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RESUMO

Este texto tem por objetivo apresentar alguns rastros dos caminhos investigativos
adotados no grupo de pesquisa, sob minha coordenagdo, cujo foco de analise consiste
na compreensao dos processos de producao e distribuicao do conhecimento validado
e legitimado em diferentes contextos de formagdo. Entendemos que as disputas em
torno da defini¢do do conhecimento mobilizado nos fazeres curriculares € uma questao
politica incontornavel face as demandas que interpelam as escolas e as universidades
publicas em nosso presente. Em didlogo com as abordagens discursivas na perspectiva
pos-fundacional, o texto destaca algumas implicacdes metodoldgicas desta aposta
teorico-metodologica nos processos de investigagdo desenvolvidos pelo grupo de
pesquisa. Operando com o pressuposto que teoria e método sdo indissociaveis,
defendemos que as opgdes metodoldgicas precisam fazer sentido dentro do referencial
tedrico no qual as inscrevemos. O texto explicita alguns dos questionamentos
formulados nas diferentes pesquisas concluidas e/ou em curso, bem como a caixa
de ferramenta utilizada para a analise do acervo empirico produzido, sublinhando a
potencialidade analitica das categorias “demanda” e “fronteira”. As analises apontam
que nas lutas de significagdo em torno de fixagdo de sentidos de “conhecimento
escolar/académico”, o que esta em jogo ¢ a produgdo de outros universais, de outros
antagonismos, por meio da produgdo de outras praticas articulatérias hegemonicas.

Palavras-chave: Estudos curriculares. Conhecimento escolar/académico. Teoria do
discurso. Demanda. Fronteira.

ABSTRACT

DISCOURSE, DEMANDS AND FRONTIERS: THEORETICAL AND
METODOLOGICAL LINKS IN THE ANALYSIS OF CURRICULAR TEXTS

This text is aimed at presenting some traces of the investigative paths adopted in the
research group under my supervision, which focuses on understanding the processes
of production and distribution of validated and legitimized knowledge in different
contexts of teacher education. We understand that the dispute over the definition of
knowledge which is mobilized in curricular practices is an unavoidable political
question under the demands of public schools and universities in our present time. In
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dialogue with the discursive approaches under a post-foundational perspective, the text
highlights some implications derived from this theoretical-methodological standpoint
in the investigative processes developed by our research group. Operating on the
assumption that theory and method are inseparable, we defend that methodological
options must make sense within the theoretical references we follow. The article
makes some reflections formulated in different research studies (concluded and/or
in process) explicit as well as the analytical tools employed for the analysis of the
empirical collection produced, emphasizing the analytical potentiality of categories
such as “demands” and “frontiers”. Our analyses identifies that in the struggles for
meaning over the establishment of different senses for “school/academic knowledge”,
what is really at stake is a production of other universals, and other antagonisms, by
means of the production of other hegemonic practices.

Keywords: Curricular studies. School/academic knowledge. Discourse. Demands.

Frontiers.

As reflexdes sobre os desafios tedrico-metodo-
logicos da pesquisa educacional tém sido objeto
de debates no meio académico, evidenciando, ao
longo da trajetoria desse campo, as disputas entre
diferentes matrizes tedricas e/ou paradigmaticas
em torno da defini¢do de “fazer pesquisa”. Reco-
nhecendo a riqueza dessa heterogeneidade ¢ sem
a pretensao de fazer um mapa-balango dos limites
e potencialidades dessas diferentes perspectivas,
tampouco de preconizar a legitimidade do “mo-
nopdlio da competéncia cientifica” (BOURDIEU,
1976, p. 89) a uma delas, este texto apresenta
algumas das implicagdes metodologicas da aposta
tedrica feita pelo grupo de pesquisa sob minha
coordenag@o' em uma das abordagens discursivas
disponiveis em nossa contemporaneidade.

1 Refiro-me ao Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de
Historia (GECCEH), vinculado ao Nucleo de Estudos de Curri-
culo (NEC/UFRJ), no qual desenvolvo e supervisiono estudos
na area do Curriculo, que tem como foco a abordagem discursiva
nas analises da interface conhecimento, cultura, poder. Este texto
esta diretamente vinculado as duas pesquisas em curso sob minha
coordenagdo: Verdade, diferenca e hegemonia nos curriculos de
historia: um estudo em diferentes contextos (2010-2013), com
apoio da FAPERIJ (Edital JCNE, 2010); e Abordagens discursivas de
Jjuventude no tempo presente: questées metodologicas nas andlises
de textos curriculares (2013-2015), com apoio do CNPq (Bolsista

de produtividade e Chamada MCTI/CNPq/MEC/CAPES n.18/2012,
Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas).

O universo ‘puro’ da mais ‘pura’ ciéncia ¢ um campo
social como outro qualquer, com suas rela¢des de forga
e monopolios, suas lutas e estratégias, seus interesses

e lucros, mas onde todas essas invariantes revestem
formas especificas. (BOURDIEU, 1976, p. 89).

Trata-se assim, de um texto que compartilha
“do pressuposto que teoria € método sdo indisso-
ciaveis e que nossas opgdes metodologicas pre-
cisam fazer sentido dentro do referencial tedrico
no qual as inscrevemos” (MEYER, 2012, p. 48).
Refiro-me, particularmente, as contribui¢des das
abordagens discursivas na pauta da perspectiva
pos-fundacional (LACLAU; MOUFFE, 2004;
LACLAU, 1990, 1996, 2005,2011; MARCHART,
2009; HOWARTH, 2000, 2005; BURITY, 2010;
RETAMOZO, 2009). Apostar em uma perspectiva
de fazer pesquisa no campo educacional significa
considerar que ela pode lhe oferecer uma caixa de
ferramentas potentes para pensar suas inquietagdes/
indignagdes, bem como as questdes formuladas
do lugar de pesquisadora do campo educacional.
Afinal, como afirma Costa em dialogo com Beatriz
Sarlo (1997): “Nao sao perguntas sobre o que fazer
mas sobre como armar uma perspectiva para ver”
(COSTA, M., 2005, p. 201, grifo do autor).

