaidainf utiliza o termo cultura
ndo em sua definicdo ‘perfectiva’, ‘elitista’, isto é, referempenas aquelas disposicoes e
qualidades tipicas do espirito cultivado, ao que ele se refere como o

amplo leque de conhecimentos e de competéncias cognitivas, genais
capacidade de avaliagcdo inteligente e de julgamento pessoahatéria
intelectual e artistica, um senso de “profundidade temporalfeddigactes
humanas (FORQUIM, 1993, p. 11).

O autor também nédo vé a cultura somente em sua acepcao descritbjativa,
predominante nas ciéncias sociais, ou seja, como “0 conjunto de teagotekdsticos do
modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de um grupo” e quermBmpree
tantos os aspectos cotidianos e triviais quanto os mais “inconfes$s#\asim, ao falar da
funcdo de transmissao cultural da escola, Forquim nem se rafera aocao de cultura téo
restritiva como a “perfectiva” e nem tdo ampla, como da a entender o ‘modo déobiala

A cultura a que Forquim se refere na funcao de transmisséo pela educacéo é

um patriménio de conhecimentos e competéncias, de instituicdes, desvalor
e de simbolos, constituido ao longo de geracbes e caracteristiomade
comunidade humana particular, definida de modo mais ou menos amplo e
mais ou menos exclusivo (Idem, pag. 12).

Com isto, Forquim quer dizer que a escola transmite uma deternculad@, aquela
desejavel, a que tem utilidade e valor aos seus propdésitos. Destepmodo) lado, alguns
componentes da cultura ‘perfectiva’ ou da cultura ‘sociolégica’ podiarsar necessarios a
cultura que a escola transmite, enquanto que outros aspectos das@dtasguecidos com o
passar do tempo ou aprendidos espontaneamente; por outro lado, alguns dapadtosa

devem ser deliberados e obrigatoriamente transmitidos pela escola.
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O que justifica fundamentalmente, e sempre, o0 empreendimentoiealdcat

a responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a expart@nmiana
considerada como cultura, isto €, ndo como a soma bruta (e, alias,
inimputavel) de tudo o que pode ser realmente vivido, pensado, produzido
pelos homens desde o comec¢o dos tempos, mas aguilo que, ao longo

dos tempos, pbde aceder a uma existéncia “publicaittualmente
comunicavel e memoravel, cristalizando-se nos saberes cumulaivos
controlaveis, nos sistemas de simbolos inteligiveis, nos instrusnento
aperfeicodveis, nas obras admiraveis, (Idem, p.14 — grifo meu).

Isto nos remete a idéia de que ha um tipo de selecdo no interooitdiea € uma
‘reelaboracédo dos conteudos da cultura’ a serem transmitidosspela as novas geracoes.
Ora, se partirmos do conceito de que a cultura é heterogéneerfeita, submetida a
‘relacbes de forcas simbolicas’ e de ‘conflitos de interpretag&o poderemos jamais
afirmar que a escola transmite uma cultura Unica ou varias agiferdadeiras. Transmite
sempre ‘parcelas’ da cultura, de conhecimentos, de valores, enquardatigse’parcelas’
sao rejeitadas.

Além de selecionar e/ou abandonar elementos de uma tradicdo culherate
constituiram e se preservaram ao longo das geracdes, a3leca escola realiza também
envolve, ainda que restritamente, os elementos da cultura que estaigeladoa atualidade;
“esta selecdo cultural escolar é também, e até mesmoamdes em relacdo ao estado de
conhecimentos, das idéias, dos habitos, dos valores que se desenralar@nduno interior
da sociedade” (FORQUIM, 1993, p. 15), e sofre influéncia direta dosssésrem jogo no
contexto social maior.

Pierre Bourdieu (1981) também analisou a funcdo da escolareldai a cultura. Este
autor considera que a instituicdo escolar exerce a fungcéo dgréicde cultural’, ou seja, a
cultura escolar propicia “aos individuos um corpo comum de categt@ipsnsamento que
torna possivel a comunicacao”. Deste modo, € gracas a escolaigdiwidsios recebem “um
repertorio de lugares-comuns”, o que envolve ndo so6 os discursos e lirgoagreins, como
também os “terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e meoreuas de abordar
tais problemas” (p. 205-207).

Para Bourdieu, € o conjunto de questfes/problemas discutido em deternpiocala €
que determina ou caracteriza as geragOes intelectuais eaisuuque, consequentemente,
marca 0 campo cultural de uma sociedade. Este campo cultural, pocéén,eséatico; ele
modifica-se sucessiva e constantemente e, neste processo, etgasn®t problemas passam
a ser discutidos com prioridade, enquanto que outros sdo eliminados. &48aiéa das

relagcbes comunicativas entre as geracoes intelectuais e sulturai
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Mas a cultura ndo seria somente “um codigo ou repertério comemégpostas aos

problemas sociais de um tempo, indo além.

Ela constitui um conjunto comum de esquemas fundamentais, pretgame
assimilados, e a partir dos quais se articula, segundo uma “aneedgao”
andloga a da escrita musical, uma finidade de esquemadsulpaes
diretamente aplicados a situacdes particulares (BOURDIEU, 1981, p. 208).

Deste modo, a aprendizagem escolar fornece aos alunos este cdajiegquemas
fundamentais’ que vao orientar a escolha e obtencdo de esquenexgisotes. Com isto,
Bourdieu ressalta que o sistema de esquemas de pensamento nactagzeaapenas por sua
natureza constitutiva ou por seu grau de consciéncia e atuacdo, nmsbé&m, e

prioritariamente, aprendido inconscientemente na escola.

Um pensador participa de sua sociedade e de sua @pawaiyo através do
inconsciente cultural captado por intermédio de suas aprendizagens
intelectuais e, em especial, por sua formacéo esdolhr Enquanto “forca
formadora de habitos”, a escola propicia aos que se encontrata du

by

indiretamente submetidos a sua influéncia, ndo tanto esquemas de
pensamento particulares e particularizados, mas uma dispogarab
geradora de esquemas particulares capazes de serem apdicadaspos
diferentes do pensamento e da agao, aos quais pode-se dar o haini¢ude
cultivado (Idem, p. 210, 211 — grifo meu).

No caso da analise de Bourdieu, ha uma énfase nos aspectovasgma
organizacédo logica do pensamento, um enfoque dessemelhante das deé&tiselso social
feitas por Williams e Forquim. Mas parece haver uma convergéecopinides entre estes
autores no que se refere a “algo de comum” que deva ser ensiaadmitido ou integrado
pela escola.

Mais especificamente em Bourdieu, a escola efetua uma axgaaihierarquica, do
mesmo modo como se realiza na sociedade em geral, dos salersrs asudados, que sao
encorpados nas estruturas de pensamento que os individuos recebem no diecsueer
aprendizagem intelectual. Ao fazer assim, a escola valorizascaspectos da realidade,
agueles que possuem aceitabilidade ou, como nos disse Forquim, “aqueles desejados”.

Embora para Bourdieu a realidade ndo seja algo absoluto, mas porfditen
‘conteddo’ ou ‘conhecimento’ que seleciona, a escola “ordena toda aéexperdo real e
todo o real” (BOURDIEU, 1981, p. 213), isto &, fornece a base e osaxitiessa ordenacéo
e ensina como realizd-la. Isso quer dizer que a escola redégeacoes, define ‘itinerarios,
métodos e programas’. A escola, entdo, impde uma ordem de expos@dtudaque é por
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ela transmitida, infligindo-se como “necessaria a consciéhasaque adquirem a cultura
segundo essa ordem” (ldem, p. 214).

O processo de integracdo a uma cultura geral deveria ser poopeieiaos individuos
independentemente de classe ou origem. Segundo Bourdieu, a escotaadmde organizar
progressivamente de acordo com as diferentes atividades profiss@aisseqiientemente
com os diferentes grupos culturais, para as quais oferece uma formagao.

No entanto, de modo geral, é a ‘classe cultivadaia espécie de elite organica, que em geral tem sid
integrada com mais veeméncia a cultura geral owoom

Isso se da especialmente porque a transmissédo da cultura conmarnlaEse se da
transversalmente pela escola e pela familia, comumente farpwadcientistas ou pessoas
com formacao literaria. E € esta facilidade de penetrac@&altma comum, quer se trate de
esquemas verbais, admiragcbes ou experiéncias artisticas, tpma® fator essencial de
unido e cumplicidade entre os membros da classe cultivada ou domimametaedo as
classes em diferente condic&o profissional e econémica.

De certo modo, ocorre que 0 ensino especializado, diversificado, baseado
conhecimentos especificos e voltado para diferentes profissdessandbadestinado apenas
as classes mais favorecidas em sentido econdmico e cultatatioEque, segundo Bourdieu,
a transmissdo cultural reafirma necessariamente o valor daracutansmitida, logo,
consequentemente, ha desvalorizacdo, manifesta ou néo, de outras culturas.

Deste modo, a classe cultivada e favorecida economicamentedepnogria cultura
afirmada pela escola em dois sentidos: através da educae@mdasim programa geral de
pensamento e acdo da cultura comum, e pela formacdo e ensinacdiftve E 0os que
recebem uma formacédo baseada no que Bourdieu chama de “hemiplage”c além de
terem esta cultura hemiplégica reafirmada, passam conseqiéeneé a relacionar o seu
préprio valor com o de sua cultura, o que os leva a ver a cultura da cldaivada como

estranha e concorrente, chegando até mesmo, a desprezar a sua propria cultura, pois

em

a relacdo que um individuo mantém com sua cultura depende,
fundamentalmente, das condicbes nas quais ele a adquiriu, mormente

porgue o ato de transmiss&o cultural, é, enquanto tal, a atuakzasgéplar

de um certo tipo de relacdo com a cultura (BOURDIEU, 1981, p. 218, 219).

Mas a escola faz mais do que efetivar a diferenciacdo emasse cultivada e as
demais classes; ela também separa os que recebem a eultlita do restante das parcelas
da sociedade por meio de uma série de ‘diferencas sistemégtieashvolvem um “sistema
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de categorias ou percepcao, de linguagem, de pensamento e de agrqua@d distinguem
daqueles que so6 tiveram acesso a aprendizagem veiculada a unowfidasmitidas pelo
convivio social com seus pares (BOURDIEU, 1981).

Bourdieu até cogita a possibilidade de contrapor a cultura erudieayada aos que
desde bem jovens cursaram a escola, a cultura popular, dos que n&o dieesao a escola
OuU que cursaram apenas a escola primaria. Porém, considera asgnse fizesse, deixaria
de considerar o fato de que a cultura dita popular ndo era vistawunencultura auténtica e
real, pois ndo possuia objetivacdo, isto €, ‘obras populares’ que |lhe desagorte, de
esquemas de pensamento e linguagem, para definir sua sustiEadealiibmo cultura, ndo sé
ndo possuia tal objetividade como nem mesmo tinha intencéo de cria-la.

De modo geral, podemos assim sintetizar o papel da escola rragéategultural em
Bourdieu: a escola deve permitir, através de sua organizal@oanteludos que seleciona, a
estruturacdo de um senso comum que € condi¢ao basica para a cornwantacds homens;
a partir da aquisicdo deste senso ou cultura comum, os individuos adguireorpo de
categorias de pensamento que lhes permite refletir sobre osnpaskdegrandes questbes de
sua época e pensar sobre as solugfes para 0S mesmos.

Assim como Bourdieu e Forquim, Williams reconhece a necessidaiepieservar e
reproduzir a cultura comum de uma época passada ou presenteod-glae ha instituicdes,
especialmente as de pesquisa e educacdo, que devem estar fotengireecupadas em
manter a tradi¢cdo cultural viva, comprometendo-se @dradicdo como um tod@ ndo com
algumas selecdes de acordo com interesses contemporaneosndMiiaa necessidade de
criar instituicdes académicas e eruditas com a fungdo de cansememoria do passado
mais préxima possivel do que ela originalmente significavaceté@d “influenciada” pelo

momento presente.

Sugere Williams, instituicbes cujo papel seria o de presemarmemoria

do passado o mais estavel e objetiva do que aquela governada ntécame
pelos interesses ou pelas orientagdes momentaneas do pregexgaseas
quais devem e podem ser “redescobertos” os elementos esquecidos o
incompreendidos da heranga: séo as instituicbes académicaditase A
estes conservatorios da memoria coletiva, a sociedade alearceder
toda a autonomia e todos 0s recursos necessarios, ao inves atgadepr

ou de sujeitd-los, em nome de uma concepgéo estreita d&pediou da
eficacia (FORQUIM, 1993, p. 35).

Deste modo, a educacao na perspectiva de Williams esta dinétaemolvida nos

processos de tradicdo seletiva e de reproducdo cultural. Param4/il'a educacdo é uma
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portadora e organizadora muito eficiente da tradicdo” (1992, p. 185) ggramos sistemas

educacionais sao revestidos da fungao de reproduzir uma cultura ou conhecimento.

E razoavel, pois, em dado nivel, falar do processo educacigahicgeno
forma precisa de reproducdo cultural, a qual pode estar Wiaclda
reproducdo mais abrangente das relacbes sociais em vigor, a qual
garantida pelo direito de propriedade e por outras relacdes ecaspmic
instituicdes estatais e outras forgcas politicas, e formiggoszls e familiares
existentes e auto-perpetuadoras. Ignorar esses vinculos é sabeedia
autoridade arbitrdria de um sistema que se proclama auténomo
(WILLIAMS, 1991, p.184).

No entanto, o que ocorre em cada periodo histérico é a transmisgd@ skdeuma
variagcdo especifica de conhecimento e de cultura, baseada mad@mielagbes sociais. Diz-

nos Williams:

Ela [a tradicdo] se assemelha a educacdo que é uma sajaiéadeate de
conhecimento desejado e de modalidade de ensino e autoridade. E
importante salientar, em cada caso, que esse “desejo” rdsirat@ mas
efetivamente definido pelas relagdes sociais geraiteaies (1992, p. 184-

5).

Além de chamar a atencéo para a relacédo entre a organzsifi@icional da escola e
a organizacdo mais ampla e geral da cultura e da sociedadam¥iléivanta o debate sobre o
papel dos conteddos escolares no processo de reproducdo cultural, j& qessto ao
conhecimento e em particular a sua distribuicdo geral € sonigmeediado e, em alguns
casos, diretamente controlado” (Idem, 1992, p. 186).

Isto se torna explicito na organizagao curricular, nas modalidiedggmgem dos que
devem ser formados e de que modo e nas proprias acep¢fes dadmutpediagogica. O
processo de tradicdo seletiva que se da em nivel da sociedadéagdr@m influencia a
selecéo dos contetudos que compdem o curriculo escolar.

Com isto queremos dizer que ao invés de explanar as diferentedidades de
cultura resultantes das diversas relagfes sociais, a edudagé@és ado curriculo tem
selecionado apenas alguns aspectos culturais, em geral aqugEdsslia cultura
predominante, suprimindo outros. Neste caso, a cultura ndo so tem iaffleeacmaneira
como a escola ira selecionar os conteudos como também ela prépeiaehto de selecao

dos conteuddos curriculares.
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Em Williams entendemos que ao curriculo cabe o papel de discutir os conhecimentos e
saberes que compdem a heranga cultural, aqueles que sé&o produzidasleicEs nas
experiéncias vividas pelos diferentes grupos culturais. E someat@salo acesso a esta
tradicdo cultural que os variados agrupamentos humanos poderdo dar nuidEs se
ressignificar aqueles “recebidos” pelas geracdes anteriores.

Os processos de reproducédo e de tradicdo ndo sdo vistos em séa aceplpria e
negativa por Williams, antes séo tidos como inerentes ao procesgsalcilenhuma geracéo
é totalmente autbnoma em sentido cultural, quero dizer, sempredexistiores que foram
transmitidos para outras geracdes e que ainda se mantém vivos, embora de raddo prec

Mas esses mesmos valores passam por processos de reformdiagéestruturacoes.
E a experiéncia vivida e as relagdes sociais praticadasagupdrmitir as continuidades ou
descontinuidades nas tradi¢cdes culturais. O que acontece, porém, € gaeslera selecéo
dos conhecimentos curriculares tem expressado o resultado de Wi tda cultura que é
mais conveniente e que corresponde aos seus interesses de determinado grupo social

O processo de tradicdo seletiva, porém, ndo se restringe a umioclad® grupo.
Todos os grupos sociais fazem sele¢Bes culturais, recriamvagrgs, num processo
desejado e continuo. E o curriculo deve representar todas as séég@epelos diferentes
grupos sociais. Discutindo como os saberes sédo produzidos e reproduzidbfeneases
culturas, o curriculo sai do plano da cultura Unica e soberana e amggdco das culturas
diferentes.

Como vimos em Williams, todo sistema educacional sempre réreef@ocessos de
selecao; o curriculo é selecdo, mas essa selecdo comportie @dwtrario. Isso faz também
pressupor o questionamento da escola e traz a tona a idéia denguedea cultural € um
tipo de reinvencéao

Se a cultura é permeada pelos processos de reproducdo e producdecate ese
interpretagdo, de tradicdo e de transformacéo, entdo podemos dizer quautncdada a sua
intrinseca relacdo com a cultura, também cria e recriag eletissemina, conserva e altera.
Ha, portanto, diversos graus de autonomia e de mudanca subjacentes aw @wgestivo
que ndo podem ser ignorados, de modo que a educacdo ndo seja resumidenplesn
processo de reproducdo, de fatooristitui uma retificagdo necessaria a qualquer idéia
simploria de educagdo como reproducao cultur@williams, 1992, p. 184). Pois, afinal,

cultura envolve:
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agueles modos de ser e aquelas obras dindmicas e concretas em cujo interior
ndo ha apenas continuidades e determinacdes constantes, mas também
tensdes, conflitos, resolucdes e irresolucimsacfes e mudancas reais
(WILLIAMS, 1992, p. 29 —grifo mey).