Assim, a sustentacdo da aposta na abordagem
discursiva na perspectiva aqui privilegiada mobi-
liza o argumento do rigor relacionado menos ao
método escolhido do que a adequagdo da escolha
da interlocucdo teodrico-metodologica ao proble-
ma de pesquisa construido. Isso significa que a
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potencialidade de uma abordagem metodologica
ndo se define em si, mas que sua “positividade” é
relacional, isto €, depende das questdes formuladas,
que por sua vez carregam ¢ falam dos “perigos”
identificados, das demandas que atravessam e/ou
constituem o presente no qual elas sdo formuladas.
Relacional e contingencial, qualquer abordagem
teorico-metodologica transpira os ares do tempo
presente na qual ela é formulada.

Desse modo, fazer pesquisa no campo educa-
cional mobiliza, ainda que nem sempre de forma
explicita, leituras de mundo nas quais fixamos
sentidos de “sujeito”, de “objeto”, de “conheci-
mento cientifico”, e por meio dos quais produzimos

99 <G

significados, por exemplo, para “educagao”, “peda-

9 e 13 J% ¢¢

gogia”, “escola”, “professor”, “aluno”, “formagao
docente”, “processo ensino-aprendizagem”. Inves-
tigar mobiliza, pois, articulagdes discursivas entre
esses diferentes significantes, alimentando assim o
jogo politico que anima e constitui ontologicamente
o social (LACLAU; MOUFFE, 2004). Um texto
sobre metodologia de pesquisa é, portanto, um texto
sobre defini¢des do politico/social, bem como dos
diferentes fluxos de sentidos que participam das
lutas de significag@o pela hegemonizacao de verda-
des na arena definidora do sentido de “ciéncia” ou
“conhecimento cientifico”. Afinal, como sublinha
Foucault (1979, p. 12)

A verdade ¢ deste mundo; ela é produzida nele
gracas a multiplas coer¢des e nele produz efeitos
regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua ‘politica geral’ de verdade:
isto &, os de discurso que cla acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; os mecanismos ¢ as instancias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as
técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para
a obten¢do da verdade; o estatuto daqueles que tém
o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.

Neste texto, sigo alguns rastros dos caminhos
investigativos que vimos adotando no grupo de
pesquisa cujo foco de analise consiste na compre-
ensdo dos processos de produgao e distribui¢do do
conhecimento validado e legitimado em diferentes
contextos de formagao, em particular naqueles que
envolvem o conhecimento histdrico. Nessa traje-
toria fomos mudando de lentes mas ndo de foco,
entendendo que a luta em torno da definigdo do “co-

nhecimento a ser ensinado” mobilizado nos fazeres
curriculares € uma questdo politica incontornavel
face as demandas que interpelam as escolas e as
universidades publicas em nosso presente.

Organizei minhas argumentagdes em dois mo-
mentos. No primeiro apresento o didlogo estabele-
cido pelo grupo de pesquisa com as teorizagdes do
discurso que nos oferecem um quadro de inteligi-
bilidade para a compreensao do jogo politico que
constitui a tela de fundo das nossas interrogacdes
de pesquisa. Trata-se, assim, de evidenciar a postura
epistémica assumida ao operar com termos como
“discurso”, “sujeito”, “verdade”, “social”, “politi-
co”, entre outros, que possibilitam a compreensio
das questoes de investigacao formuladas. Em se-
guida, no segundo momento, explicito a maneira
como estamos lidando com os recortes na produgao
da empiria e o papel das categorias de analise “de-
manda” e “fronteira” nesse processo.

Teoria do discurso como teoria
politica: implicac6es epistémicas no
fazer pesquisa em educacao

Quantas espécies de frases existem? Assercoes, ques-
toes e ordens, talvez? Ha inimeras de tais espécies:
incontaveis tipos de uso daquilo que chamamos de
‘signo’, ‘palavras’, ‘frases’. E esta multiplicidade
ndo ¢ algo de fixo, determinado de uma vez por
todas; mas novas formas de linguagem, novos jogos
de linguagem, como poderiamos dizer, nascem e
outros envelhecem e sdo esquecidos [...] (WITT-
GENSTEIN, 1999, p. 35).

Assumir a leitura do social/politico como tela de
fundo sobre a qual esbogamos nossas interrogagoes
de pesquisa a partir de uma abordagem discursiva
pos-fundacional nos impde o enfrentamento da
relacdo complexa entre as palavras e as coisas em
meio a qual nos constituimos, nos posicionamos e
questionamos o mundo. Entendemos que operar
na pauta do pos-fundacionismo, tal como proposto
por Marchart (2009), implica em abrirmos mao de
certezas e verdades apoiadas em fundamentos me-
tafisicos que se situam fora do jogo da linguagem
de que nos fala Wittgenstein na citagdo acima. Isso
ndo significa, no entanto, necessariamente, uma
posi¢d@o antifundacionista, como nos ajuda pensar
Marchart ao afirmar que:
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O enfraquecimento ontolégico do fundamento nao
conduz a suposi¢do da auséncia total de todos os
fundamentos, mas sim supde a impossibilidade de
um fundamento ultimo, o que ¢ algo inteiramente
diferente, porque implica na crescente consciéncia,
por um lado, da contingéncia e, por outro, do politico
como momento de uma fundag¢ao parcial e, definiti-
vamente, sempre incompleta. (MARCHART, 2009,
p-15, tradugdo nossa).