Assim, a experiéncia humana é composta por construgdes, irgedeeque ndo sao
Unicas e verdadeiras, mas subjetivas, relativas, politicas. Erizuto também nao é
homogéneo, estatico, antes, € permeado por relagdes historicas, sociticsas, malnstitui-se
de valores, significados e sentidos multiplos e hibridos, embora me#as suprimidos por

um curriculo oficial que ainda se prende a uma cultura Unica e “superior”.

3.3. Conhecimento e Curriculo nos Estudos Culturais

Partindo da concepcéo de cultura em Williams, podemos concebairrtioulo que
problematiza as formas de transmissdo, apropriacdo e legibinumsa saberes escolares,
guestionando as disciplinas e metodologias que expressam visdeslgragjcsignificados
proprios a uma determinada cultura, na disputa pela manutencéo do poder.

A educacdo que concebe o curriculo como resultado de selecdes, sniaque
interesses diversos se altercam e na qual a diferenca jpaisse propria, ndo pensara um
curriculo fechado em suas disciplinas e metodologias mortas, aparad tempo, néo
“abafara” as diferencas em nome de uma equidade ilégica.

Perceber que o conhecimento corporificado no curriculo ndo é neutro, gsudtadio
de escolhas culturais tomadas por determinados grupos, nao significajukzas selecoes
devem ser descartadas. Dada a amplitude de experiéncias eimemb@s que constituem a
cultura e as limitacbes de tempo na dindmica da instituicdoaeseolselecdo torna-se
extremamente necessaria. “Os professores podem ter hieratquiamridades divergentes,
mas todos os professores e todas as escolas fazem selegdespteou de outro no interior
da cultura” (LAWTON, 1975, p. 6, citado por FORQUIM, 1993, p. 25).

Portanto, talvez seja mais oportuno direcionar a discussao pahsa de como estas
selecbes sao feitas, que critérios sdo empregados e por qué. Aam@araarricular deve
permitir que professores e alunos identifiguem, negociem e particnestas selecdes, que
reflitam acerca dos interesses envolvidos, de como 0s grupos $ataiaispela supremacia
de suas préprias sele¢bes culturais, que se percebam como &getdesentais no jogo de

poder que perpassa as dinamicas culturais.
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Nesta perspectiva, a escola e o curriculo ndo sdo concebidos siomples
intermediadores de conhecimentos ou de internalizagédo de valooesa&s de uma cultura
tida como superior, pois 0 processo de conhecimento “passa a ser @B C
processo/produto de negociagfes intersubjetivas conflitivas [...] e esypassam a ser
vistos como criadores de significados em relaces socialmenstruidas™'-"*, 1998, p.
113).

Como vimos anteriormente, sob o prisma culturalista, a realidacha €onstrucao, as
interpretacdes ndo sdo Unicas e verdadeiras, mas subjetivagaselptliticas. Assim, a
cultura também ndo é homogénea, estatica e Unica, antes, coastituisignificados e

sentidos multiplos e hibridos, permeados por relagdes histéricas, sociaicagoliti

Referente ao conhecimento escolar, a teoria culturalistaetgmopgosto a pensa-lo de
um modo diferente, isto €, como producdo, criacdo, invencdo. Os textmsilares séo
vistos permeados pelas diferencgas culturais, por relacdes de @@descola ja ndo € apenas
um espaco de reproducdo, mas um poderoso instrumento de criagdo: diaddenti
subjetividades e representacdes. Reconhece que sentidos e valatebs@ios, padroes sao

ensinados, aprendidos e solidificados nas formas de pensar e de sentir dos alunos.

Neste sentido, no que se refere a nogdo de conhecimento nos EstudessCudtios
0s essencialismos, as coisificagdes e os reducionismos sadatks;grois 0 meio social ndo
é tido como estético e passivo e 0s homens circulam constantemémteragir uns com 0s

outros, num processo de producédo inconstante e imprevisivel.

Isso quer dizer que ao lidarem com o conhecimento, os homens ainda possuem
sempre possuiram a capacidade de criar, de “fazer sung#® @stdo nem nunca estiveram
condenados a ‘mera’ reproducdo, como ainda € costume de alguns ajuizardePtal
premissa nos leva a pensar que o conhecimento e o curriculo tast&mni'vivos”, isto €,
criam, inventam, produzem.

Esta conclusdo nos leva a uma outra questdo: o que envolve tal produgée é o
produzido? Uma resposta Unica ndo pode ser dada a tal indagacdo, por&srasgjgectos
podem ser analisados no intuito de “abrir” caminho para possiveis respostas.

Considerar o conhecimento e o curriculo como processos de producdo envolve
reconhecer que ambos atuam na esfera da significagéo e, portardamabalacées sociais
hierarquicas, assimétricas, [...] relac6es de poder” (SILVA, 200K)pSe atuam no campo
da significacdo e da producéo, isso nos diz também que produzem sentido®s$1@mas

mutaveis e constantemente submetidos a ressignificacoes.



82

Os significados produzidos nas relagdes sociais se corporiécaenorganizam em
estruturas linglisticas, compondo os textos e discursos que constraeecimento. Assim,
o curriculo € uma fabrica que produz cultura e culturas, produz idetidati@das e
diferencas, produz também individuos e sujeitos especificos. De modo quigiculo pode
se visto como um discurso que, ao corporificar narrativas pargsusabre o individuo e a
sociedade, nos constitui como sujeitos — e sujeitos também muito particudkasA (1995,

p. 195).

Dizer que o curriculo € composto de discursos e narrativas que possu@oder
criativo significa dizer que a linguagem aqui ndo é concebida como siexpesssao oral da
realidade e dos fatos, antes é vista como um processo linglistiaviajeeda sentidos as
coisas, produz significados, forma redes e praticas de sigabi¢Zd¢ORTMANN e VEIGA-
NETO, 2001).

Portanto, os individuos ndo sdo vistos como paralisados frente aos cédigos
convencdes linguisticas, e a linguagem ndo é tida como um sistarente, organizado,
contavel, composto de regras e de sistemas fixos, estruturdisgua lé vacilante, produz
diferencas e a linguagem é composta de estruturas instaveignaoe @ijo sentido € sempre
um devir, um adiamento.

A producédo da linguagem se da no nivel das representagfes, esanga@ € um
fator fundamental na producéo da diferenca e da identidade. Segundo $@pegsantacao é
“um processo de producao de significados sociais através dos ddeteuigrsos” (1995, p.
199). Nesta ldgica, os significados ndo sédo pré-existentes enos sigo possuem qualquer
sentido se considerados isoladamente; ambos fazem parte de unaewcdadanstavel de
sentidos e de elementos simbdlicos que se inter-relacionam e produzem, por fieteagatif

e as identidades.

A diferenca € um processo no qual tanto a identidade quanto a chfeséo
produzidas e, no jogo do poder, as identidades e as diferencas sao or@asimpas
disputadas, ora produzidas ou reproduzidas (SILVA, 2000).

Como produto e criacdo social, a identidade e a diferenca camigge como
questbes auténticas de conhecimento, pois, através delas, signifeasestidos sao
atribuidos e legitimados. Em suas representacdes, o conhecimemerestado de conceitos
e pré-conceitos, valores e desvalores, crengas e descrencasgemépresentacdes, sentidos

e significados que tentam fixar, classificar e normalidantidades, reforcando, ao mesmo
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tempo, os binarismos — nés/eles, branco/negro, feminino/masculino, entie Q@mo bem

nos diz Silva:

A politica curricular define papéis [...], redistribuindo funcfes deriaatde
e de iniciativa. Ela determina o que passa por conhecimento ealo
formas validas de verificar sua aquisicdo. [...] efetua um gsocele
inclusdo de certos saberes e de certos individuos, excluindo @Itrga\(
2001, p. 11, 12).

Mas ha outros caminhos, outras saidas, dire¢cbes onde o curriculo nfmdazre
reforca. Silva destaca a necessidade de uma teoria pedagodgidasgueva e explique o
processo de producdo do conhecimento, que crie estratégias, instrunmapt@nsmos que
questionem, que discutam como as identidades e diferencas sao fabrigaedevem os
estudantes a “explorar as possibilidades de perturbagédo, transgeessfiwversdo das
identidades existentes” e estimulem “o impensado, o0 arriscado, gdreso e 0 ambiguo”

(2000, p. 100), que deixe a diferenca continuar fazendo o seu trabalho, isto é:

Possibilitar o acontecimento em um curriculo! Deixar vazaazeF
matilhas! Contagiar! Possibilitar um outro curriculo; um cutoicque

pense com a diferenca para ver, sentir e viver a vidauanpreliferacao.
Experimentar em um curriculo: fazer curriculo sem medo e segnaona.

Arriscar! Com certezas e precaucdes, é claro! Aventuraveaturar junto
com outras pessoas. Partilhar: coisas, afectos, sensacéssjosd
aprendizagens [...] (PARAISO, 2005, p. 2005).

Ainda h& uma pergunta a ser respondida: o que faz entdo uma esooleugiculo,

baseados no conhecimento tal como é concebido nos Estudos Culturais?

E preciso, em primeiro lugar, entender que o conhecimento eswlanfoque dos
Estudos Culturais, insere-se tanto numa dimensao multipla quanto donwa@iu seja, este
conhecimento comporta tanto os saberes de uma cultura comum, quanteres skas
diferentes culturas. Precisamos, porém, esclarecer quais sanansd entre esses dois tipos

de conhecimento, se é que se pode definir fronteiras fixas neste caso.

O conhecimento comum, baseado numa cultura comum, é aquele construido
coletivamente nas experiéncias vividas por uma geracgéao culturatipass atual; séo aqueles
gue promovem aos alunos elementos essenciais para a conexao cansacrak no sentido
de Ihes permitirem questionar seu contexto e transforma-lo. Nag@shecimento nao é

homogéneo e nem exclusivo de determinada classe, embora asasmtatimpor tal idéia



84

sejam fortes; quero dizer que algumas classes criam eamefa idéia de que sdo as Unicas
detendoras da cultura comum.

Ao trazer conhecimentos da cultura comum para serem ensinadsspla esta
colocando aos alunos a maneira como esta cultura foi produzida numimizdermomento
histdrico, e, ao mesmo tempo, mostrando em que aspectos ela seenga@te\quais ela foi
modificada. Assim, estara proporcionando condi¢cdes para que estes etplaem suas
habilidades mentais para compreender as limitacdes e possibileladgse tal cultura foi
produzida.

A idéia de um conhecimento comum ndo é paradoxa ou excludente efo rabec
conhecimentos multiplos. Ora, em cada cultura ha elementos e ag@rigue constituem
saberes proprios, especificos aqueles grupos. Porém, os grupos sculfiraconstituem
guetos isolados; 0s grupos sociais interagem, assim, as culteragem. Desse modo, 0s
diferentes grupos sociais contribuem para a construgao de experi&abdbsies, sentimentos
comuns entre eles, ao mesmo tempo em que “mantém” aqueles que sao préprios a cada um.

Deste modo, vejo que néo faria sentido a escola excluir determic@uuscimentos
do curriculo sob o argumento de que sao “eruditos”, e que logo pentencena cultura
dominante ou dar excessiva énfase a esses conhecimentos por supestaram “eruditos”.
Nenhum grupo ou classe social € proprietario exclusivo da cultura ojueoristruida
coletivamente em dado periodo.

N&o ha como definir certos conhecimentos como validos e verdadeiros, engu&ant
outros sdo considerados supérfluos e irrisorios. A escola cabe a tarefa de perisbadaudss
de acesso as diferentes culturas, ndo no sentido de incluir emeselada datas exclusivas
para explana-las, mas no sentido de permitir que os alunos compregnelad diferencas e
semelhancas entre uma cultura e outra, e que elas existeralages de disputa por
posicdes, que o conhecimento que aprendem é carregado de interggsgarea inerentes
tanto a sua prépria cultura quanto as outras. Para isso, € neagsedsalunos conhecam a
cultura de outros grupos e a histéria de sua prépria cultura, nunmsgwode interacdo e
alteridade.

Enfim, ndo nos deve escapar o fato de que o conhecimento comum que a escola
transmite € aquele que passou pela ‘peneira’ de diversadeger&ste conhecimento inclui,
inegavelmente, interesses de poder vinculados a organizacdo soaadmiea como um
todo, mas também inclui conhecimentos ‘éticos, estéticos e epidtgpoos’ que foram
organizados historicamente e que s&o importantes para compreenddifieama cultura

vivida em uma época passada ou presente.



85

4 - CULTURA E CONHECIMENTO NOS ESTUDOS CULTURAIS PE LA
VIA DO GT DE CURRICULO DA ANPED.

4.1. Primeiras Impressoes

Incursionando pelas trilhas do GT de Curriculo da ANPEd e percorseractrajetéria
no inicio do século XXI, muitos encontros com a cultura foram provocadobPeue
parcela significativa dos textos publicados neste GT tem sidoeatemente balizada por
discussbes curriculares no enfoque da cultura em suas mais diaeeasdes e 0
conhecimento logo aparece em proporcao significativa, afinal, cassalte Silva (2001, p.
2), “0 componente mais Obvio de uma teoria de curriculo tem a ver cguestdo do
conhecimento”. Deste modo, como falar em curriculo sem ventilar o conhecimento?

Nesta se¢do, antecipadamente a apresentacao e andlise dosnédosse faco uma
breve introducdo na qual constam algumas consideracfes metodoldgicgsiomes
necessario aqui estarem, para justificar as op¢cOes decseeglassificacao utilizadas no
apuro dos dados, principalmente por estar realizando um trabalho despaesgn analise de
textos que ndo possuem territorios definidos, fronteiras fixas emgutgs vezes, situam-se
no espacgo-entreima perspectiva tedrica e outra.

Assim, tendo em foco minhas duas categorias de analise — cuttardn&cimento —
iniciei o trabalho de colheita dos dados fazendo um levantamento deototdos em que
0s termos cultura e conhecimento séo acionados no GT de CurriculdPdal Ale periodo de
2000-2006 e, com base nesta triagem inicial, organizei o quadro abaixappsenta,
inicialmente, o numero de textos em que as palavras cultura eccoeh® sdo acionadas

como ferramentas analiticas.

QUADRO 2

Textos que acionam cultura e conhecimento em suas analises / GT-12

Ano N°. de Pdsteres Acionam Cultura e N°. de Trabalhos Acionam Cultura e
Publicados Conhecimento Completos Publicados Conhecimento

2000 3 1 15 14

2001 17 12

8 6
2002 4 2 10 9
2003 3 1 13 11
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Ano N°. de Posteres Acionam Cultura e N°. de Trabalhos Acionam Cultura e
Publicados Conhecimento Completos Publicados Conhecimento

2004 3 1 12 8

2005 8 6 18 14

2006 6 4 11 10

Total 35 21 96 78

Em cada texto lido neste GT, os debates agugavam curiosidadgantes que
remetiam a diversas direcdes e possibilidades de analise, pocépodeiia perder de vista a
minha intencéo de dialogar com estas producdes e a necessidaddizie tBpedencado apenas
nos textos inseridos no campo dos Estudos Culturais, pois numa leitiaia @mcvirtude da
énfase dada a questdo cultural, muitos textos que abordam a euitwsaa relacdo com o
conhecimento poderiam ser dispostos como fazendo Estudos Culturais.

Quero dizer que, ao realizar a leitura inicial dos textos, tivepaessao primeira de
que parte significativa deles serviria como material de ap@eda a presenca constante nos
mesmos de reflexdes em torno da cultura, dos saberes, de tematinans ao campo dos
Estudos Culturais, tais como cultura popular, identidade, poder, entre eutrdsequiéncia
expressiva de teoricos de referéncia do campo.

Porém, pensando mais densamente nas proposi¢cdes que alguns desttwtentes
comparando com o0s textos de autores consagrados no campo teérico dos Estudais,
cheguei a conclusdo de que nem todos eles poderiam ser incluigdosamegb tedrico, dado
0 carater prescritivo, normativo e bipolar que muitos destes possuiam.

Deste modo, 0 mesmo desafio apresentado pela literatura no sentidindzio do
que sdo os Estudos Culturais encontrei ao tentar definir os tralopgplbose inserem neste
campo. Afinal, o fato de os textos acionarem a discussdo em torroultdea e do
conhecimento ndo os insere automaticamente no campo dos Estudos CHlteralsra o
campo teorico dos Estudos Culturais seja matizado de acordo cométimaasiada de
perspectivas tedricas, ha algo que caracteriza suas anafisesntralidade na discusséo da
cultura no campo daignificacdo social, sem binarismos, tais como alta cultura e baixa
cultura, e onde os grupos sociais ocupam posicoes diferemed@d€SILVA, 2004).

Segundo Silva (2004), “numa definicdo sintética, poder-se-ia dizer géstodos
Culturais estdo preocupados com questdes que se situanoneado entre cultura,
significacdo, identidade e pode(p.134 — grifo meu). Partindo desta ‘delimitagdo’, num

segundo momento procurei identificar no GT de Curriculo da ANPEdxtms tem que os
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termoscultura, significacdo, identidade e podg#io acionadas, no intuito de sondar se estes

estariam sendo analisados e com que recorréncia.

Pude entdo verificar que o termo cultura tem maior recorréecanalise nos textos,

seguida da discusséo sobre identidade e poder. Um numero menor ddisextesa questao

da significacdo, especialmente no caso dos pésteres, mas na o@soviezes em que esta

palavra é acionada estd em conexdao com a palavra cultura, tanto teoespgganto nos

trabalhos completos, como mostra a tabela abaixo:

TABELA 1

Frequéncia em que as categorias cultura, identidade, significacdo e podparecem
alternadamentenos posteres / GT - 12

Ano N° de Posteres | Cultura (%) Identidade (%) | Significacdo (%) Poder (%)
2000 3 33% 33% 0% 33%
2001 8 75% 0% 12% 12%
2002 4 50% 50% 0% 50%
2003 3 33% 67% 0% 0%
2004 3 33% 33% 0% 0%
2005 8 75% 25% 25% 50%
2006 6 67% 50% 17% 33%
Total 35 60% 31% 11% 28%

Dados da Pesquisa

No caso dos trabalhos completos, a frequéncia em que sdo apresentslas0®s

cultura, significacdo, identidade e podafo s6 é maior como também mais densa e, na

maioria dos textos, a palavra cultura € relacionada ao poder, esegumdo plano, a

identidade e, por fim, a significacdo, como podemos observar a Tabela 2:

TABELA 2

Frequiéncia em que as categorias cultura, identidade, significacdo e podéo discutidas

alternadamentenos trabalhos completos pesquisados / GT-12

Ano

2000
2001
2002

N° de Trabalhos
Completos
15
17
10

Cultura (%)

93%
82%
90%

53%
59%
50%

Identidade (%)

40%
23%
30%

Significacéo (%)

Poder (%)

87%
70%
60%
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Ano N° de Trabalhos Cultura (%) Identidade (%) Significacéo (%) | Poder (%)
Completos

2003 13 93% 53% 40% 87%

2004 12 82% 59% 23% 70%

2005 11 90% 50% 30% 60%

Total 96 84% 54% 48% 62%

Dados da Pesquisa

Pude, a partir destes dois momentos, montar um panorama em torno itiadandel
discussbes desenvolvidas nos poésteres e trabalhos completos no GTiddoGiarANPEd,
em que palavras essenciais ao campo dos Estudos Culturais, taisuttomag conhecimento,
significacao, identidade e poder aparecem com maior ou menor frequiéncia.

Mas isto representava apenas 0 primeiro passo para que, por sienpéssivel chegar
apenasaos textos que discutiam cultura, conhecimento, significacdo, idengdaolder em
conjunto, estabelecendo conexdes entre estes. Isso se fazia meqesgApalmente para
classificar os textos que ndo se nomeavam no campo dos Estudos Culturais.

Foi entdo que realizei a terceira triagem. Com base nos dadek¢donados, e na
indicacdo de Silva (2000) sobre a preocupacao dos Estudos Culturaiscoo@xao entre
cultura, significacdo, identidade e poder, identifiquei e seleciapenas os textos que

discutiam em conjunto tais categorias e pude obter os dados organizados no quadro a seguir:

QUADRO 3

Numero de Posteres e Trabalhos Completos em que as categoriasuwalt conhecimento,
identidade, significacdo e poder sdo discutidas em conjunto no G2

Posteres que acionam

N°. de ) ; N°. de Trabalhos que acionam cultura,
Ano cultura, identidade,
Poésteres L Trabalhos | identidade, significacdo e poder
significagéo e poder
2000 3 - 15 4
2001 8 - 17 2
2002 4 - 10 2
2003 3 - 13 3
2004 3 - 12 -
2005 8 1 18 5




89

Ano N°. de Pdsteres que acionam cultura, N°. de Trabalhos que acionam cultura,
Posteres | identidade, significacdo e poder| Trabalhos identidade, significacdo e poder
2006 6 1 11 4
Total 35 2 96 20
Total de textos publicados = 131 L‘gﬁtliSSJSTE?gSn?ffagggga&g:rlt:rg’z

Como € possivel constatar nas Tabelas 1 e 2 e no Quadros 3, ura sigmiéicativo
de textos acionam as categor@msgtura, significacdo, identidade e podera em conexao
umas com as outras, ora analisando-as alternadamente.

No caso dos textos indicados no Quadro 5, estes demonstraram sernogisjse
aproximam do campo dos Estudos Culturais, porém mesmo entre egiesce&a lancar um
‘olhar’ mais especifico e fazer classificacdo maisuriscritd®, de modo a extrair aqueles em
gue os autores anunciavam textualmente como inseridos no campo dos Esitwass e
aqueles que discutiam de modansistentecultura, significacdo, poder e identidade, e que,
portanto, poderiam ser considerados como inseridos neste campo.

Neste sentido, com base em uma leitura mais aprimorada dos deldomnados e
apresentados no Quadro 4, identifiquei e selecionei seis (@)htoabcompletos e dois (2)
posteres em que 0s autores anunciavam textualmente como inseridogpnodoa Estudos
Culturais e que incluem em suas analises as categorias cultura e conteecime

Além disso, foram identificados e selecionados onze (11) trabatimpletos que
discutem cultura e conhecimento e fazem conex&o consistente ehtna, cidentidade,
significacdo e podéf, e que foram incluidos no material de anélise como pertencentes ao
campo tedrico dos Estudos Culturais, classificados no quadro na @ageguir como

trabalhos ‘ndo anunciados nos Estudos Culturais’.

% A cautela em ser bastante especifica na clasgficdos textos justifica-se por dois motivos ppais. O
primeiro é devido a amplitude do campo tedrico Hswidos Culturais e sua determinacdo em néo ‘feshas
fronteiras, o que aplicado a selecao dos dadosripodssultar em um ndimero muito grande de textogue
fugiria ao enfoque qualitativo desta pesquisa; séguporque tentei evitar o risco de situar teximgampo dos
Estudos Culturais a revelia dos seus autores, erggieja ciente de que todas as classificagfeg@ncem
algumas arbitrariedades e, que séo, evidentenresfmnsabilidade de quem as pratica.

" Apesar de ja explicitado, reforgo que utilizei aooritério de identificagéo e classificacdo dogdsyem que
0s autores ndo anunciavam textualmente como imsend campo dos Estudos Culturais - embora no etmju
do texto e no sentido de suas analises demonsstaniecluidos neste campo - a categorizacao feiteSilva
(2000), onde este considera que os Estudos Cultprabcupam-se eminentemente em fazer conexdes entr
cultura, identidade, significacédo e poder.
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QUADRO 4
Pdsteres e trabalhos completos selecionados para analise GT -12
- Posteres® Trabalhos Completos Selecionados
Reunido . : = :
Ano Anual Sele_monados e Anunciados nos N&o anunciados nos
anunciados nos EC Estudos Culturais Estudos Culturais
2000 232 RA - 3 1
2001 242 RA - - 2
2002 252 RA - 1 1
2003 262 RA - 1 1
2004 272 RA - - -
2005 282 RA 1 1 1
2006 292 RA 1 - 2
Total de selecionados = 16 2 6 8

Cartografei propositalmente todos os caminhos percorridos na sklegatos dados
para analise. Minha intencdo, neste primeiro momento, foi a de cohgraztbm os leitores
deste trabalho de pesquisa os obstaculos encontrados, as possibiidadeperacéo
sobrepostas, 0 apuro metodolégico empreendido e a responsabilidade asswaridaip@d
metodoldgica tomada, pois outros caminhos, talvez “mais seguros”,igsodesr sido
seguidos, mas talvez ndo dessem conta de me levar ao designio a guepus — o0 de
investigar a importancia e consisténcia analitica que agarés cultura e conhecimento tém
adquirido nas pesquisas desenvolvidas no campo do curriculo no inicio do século XXI.

Poderia ter sido mais conveniente apenas apresentar os dado®lénas para a
selecdo, porém, se assim o fizesse, o leitor ndo poderia dividigaomatra questédo
fundamental: a nocéo real destabilidadee incertezaque senti no percurso da selecdo dos
textos para analise — qualidades estas que sdo companheirastesmsa analises no campo
dos Estudos Culturais.

Ora, de fato, as sementes deste campo lancadas da década ded&famueespeito
basicamente a multiplicidade e ordinariedade, germinaram eraonrse grandes arvores
frutiferas na atualidade, e estes frutos sdo pluralidades, desesc¢ reinterpretacdes,
simbologias, artificialidade, e aqueles ‘outros frutos’ sédo tidosocordesejaveis numa
plantacdo ‘moderna’. Meus encontros com os textos da ANPEd no campéstlo®s

Culturais ndo poderiam, portanto, escapar a esses ‘frutos’.

%8 Nao foi necessario criar coluna para posteres améimciados nos Estudos Culturais’, porque alénddiss(2)
pbsteres em que 0s autores assumiam como inserdts campo, néo foi identificado nenhum outrootexh
gue as categorias cultura e conhecimento eramtitiasuno contexto da significagéo, identidade eepocom
base em Silva (2000).
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4.2. Cultura e Conhecimentos nos Estudos Culturais: o desvelar dos sulis$

As explanacdes deslindadas no inicio deste capitulo revelaram iferacdo da
cultura nos estudos e pesquisas no campo do curriculo. Se partirmts d® dae, de todos
os 131 textos publicados (31 pésteres e 96 trabalhos completos) no GTridel&Cua
ANPEd no periodo de 2000 a 2006, 102 acionam a palavra cultura e 99 acionamecultur
conhecimento no conjunto de suas analises, podemos ter uma idéia daamnatisda que
estas categorias tém adquirido no inicio do século XXI.

Focalizando nosso olhar apenas nos textos que se inserem no campodedrico
Estudos Culturais, percebemos uma consisténcia mais signifieatitarno das categorias
cultura e conhecimento. De modo explicito ou tacitamente, estasgsaf@mmeiam 0 Corpo
dos textos analisados concatenadas com outras palavras desggnaticampo dos Estudos
Culturais — identidade, sentidos, significacdo, producgéo, poder, discursenghfepraticas,

governo, negociacao, subjetivacao, interpretacéo e artefatos, entre outras.

Em meio a estas coligacdes, as analises mostraram que sigahaaras foram
acentuadas com maior frequéncia em consonancia com a cultura, gomexemplo,
producdo, significacdo, préaticas, poder e difereng@hamadas de ‘palavras-chave’ no
Quadro 5, situado na pagina seguinte, estes termos sao muito revetaganesso, servem
como bussola na anélise da cultura como € concebida nos textos do @ifridelo da

ANPEd inseridos no campo dos Estudos Culturais.

QUADRO 5
Palavras-chave e conexdes na analise da Cultura / GT 12
Poster® Autor Palavras-Chave Conexdes

Produz™ A cultura é plural, miltipla e complexa; produz
28rapt012005 BARREIROS, D. | Sentidos, sentidos e préticas significativas; fabrica difesen

Diferencas

Producéo A cultura é uma forma de producao irregular e
29rapt02200¢ PIONTKOVSKY, [ Sentido incompleta de sentido; € uma construgdo social,lum

D. Construgcdosocial |lugar enunciativo.

29 para melhor manuseio dos dados, criei um sisteenaehtificacdo no qual os dois primeiros nimeros
seguidos das letras’ referem-se ao nimero da Reunido Anual no quekimtse insere, as letrgst’'e ‘tc’, em
seguida, significam ‘pbster’ e ‘trabalho complete’spectivamente, os dois nimero seguintes refeeem-s
numeracgédo dos textos selecionados (de 01 a 16Jldrass quatro nimeros indicam o ano em que folipado
o texto (2000 a 2006).
30 . . . ~

As palavras destacadas em negrito nos quadrosimdis énfases encontradas.
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g:)arggllgfo Autor Palavras-Chave Conexoes
Producio A cultura se transforma; s6 pode ser entepdida em
23ratc03200( CAPPELLETTI, Poder termos de criacdo. Producdo que se da em um
D. e FEENEY, S. Significacao contexto de relacdes de negociacdo, relacdgs de
conflito e poder; é uma prética de significacédo.
Producéo Cultura vinculada a formas de vida, linguagens,
23ratc04200¢ MENDES, L. Significacéo instituicbes sociais, leis, producdes materiais e
Poder como inserida num terreno de luta por significggéo
e poder.
23ratc05200( PARAISO, M. | Politica Cultura envolve uma agéo politica.
23ratc032000 SOMMER, C. Significados Cultura é~ do _domi_ni_o dos significados,
Discursividade representacdes e discursividade.
2 4ratc072001 KROEF, A. D_esterritorializada Cul_tqrf_;l é desterr_itorializada; néo ha cultura, tmayu
Diferentes polivicidade de diferentes saberes.
24ratc08200]1 GARIGLIO, J. |Préticas A cultura imp6e certas formas de presséo politica e
Politica social; institui praticas e hierarquias.
Praticas Cultura € um conjunto de praticas governamentais
25ratc092004 MENDES, C. Gerar destinadas a gerar certos tipos de pessoas; gefenci
Governo sujeitos, constituindo formas de governo do ‘eu’]
SEISEETEGL A cultura é algo a ser selecionado e transmitida [pe
25ratc102004 RESENDE, T. | Transmitido L
. escola; é diversa e se transforma.
Diversa
26ratc11200: OLIVEIRA, V. E |Hierarquica Cultura ndo é hierarquica; ha diferentes culturas e
A COSTA, C. Diferentes todas sdo reconhecidas.
PGS E pratica de significacdo e sentidos; € prdtica
26ratc12200§ FRANGELLA, R. | Produtiva prat Slgnincacao ¢ P
Poder produtiva e social e de relacdes de poder.
28ratc132004 ACI:_II\éIIELlIE)IQI ,CG'E Histsél#ggos Constitui sujeitos histdricos.
Cultura constitui sistemas de significados que os
28ratc142009 FRANGELLA, R. Significados seres humanos utilizam para significar coisas, |para
Regular codificar, organizar e regular suas condutas ung em
relacao aos outros.
Significacédo Cultura é do campo da significacdo e do sentido;
29ratc15200¢ MAUES, J. Diferenca produz diferencas e identidades em conexdo cdm as
Poder relacdes de poder; é localizada no territorio| da
Identidade diferenca.
20ratc162004 PASSOS, M. In_te[pr_etagées Esta diretament_e _rela.ci,on_adAa com as iqterprete coes
Dindmica por parte dos sujeitos; é dindmica, ndo-fixada.

Dentre as ‘palavras-chave’ apresentadas no quadro acima, produgéasép e

poder se destacam na maioria dos textos em conexdo com a ciskorajos leva a

compreensao de que a noc¢ao de cultura predominante nos posteres @straimafiietos esta

imbricada as nocdes de produtiéicsignificacéo e poder.

Pode-se dizer que estas palavras-chave - producéo, significagéere constituem o

tripé no qual as nogcbes de cultura e conhecimento se sustentam, por&snpaldrras

aparecem em estreita relacdo, tais como diferenca, polidmatidade e pratica, e estas

possuem a mesma relevancia no contexto das analises desenvolvidas.

3L A palavra ‘gerar’ foi considerada como tendo o mesentido de ‘produzir’ ou ‘producéo’.
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Os termos que mais se conectam a categoria ‘conhecimento’ amagses

empreendidas nos textos pesquisados sdo: pfodutoder e diferenca, como é possivel

perceber no quadro abaixo (Quadro 6).

QUADRO 6

Palavras-Chave e conexdes na analise do Conhecimento / GT 12

Poster Autor Palavras-Chave Conexodes
28rapt01200§ BARREIROS, D.| Neutro O conhecimento néo € neutro, e esta centralments
Transformar envolvido no que somos, no que nos tornamos e 1o
gue nos transformaremos.
29rapt022004 PIONTKOVSKY, | Negociados N&o ha separagédo entre conhecimentos tradicionais e
D. Trocados conhecimentos cotidianos; os conhecimentos sdo
negociados, trocados.
Ultelerallve Autor Palavras-Chave Conexoes
Completo
N&o é algo a ser transmitido; assim como a culbyra
CAPPELLETTI, Produzido . . : '
23ratc03200( D. e FEENEY, S conhecimento é produzido.
Poder Vinculado as relagdes de poder e saber que consfroe
23ratc04200( MENDES, L. e modificam as experiéncias que o0s sujeitos témi de
Constroem
mesmos.
NililE E selecionado pela midia daquilo que se considera
23ratc05200( PARAISO, M. | Valido . P quio g
importante e valido para ser ensinado as novas
Produto cultural ~
geracdes; é um produto cultural.
'I&zgmtrg ;’;\dos Sdo saberes legitimados pelas institui¢gdes
23ratc06200¢ SOMMER, C. Ecoﬁémico governamentais para serem ensinados e aprerdidos
Social com objetivo de adaptar a populacdo as mudancas do
sistema econdmico e social.
Locais Os saberes sdo locais e possuem diferentes elespento
24ract07200] KROEF, A. Subjetivacdes gue conformam territérios possiveis de consfruir
Diferenca subjetivagbes singulares, criar e afirmar a difgaen
Construcgdes Os conhecimentos ndo sdo neutros; sdo constrlcdes
24ratc08200] GARIGLIO, J. |ldeologias sécio-histdricas, e atravessados por ideologias e
Poder relacbes de poder.
Contetidos O conhecimento apresenta contelldos que conectam os
25ratc092004 MENDES, C. Suieito sujeitos a artefatos culturais, como o0s jogos
I eletrénicos por exemplo; tal conhecimento educg um
Artefato : . e
tipo especifico de sujeito.
cultural
. o Os conhecimentos séo diversificados e diferent&s} n
] Diversificados - ~
25ratc102004 RESENDE, T. . se limitam ao contexto da sala de aula, mas| sdo
Diferentes . . : ;
; também adquiridos por meio das novas tecnologias de
Tecnologias . ~
informacéo.
26ratc112003 OLIVEIRA, V. E Poder Conhecimento e poder estdo juntos para reafirmar a
17 COSTA, C. Diferenca diferenca e para interrogéa-la.
PISHIEEE Os conhecimentos séo produzidos, envolvem atitlides
26ratc12200§ FRANGELLA, R.| Atitudes b ' '
Normas normas, modos de ser-estar.