E, pois, no ambito dessa “perspectiva de ver”
(SARLO, 1997) que se insere o dialogo do gru-
po com a Teoria do Discurso de Ernest Laclau e
Chantal Mouffe (2004). As producdes académicas
mais recentes do grupo (GABRIEL; COSTA 2010,
2011; GABRIEL; FERREIRA, 2012; GABRIEL;
FRAZAO,2013; GABRIEL, 2012, 2013)* expres-
sam esse didlogo inserindo-se assim no conjunto de
pesquisas e estudos que operam com a abordagem
discursiva no campo do Curriculo.

A escolha desses autores ndo ¢ aleatoria. Ao
longo de suas trajetorias intelectuais, eles t€ém en-
frentado o desafio da linguagem e fizeram achados
que convergem para o reconhecimento da impor-
tancia da categoria discurso na luta pela definigdo
do social. Como afirma Burity, estudioso de Laclau
e Moulffe, “se ndo ha agdo social sem significagao,
toda significagdo estd inscrita — ainda que nunca
plena ou definitivamente — num discurso, isto &,
na materialidade do dito” (BURITY, 2010, p. 11).
Assumimos, portanto, como pressuposto teérico de
nossas analises sobre curriculo, a seguinte afirma-
¢do de Ernest Laclau: “toda configuracao social é
uma configuragao significativa” (LACLAU, 2005,
p.114).

A interlocucdo com esse tipo de abordagem
traz com forga a opgdo pela categoria “discurso”
nas analises e estudos curriculares produzidos no
GECCEH. Pouco a pouco foi ficando claro para
o grupo que o desafio consistia justamente em
ficarmos no nivel das palavras, reconhecendo, ao
mesmo tempo, como nos aponta Burity (2010),
que ao fazé-lo ndo se estd s6 com as palavras. A

2 Refiro-me igualmente as Teses de Doutorado e Dissertagdes de
Mestrado defendidas no Programa de Pos-Graduagao da Faculdade
de Educacdo (PPGE) da UFRIJ no periodo de 2010-2013. Teses:
Costa, W. (2012); Rocha (2013); Pugas (2013). Dissertagdes: Oli-
veira (2010); Bahiense (2011); Castro (2012); Graga (2012); Moraes
(2012); Barcelos (2013); Velasco (2013). Essas teses e dissertagdes
estdo disponiveis no enderego eletronico <http://www.educacao.uftj.
br/ppge/ppge.html>.

poténcia analitica do termo discurso esta justamente
no fato de ele propor uma forma de enfrentamento
das complexas relagdes entre pensamento e reali-
dade, sujeito e objeto, simbolico e material. Nessas
abordagens, nas quais nos inspiramos, o discurso
ndo ¢ percebido como uma operagao mental, ideal,
em oposi¢do a acdo ou a realidade. Ele é relacional
e da ordem do material. Uma categoria que une
palavras e agdes, ndo &, pois,

[...] algo limitado aos dominios da fala e da escrita,
mas um conjunto de elementos nos quais as relagdes
desempenham um papel constitutivo. Isso significa
que estes elementos ndo preexistem ao complexo
relacional, mas se constituem por meio dele. Assim,
‘relagdo’ e ‘objetividade’ sdo sindnimas. (LACLAU;
MOUFFE, 2004, p. 86, traduc@o nossa).

A intensificacdo desse dialogo nos permitiu
encontrar subsidios teéricos consistentes para
sustentar em nossas argumentagdes que nao existe
um sentido previamente fixado, passivel de iden-
tificar as coisas ¢ sujeitos desse mundo pelas suas
“positividades plenas”. Afirmar, pois, que o “ser”
das coisas deste mundo ¢ relacional, pressupde re-
conhecer que nenhum ato de significacao ¢ possivel
fora de um sistema de diferencas. Além disso, a
diferenga — identitaria ¢ semantica — que assim se
constitui € entendida como sendo sempre provisoria
e incompleta, resultante contingente de disputas
sociais pela imposicdo de sentidos particulares
como universais e essenciais, resultante de lutas
hegemonicas. Essa compreensdo permite operar
com a ideia de que as articulagdes discursivas
ndo sdo apenas tragos de uma luta pelo poder que
ocorre em outro plano, mas sim a dindmica mesmo
por meio da qual as lutas hegemonicas acontecem.

A palavra “sistema”, no entanto, nao se esgota
apenas na ideia de relagdo, mas mobiliza, necessa-
riamente, a ideia fronteirica de limite, pois implica
igualmente em um fechamento. O sistema social
pode ser, entdo, entendido como um sistema rela-
cional, diferencial, com multiplas possibilidades de
fechamentos contingentes. Assim, paradoxalmente,
anecessidade de fechamento precario ¢ igualmente
assumida nesse quadro tedrico como uma operagao
discursiva incontornavel. Afinal, ao explicitar o que
seria um limite para o processo de significagdo,
Laclau (1996, p. 71, tradugdo nossa) argumenta
que “de tal modo nos encontramos na situagao
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paradoxal de que aquilo que constitui a condi¢ao
de possibilidade de um sistema significativo, seus
limites, é também aquilo que constitui sua condi-
¢do de impossibilidade, um bloqueio na expansio
continua do processo de significacdo”.

Pela citacdo acima ¢é possivel identificar dois
aspectos do pensamento pos-fundacional, que
considero potentes para sustentar a critica an-
tiessencialista, que estdo na pauta da agéncia de
pesquisa do GECCEH. O primeiro faz referéncia
a uma aporia que, nesse quadro teodrico, pode ser
entendida como condicao de pensamento. Trata-se
da assuncao simultanea da “impossibilidade” e da
“necessidade” do fundamento nos processos de
definicao que implicam em fechamentos ou suturas
de sentidos. O segundo, diretamente relacionado
ao primeiro, remete-nos ao papel de “fundamento
contingente” (BUTLER, 1992, apud MARCHAT,
2009, p. 31) atribuido ao politico nos processos de
significagoes.

Nessa perspectiva, vimos igualmente assumindo
COMmO pressuposto em nossas pesquisas sobre cur-
riculo outra afirmacdo desse autor: “a totalidade é
a condicdo de significagdo” (LACLAU, 2005, p.
94). Isso significa entrever outras possibilidades de
pensar a totalidade fora da pauta do essencialismo.
E, pois, a funcdo discursiva da nogéo de limite do
sistema de diferencas que permite essa operagao
teorica. Trata-se de pensarmos em um significante
capaz de exercer uma funcao discursiva do lugar da
fronteira, do “limite radical”, que permita nomear
esse fechamento. Em termos da constituicdo do
social esse significante ocupa o lugar do universal
—inexoravel e inalcangavel — entendido aqui como
a totalidade do real, condi¢ao, pois, de pensamento,
de significagdo. Assim, ao defender a inexisténcia
de fundamentos ultimos e a contingéncia de toda
ordem social, o pensamento pos-fundacional sig-
nifica o “social” como um campo infinito que so6
existiria como tentativa de instituir discursivamente
este objeto impossivel que € “a sociedade”. Para o
pos-fundacionismo a realidade social ndo aparece
como algo a ser desvendado, mas compreendido
a partir da sua infinidade de formas, das varias
possibilidades de se alcangar multiplas verdades,
contingentes e precarias.

Na medida em que o fechamento simbdlico do
“universal” ndo pode se justificar por nenhuma

esséncia, isto €, por qualquer fundamento “fora”
do jogo da linguagem, o conceito de “articulagdo”
assume um papel central na construgdo do argu-
mento nesse quadro tedrico. Dito de outra maneira,
uma vez que as identidades ontoldgicas dos seres
ndo se esgotam em um significante portador de
um sentido univoco, de uma positividade, uma vez
que reconhecemos que as identidades sdo “falhas”,
incompletas, o processo de significacdo ¢ justa-
mente resultante de praticas articulatorias entre as
unidades diferenciais disponiveis e mobilizadas em
diferentes campos discursivos.

Nesse movimento de significagdo/definigao,
articular significa, simultaneamente, criar equiva-
léncias entre as diferencas por meio de operacdes
metonimicas e produzir uma ruptura, um corte
radical, antagénico, que impede o fluxo continuo
e infinito de equivaléncias entre sentidos, possibi-
litando a fixagdo hegemdnica de um sentido resul-
tante, por sua vez, de uma operagdo metaforica.
Hegemonizar significa, assim, uma operagao pela
qual uma particularidade assume uma significagio
universal incomensuravel consigo mesma, isto &,
pressupde investir no preenchimento do sentido de
“universal” que, por sua vez, se apresenta, como
ja mencionado, de representa¢do impossivel. E
nesse momento que o papel da logica da diferen-
¢a intervém ou opera como logica do limite, isto
¢, como forga antagénica, de forma a permitir,
igualmente, que sejam jogados para fora de uma
“cadeia equivalencial” outros sentidos que passam
a configurar-se como seu “exterior constitutivo”,
cuja fungdo discursiva consiste em materializar a
aporia que se caracteriza pela necessidade e impos-
sibilidade de suturas indispensaveis aos processos
de significagdo.

E nesse movimento de articulagio que entram
em jogo o que nessa abordagem sdo nomeadas de
“logica de equivaléncia” e “logica da diferenga”,
mobilizadas no processo de significagdo. A primeira
ndo pode ser pensada de forma isolada da segunda.
Esta ultima atuaria no estancamento, na quebra
de cadeias de equivaléncia existentes por meio da
produgdo de diferencgas radicais, isto €, de limites
que funcionam como um “bloqueio da expansao
continua do processo de significacdo” (LACLAU,
1996, p. 71). A compreensao dessas duas logicas
em meio as lutas de significacdo é importante para
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o entendimento do papel atribuido ao politico nesse
quadro tedrico. O politico se funda, justamente,
nesse duplo movimento de articulagao discursiva.
Afinal, como afirma Laclau (1990, p. 61), “A poli-
tica ¢ uma categoria ontologica: ha politica porque
ha subversdo e deslocamento do social”.