32 As palavras ‘artefato’ e ‘construcdo’ sdo concabido mesmo sentido de ‘producéo’ ou ‘produto’.
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Ultelerallve Autor Palavras-Chave Conexoes

Completo

28ratc142009 FRANGELLA, R. Govgrr_lado (@) cpn_hecimento é governado e envolve aproprigcdes
Subjetivas subjetivas.
Produzido E artificial e produzido. Conhecer ¢ atribuir seto,

29ratc15200¢ MAUES, J. Sentidos valorar; ndo existe em campo neutro e implica sempr
Valor em relacdes de forcas; € uma interpretacdo paticul
Interpretacéo dentre as muitas que poderiam ser forjadas.
Selecionado E selecionado, normatizado pela escola de aconiq co

29ratc16200¢ PASSOS, M. | significados os significados construidos sobre o que se deseja
Construidos ensinar.

Percebemos que tanto a cultura quanto o conhecimento séo conectados @om mai
énfase a alguns termos em comum — producéo e poder. Isso se dareémciaata afinidade
inerente entre estas duas categorias. Determinada concepgidtuda implica em uma
versao de conhecimento correspondente, ja que o conhecimento, em si, € uma das
manifestacdes da cultura e, se a cultura produz sentidos num cardgputa pelo poder,
logo o conhecimento pode ser concebido como um produto cultural resultargéiadass de
poder.

A analise que desenvolveremos, a partir de agora, pauta-semos tgie mais foram
enfatizados nos textos analisados em conexdo com cultura e comtecifém, sabemos
que as demais palavras-chave apresentadas nos Quadros 7 eBméms&oadjuvantes, ao
contrario, contribuem para revelar o sentido peculiar de cultura e omeinéc que cada
autor desenvolve em seu texto e, com certeza, virdo a tona assitieiaim bojo das analises

aqui desenvolvidas.

Ao retirarmos os termos em comum — producao e poderstas duas categorias, duas
outras aparecem relacionadas a cada uma delsignificacdo relacionada a cultura e
diferencarelacionada ao conhecimento. Assim, apenas a titulo de organizeegidéacia de
idéias, iniciaremos a analise pela cultura como pratica defisigdo; em seguida,
apresentaremos a discussao em torno da cultura e conhecimento comoopeopadar; e
por fim, cultura e conhecimento em relacdo ao conceito de diferenpariindouramente,
analisaremos em que tematicas e conjugacfes tedricas e matadolsjas duas categorias

tém sido discutidas.
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4.2.1. O Entrelacado entre Cultura, Conhecimento, Significagao,
Poder e Diferenca.

Ao refletirem sobre a cultura inserida no universo da signifo;agsitextos analisados
remetem-na a consideracdo dos sentidos que homens e mulheresal@asague fazem, as
relacbes que estabelecem no seu convivio social e as formassdenpato e maneiras de
resolver os problemas que se defrontam em seu cotidiano.

“Embora a cultura possa ser muitas outras coisas (modo de vida, pratical neace,
ela é, também, e fundamentalmermigitica de significacdb(SILVA, 2001, p. 17 — grifo
meu). Porém, os sentidos e significados que constituem os procesgoeddedo e
reproducdo da vida social ndo sdo tidos como estaticos ou fixosgirelgiam, sofrem
mutacdes, transformam-se e se materializam.

Silva (2001), autor bastante frequiente na andlise da cultura comficag@a feita
pelos autores dos textos da ANPEd, informa-nos e adverte que o semtsigndicado nao
estdo soltos; eles se estabelecem e atuam ordenadamentbémm tado existem em sentido
ingénuo, visto que sao enunciados por e na sua matéria significalmguagem. O discurso
e a prética discursiva sdo a concretizacdo da producdo de sentdssignificados

particulares e convencionais.

Os significados organizam-se em sistemas, estruturas, lapdes. Esses
sistemas, essas estruturas, essas relagbes, por suapnesgni@m-se,
organizam-se como marcas lingliisticas materiais, comogyamao redes
de significantes, como tecidos de signos, como textos, enfim (p.18).

Os textos sé&o anunciados pelos sujeitos nas relacdes queeestabehtre si e entre
0S grupos sociais e, visto que estas relagfes sdo multiplas ddantesisda mesma maneira
0s textos e discursos sao variados e irregulares. Logo enehdpra as substancias que
compdem tais discursos, isto €, sentido e significado, também possuesnaten flutuante e
indeterminado. Queremos dizer que na teia das relagdes entreitss sjna producédo dos
discursos e textos, os sentidos e significados se entrelagcam, ipdedazrecriando outras

novas marcas lingtisticas, dando sentidos nao-fixos as acdes humanas.

E neste sentido que, nos textos analisados no GT de Curriculo da AdN&Hidra é
concebida em seu carater multiplo e de pratica, porque como siggifioala produz, cria

novas possibilidades de pensar e sentir, consubstancia textos e lingusgerpressam uma
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variedade quase infinita de percepc¢des, resultantes das muklplgEes entre grupos sociais

e culturais.

Os teoricos mais acionados na analise da cultura como pratsigniicacdo sao
Tomaz T. da Silva (2001), Stuart Hall (1997) e Homi Bhabha (2003). tustgamentam os
argumentos presentes nos textos analisados de que os seres huilizanossigtemas de
significados para edificar, codificar e organizar suas ag@sdutas. Atuando no campo da
significacdo a cultura produz diferencas através de processbélisbs e discursivos, que

instituem os objetos de que falam e, por fim, instituem a propria realidadestiamente.

Ao partirem da idéia da cultura como prética e significag&mnsiderando que os
sentidos e significados se materializam na linguagem e saoiathos através dos discursos,

a questao discursiva também é enfocada na analise da cultura.

O discurso € pensado como materialmente produzido por arranjos,speléicos e
econdmicos; as regras do discurso assumem o poder de governgraulguwal ndo ser dito,
guem pode falar com autoridade e quem deve escutar, e essasgsae apropriacdo dos
discursos séo produzidos e governados por relacdes de poder.

O discurso, por sua vez, articula poder e saber e € uma séregdeentos
descontinuos, cuja fungéo tatica ndo € uniforme nem estavel. E dessguaonlaiscurso
produz efeitos de poder e saber e integra estrategicamentenen&ls da conjuntura e as
forcas correlatas que tornam necessaria a sua utilizacéo.

O governo é a maneira de dirigir a conduta dos individuos (FOUCAILRIR); a
governamentabilidade atua com base no conjunto constituido pelas gdsstui
procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas,tedajae permitem que esta forma
bastante especifica e complexa de poder se efetive (FOUCAULT, 2000).

O poder é discutido ndo como regalia adquirida ou mantida pela classewatem
mas como o resultado ou efeito do conjunto de suas posi¢cdes e movimeesagiegicas,
efeito este manifestado e, ocasionalmente, reconduzido pela posiggiweds® dominados
(FOUCAULT, 1999).

Conceber a cultura no campo da significacdo implica considerar dirsaasao de
produtividade. Isso se da porque os sentidos e significados, como mencionadomaerite,
formam os sistemas que produzem e reproduzem a realidade da iatleEsta relacao entre
cultura, significacdo e producéo aparece de modo explicito no codéexemalises no GT de

Curriculo.



97

Nestes textos, em especial os situados na perspectiva pos-csikbnal pos-
estruturalista, o carategerodutivo da cultura e do conhecimento, em sua relacdo com o
curriculo, € enfatizado ndo s6 no que tange a producdo de sentidos easigsificomo
também na producdo de diferencas, de relacdes de conflito e pogeatidas e produtos
materiais, na producdo de sujeitos histéricos e de certosdgpgeverno do eu’. Os trechos

selecionados abaixo enfatizam a cultura, conhecimento e curriculo em seuprariitivo.

Pretendemos descolar essa discusséo para questdes que nos aproximam do
curriculo enquanto pratica a ser negociada no cotidiano das escolas e
recorreremos a Bhabha [1998] que amplia estas idéias acengiduga para

uma forma de producéioregular e incompleta de sentjdempre produzida

no ato da sobrevivéncia social. A cultura passa entdo a ser concebida como
construcao social, um lugar enunciativo, caqailo que constréa partir

das marcas colocadas pelos sujeitos e ndo ha como negar que o cejeculo s
construido a partir dessas significagfes culturais (29rapt022006 — gtijo m

Sob esta vis@o perspectivista e interpretatireciment@ intimamente
articulado ao que €, em determinados contextos e em meio a determinadas
regras, regimes e relacdes de poder, considerado verdadeiro e valido.
Contrariamente as visdes que remetem esses elementos a qualquer tipo de
correspondéncia a realidades pré-existentes, sob a perspectiva pos-
estruturalistaconhecimento e verdade s&o destacados em seu carater
artificial e produzido(29ratc152005 — grifo meu).

Em relacdo a analise da cultura e producédo de diferenca, geaeluas formas
diferentes de abordagem, as de cunho critico, referenciad@agistan, Forquime Giroux; e
as de cunho pés-estruturalista, pautadas em Foucault, DeleuzdtariGhNasta Ultima, a
producao cultural da diferenca ndo se da em relacao de oposic@bdadeg, e as proposicdes
feitas pelos autores ndo se voltam para a comparacéo ou equitacao entrerdsidelturas.

A diferenca é concebida em relacéo a si mesma, sem medi¢cdes ou parametros.

A diferenca é afirmada e exercida por ndo estar em relagg&itham critério

de igualdade, de medicdo, de comparacao e, por isso, ndo se coostdui
negacdo. A diferenca aparece em relacdo a diferenca, tornareitases,
incomensuravel, jA& que o0s critérios comparativos desaparecem
(24ratc072001).

Além disso, assim como a cultura, a diferenca € concebida cmteonas de

significados que se desenvolvem no campo da ética e ndo da moral ogameeptb A
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diferenca é pensada como experiéncia de alteridade e devewsaidase reconhecida pelos
grupos sociais ao invés de tolerada ou respeitada.

As diferengas séo significadas, sdo produzidas na esfera cultural onde as
lutas se ddo em torno da construcdo e da imposicao de diferentes
significados sobre o mundo social, sobre diferentes praticas, num processo
que néo se reduz a definicdo e veiculacao de significados fixos
(24ratc072001).

Nos textos cujas analises situam-se na vertente critica stoslos Culturais, a
diferenca € discutida no contexto da diversidade e do respeito. As@@mndi diferenciagdo
e socializacdo de cada grupo social é que constituem as espedds e diferencas que os
caracterizam. A diferenca existe porque 0s grupos culturaiglisérsos, as experiéncias,
linguagens e significacbes sdo variadas, de modo que os sujatasfesantes entre si.
Percebe-se um tipo de pensamento que leva a naturalizacdoredacdife & necessidade de

aceita-la tal como ela é.

A construcdo do curriculo real se revela como um processo de mggocia

no qual a diversidade e a complexidade precisardo ser gerenusedas
realizacdo dos objetivos postos a escola. [..] Em que sentghs es
mudancas (nos habitos perceptivos, em decorréncia do uso das novas
tecnologias de informacdo e de comunicagdo, que causam uma Visdo
fragmentada da realidade ou a criacdo de uma cultura-mosaico caadateriz
pela dispersdo e pela desordem) realmente estdo afetando toda a
geracao? Qual o seu impacto sobre diferentes grupos soed&s duas
condi¢cBes diferenciadas de socializacédo, incluindo a distribdigsigual,

entre eles, das novas tecnologias de acesso a informacao? (25ratc102002).

As novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo estaonimeomi
intensificando a diversidade que adentra a escola por meio dEsod
grupos que a frequentam. Diversidades de experiéncias, de kngyakp
significagBes, que pode chegar a ser exasperadora [...] masnoémt
podem constituir a grande riqueza do trabalho pedagdgico (25ratc102002).

Porém, em ambas as vertentes, enfatiza-se a importancisadene conta a diferenca
no processo de aprendizagem escolar. No caso da vertente criticeess@reducativo deve
considerar a diversidade e a diferenca cultural, buscando comprasngeiadas formas de
pensamento, de interpretacbes do mundo (26ratc112003). Mesmo no caso doduj@xtos ¢

objetivo é lancar “um outro olhar” sobre a cultura e a diferenca, aiedaente um apelo ao
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reconhecimento e respeito a diferenca e um engajamento peldadpiantre as diferentes

culturas.

Cabe a esse estudo uma busca pelo respeito as diferencas e por préaticas
pedagdgicas que vislumbrem possibilidades de combater o universalismo
dos discursos curriculares, colocando em questéo “os valores que 0s
informam, os contextos que séo produzidos. Os signos e os significados
presentes em sua construcao, bem como os estereétipos e os siléncios que o
perpassam” (CANEN e MOREIRA, 2001, p. 31), (28rapt012005).

Nos textos influenciados pelas idéias pos-estruturalistas, aerdife deve ser
reconhecida pela sua propria constituicdo discursiva, simbdlica gahusho €, a diferenca
ndo € natural e fixa, ela se desenvolve no contexto de lutas e iGgsode significados que
também ndo sdo estaticos; a diferenca € produzida (29ratc152006).a Galetucacao
escolar trazer para o ambiente da sala de aula, atravésndeddos curriculares, a discussao
em torno de como as diferencas sdo construidas, em que jogos de poestdel@nvolvidas,
como sao representadas nos conhecimentos que circulam pela esuola estdo presentes

nas relacdes entre os sujeitos que ali convivem.

O conhecimento, porém, ndo € concebido como verdade absoluta, em exspecial
textos baseados na teorizacdo pos-estruturalista, visto que esempitaddl a concepcéo
realista de ‘conhecimento’ e ‘verdade’, destacando o caréiéciar e produzido destes
conceitos. Essa teoria pde em cheque a idéia de valor em semtistehdental, afirmando
que este pertence ao campo da invencao, que é posto e instituido. Nelie sgenealogia
(FOUCAULT, 1986) insiste em perguntar pela valoracéo do ‘vakid,é, ndo pelo valor em
si, mas pelos sentidos que sao dados a este valor, abrindo lwgargo@cao e recriacdo dos
valores e da moral. O sujeito, neste contexto, e a identidade Unidampespacgo para a
subjetividade e para a diferenca.

O conhecimento escolar sofre influéncia dos artefatos culturaisriddies fora do
ambiente escolar; estes instituem novas formas de relaciomam@né os sujeitos e 0s
conhecimentos, modificando a visdo que estes tém de si mesmos e do23vait042000).
A relacdo entre conhecimento e poder € enfocada no sentido de queegquemoder, pode
produzir verdades, construir realidades, que vém a tona ndo apenas dasv@sticas
discursivas, mas também das néo discursivas.

Michael Foucault tem sido o principal tedrico utilizado quando a qudstimder e
saber é acionada nos textos analisados. E deste autor qued@ r@tidéia de que poder e
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saber sdo vontades dependentes uma da outra (FOUCAULT, 1996). O padesaitdo
saber e vice-versa. Este saber envolve tanto o conhecimento das syyeitestdo submissos
a quem tem o poder quanto o conhecimento que tornara as pessoas 0 poeeedasVvir a
ser, ou seja, o conhecimento atrelado ao poder produz determinados tipssoads,peravés

de discursos que os instituem desta forma.

O discurso da televisdo ao falar sobre a escola, sobre outmrsobre o
conhecimento, sobre o/a professor/a, o/a aluno/a, ele terminamambé
definindo o que constitui a escola, o curriculo, o conhecimento, o/a
professor/a, o/a aluno/a [...]. Para Foucault [1996], ndo existe gadaao

seja a expressdo de uma vontade de poder; e ndo existe poder que nao
utilize o saber, sobretudo um saber que se expressa como conheciasent
pessoas submetidas ao poder. E também o poder que esta na origem do
processo pelo qual nos tornamos sujeitos de um determinado tipo. Assim, 0s
sujeitos recebem sua identidade a partir dos aparatos dissurs
institucionais que os definem como tais (23ratc052000).

O poder e saber também séo relacionados com as questdes poditoadmicas. As
atitudes e acdes direcionadas para a busca de supremacia deogyaetlo progresso
econdmico definem que conhecimentos devem ser ensinados e aprendidoslassdestal

modo a atender as demandas politicas e econbmicas de uma determinada sociedade.

E possivel identificar, pois, duas vontades de poder no discurso da
informatica brasileira: a vontade de soberania e a vontad&adgesso
econdmico que sao indissociaveis de uma vontade de verdade: aprodug
de saber acerca da informéatica cuja estratégia de poder-gabe
provavelmente entre outras, a instituicdo da informatica edacat
(23ratc062000).

A ansia pela manutencdo do poder envolve a instituicdo de verdadesceerdif
contribui para a producéo de subjetividades especificas de alunos sqesfeRor exemplo,
ditando que tipo de relacédo deve existir entre estes, 0 que pode ou féito s®r ser dito,
“define, regula, normatiza, estabelece o normal e o0 anormabuéias palavras, governa-os
pelo estabelecimento de parametros cientificamente determinacesa ade seus
comportamentos, de suas condutas” (23ratc062000).