A cadeia equivalencial, quando tem éxito e
se torna hegemonica, favorece as sedimentacdes
do poder, o que significa, como sustenta Laclau
(1990 apud MARCHART, 2009, p. 185), o esque-
cimento das brechas da contingéncia original, € o
instituido tende a assumir a forma de uma mera
presenca objetiva. Porém, se os sedimentos se
reativam, ha uma “temporalizacdo do espago” ou
uma “extensdo do campo do possivel” (MAR-
CHART, 2009, p. 185) permitindo um momento
de reativacdo, com um processo de desfixacao de
sentidos. E nesse movimento de fixagdo e desfixa-
¢do de sentidos que as categorias de “hegemonia”
e de “antagonismo” emergem como centrais para
a compreensdo do jogo politico. Nesse mesmo
movimento de hegemoniza¢do/homogeneizagao,
que investe na necessidade de fechamento e de
sutura, ¢ que emerge o antagonismo, reafirmando
a impossibilidade de qualquer fechamento defi-
nitivo. Desse modo, os antagonismos “revelam
a contingéncia e precariedade de toda identida-
de e objetividade social, uma vez que qualquer
identidade é sempre ameacada por algo que lhe é
externo” (HOWARTH, 2000, p. 5).

Essa brevissima sintese do pano de fundo tedri-
co no qual nos movemos como grupo de pesquisa
teve por proposito tornar inteligivel as perguntas
de pesquisa que vém nos acompanhando e que
traduzem a nossa maneira de ver, compreender
e atribuir sentido ao mundo. Vimos argumentado
em nossos estudos a ndo incompatibilidade entre
a defesa da pertinéncia em operar com a ideia de
curriculo como “espaco de enunciagiao” ou “espa-
¢o-tempo de fronteira hibridizado” (MACEDO,
2006) e, simultanecamente, continuar insistindo
na necessidade do enfrentamento com questdes
que envolvem a relagdo como o conhecimento.
Apostar na categoria discurso tal como significado
anteriormente, pareceu-nos um caminho fecundo,
capaz de oferecer subsidios para pensar a articu-
lagdo pretendida entre curriculo, cultura, poder e
conhecimentos escolares/académicos.

Temos o interesse, pois, em continuar operando
com categorias de analise que nos permitam pensar
sob outras bases epistemoldgicas questdes sobre
“poder”, “escola”, “universidade”, “docéncia” e
“conhecimento”. Isso nos remete a compreensao
dos mecanismos discursivos que participam dos
processos de objetivagdo e de subjetivagdo que
envolvem o fazer pesquisa. Na perspectiva de ver
“armada” (SARLO 1997 apud COSTA, M., 2005,
p- 201) no GECCEH, nossos objetos/sujeitos de in-
vestigacdo ndo existem previamente, nem tampou-
co sao vistos de forma coisificada. Eles emergem
em meio as lutas de significacdo se materializando
metodologicamente no ato de formular as questoes
que orientam nossas pesquisas.

Como operar, por exemplo, em nosso presente
e do lugar de pesquisadores e\ou professores, com
o conhecimento escolar, apos as criticas antiessen-
cialistas e pos-fundacionistas? (GABRIEL, 2011).
Que perguntas podem ser formuladas que permitam
pensar a questdao do conhecimento escolar/acadé-
mico aqui tomado como objeto de investigacao,
de forma a se afastar de definigdes engessadas
dele, bem como evitar as armadilhas de respostas
univocas, capazes de subsidiar “prescrigdes seguras
e confiaveis, passiveis de generalizacdo” (COSTA,
M., 2005, p. 205).

Pensar, por exemplo, o “conhecimento escolar”
e/ou “conhecimento académico” como enunciados
produzidos em contextos especificos e cujo sentido
emerge de processos de hibridizagdo de fluxos
culturais oriundos de diferentes campos/sistemas
discursivos tem sido uma estratégia utilizada no
GECCEH, permitindo formularmos perguntas de
pesquisa como, por exemplo: Como se articulam os
sentidos de extensdo e conhecimento nos curriculos
académicos? Quais implicagdes dessas articulagdes
discursivas para pensar a democratizag¢do do conhe-
cimento nas universidades publicas? ; Que sentidos
de conhecimento estdo sendo (re) investidos para
pensar qualidade na educagdo nos instrumentos de
avaliac@o institucionais produzidos para a educagdo
basica? ; Como os borddes “realidade do aluno”
e “cidaddo critico” sdo articulados na cadeia de
equivaléncia definidora de conhecimento historico
escolar? (VELASCO, 2013); Quais elementos se
relacionam na “cadeia de equivaléncias” que fixam
o sentido de “conteudos importantes” em Historia
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no ensino de Estudos Sociais (MORAES, 2012);
Que sentidos de conhecimento escolar esse docu-
mento [Indagacdes sobre Curriculo (MEC/SEB),
2008], procura fixar como hegemdnicos? Como
operam as logicas de equivaléncia e diferenca
neste contexto discursivo especifico, nesse fecha-
mento provisorio que se pretende hegemonico?
(CASTRO, 2012); Que articulagdes discursivas
disputam a hegemonia na perspectiva de estabilizar
sentidos de Geografiano ENEM? (ROCHA, 2013);
Quais fronteiras e falhas produzem ou deslocam
os sentidos sobre conhecimento que me permitem
adjetiva-lo como disciplinar ou pedagdgico nos
curriculos de Pedagogia? (PUGAS, 2013).

Essas interrogagoes sao apenas alguns exemplos
de questionamentos que permitem abordar os pro-
cessos de produgdo e distribuicdo de conhecimentos
escolar e/ou académico, em diferentes areas dis-
ciplinares, como inscritos em “textos particulares
produzidos em condic¢des histdricas especificas”
(HOWARTH, 2005, p. 342) que reatualizam me-
canismos por meio dos quais os sentidos sdo pro-
duzidos, fixados, contestados e subvertidos. Com
efeito, nessa perspectiva, o conhecimento deixa
de ser percebido como “propriedade” de grupos
especificos interagindo em relagdes hierarquicas
e verticalizadas de poder e assume a condigdo de
enunciados que posicionam sujeitos em relacdes as-
simétricas de poder em conflito, nas quais emergem
e interagem manifestacdes plurais de regulagdo e
subversdo na disputa pela hegemonia, ainda que
provisoria.