A ‘nocao de governo’ também é discutida em conexdo com o poder e oinmwritec
Novamente, € em Foucault que tal nocdo é pensada “no sentido amplonidasté
procedimentos destinados a dirigir a conduta” (1997, p. 101). Tal adngacstoa governo
ocorre nos diversos espacos de atuacdo dos sujeitos e envolve, entreo@asa® apelo aos

sentimentos e as estratégias de poder e saber.
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E predominante nos textos do GT de Curriculo da ANPEd o argumento de que o
conhecimento ndo € algo a ser transmitido, dado o seu carateutbems®s textos apontam
para a necessidade de compreender o conhecimento como envolvido num pETessaro
de aprendizagem, onde disputas de interesses particulares estao envolvidas.

Outro aspecto bastante enfatizado é a necessidade da dissolugdo dndinar
‘conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano’, porque 0s conhecimentosaoa
dispostos hierarquicamente, ndo ha graus de valoracédo entre cantiesiproduzidos nas
academias ou centros educativos e os conhecimentos produzidos digrinaseexperiéncias
vivenciadas pelos sujeitos.

Assim, ha textos que ainda discutem a dicotomia entre conhecimsrdtaree
conhecimento do cotidiano. Em geral, estes textos utilizam te6amEdmo Forquim e
Sacristan, e destacam que o conhecimento néo existe e ndo € proplezatore escola, mas
também em outras instituicdes e instancias culturais da sociedade.

Outra discussdo bipolar € entre curriculo explicito e curricoldtaco Neste caso,
discute-se que ha necessidade de perceber que os conhecimentos sigbesrsstorico-
sociais e, portanto, além dos conteudos formais, existem outros quentadd&onstrucdes
histéricas, fruto da cultura e do jogo de interesses e impadicaignificados (28ratc132005;
26ratc112003).

Assim, a polarizagdo entre conhecimento escolar x conhecimentaweotidurriculo
formal x curriculo realizado ou curriculo escolar x curriculoaeggcolar ainda ocupa espaco
de discussédo nos textos analisados. Nota-se, em alguns casos (266&ic26eatc112003),
um retorno velado a concepgdo critica de curriculo oculto, em conti@pao curriculo
explicito, que Silva define “como todos aqueles aspectos do ambieatar egie, sem fazer
parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicgara aprendizagens
sociais relevantes” (2004, p.78).

Porém, em geral, a discussdo ndo se da no sentido de dizer daedsEs reociais que
se desenvolvem no ambiente escolar, isto é, fora do curriculo forordtjbuem para
aprendizagens que visam a submisséo dos alunos as desigualdadestdsatardivisédo de
classe social ou para adaptacdo ao sistema econdmico existaateo sentido de que os
curriculos formais ndo sao pautados no contexto dos sujeitos que freqaeaszwia, que
nao levam em conta os conhecimentos da vida cotidiana, que constituemrioslos
vividos. Ha uma contraposicéo entre curriculo formal e curriculdajyporque embora os

conhecimentos vividos ndo constem no curriculo formal, eles est@w &gja, fazem parte
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do ambiente escolar, sdo trazidos pelos alunos e construidos nass Eratiperiéncias no

cotidiano das escolas, porém, séo silenciados ou ocultados.

Esta pesquisa trazimquietacdode que 0s contextos dssjeitos cotidianos

do interior valem a pena serem considerados, pois € neles que a escola
precisa buscar caminhos para orientar suas préticas, desicamiceitos
rigidos e reavaliar propostas curriculares que sejam cagazesnsformar
condicbes pessoais e sociais. Acreditamos na possibilidade d& pems
curriculo onde ndo ocorram separagfes rigidas entre os conhecimentos
tradicionalmente elaborados e os conhecimentos da vida cotidiama
curriculo que se estabeleca através de manifestacéexdetnegociacao,

sem linearidades nas relagBes entre professores e akmis as multiplas
identidades culturais respeitadas e superando silenciamemi@xessos
discriminatérios. Um curriculo realizado (25ratp022006 — grifos do autor).

Os riscos em que recaem estes textos que ainda fazepola@izacbes sdo os de
continuar pensando o curriculo como prescricdo, ou seja, o curestdsendo feito desta
maneira, mas precisa ser feito de outra, ou de considerar o poderigongue pertence a
alguns, os que podem definir que conhecimentos constituem o curriculd, fermé@ aos
outros, que nao tém o direito de interferir na selecdo destes cateidmdo de fato,
conhecimento e poder séo indissociaveis. “O conhecimento ndo é exsripoder, 0
conhecimento ndo se opde ao poder. O conhecimento ndo € aquilo quexgdeiem poder;
o conhecimento é parte inerente do poder” (SILVA, 2004, p. 149).

Além disso, se tomarmos como base para a analise a nocaoidel@umos Estudos
Culturais, na extensdo em que é concebido, como, de fato, indo para aépadwo escolar,
como um produto e artefato cultural, tal discussao bipolar entreworrieal e curriculo
formal talvez ndo tenha sentido e, portanto, nem se faca necessaria.

Assim, é provavel que a compreensao da existéncia de um curriculoatad,d de
um curriculo dinamico, vivido em relacdo de aversao, revele o enemdide como se dao
as relacdes entre cultura e curriculo. Se considerarmos quiuea @ algo externo ao
curriculo e que deva ser incluida no mesmo e transmitida pela, esstia caso, faz sentido
dizer que os curriculos formais ndo tém feito isso. Porém, senparta idéia de que os
curriculos sdo produtos da cultura, sdo produzidos nos diferentes cangmsediade, entdo
a discussao fundamental seria a de saber que subjetividades e/aladenéstes curriculos
tém produzido e legitimado, e ndo de constatar se os curriculosnnduendo os
conhecimentos da cultura dos alunos.

Pode-se considerar talvez um equivoco dizer que Silva (1999), ao concebéruboc

nao apenas em sentido escolar restrito, estaria compartilhandacosté®d (1998) a idéia de



103

“curriculo extra-escolar” para referir-se a aprendizagevsnciadas fora da escola, como

vemos no seguinte trecho de um texto analisado.

Entretanto, cumpre ressaltar que 0 uso da expressdo “curricule extra
escolar” encontra respaldo em alguns estudiosos do curriculo[19B&,

por exemplo, reconhece que as diversas instituicdes e instartieaisaa
sociedade tém um curriculo, embora ndo no sentido escoldo,egtiis
também transmitem conhecimentos importantes para a formacdo da
identidade e da subjetividade. Sacristan (1998), por sua vez, Zhesga a
expressao “curriculo extra-escolar” para fazer referénzi@oamjunto de
aprendizagens vivenciadas por meio das fontes de informacde e d
formacé&o exteriores a escola (25ratc102002).

Percebe-se um equivoco na passagem acima, pois na propria atleaddt Silva
(1999) este autor situa suas analises dentro de uma concepcao de curriculo quaemsadmi
polarizacbes — entre curriculo escolar e curriculo extra-es€lantor informa que este tipo
de discussao enquadra-se no enfoque critico do qual ndo compartilha, dadaiopgeuass

ponto de vista pds-estruturalista sobre a analise curricular.

Com sua énfase pos-estruturalista na linguagem e nos processos de
significacdo, as teorias poés-criticas ja ndo precisam fdeéneia de um
conhecimento verdadeiro baseado num supostoaealirriculo rea) para
submeter a critica 0 conhecimento socialmente construido douboirjou
curriculo que se constrGi em outros ambientes sociais além ddajesco
(SILVA, 2004% p. 149).

Porém, considero pertinente e apropriada ao campo dos Estudos Caltlisaisssao
que € desenvolvida em torno dos conhecimentos como construgcdes historiGs, esoci
culturais. Nestes textos, em sintese, o conhecimento é concelidn democratico, no
sentido de que ndo é propriedade de poucos ou de determinada classe.sTadasas
produzem conhecimentos e os conhecimentos circulam entre as dgesalttiras; ndo sao
produzidos apenas em ambientes autorizados, tais como escolas edadesrgporque séao
produtos das relacbes simbdlicas que as pessoas estabelecesn emtigualquer ambiente
em que estejam.

Alguns textos (23ratc062000, 25ratc092002, 28ratc142005) enfatizam o caréater
produtivo do conhecimento, mostrando que este produz desejos, sentidos e coieitos
mentes e corpos diferenciados e informam que o0s conhecimentos sdadadil

pedagogicamente para governar condutas, produzir identidades e subjetividades.

%3 Esta obra refere-se & mesma citada pela autdextioanalisado no GT de Curriculo da ANPEd (S1989),
sendo, porém, a 22 edicdo, referente ao ano de 2004
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A escola sob o neoliberalismo continuaria, pois, implicada em ecasgl
relacdes depoder-saberem técnicas de governo e regulacdo, empenhada,
emproduzir determinadas subjetividadeslequadas a viverem num Estado
neoliberal onde “a governamentabilidade € maxima” (23ratc06200@o— gri
meu).

Nocao de governo “entendida no sentido amplo de técnicas e procedimentos
destinados dlirigir a condutd [Foucault, 1997, 101] dos seres humanos:
das criancas, dos cidadaos, dos sujeitos jogadores. A adagfdstda
conduta ocorre em varias atividades [...]. Tudo isso esta irdbripar
praticas que remetem a uma vasta gama de sentimé&rofimentos
relativos a outros, mas em especial a n6és mespnds Dentro das
estratégias de governo discutidas deste trabalho, os jogamielesr sdo
identificados aqui por diversas técnicas intelectuais caporais
comprometidas com estratégias de poder-saber, formando um campo
estratégicq25ratc092002 — grifo meu).

Assim, considerar os nexos entre curriculo e identidade imppeacapcao

do que faz do curriculo uma prética produtiva e de significagéle
circulam poderes/saberes que mediados, articulados e negoaadusas
esferas e produgdes socio-culturais dos grupos que os praticanficabjeti
narramdefinem o eu e o outrestabelecem o lugar e o ndo lugar ocupado e
a ocupar, fazendo parte do processo fdericacdo das identidades
(28ratc142005 — grifo meu).

Em certos textos (24ratc072001) a questdo do conhecimento e sabealé&aad, no
sentido de que o conhecimento deva ser separado do aspecto funcional nespadtd @
introduziu, isto é, o conhecimento ndo deve estar submetido a acado pealaglw esta o
captura e o transmite de acordo com suas intencionalidades. ddsste ndo ha acado
pedagdgica comprometida com a veiculagdo de ‘um conhecimento’,nfoishd ‘um
conhecimento’, ha diferentes modalidades de saberes que circataim-de, trocam-se e
desdobram-se em sentidos e acdes variadas.

Em outros, o conhecimento, em sua intima relacdo com o poder, é tidalgongue
produz identidades hegemonicas, que ndo sao meramente formadakag fimas também
contestadas e disputadas, ao mesmo tempo produz identidades altedmptieias que se

referem as diferentes culturas.

O reconhecimento do curriculo como uma narrativa racial abninica

para se pensar como as identidades e subjetividades radei® per sido
forjadas. Abre, ainda, a possibilidade de se construir outrastivesra
diferentes, plurais, contra-hegembnicas que, muito provavedmeoderdo
contribuir para o surgimento de novas identidades ou identidades
alternativas [...]. A transformacéo dos curriculos, assim abesorelacfes
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sociais, deve ser feita a partir de conhecimentos centmaaosultura
(26ratc112003).

Os individuoscomo objetos de poder/saber vao constituindo identiddees
diversas maneiras. Ndo podemos falar em esséncia do sugeitelaédes

de poder, dindmicas e em constante movimento, vdo sempre “fabricar novos
sujeitos”,novas formas de identidade.]. As relacbes de poder nos fazem
acreditar que nossas maneiras de olhar o mundo, nossas senIIEHES
interesses constituem o Nnosso “o mais intimo eu” (23ratc042000).

Assim, dizer que a escola educa e forma significa dizer quedslasé produz e
reproduz conhecimentos técnicos e tedricos que propiciam aos sujedtosfgtiros bons
profissionais, ao contrario, acima de tudo, a escola forma condutavgsa dos
conhecimentos que ensina, desenvolve e incute valores e normas, ornEntemrido as
praticas que o0s sujeitos realizam.

O texto 26ratc122003, ao analisar a identidade docente no campo da fodeacao
professores, destaca que é necessario fazer uma reflexaa#jstorisentido de interrogar
como a historia de uma sociedade se construiu, que significaddgzédsapermaneceram ou
se romperam, para poder compreender e interrogar a nocao deaiderfue se estabelece no
presente. Pensar a identidade numa perspectiva histérica sigmificeabé-la como algo
mutével, movedi¢co, que se ‘constroi-desconstréi-reconstroi’ permaremtezm Cada
momento historico define e redefine a identidade docente.

Tomaz T. da Silva é comumente acionado na discussdo sobre identidade,
conhecimento e curriculo. Com base neste autor (SILVA, 1999, 2000), o cursital@s
dos conhecimentos que veicula, institui sentidos e produz identidades. &befséo cultural
e envolver praticas de significacéo, articula saberes, podetestielades. Assim, o curriculo
fabrica, consolida, institui identidades, demarca através dos disasshgares que 0s
sujeitos devem ocupar, diferenciando o ‘eu’ do ‘outro’, a ‘minha’ identidade da do ‘outro’.

Outros olhares sobre a identidade afluem nos textos analisadospEcmknaqueles
que utilizam Stuart Hall, Gilles Deleuze e Michael Foucaaltidentidade tem ‘perdido
espaco’ para a subjetividade. Isto se da porque alguns destes, actoresStuart Hall,
concebe que a cultura ndo é fragmentada com base nas divisbes de classeagéresetnia,
antes, é um produto social que ultrapassa tais classificacdas. |&salizacbes em que os
individuos eram situados néo sdo tdo soélidas o quanto pareciam e seralestom as

mudancas nas rela¢des sociais.
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A questdo da identidade est4d sendo extensivamente discutidariza te
social. Em esséncia, 0 argumento é o seguinte: as velhasladest que

por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em dechrando

surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui
visto como um sujeito unificado. A assim chamada “crise de dhadl' é

vista como parte de um processo mais amplo de mudanca, que esti
deslocando as estruturas e processos centrais das socieusbFaas e
abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel no mundo social (HALL, 1997, p. 7).

Assim, as identidades sofreram ‘abalos’ e ‘deslocamentos’ considede®do que
ndo ha mais sujeitos integrados, com identidades uUnicas. O individuo c@&dirduo e
idéntico durante toda a sua existéncia, ndo possui uma esséncia cameeperam toda a sua
trajetéria de vida (23ratc042000). Deste modo, parece mais coersgnieato pensar e falar
das subjetividades, ja que a identidade parece quase sempre aetguwnde referéncia
essencializado.

Deste modo, percebemos que parte significativa dos textos conicelmtidade como
inserida em um contexto sécio-cultural e instituida em procelssgynificagdo social. Ou
seja, a construcado identitaria é vista como um processo discursivibamee de elaboracdes
simbdlicas, por isso, ndo é fixa e esta sujeita a mudanca; p@aEngoacepcao esta mais
presente nos textos inseridos na vertente pés-estruturalista. Xtlws de carater critico, a
identidade é vista como resultante das relacGes estabelecidgdsrioy dos grupos culturais,
de modo que os sujeitos possuem identidades especificas, que precisdemtficadas e
assumidas e, principalmente, as identidades devem ser respeitadas pek sie ela

A partir de todas as consideracdes e explanacdes feitagaaté com base no exame
dos textos selecionados no GT de Curriculo da ANPEd, podemos analisprirgigais
convergéncias e divergéncias, adiantamentos e recuos podem satadosietomando os
textos numa adjacéncia geral.

Uma tdénica comum as analises desenvolvidas nos textos analisadespdizo a
compreensao de que o curriculo, em suas formas de tratar 0 conhecasEniotimamente
ligado as relacbes inseparaveis entre cultura, poder e sabeoreEestas relacbes sejam
enfocadas em algumas perspectivas diferentes como vereemsra goréem, ha consenso de
gue conhecimento e cultura atuam no mesmo ‘cenario e compartilhartoocpan 0s
coadjuvantes poder e saber’.

O que diferencia algumas analises, que poderiamos classiicer ©€m recuo ou
estagnacado, € o persistente enfoque na existéncia de refi@c8apressédo entre cultura e

curriculo, no sentido de que alguns textos ainda discutem que o0s conhecimentos
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corporificados no curriculo escolar ndo levam em conta as cultuiasasados alunos, ou
seja, percebe-se uma preocupagdo em analisar a separacdoukutee e curriculo em
determinadas propostas e documentos oficiais. De modo que notamos umaiderdéda

que ténue, para a prescricdo, num pequeno namero de textos.

Neste ultimo aspecto citado, o da prescricdo, se considerarmdsrardas textos,
podemos notar um avanco importante. Os textos, em geral, ndo inclusoagsmeflexdes
finais o que, por fim, deveria ser o curriculo: como deveriametecisnados os conteudos,
como deveriam ser ministradas as aulas com a intencao de imca@{@onentos culturais. Ao
contrario, observamos que os textos empenham-se em mostrar o queutocienm feito e o
gue nao tem feito, como tém sido construido ou desconstruido, ou que obrasr&si c
tem realizado no cotidiano das escolas.

Outro adiantamento relevante, e consentdneo com a maioria dos, téxi@s
compreensao de que o curriculo ndo se limita apenas aquele corpo denvemios e
aprendizagens existentes na escola. O curriculo é eminenterkuatal,clogo ele existe e
atua em qualquer lugar onde a cultura se processe; os curri@olosltirais, assim sendo,
atuam nos mais variados ambientes, instituicdes, locais onde o cosm@cinconstruido,
onde identidades séo formadas e subjetividades séo produzidas.