Do mesmo modo, vimos nos interrogando em
nossos estudos sobre a questdo das subjetividades
— no que se refere ndo apenas ao nosso posicio-
namento como pesquisadores, mas também em
relacdo aos processos de subjetivagdo que investi-
mos em nossas pesquisas — quando nos referimos
a sujeitos posicionados como alunos e/ou docentes
nesses sistemas discursivos. Como explorar as pos-
sibilidades tedricas para pensarmos o processo da
construcao e distribuicdo do conhecimento escolar
no ambito de uma filosofia da linguagem e ndo do
sujeito? Como significar a docéncia, a agao docente
e, consequentemente, a formagao docente a partir
da perspectiva teorica privilegiada? O desafio, neste
caso, consiste em apostarmos em possibilidades
de definicdo que nos permitam superar algumas

dicotomias bastante sedimentadas nas explicacoes
sobre a agdo politica/social no campo das ciéncias
humanas em geral, e no campo educacional, em
particular, que mobilizam, nos debates, termos
como, por exemplo: “docéncia”, “pratica docente”,
“acdo docente”, “formacgao docente”, “aluno de
historia”, “licenciando”. O que esta em jogo € o
enfrentamento da tensdo “classica” entre agéncia
e estrutura que subjaz as formulagdes tedricas nos
diferentes campos de conhecimento. Como definir,
pois, docéncia em meio a essa tensdo? Ou ainda,
como definir docéncia a partir das formas de enfren-
tamento a essa tensdo, propostas pela teorizagdo
do discurso na perspectiva do pés-fundacionismo?
Trata-se de deslocar o foco dos sujeitos que ensi-
nam e aprendem para os sujeitos que se constituem
no processo de ensino-aprendizagem em meio as
relagdes que estabelecem com o conhecimento,
procurando assim compreender por quais meca-
nismos discursivos sdo constituidas subjetividades
produtoras de demandas, como exploraremos na
proxima secao.

Nesse movimento temos formulado questdes
como: Que processos de identificagdo sdo mo-
bilizados nos diferentes contextos de formacao
dos professores das séries iniciais analisados?
(PUGAS, 2013); Como sdo produzidos os “bons
alunos de historia”? Que relacdo se estabelece
como o conhecimento na posi¢@o de sujeito/bom
aluno de historia? (BAHIENSE, 2011); Quais as
implicagdes da incorporacdo na cultura escolar das
demandas oriundas do movimento pelos Direitos
Humanos e dos diferentes movimentos sociais
presentes no cenario politico contemporaneo para
os processos de identificagdo/subjetivacao de povo
brasileiro mobilizados no curriculo de Historia?
(FRAZAO, 2013)

O enfoque discursivo nos ajuda, igualmente,
quando nosso foco se desloca para a articulagio
entre conhecimento escolar e producao de dife-
rencga, mobilizando processos de significacao/
identificagao/subjetivacdo que operam com a ideia
de pertencimentos identitarios. Que estratégias
discursivas sdo mobilizadas pela escola, enquanto
institui¢do que faz a gestdo das demandas de di-
ferenca presentes em nosso pais, para lidar com
os saberes trazidos pelas manifestagdes culturais
afro-brasileiras como a Capoeira? (BARCELLOS,
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2013); Como as questdes acerca da producgdo da
identidade e da diferenga vém sendo incorporadas,
no ambito da formacgdo inicial e continuada dos pro-
fessores das séries iniciais? (GRACA, 2012); Por
quais mecanismos articulatorios a luta hegemonica
na constru¢do de uma sociedade democratica se
faz presente nos curriculos de Historia do Brasil?
(GABRIEL; FRAZAO, 2013)

Longe de pretender oferecer alguma exemplari-
dade no fazer pesquisa no campo educacional, meu
intuito, ao trazer algumas das perguntas formuladas
no ambito do nosso grupo de pesquisa, foi o de
explicitar os movimentos que estamos tateando
para redimensionar e reposicionar nosso espago de
investigacao intelectual, “agora, porém, sem dispor
de amarras, sem andaimes seguros, sem certezas”
(COSTA, M., 2005, p. 212). Uma vez formuladas
as perguntas, ¢ preciso nos debrucarmos sobre os
movimentos de produgdo da empiria, bem como
das estratégias metodologicas escolhidas para lidar
com a mesma na tentativa de responder as questoes
de pesquisa formuladas.

Demandas e fronteiras: ensaio sobre
algumas articulacoes discursivas possiveis
nas analises do acervo empirico

As perguntas que vimos ensaiando tém nos
orientado na constru¢do e organizacdo da empi-
ria cuja analise nos possibilita esbocar possiveis
respostas e alguns “achados” de pesquisa. Esses
movimentos de producao, organizacao e explora-
¢do dos “dados” implica em escolhas de estratégias
metodologicas que dizem sobre os modos de fazer
pesquisa na perspectiva pds-fundacional de inves-
tigacdo no campo do curriculo.

Nesta secdo evidencio os caminhos trilhados no
trabalho de analise com o acervo empirico produ-
zido nas pesquisas recentemente concluidas e nas
que estdo ainda em curso no GECCEH. Para tal
organizei minhas reflexdes em torno de algumas
questdes que nos colocamos cotidianamente do lu-
gar de pesquisadores: Que relagdo privilegiar entre
teoria/empiria? Como lidar com o acervo empirico
construido? Como e o que olhar para/nesse con-
junto de textos? O que nos interessa compreender?
Que achados, ainda que provisorios, sdo possiveis

vislumbrar? Que categorias de analise buscar na
caixa de ferramentas para nomear e sustentar o que
nos interessa argumentar ¢ afirmar?