Estabelecendo um paralelo entre as pesquisas realizadas ndandi&oada de 90 no
GT de Curriculo da ANPEd que, segundo Alice Lopes e Elizabeth Macedo (2002), discutiam

questdes referentes as relacdes entre conhecimento cientfibecimento
escolar, saber popular e senso comum; aos processos de selecdo de
contetidos constitutivos do curriculo; as relagfes entre acamativa,

0S processos de critica aos conhecimentos e 0S processos emaos]Eat
necessidade de superarmos dicotomias entre contetdos, métodagdesrel
especificas da escola (LOPES e MACEDO, 2002, p.15),

e as pesquisas desenvolvidas nos anos iniciais do século XXI no @dsmotamos uma
ampliacdo no que tange as relacdes entre conhecimento e ouriouanalises ndo apenas
voltadas para os aspectos de selecéo, aplicacao, dicotomias, mdisqesdes que evocam
as disputas e imposi¢des nas relacdes de poder travadas no dtenioriculo, com énfase
no aspecto cultural, no que se refere a estes mesmos aspettés,ssecdo, aplicacdo e
dicotomias, e a outros, tais como as identidades e subjetividadesldsrpelo curriculo, os
grupos sociais e culturais que sado ou nao representados no curricut@ dofrcurriculos
culturais (programas televisivos, filmes, internet, jogos eleodnie outros) na educacéo das
novas geracgdes . Isso nos d4 um indicativo de que estudos que levamt&m cultura, tal
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como € concebida no campo dos Estudos Culturais, continuam ganhando impet@amo cam
curricular.

Isso pode ser compreendido, talvez, pela forte influéncia de Toad&z Ta Silva nas
pesquisas desenvolvidas no GT de Curriculo, ndo s6 no campo dos EstudossCulaga
principalmente neste, onde suas obras séo referenciadas eranpgate todos os textos
analisados, em especi&urriculo como Fetiche — a poética e a politica do texto curriéular
(2001), ‘ldentidade e Diferenca — a perspectiva dos Estudos Culturéd®00) e
“Documentos de Identidade — uma introducéo as teorias do curtic969y*, sendo estas
obras citadas pelo menos uma vez em cada um dos 16 textos analisados.

No entanto, a propria utilizagdo de Silva (1992, 1994, 1995, 1998, 1999, 2000, 2001)
nos textos analisados revela algumas dissonancias na aplicagéipreta¢do deste autor, o
que talvez possa ser justificado pela propria trajetéria tedelea Suas primeiras producdes
(SILVA, 1992) eram de cunho evidentemente marxista e suas andit@gm-se para a
selecdo, organizacdo e distribuicdo dos curriculos escolares paasicdis de producdo e
reproducéo da sociedade capitalista (LOPES e MACEDO, 2002).

Posteriormente, ja influenciado pelo pensamento poés-estruturalista, (3093)
passou a incluir em suas andlises as questdes de ordem politigando com as explicacbes
econbmicas e com as idéia de razao, progresso e ciéncia. kiefmrdesse as teorias pos-
estruturalistas num momento inicial, Silva (1995) ainda tinha como pontefeléncia a
teoria critica, considerando que as idéias pos-estruturalistasadeser analisadas pelo viés
desta. Foi sua aproximag¢do com Michael Foucault, J. Derrida, QuZeedeF. Guattari que

permitiu a adesdo completa a teoria pos-estruturalista (SILVA, 1999, 2000).

Assim, levando em conta 0s posicionamentos tedricos de Silva, podemuieeiate
fato de determinados textos incluirem este autor em suas shdéizendo aplicacbes e
analises de cunho claramente critico, no que se refere prinaipalésenocdes de identidade
e diferenca e do conhecimento curricular e outras, e o utilizeoem referéncia para basear
suas considera¢cdes num enfoque eminentemente pos-estruturalista, mus raggectos.
Porém, o que parece uma contradicdo € que as obras utilizadas rfineqiggncia sao

aqueles em que Silva (2000, 2001) posiciona-se nitidamente como um tedrico pos-

% Qutras obras de Tomaz T. da Silva referenciadas wmnor freqiiéncia séo: “Liberdades reguladas: a
pedagogia construtivista e outras formas de govetaoeu” (1998), “O sujeito da educacdo: estudos
foucaultianos” (1995), “O que produz e reproduz educacdo” (1992), “Curriculo, Cultura e Sociedade”
(1994), “Territérios Contestados” (1995) e “A edc&a em tempos de globalizacdo” (2001).
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estruturalista. Pode ser que, para alguns dos autores dos textesmadasal estes

deslocamentos de Silva ainda ndo estejam bem perceptiveis.

4.3. Enfases Tematicas, Conjugacdes Tedricas e Mimtbgicasna
Andlise da Cultura e Conhecimento no GT de Curricud da ANPED.

Cultura e conhecimento tém sido analisados nos textos publicados noGairidalo
da ANPED no enfoque de diferentes tematicas e no contextoiddasaconjugacdes teoricas
e metodoldgicas. Tendo em mente 0s impasses e transtornos envolvigieeslguer tentame
de classificacdo, bem como as justaposicbes que irremissivelmacdrrem nas
categoriza¢cfes, cautelosamente procurei verificar quaisbrdsas das teméticas e as

conjuncdes tedricas e metodoldgicas nos 16 trabalhos e pésteres selecionademdesnal

4.3.1. Enfases Tematicas

No que se refere as tematicas, no grupo dos ‘posteres’ identdis|gseguintesedes
de saber/fazer e cotidiano escolék) e prética curricular ediferenca(l); no grupo dos
‘trabalhos completosidentifiquei as seguintesnidia e educacadg4); pluralidade cultural
questao étnico-racia(l); cultura popular(1); curriculo (3) identidade e formacdo docente

(2); diferenca(3). O quadro abaixo explicita esta classificacao:

QUADRO 7

Classificagéo por Tematica/ GT 12
Ano Poéster Tematica
2005 28rapt012005 Pratica curricular e Diferenca
2006 29rapt022006 Redes de Saber/Fazer e Cotidiano Escolar
Ano Trabalho Completo Temaética
2000 23ratc032000 Discurso Pedagdgico e Curriculo
2000 23ratc042000 Midia, Publico e Privado
2000 23ratc052000 Midia, Educacao e Curriculo
2000 23ratc062000 Midia e Educacéo Escolar
2001 24ratc072001 Curriculo-mapa e Curriculo-programa
2001 24ratc082001 Educacéo Fisica e Saber Escolar
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2002 25ratc092002 Midia, Consumo e Corpo

2002 25ratc102002 Curriculo escolar e Curriculo extra-escolar
2003 26ratc112003 Pluralidade Cultural e Quest&o Etnico-racial
2003 26ratc122003 Curriculo e Identidade Docente

2005 28ratc132005 Diferenca e Cotidiano Escolar

2005 28ratc142005 Formacao de Professores e Identidade Docente
2006 29ratc152006 Curriculo e Diferenca

2006 29ratc162006 Curriculo e Cultura Popular

A énfase tematica no periodo analisado, como mostra o Quadro i6saleeaos de
textos que discutem a midia e suas relacbes com a educacémyl@werescola. Foram
incluidos na tematicanidia quatro textos que abordam: a informatica e identidade emaelaca
ao espaco publico e privado (23ratc042000); a producédo do curriculo e da peeola
televisdo (23ratc052000); a constituicdo do discurso da informaticate@due a escola
publica (23ratc062000); o curriculo cultural e os jogos eletrdnicos utaagdb do corpo e
para o consumo (25ratc092002).

Segundo Escosteguy (2004), a tematica ‘midia’ esteve presedeeaascio nos Estudos
Culturais. Richard Hoggart foi quem dedicou originariamente maigg#erem investigar os
meios massivos, mas, de modo geral, os Estudos Culturais demonstrasaop@acdo com
0s produtos da cultura e dasassmediag dado que através do estudo desses poder-se-ia

perceber os rumos da cultura contemporanea.

Especificamente, foi quando os Estudos Culturais passaram a dig@sifes voltadas a
ideologia e hegemonia, na década de 70, que os estudos sobre os noeipsimieacdo
social, especialmente os audiovisuais, assumiram posicdo acenfisadmalises nesta
tematica direcionavam-se para a desmistificacdo da id&jaedes meios de comunicacéo de
massa eram meros utensilios empregados pela classe dingat manejar e dominar as
classes subalternas. Para os Estudos Culturais, a atuacas meits ia para além disso,
envolvia a reproducdo e também a propria construcdo das relacdeis soaulturais

hegemaonicas.

Stuart Hall, ao assumir a direcdo @mntre for Contemporary Cultural Studiegeu
continuidade e incentivo aos estudos voltados para a analise dos mssog ma a tematica
da densidade e recepcdo dos consumos mediaticos ganhou propulsdo. A &tasasoge
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era para a pluralidade das modalidades de recepcdo dos progtaleasivos
(ESCOSTEGUY, 2004).

Trés posicdes hipotéticas foram identificadas por Hall no proassaterpretacdo da
mensagem televisiva: a ‘dominante’, na qual o sentido da mensagecodificado segundo
as referéncias da sua construcdo; a ‘negociada’ com baseondi¢cbes particulares dos
receptores; e a de ‘oposi¢cédo’, quando o receptor interpreta a mendagnemante segundo
uma estrutura de referéncia alternativa (HALL, 1980, apud MATWHEL e NEVEAU,
1997).

Na década de 80, esta tematica continuou ganhando forca, e novas rdesa&lanalise
dos meios de comunicagdo multiplicaram-se atreladas as questdsgbjdévidade e
identidade e aos textos culturais e mediaticos no dominio privado esttmmé&lo Brasil,
especialmente a partir da metade da década de 90, surgiréms esiudos e pesquisas no

campo dos Estudos Culturais enfocando a teméticathidia

Giroux (2002) considera um dos pressupostos basilares dos Estudos Calpena@ispcao
de que através da cultura da midia, incluindo o poder dos meios de conuieagassa,
seus massivos aparatos de representacdo e sua mediacédo dimneorbepodemos perceber
como a dinadmica do poder, do privilégio e do desejo social organiza aotidiana de uma
sociedade. Além disso, ao considerar que a aprendizagem nao seak repescola, mas
também em lugares diversificados, como a midia, Giroux ampl&amasnpreensao sobre a

questao pedagogica e sobre o papel da escola.

Outra contribuicdo fundamental dos Estudos Culturais para as pespbsasnidia,
segundo Costa (2000), é a compreensao de que esta atua eficammendedo das coisas
gue propaga. Os artefatos culturais, tanto a midia falada quaeszria, ‘tém se mostrado

intensamente produtivos na constituicdo de padrdes de referéncias sociais’.

Nos trabalhos analisados nesta pesquisa, a midia é tida como iato adaéural que
produz discursos especificos sobre o que deseja instituir, operando cas fierrwontrole e
técnicas para divulgar idéias autorizadas, com o intuito maioo\dErgar agées. No trabalho

23ratc042000 cujo titulo € Curriculo Cultural e as Ressignificagcdes entre o Publico e o

% Por exemplo, COSTA e SILVEIRA realizaram a pesgsoduzindo subjetividades femininas para a
docéncia — um estudo da revista Nova Escota,Nucleo de Estudos sobre Curriculo, Cultura ei¢Blade
(NECCSO), com apoio da Fundacdo Carlos Chagas, wala€do Ford e do CNPq, 1997; AMARAL
desenvolveu a pesquigepresentacdes de natureza e a educagao pela,mmiBrograma de P6s-Graduagao
em Educacgéo (PPG-EDU), curso de Mestrado da Umilsets Federal do Rio Grande do Sul; ESCOSTEGUY,
publicou artigos em livros e revistas abordandenadtica dos meios mediaticos com base nas pesdeitses

no enfoque dos Estudos Culturais em 1998 (ESCOSTEGEPG, e 1998) entre outros
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Privadd’®®, um estudo teérico-bibliografico e de andlise do discurso, as mudancas na
fronteira entre o publico e o privado sdo discutidas sob a influénciaoglas tecnologias e
meio de informacédo, enfocando as repercussdes na producdo de iderdid@desrriculo
escolar.

Neste texto, a midia, em especial 0s jogos eletrbnicos, é aaukidem artefato
cultural cuja atuagéo estende-se para além do espaco escolanftugaeia os curriculos e
conhecimentos que 0s sujeitos tém de si mesmos, dos outros e do mundodooagpe
fronteiras entre o publico e o privado. Seus discursos aparentementioprreselam-se
como extremamente publicos em seus interesses.

O texto destaca que os discursos que compdem a relacdo entre o @abpcvado
produzem identidades descentradas e deslocadas, e estdo ligados camsosdigo
consumismo moderno, que, tentam expungir as diferencas e desigsi@tfadés de atos de
consumo em massa, que através de uma logica de consumo, configuraaiaddenti
desestabilizam-nas, e a0 mesmo tempo, oferecem novos produtos fadrelaesr e criar
novas identidades.

No trabalho23ratc052000¢cujo titulo € ‘A Producdo do Curriculo na televisédo: que
discurso é es®*” a midia é considerada uma ‘educadora eletrénica’ das novas geracées,
pois ensina as pessoas modos de ser, estar e se portar no mundoimentdsede si e de
outros, veiculando normas, valores e procedimentos.

Ao fazer vinculos entre o curriculo e a midia, o texto enfocarasaé de controle
operadas pelo setor privado de telecomunicacdes e as técnicas adotadas paraslidéigs
e vozes autorizadas a falar nesse meio. Mostra como o curri@@scela tém sido pensados,
falados e produzidos pela midia, especialmente pela televisdo. proWiz um discurso
proprio sobre a escola, uma espécie de “regime de verdade para a educacao”.

E um estudo tedrico-bibliografico e de anélise do discurso com badeoecault
(1980,1996) e as categorias “poder” e “discurso”. Analisa as producgiessivas da TV
através do programa do “Canal Futura”, propagandas, campanhas eab Baiura,
integrantes da programacao deste canal. Ao discutir a questamlida anautora recorre a
T.T. da Silva, Green e Bigum e M. Dalton, tedricos que discutemda mds Estudos
Culturais e o curriculo para além do ambiente escolar.

Com base em Foucault (1996), o texto analisa que a televisdo é odohom de

discursos sobre e para a escola e o curriculo e, € no discursoatieutem poder e saber. O

** MENDES, Claudio Lucio, 2000.
3" PARAISO, Marlucy, 2000.
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saber articulado ao poder produz suas verdades, seus regimes de vqtolagesnstauram e
se revelam nas praticas discursivas e nao discursivas.

O trabalho 23ratc062000, cujo titulo € fnformatica Educativa e Curriculo:
materialidade pés-moderna e racionalidade modéthatrata da constituicdo do discurso da
informatica educativa e suas relagbes com a escola publiextd@considera o discurso da
informatica como um artefato cultural pés-moderno que, por meio dedssigsos e
significados de natureza econdmica, administra populacdes e iestaliza novos postos de
trabalho. O autor analisa documentos oficiais, com base na arqueelggaealogia de
Foucault, discutindo as vontades de poder presentes nos discursos da gddrradiieira: a
vontade de soberania e a vontade de progresso, associadas a vontadadge(Feucault,
1996).

Neste texto, as praticas discursivas que instituem a infcanafio vistas como
vinculadas a razfes estratégicas de soberania nacional e deseentavecondmico, e se
transformam numa tecnologia educacional, um recurso para a produgacedeizagens. O
‘projeto de informética’ consiste na enunciacdo de verdades séfm@a como as criancas
aprendem. A vontade de saber e a vontade de poder visam azaed@caldas verdades
cientificas sobre a infancia, produzindo as subjetividades dos alundegspres, na medida
em que diz como as criangas sao e se desenvolvem.

No trabalho 25ratc092002 cujo titulo é Duas Licbes para se Conectar a um

Curriculg’®®

, 0 autor discute o curriculo cultural e os jogos eletrénicos. E&teassumidos
como artefatos culturais imbuidos da vontade de ensinar. Taigt@steducam através de
estratégias articuladas em torno de um curriculo cultural quegatuaeio de duas licdes: a
de educar para o consumo e a de educar os gestos e as atitudes corporais de quem joga.

As andlises pautam-se no jogo de agamb Rider— softwares, caixas, manuais,
contratos de licenca, revistas especializadas em jogos elegoricrevistas on-line.
Desenvolve-se, sob o enfoque dos Estudos Culturais e na perspectiva de gaveavho
Foucault, como um conjunto de técnicas e procedimentos entendidos em asldoe
destinados a dirigir a conduta (Foucault, 1999).

O autor analisa o conceito de ‘pedagogia cultural’ nos Estudos Qultacaqual os
processos educativos ocorrem em Varios locais além da escolaa,cossgjjeitos aprendem
em diferentes lugares, de diferentes formas, em diferemésxtos. Considera como espagos

pedagogicos, além da escola, todos os momentos/lugares onde o poderelagiescom o

% SOMMER, Luis Henrique, 2000.
¥ MENDES, Claudio Lucio, 2002.
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conhecimento, se organiza e se exercita — bibliotecas, TVesfilnornais, revistas,
brinquedos, livros, esportes, e outros.

A partir das reflexdes sobre os textos analisados, destaco quepecfiga em que a
tematica midia é pensada coaduna-se com o que os Estudos Culfomesobre o poder
da midia em produzir identidades e subjetividades, e ndo somenteati&am reproduzir
valores de determinado grupo social dominante.

Simon (2002) ajuda-nos a compreender o conceito de tecnologias cultugais, o

inclui a midia, como

Conjuntos de arranjamentos e praticas institucionais intemnginoanterior

dos quais formas de imagens, som, texto e fala sdo construidas e
apresentadas e com as quatkemaisinteragimos. Essas tecnologias estao
implicadas na producdo de significados que ddo as pessoasiéimale

guem elas séo e de quais serdo os seus futuros (p. 71).

A mesma énfase dada a midia como formadora e reguladora medddes e
subjetividades nos textos analisados € feita por Simon, quando asi@ gdie o cinema, a
televisdo, a musica e demais tecnologias culturais, tentam acotoe efeito um processo
organizado e regulado de producao de significados’.

Assim, a midia é um dispositivo produtivo material, no sentido de que dmgoori
formas concretas particulares de “distribuicdo e exibicdo degdss simbdlicas que podem
assumir a forma de informacdes, questdes e/ou instrucdes visextisagst’; e um dispositivo
abstrato, por representar um conjunto especifico de “praticagraiécsicdo que — através da
linguagem, da imagem, do gesto e da acdo — tentam estrutwaereagy o enquadramento
daquilo que pode ser conhecido” (SIMON, 2002, p. 72).

Ao estabelecermos um paralelo entre as analises sobrergdtizadas no Brasil na
primeira metade da década de 90, tendo como referéncia a ANPigbguésa realizada por
Barreto (2002), com as que analisamos do inicio do século XX| nesjaige percebemos
que nos primordios da década de 90 as apropriagdes em torno da temdiicaseriam-se
numa perspectiva notadamente critica e voltavam-se para a cosdrede como a escola
trabalharia com a leitura desses novos textos.

JA na segunda metade da década de 90, segundo Barreto (2002), quando os
microcomputadores passaram a fazer parte do cotidiano das pessoas, advento da
Internete das politicas educacionais, financiadas por organismos interaac voltadas ao
incentivo e implementacédo do uso das tecnologias no ambito educaeiahstussdo em

torno da midia passou a constituir um campo mais consistente efiti@dosi E foi no fim
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desta década que as analises no campo dos Estudos Culturais, premtgpalos enfoques
pés-modernos e pos-estruturalistas, entraram com toda forga no cenério (LOPEEBP®A
2002).

E o que dizer dos anos 2000? Os textos analisados no GT de CurricunPéal A
indicam que a temética midia continua assumindo uma proporcao stgrafida estudos, e
no campo dos Estudos Culturais, é analisada principalmente a paminfatues poés-
estruturalistas.

Michael Foucault tem sido frequientemente acionado como refer@&dciea para a
discussdo da tematica midia e nas andlises dos autores ha&distéis s sobre a presenca
da midia na escola e sua influéncia no curriculo escolar, magrtartdim considerado
destacadamente a midia como detentora de um curriculo préprio, oréoim@ossado como
referéncia pra a constru¢cdo de curriculos particulares. Cecdoatnador e produtivo dos

artefatos culturais mediaticos também tem sido privilegiado.

4.3.2. Conjugacdes Tedricas

Foucault também tem sido freqlientemente utilizado como referéncieatem outros
textos selecionados para andlise no GT-12. Por exemplo, quanto as gieguigericas, 0s
posteres e trabalhos, em sua maioria, pautam suas analisegaodojunais de um tedrico.

Foi possivel identificar as seguintes conjugacdes teoricas:

QUADRO 8
Apresentacao por Conjugacao Teorica / GT 12
Ano Poster Conjugacdes Tedricas
2005 28rapt012005 H. Bhabha, S. Hall, E. Said e H. Giroux
2006 29rapt022006 Tomaz T. da Silva, H. Bhabha e M. Certeau
Ano Trabalho Completo Conjugacdes Teoricas
2000 23ratc032000 Tomaz T. da Silva e A. Alba

C. Nelson, P. Treichler, L. Grossberg, Tomaz T. da Silva,
R. Johnson e S. Hall
M. Foucault, T. Tadeu da Silva, H. Giroux, M. Dalton,
B. Green, C. Bigum e S. Hall
2000 23ratc062000 Michael Foucault, Veiga-Neto, M. Peters e Tomaz T. da Silya
2001 24ratc072001 M. Foucault, G. Deleuze e F. Guattari

2000 23ratc042000

2000 23ratc052000
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2001 24ratc082001 I. Goodson, J.C. Forquim, J. G. Sacristan,

Tomaz T. da Silva e C. Grignon
2002 25ratc092002 Michael Foucault, T. T. da Silva e Nikolas Rose
2002 25ratc102002 J.C. Forquim, T. T. da Silva, G. Sacristan, B. Green e C. Bigum
2003 26ratc112003 J. G. Sacristan, J. T. Santomé, P. McLaren,

J.C. Forquim e H. Giroux

2003 26ratc122003 T. Tadeu da Silva, I. Goodson e T. Popkewitz
2005 28ratc132005 A. Hargreaves, J.G. Sacristan e P. GOmez
2005 28ratc142005 T. T. da Silva, J. Kristeva, S. Hall e N. Fairclough
2006 29ratc152006 H. Bhabha, C. Skliar, Tomaz T. da Silva e G. Deleuze
2006 29ratc162006 C. Geertz, J.C. Forquim, E. Durkheim, Michel Agier e G. Cang¢lini

O quadro 8 leva-nos a perceber uma caracteristica marcapasgi@ésas no campo
dos Estudos Culturais — as diferentes conjugactes tedricas. Essporque optei por
denominar este aspecto da pesquisa ndo como referencial tedreferéunaia bibliografica,
mas como conjugacdes teodricas, pois esta expressao nos rensteco amterdisciplinar e

tedrico dos experimentos tipicos dos Estudos Culturais.

Nos textos analisados, apesar de uma aparente dispersao, duas oraasiésdricas
destacam-se entre as vertentes existentes no campo dos EstltioaisC a critica,
representada por teodricos tais como H. Giroux, J. C. Forquim, |. Go@d&. Sacristan e a
pds-critica, em especial a pos-estruturalista e pos-coloajakgiresentada nos textos por H.
Bhabha, Tomaz T. da Silva, M. Foucault, G. Deleuze, F. Guattar&n e C. Bigum,
autores utilizados com maior recorréncia.

Entre as variadas conjugacdes tedricas, a énfase tedricmraar Tradeu da Silva,
Michael Foucault, Henry Giroux, Gimeno Sacristan, Stuart Habam-Llaude Forquim é
evidente. Foucault fundamenta todos os textos de cunho pds-estruturadistaneeitos mais
utilizados deste autor sédo os de ‘governo’, ‘poder’, ‘discurso’ e &r'd em relacdo com o
curriculo e o conhecimento. T. T. da Silva é conjugado tanto com tedrittogs, tais como
H. Giroux, I. Goodson, G. Sacristan e J. C. Forgwomo com os poés-estruturalistas, tais
como B. Green e C. Bigum, T. Popkewitz e, em geral, sdo usados pdaan&ntar as idéias
relacionadas a cultura, curriculo e conhecimento.

A Tabela 3 apresenta as énfases tedricas no que se refeeéramms e as categorias

analiticas baseadas nestes, mais acionados pelos autores dos textos da ANPEd.
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TABELA 3
Teoricos e Categorias analiticas mais recorrentes
Teoricos Frequéncia Categorias analiticas
identidade; curriculo; diferenca
Tomaz T. da Silva 69% linguagem; sujeito; subjetividade e
estudos culturais, cultura, curriculo
M. Foucault 2506 dls_cyrsc; poder; sabei; disciplina;governc;
sujeito
Stuart Hall 25% identidade; midia; cultura
) sabere; hierarquia; curriculo;selecao
J.C. Forquim 25% cultural; contetidos historicos
. . Curriculo; cultura escolar, curriculo extra-
J. G. Sacristan 25% escolar; diversidade; diferenca
H. Bhabha 19% traducgaohibridismo; diferenca cultural
H. Giroux 19% politica cultural; midia; poder; diferenca

Dados da Pesquisa

Com base na tabela 3, podemos inferir que Tomaz T. da Silva é cotedais
acionado nos textos analisados, especialmente para discutir idergidadiculo. Nos textos,
a partir deste autor, o curriculo é revestido da capacidade deiprbdseado em uma nocao
de cultura como prética de significacdo e entendida em tedmasiacdo, produgdo, num
contexto de negociagéo e poder. Os curriculos sé@o textos, discurspspdifextos com base
em Silva, logo sdo atividades linglisticas que produzem identidadiess;soc curriculo

problematiza as identidades e diferencas, ao invés de celebra-las.

4.3.3 — Conjugacdes Metodoldgicas

Referente as conjugacfes metodoldgicas, no conjunto dos textos dasaliba
predominancia de textos de natureza documental e que utilizam comediprectos
metodoldgicos, em sua maioria, a analise do discurso. Os textofazpra pesquisa
documental e analise do discurso, em geral, tomaram como objetulosrdficiais, como
por exemplo, desenhos curriculares, boletins, programacéo escoldac8mgisducacional e
curriculos culturais, tais como jogos eletrbnicos, programas telesjsprogramas de
computador, entre outros. O quadro 9 apresenta as conjugacdes fedamupmies dos textos

e as palavras em negrito indicam as énfases encontradas.
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_ QUADRO 9
Conjugacodes e Enfases Metodoldgicas / GT-12
Ano Poster Conjugacodes
2005 28rapt012005 Pesquisa Documental Analise do Discurso
Pesquisa Documenti e Método Indiciério
2006 29rapt022006 Pesquisa Etnografica (observacéo, entrevistas)
Ano | Trabalho Completo Conjugacbes
Pesquisa Bibliografi¢a e
2000 23ratc032000 Pesquisa Documental Analise do Discurso
2000 23ratc042000 Pesquisa Bibliogréafica Analise do Discurso
2000 23ratc052000 Pesquisa Documental Analise do Discurso
2000 23ratc062000 Pesquisa Documental Analise do Discurso
2001 24ratc072001 Pesquisa Bibliografica Andlise do Discurso
Ano | Trabalho Completo Conjugacbes
Pesquisa Documenti e Analise do Conteudo
2001 24ratc082001 Pesquisa de Campo (observacéo entrevista,
guestionario)
Pesquisa Documenti e Analise do Discurso
2002 25ratc092002 Pesquisa Participante
Analise do Discurso
2002 25ratc102002 Pesquisa de Campo (observacéo direta, entrevista,
guestionario)
2003 26ratc112003 Estudo de Caso e Analise do Conteudo
Pesquisa Documental (observacéo e entrevista)
Pesquisa Documenti e Analise do Conteudo
2003 26ratc122003 Pesquisa de Campo (observacéo e entrevista)
Andlise do Conteudo
2005 28ratc132005 Pesquisa Documentaé Pesquisg  (observacéo participante,
Etnografica entrevista e questionario)
Pesquisa Exploratoria e
2005 28ratc142005 Pesquisa Documental Analise do Discurso
2006 29ratc152006 Pesquisa Documental Analise do Discurso

0 pesquisa Bibliografica é concebida, nesta classifio, como aquela em que o autor se vale somente d

referéncias tedrico/bibliograficas como materiabdélise (GIL, 1999).
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Pesquisa Etnogréfica e Analise do Discurso

2006 29ratc162006 Pesquisa Documental (observacéo)

Nos textos, percebe-se que os autores buscaram realizar maistige de pesquisa e
de procedimentos metodologicos com o intuito de apreender o objeto de pesgbisla sua
complexidade. Um aspecto observado é o de que ndo ha preocupagado excessiveear 0S
procedimentos metodoldgicos utilizados, porém o cuidado em descrevessos paguidos
nas analises desenvolvidas se faz presente com clareza,o fymeldmental no momento de

realizar as classificacdes.

Embora o campo dos Estudos Culturais paute-se um uma gama variada de
procedimentos metodolégicos, foi possivel perceber certo ‘acanhamentaialimitacao
nas possibilidades de coleta, exploracdo e a andlise. Porém, dimagralade importante
foi encontrada no modo como as analises dos documentos foram realidadasouve
primazia em investigar a aplicacdo ou concretizagcéo de docunodictass em determinados
contextos praticos.

Em geral, os textos demonstravam preocupacdo em analisar 0 quscWwsodi
presentes nos documentos oficiais produzem — sujeitos, identidadesyisiabjes, formas de
pensar, sentir, se movimentar — em determinados contextos. A prblzecdo enfatica da
Andlise do Discurso, em geral referenciada em Foucault, pemostehegar a esta concluséo.
Considero ser este um aspecto de extrema relevancia na tomipasgg@isas desenvolvidas

no enfoque dos Estudos Culturais.

E possivel perceber que um namero relativamente pequeno de textosndirsaas
andlises na intencdo de prescrever como o curriculo deve ser aplicéelar em conta a
questdo da cultura e do conhecimento no campo da significacdo. Bmogeaiatores dos
textos tencionam fundamentar teoricamente seus objetos de andisntar discussdes e
debates sobre as préticas curriculares investigadas, porém datvioslidea como concebem
o curriculo em sua relagdo com a cultura na dindmica da saldadeu em outros ambientes
em que a aprendizagem ocorre. A partir de agora, analisarendos g@ue proposicoes estes

textos propiciam para o curriculo enquanto teoria e pratica.
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4.4. O Curriculo como Teoria e Prética

Tomaz T. da Silva € um dos teoricos mais referenciados pelos sautose textos
selecionados do GT de Curriculo da ANPEd ao abordarem a questaolaur8dva (1999,
2000) tem situado suas produgdes mais recentes na perspectivaegtrytgsalismo e isto se
reflete na maneira em que concebe a relagdo entre tepréie curricular. Em primeiro
lugar, ndo ha relacdo de supressao entre teoria e pratica, poidstédedria sem pratica e
nem pratica sem teoria. Dizendo de outro modo, a teoria institui a pratica, gacegtalno a
ela. Ao teorizar sobre uma suposta realidade, a teoria a produz. podaese dizer que a

pratica é a propria teoria em acéo, ou é o seu fruto.

Assim, ao utilizar o termo ‘teoria’, Silva (2004) o faz ndo no dentie algo diferente e
oposto a pratica, mas no mesmo sentido de discurso, isto é, como algmduez o seu

préprio objeto.

Do ponto de vista do conceito pés-estruturalista de discurso, @&a"testa
envolvida num processo circular: ela descreve como uma descalmrta
que ela propria criou. Ela primeiro cria e depois descobas, por um
artificio retérico, aquilo que ela cria acaba parecendo consodescoberta
(SILVA, 2004, p. 12).

Situando tal discussdo no campo curricular, Silva (2004) ira nos dizeraquexiste
uma teoria Unica e verdadeira de curriculo que o apreenda cerfreamente €”. Existem
tantos curriculos quantos discursos que dizem o que ele é, ou seja, “ocquécuwo é

depende precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores”gpedda

Pensar o curriculo na perspectiva da nocdo de discurso — como itrgitistita —
significa concebé-lo no dominio da linguagem, do simbdlico, da sigrifica portanto, da
cultura. E assim que a idéia de curriculo em Silva (1998; 1999; 20@0hasstada em uma
nocdo dindmica de cultura, diretamente relacionada a criacdo, pradticgignificados e
sentidos, num contexto de negociagdes, imposi¢coes, conflitos, disputas.epodeiculo é
artefato, produto, arranjamento de “composi¢cdes de coisas, acoeSeseldiscursos, cuja
arrumacédo destes elementos ocorre no cruzamento entre elessatneentos que produzem
novas dimensdes” (SILVA, 1998, p. 189).
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Composigbes, arrumacdes, cruzamentos, atravessamentos sdo afjépvios ao
curriculo em determinadas perspectivas, pois revelam o que elaur@ agrupamento
proposital de sentidos, conhecimentos, valoracdes, e outras coisasvguenda saibamos
nomear, mas que existem, estédo la no curriculo e nos influendraressam-nos, formam-

nos ou deformam, enfim, agem por nés e sobre nés, sobre 0 que somos ou podemos vir a ser.

Como produto e produtor de culturas, o curriculo também esta envolvido carasprat
de significacdo e articulacdo de saberes. Todas as selegfieslares realizam-se em
espacos de lutas e contradi¢cdes, onde os diferentes grupos bustiamarlegius proprios
conhecimentos, valores, visées de mundo. E isso ndo se da apenas no ‘falsentheea
classe dominante e classe de dominados. Todos 0s grupos sociais dispupaemeacia de
suas culturas, querem ter o poder de ditar os rumos com basespr@u#aas convicgoes,

interpretacdes, impor seus ideais de homem, mulher, crianca.

z

O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: de um unineiso
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parteique va
constituir, precisamente, o curriculo. [...] “que eles ou elas deee®i ou,
melhor, “0 que eles ou elas devem se tornar?”. Afinal, um alorfusca
precisamente modificar as pessoas que vao “seguir’ aqueleuburr
(SILVA, 2004, p. 15).

O curriculo também pode ser produtor de identidades fixas ou mytdeaisadas ou
adquiridas; pode ser mera transmisséo e transposi¢cao ou pura eriagdducao. Mas entre
estes modos de agir diferenciados, ha alguns consensos — o curriculiedinog seus
conteudos ndo sao universais; ndo é grade ou desenho; e ndo € meroorep®dut
conhecimentos. O curriculo tem vida propria, resulta de acdes didasrearegulado por
interesses particulares, produz, cria. Se é capaz produz identidadegsrguddér igualmente
subjetividades e diferencas, pois assim como a cultura, a identmamhecimento e o
curriculo, as subjetividades e diferencas também sdo do dominigdid€aios e sentidos,

isto é, sdo produzidas nas relacdes sociais.