O acervo empirico construido pelo GECCEH ¢
composto por diferentes textos curriculares tanto
da educacao bésica como do ensino superior — di-
retrizes curriculares; propostas curriculares, livros
didaticos, instrumentos de avaliagdo institucionais,
ementas e programas de disciplinas de cursos de
Licenciatura de IES (em particular as de Pedagogia
e Licenciatura em Histéria); relatorios de estagio
produzido pelos licenciandos de Historia; depoi-
mentos de docentes e discentes — produzidos nas
trés ultimas décadas (1980, 1990 e 2000), relacio-
nados prioritariamente — mas ndo exclusivamente
— a area do conhecimento histdrico.

Trabalhamos com a ideia de que esse acervo
textual produzido pelo grupo ¢ de utilizagdo co-
letiva, sendo apropriado a partir dos diferentes
enfoques, énfases e interesses de cada um de seus
membros. Importa destacar que esses textos, em-
bora de natureza e condi¢des de produg@o distintas,
se aproximam e se confundem em uma perspecti-
va mais geral, na medida em que sdo percebidos
como superficies textuais por meio das quais se
materializam, em contextos discursivos especificos,
lutas de significagdo em torno de termos que sao
caros ao grupo de pesquisa como, por exemplo:
“curriculo”, “conhecimento escolar”, “cultura”,
“diferenca”, “docéncia”. Interessa-nos, como
apontam as perguntas anteriormente elencadas,
examinar as relagdes de poder, o jogo politico em
meio aos quais ocorrem os processos de objetivacao

“conhecimento escolar”, “extensdo”, “capoeira”;
“curso de Pedagogia”, “curriculo de historia”, entre
outros) e de subjetivagdo/identificacao (“docente
das séries iniciais”, “aluno(a) de histéria”, “negro”,
“brasileiro”, “licenciando de historia”, por exem-
plo) no nosso fazer pesquisa. Mais particularmente,
objetivamos compreender como esses processos se
reconfiguram em contextos de formagao discursiva
especificos como “escola” ou “universidade”, que
mobilizam processos de ensino-aprendizagem.

Desse modo, entendemos que a nossa opgao
pela “analise do discurso” ndo se limita ao campo
linguistico, na medida em que a mobilizamos em
nossas pesquisas para a leitura da tessitura do
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social/politico. Operar com a analise discursiva
¢, pois, uma escolha tedrica que atravessa as dife-
rentes possibilidades metodologicas mobilizadas
para a construg@o do acervo empirico. Refiro-me
aos diferentes procedimentos utilizados como, por
exemplo: entrevistas semiestruturadas, grupos fo-
cais, pesquisa etnografica, estudo de caso, historia
oral, analise documental.

E, pois, nesse movimento tedrico-metodologico
que as categorias “demanda” e “fronteira” tornam-
-se ferramentas conceituais importantes para o
desenvolvimento de nossas pesquisas. Nessa
perspectiva, a incorporagdo das contribuicdes de
Retamozo (2009), leitor de Ernest Laclau e estu-
dioso dos movimentos sociais no cenario politico
contemporaneo, sintetizadas no que ele chama de
abordagem pela “epistemologia das demandas
sociais” (RETAMOZO, 2009, p. 115), nos parece
uma escolha instigante. A potencialidade desse en-
foque consiste em permitir uma leitura do politico
que leva em consideragdo tanto a estruturagdo da
ordem social (processos de objetivacdo) quanto as
subjetividades (processos de subjetivacdo). Nessa
abordagem ¢ justamente a categoria “demanda”
que permite essa articulagao.

Em nossos estudos temos considerado como
recorte temporal o “presente como demanda”
com o intuito de afirmar a potencialidade de uma
leitura politica discursiva do social/politico. O uso
do termo “presente”, de forma substantivada, tem
por objetivo colocar em evidéncia as dimensodes
de espacialidade (estrutura, sistema, limites) e
de temporalidade (contingéncia, historicidade)
mobilizadas pelas teorizagdes do discurso pos-
-fundacional para significar, fixar e desfixar uma
ordem social determinada. Iniciamos, pois, nossas
reflexdes procurando mapear as diferentes deman-
das que emergem em cada presente estudado. No
caso de nossa contemporaneidade as reivindicagdes
historicas de igualdade, expressas nas lutas pela
democratizacdo do acesso, vieram se acrescentar,
nessas ultimas décadas, as de diferenca formuladas
no ambito dos variados movimentos sociais que
disputam, no espago publico, o seu reconhecimento
nos curriculos escolar e académico. As demandas
de igualdade e de diferenca® que caracterizam a

3 Temos utilizado a expressdo “demandas de diferenga” para nomear
o conjunto de reivindicagdes formuladas no seio de movimentos

luta hegemoénica em nossa contemporaneidade
encontram, nesses espagos, terreno fértil para suas
articulacdes.

Temos, pois, operado com a categoria “deman-
da” para fixarmos contingencialmente sentidos de
escola e/ou de universidade consideradas, como ja
mencionado, formagdes discursivas privilegiadas
em nossas pesquisas. Tomamos assim como refle-
x0es iniciais as seguintes questoes: Que demandas
tensionam a defini¢do de escola/escolar e de univer-
sidade/universitario(a) em nosso presente? Como
essas instituigdes fazem a gestdo dessas demandas?