O curriculo também pode ser ‘maquina’ (DELEUZE e GUATTARI, 1998 o
pensarmos como algo que produz incessantemente, que se movimenta Viegindoee0s
resultados na educacéao, na escola, no conhecimento, na cultura. Poddesgroca@ausar
divisdes, rupturas, por multiplicar direcbes e sentidos, por abrir novabildeses, pois
‘pelos cortes passam fluxos-desejos, que se tornam incomensuri@mparaveis porque

ndo ha mais padrbes’ (24ratc072001).



122

Que indicacdes, entdo, os textos no GT da ANPEd inseridos no camgo tusi
Estudos Culturais nos dao sobre como o curriculo produtor e criad®@rEtugrimeiro, o
curriculo como criacao e producdo nao existe apenas na pratica\edqoatié realizada no
espaco escolar. Ele existe e atua em outros ambientes de zggendifora da escola. Além
do curriculo escolar, as criancas ‘aprendem’ através dos curréeifosis — programas da
televisédo, desenhos, jogos eletronicos, dancgas, revistas, filmes, @nfqualquer lugar onde

sejam ensinados modos de ser, estar e se portar.

Em segundo lugar, se o curriculo produz, pode também transformarsé &ssuntece
se o curriculo for cruzado pelas questfes sociais de nosso tempsGugE deriamente as
multiplicidades culturais e as desigualdades sociais, se aneest naturalidade das
diferencas, que resultam, em geral, em caréncias para wrtuea fpara outros. Por ser
producao, o curriculo ndo é pré-existente, ndo € dado de uma vez por todas, ndo é um plano de
referéncia previamente organizado, ele é cruzamento, é compostohadbgselas acées dos
individuos, dissolve e compde sujeitos, de acordo com os diferentes moviméotas que

segue.

O curriculo ndo € o ‘salvador’ dos problemas educacionais enraizatdo®ssa
sociedade, mas ele pode fazer algumas coisas acontecerem, tsEnajueeterminadas
praticas tradicionais tais como a hierarquizacdo entre os ¢ommos, se dissolver os
binarismos entre alta cultura e baixa cultura, negro e branco, hemanlher, normais e
anormais, se abordar as diferencas culturais e sociaig)ydeaaeiona as relacdes de poder e
controle nas quais estdo envolvidas e se criar espacgos para quénoeasde organizacao

social sejam forjadas.

Dar vida ao curriculo e admitir que ele faz, produz, cria, ja pogéfisar o primeiro
passo na busca de uma educacdo que promova novas relacdes entre 0sograisos
culturais. Portanto, a natureza produtiva do curriculo é apresentadal@a das marcas
reprodutivistas, numa dindmica onde a producdo/reproducdo ultrapassesdregisadas em
determinada nocao de ideologia de base estruturalista.
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CONSIDERACOES FINAIS

A envoltura com a cultura e curriculo no espaco escolar abalouadguerdades em
mim cristalizadas, enveredou-me por caminhos alheios e, num desvios;mevauum
encontro com os Estudos Culturais. Este encontro despertou a volicdo poinagivénc
ponderacdes ainda ndo experimentadas. Algumas palavras passaaan ao ar: Estudos,
Culturas, Conhecimentos, Curriculos, que culminaram neste cometimento de pesquisa.

No fluxo desta pesquisa, encontrei-me com articulistas do campootelos Estudos
Culturais, eis Raymond Williams (1969) e Stuart Hall (2003) eiculistas de ambito
nacional, sejam Tomaz T. da Silva (1995, 2003, 2004), Marisa V. da Costa (@008),
outros. O designio destes encontros foi o de considerar a fundo geriaateultura e
conhecimento tais como sao arquitetadas no campo dos Estudos Cultwaisseas
ramificacdes tedricas.

E assim o fiz. Em Williams (1969, 1961, 1992) descobri a semente deamnoepcao
de cultura lancada em meados da década de 50, que né&altarA — Unica, singular,
solitaria, antesculturaS— ordinaria, comum, multipla. Ser acoplada a estes adjetivos néo
desqualificava a cultura, como bem articulavam alguns pensadoégsoda, que o digam
Mathew Arnold e Frank Leavis. Adjetivar a cultura era apenascmido percurso no qual
este conceito passaria por diferentes interpretacdes e realocacoes.

Williams retirou o termo cultura do seio das sociedades tradisi@na inseriu nas
experiéncias de vida de qualquer grupo social, concomitantemente, outroaporateos
seus, entre os quais Richard Hoggart, Edward Thompson e Stuapadallyam a questionar
a concepcao de cultura “como o melhor que se produziu no mundo”, e varcss tdai
abordagem da cultura configuraram-se.

Adjacente a nocdo de cultura ‘comum’ e ‘plural’, esta a nogcédo de Gordmto
‘comum’ e ‘diverso’. Se o conhecimento € produzido pelos homens e mufltareslacbes
que estabelecem entre si, nas experiéncias de suas vidas cstidi@da o conhecimento
também faz parte da cultura, e se a cultura néo é privilégio degpdago o conhecimento
também nao é propriedade de determinados grupos sociais. O conhedasmites, da
literatura, da matematica, enfim, dos variados campos de salseduéopcoletivo, cria-se e
recria-se a medida que 0s sujeitos interagem.

Estas analises sobre cultura e conhecimento foram ganhando faonaigéncia e,

por fim, compuseram o campo teodrico dos Estudos Culturais, marcadapaitico e
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contestador, cujas proposi¢cées ultrapassaram 0 contexto europeu, ‘viajards’ pe
continentes, alargando suas ‘preocupacgdes’ tedricas, acolhendo os mowifesrnistas, de
negros, homossexuais, e todos os demais grupos marginalizados na sociedade.

Este cometimento de pesquisa, porém, desdobrou-se para além do dialoge com
obras destes autores. Almejei saber como as categorias cultura eroenh@sio concebidas
nos textos sob o enfoque dos Estudos Culturais apresentados no Grupo deo Taabal
Curriculo (GT-12) da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacédo enagadu¢ANPEd), no
periodo de 2000 a 2006. Dado que esta associacao congrega pesquisas deseamdivitias
0 pais e tem se mostrado um espaco de discussao teorica oficealcarriculo, considerei
pertinente toma-lo como campo de pesquisa e, de fato, as contribuicdes pasteres e
trabalhos completos proporcionaram a minhas intencdes de analasessignificativamente
relevantes.

Ao debrugar-me sobre os textos no GT de Curriculo da ANPEd, aspaiesar sob
gue proeminéncias tematicas, contextos teodricos e metodolégicategerias cultura e
conhecimento sdo discutidas e que contribuicdes estas analmesma@ara o campo do
curriculo.

Visto que o campo dos Estudos Culturais € bastante amplo, possuindeedeiaes
e ramificacdes teoricas, nas quais a cultura e o conhecim&mtocoscebidos de modos
particulares, nesta pesquisa a intencdo foi a de analisar epcénctonica de cultura e
conhecimento presente nos textos, publicados no referido Grupo de TrdhaNPEd, o
que permitiria, consequentemente, desenvolver uma idéia geral soffiteéacia do campo
dos Estudos Culturais no Brasil e, principalmente, perceber sqrehbses neste campo tém
proporcionado para discussdes em torno do curriculo, que novas manejpassde 0
curriculo estdo sendo construidas e com base em que concepcédtordeecconhecimento?
Que possibilidades proporcionam na educacdo escolar? Sera que énapesesla que 0s
conhecimentos sdo construidos e as identidades e subjetividades s@a$@r@Que “outros
curriculos” existem e como atuam?

Eis alguns indicativos de respostas.

Em consonancia com Estudos Culturais, cultura e conhecimento nos texadsd#o
Curriculo da ANPEd séo inseridos no campo da significacdo (SILVA, 29@b) discurso
(FOUCAULT, 1986, 1996). E uma prética de significacdo e producio dielosgninas
também pode ser lugar de enunciacao e diferenca (BHABHA, 2003). Octoaht® é um
produto da cultura, esta diretamente imbricado nela. Os consensosnenddonocéo de

cultura e do conhecimento referem-se ao carater multiplo, creatbecial atribuidos a eles, e
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em suas relagbes de disputas, conflitos e poder. A igualdadeagrmuéturas € tdo evocada
guanto o reconhecimento das diferencas que a caracterizam.

Alids, o tratamento dado ao conceito de diferenca e identidade degs direcoes.
Uma delas seria a que suponho estar inserida na vertente dosidastudos Culturais e
baseada em autores tais como Jean-Claude Forquim, Gimeno Sa&cktéry Giroux, em
que ha certa tendéncia a naturalizacdo das diferencas — asspEssatferentes, possuem
identidades diferentes, porque as culturas sédo diferentes, emborgistam em posicdes
hierarquicas; cada ser é unico, singular, possui sua identidade préprie odmo contestar
ou desfazer isso, 0 que se pode fazer é reconhecer que essasagifexestem, que cada um
tem sua prépria identidade, ndo discrimina-las e ndo silenciatéss, dar voz a elas,
respeita-las, valoriza-las.

A outra direcdo, provavelmente inserida na vertente pos-estistturdbs Estudos
Culturais, na qual Tomaz Tadeu da Silva, Homi K. Bhabha, Michaelabtiu®eleuze e
Guattari sdo acionados, a diferenca aparece em relagidoeamaE construida através dos
sentidos e da linguagem, ndo ha necessidade de ser respeitatznbadiela, pois ela existe
independente disso, tem sua autonomia propria. Ela ndo € dada e nem esta acabada.

A diferencga produz coisas capazes de modificar ela mesma.oflaz@subjetividades,

e estas subjetividades sdo mutaveis, renovaveis, num ciclo sewnéleyproduzem outras
diferencas, que por sua vez, criam outras subjetividades. E um pracegstar, incerto,
infinito — o que sou hoje é diferente do que fui ontem e do que senmghanm&o possuo uma
identidade integra, descoberta e mantida durante toda a vida, antes,quigstividades que
se transformam, porque séo culturais e a cultura ndo é fixa, ou passgoidentidades, pois
sou formada por ‘muitas coisas’, por uma cultura que € multipla, ndonscamente ‘eu’,
mas convivo com varios ‘eus’ dentro de mim.

S&80 o0s jogos de poder que direcionam 0S processos nos quais as culturas,
conhecimentos, identidades, subjetividades, significacbes sdo @iadasadas. Nos textos
de cunho pds-estruturalista, o poder ndo € pensado num enfoque maniqueista — o bem contra @
mal — ndo ha o bem e o mal, todos sdo maus ou, se preferir, bons. Asdispubaer e pelo
poder se dao tanto entre 0os grupos e movimentos sociais e culturais, moianterior de
cada um deles. As relagbes de poder existem em qualquer lugpreepessoas interajam,
convivam.

Assim, se de um lado, determinados grupos, chamados de dominantes sorepres
querem legitimar e manter sua cultura como padrao de referénm@aem dar a seus

conhecimentos cstatus de cientifico e valido, por outro lado, existem outros grupos,
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chamados de dominados ou oprimidos, que também querem a mesma coisa. aAedisput
guestado nao é entre oprimidos e opressores, € a disputa pela signeef@autoridade, pelo
poder. S&o estes binarismos oprimido/opressor, branco/negro, mulher/horogbre que

as analises no campo dos Estudos Culturais tentam eliminar, pieis plr pressuposto de
que a cultura ndo se divide em dois polos — alta cultura e baixaagcutigo as polarizacdes
talvez ndo sirvam para justificar ou explicar as relacdes desiguasrdujeitos.

Porém, nos textos analisados, mesmo 0s que se assumiam nomeadarnantpono
dos Estudos Culturais, ainda foi possivel notar alguns resquicios getdagacdes. De
modo aparentemente contraditdrio, alguns posicionamentos tendiam pesesarferentes a
atuacdo de determinados grupos em posicao de superioridade eapagfio a outros
relegado- Ou entdo, discutiam o curriculo com base em duas concepc¢des ddmentec
concorrentes — o tradicional ou cientifico e o cotidiano ou popular.

O risco de tais textos partirem desta perspectiva é o de pagk&Eia equivocada de
gue 0S grupos ou culturas populares talvez ndo produzam conhecimentos que possa
considerados cientificos, dado que estes sao tidos como diferentesos apaostnhecimento
por eles produzido. E é exatamente contra este pensamento que os Esfiiass se
colocam. Todos 0s grupos sociais e culturais produzem conhecimentogicage et nao-
cientificos. Foi nos textos de cunho pés-estruturalista que tal posicionameutdeseiou de
forma mais acentuada.

No contexto geral dos textos analisados, cultura e conhecimento cdttdds dentro
de tematicas voltadas principalmente para a midia, os discurspsogue e seus efeitos na
formacao de identidades, subjetividades, educacéo do corpo, e nas condepxiesulo e
escola. Ao abordarem esta tematica, os autores trazem detoi@s tais como Henry
Giroux, Stuart Hall e B. Green e C. Bigum. As conjugacfes metddagdgrais usuais no
contexto destas tematicas envolvem pesquisas de natureza dotusneletaanalise do
discurso.

As conjugacgOes tedricas mais frequentes nas andlises desenvaolgglasxtos
incluem Tomaz Tadeu da Silva, especificamente ao tratarenemhogst cultura, curriculo e
conhecimento e Michael Foucault, nas discussfes em torno do poder, govesnargodi

Stuart Hall é acionado para ampliar a analise sobre as msdamcancepcdo de identidade.

“1 N&o quero dizer, com isso, que a perspectiva dagiis Culturais n&o reconheca as desigualdadsts s,
a diferenca estd no enfoque em que é dado a estagidldades. A discussdo entre igualdade, dedeylel
equidade é bastante polémica, e talvez ndo sejguopo no momento, adentra-la. Creio que conjurgs d
inferéncias aqui feitas possa indicar algumas wigpes e posicionamentos neste respeito.
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J.C. Forquim é a quem os autores geralmente recorrem para alsorelacées entre cultura,
escola, selecdo de saberes escolares num enfoque histérivoc@ssi G. Sacristan aparece
na mesma proporcao nas analises sobre curriculo escolar esexlea;ecultura, diversidade
e diferenca.

E o curriculo? Os rebatimentos que estas andlises inseridasmpo cdos Estudos
Culturais, envolvendo cultura e conhecimento, possibilitam reflexdesasdmportantes
para o campo curricular. Desde os anos noventa, segundo Moreira (2002)g gshaliosos
especificos ao campo do curriculo que apontavam para a necessidatentddesenvolvidas
andlises sobre as transformac6es culturais no curriculo, discutindoet®s organizado e as
formas como é concebido.

Foi possivel observar nesta, pesquisa desenvolvida no GT de Curriculo &al,ANP
que estas ‘idéias de pesquisa’ se concretizaram no inicio dos anos viE00gue
identificamos varios textos que vinculam o processo curricular ad#ggnentos culturais
mais amplos, abrindo espaco para a critica de diferentes manifestagd@sscult

A ampliacéo do curriculo para além dos muros da escola, sua cno®pgo teoria e
pratica e como um ambiente em permanente mutacao, represeataemtes fundamentais
para que a formacgao de identidades e subjetividades seja melhoremfigagassim como o
préprio processo educativo seja visto em sua total amplitude e complexidade.

Os estudos de Williams (1961, 1969, 1992) sao basilares ao campo dos Estudos
Culturais. As idéias deste tedrico, como a de tradicdo seletilzacalltura comum, foram
interpretadas de inUmeras maneiras, até a ponto de subsidiar ficajusti criacdo de
curriculos dicotomizados (parte comum e parte diversificada) oordeepcdes nas quais o
curriculo é visto meramente como uma selecdo de conteldos neutros, eonao@SSarios
para a aprendizagem e formacao dos alunos. Suponho que esses sejam crassos equivocos.

A contribuicdo de Williams para os Estudos Culturais no que seeraféradicao
seletiva e a cultura comum déa-se principalmente no sentido de queak\analises neste
campo a compreender que a educacao estd intimamente ligada&sdSegypoliticas e
culturais. Deste modo, o curriculo ndo poderia ser um somatério de coahsmeutros,
selecionados para serem aplicados nas salas de aula.

O curriculo € sempre resultado de uma tradicdo seletiva, o qua opakcalguém
realizou uma selecao, fez escolhas que representam a viséyuegaupo do que seja o
conhecimento legitimo, valido. Ser o curriculo algo seletivo ndo quergiizeé algo dado,

mas que é produto das tensdes e conflitos culturais, econémicos e politicos.
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Assim, o curriculo ndo €, e nem poderia ser, objetivo, ao contrarisulgjietiva-se
repetidamente, porque suas raizes sao histoéricas, culturaiss.sdéia ha como propor um
curriculo que proporcione conhecimentos iguais — “0S mesmos pard teqmeque 0S
posicionamentos e 0s repertorios culturais existentes nas es@oldgerentes e multiplos. O
tratamento igualitario é dissonante de um curriculo que é originédmmarcado pela
diferenca que privilegia e marginaliza outros pela maneira comaédrat

O curriculo € politico, porque esta envolvido com interesses partisula historico,
porque é um artefato que sofre mudancas, de acordo com os difergniésadbs a ele
atribuidos no decorrer da histéria. O curriculo é artefato, porgabriéddo num processo
social gue nem sempre é l6gico, mas onde 0s sujeitos se digladiam.

O curriculo é producao, porque é criado para fazer, construir pessose.pfaduzir
um curriculo faz-se pensando em que tipo de pessoas se quer fomaareifa como se trata
diferenciadamente os conhecimentos se da com base do tratamenetacdifio que € dado as
pessoas. Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas e essamdiféf@3go naturais
ou simplesmente individuais antes, sdo, acima de tudo, produzidas e hgqdastbes de

classe, raca, género, etnia.
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