Consideramos que esses sdo alguns questiona-
mentos que nos parecem abrir novas interrogagdes
sobre o que ja sabemos e queremos da escola e da
universidade. Afinal, se concordarmos com Reta-
mozo (2009) que sentidos coletivos convocados em
cada demanda se convertem em um espago politico
de relevancia, que merece ser investigado, nao fica
dificil reconhecer, frente as demandas de igualdade,
de diferenga e de qualidade — enderecadas a essas
instituigdes publicas no nosso presente —uma linha
potente a ser explorada.

Entendendo que a objetivacdo e a totalizagdo
dos sistemas discursivos — aspectos inalcangaveis,
porém necessarios para que os processos de sig-
nificacdo se tornem possiveis — sdo asseguradas
pelas dimensoes relacional e diferencial do dis-
curso na perspectiva laclauniana, caberia, entdo,
perguntarmo-nos: o que queremos adjetivar como
escolar e/ou universitario(a)? Onde fixar a fronteira
do que “¢” e “ndo €” escolar/universitario(a)? Essa
abordagem nos permite olhar para esses espacos
sociais como totalidades estruturadas discursiva-
mente, um sistema incompleto cujos limites estao
sob forte pressdo em nosso presente.

Essa “perspectiva de ver” permite, assim, co-
locar na roda mais uma leitura de escola e/ou de
universidade. Um exercicio que implica entrar no
jogo politico em aberto e procurar fixar o sentido
de “escola” e de “universidade”, ainda que provi-
soriamente. Isso significa olhar esses espagos de
formacdo sem buscar sua esséncia, sua positividade

sociais presentes no cendrio politico contemporaneo ¢ que estio
relacionadas a questdo de pertencimentos identitarios. Junto com
as demandas historicas de igualdade, as demandas de diferenca
que emergem no debate politico mais recentemente configuram as
demandas de direito que interpelam as escolas e universidades em
nossa atualidade.
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plena e transparente, mas olha-los por aquilo que o
escolar/universitario exclui, deixa de fora, ou seja:
seu exterior constitutivo (o “ndo escolar”, o “ndo
universitario”). Nessa perspectiva, vimos operando
no GECCEH com a possibilidade de incluir como
momento da cadeia de equivaléncia definidora des-
sas institui¢des o sentido de “estrutura de oportuni-
dades politicas” ou ainda como “campos gestores
de demandas sociais” (RETAMOZO, 2009).
Uma leitura do sistema escolar/universitario a
partir desse quadro tedrico pode contribuir para
uma compreensao mais apurada sobre as crises
vividas, na atualidade, por essas institui¢cdes de for-
macao, sobre a forma de gestdo privilegiada pelas
mesmas frente a essa situagdo, bem como sobre as
acoes dos sujeitos nelas envolvidos. Essas insti-
tuicdes “sob suspeita” (GABRIEL, 2008, p. 214)
mostram-se fissuradas, tornando-se abertas para as
demandas de direito que, por sua vez, contribuem
para o deslocamento das fronteiras definidoras de

“conhecimento escolar”, “conhecimento académi-
99 ¢

co”, “estudante universitario”, “aluno”, “docéncia”.
Frente a essa pressdo que tensiona suas fronteiras
produzindo deslocamentos e antagonismos, as es-
truturas escolar e universitaria investem em novos
sentidos, reafirmam posi¢cdes hegemodnicas a fim
de preservarem-se por meio da mobilizagdo e rea-
tualizagdo de significados cristalizados.

Com efeito, para Retamozo (2009) s3o as de-
mandas que emergem como lugar de mediagdo
entre uma situagao estrutural de subordinacgdo e
a constru¢do de possiveis antagonismos. Desse
modo, a demanda pode ser entendida como o espa-
¢o proprio da luta pelo reconhecimento, interpelan-
do de alguma maneira a alteridade, orientando-se
em dire¢do ao “outro” inicialmente como um
pedido e, se ndo atendida, como reclamagio. E o
sentido que se atribui a uma determinada situagao
que a produz como demanda, fazendo com que
um setor da populacdo decida atuar para buscar
modificar essa situagdo percebida como injusta,
como um dano. Como afirma Retamozo (2009, p.
114, tradugdo nossa), “A demanda se produz no in-
tersticio da ordem social, como uma ‘falha’ e pode
se converter em veiculo de efeitos deslocatorios,
algo que dependera da capacidade de articulagdo
da demanda e também do seu conteudo literal e seu
excesso metaforico”.

Nesse quadro tedrico a agdo politica do sujeito
ndo ¢é explicada por um “voluntarismo absoluto”,
tampouco ¢ reduzida ao papel de reprodugéo das
estruturas pré-construidas. Afastando-se de abor-
dagens essencialistas da subjetividade, essas teo-
rizagdes do discurso oferecem ferramentas para se
explorar outros caminhos para se pensar a questao
da estrutura e da agéncia.

Em relagdo ao primeiro termo, importa subli-
nhar que as estruturas discursivas produtoras de
sujeitos sdo percebidas como sendo “inerentemente
contingenciais ¢ maleaveis” (HOWARTH, 2000,
p. 121). No caso do termo agéncia, ele € empre-
gado para traduzir a forma como os atores sociais
vivenciam processos de identificagcdo, desafiam e/
ou transformam as estruturas sociais. Essa postura
epistémica significa enfatizar mais o enfraqueci-
mento da categoria “estrutura”, quando percebida
como algo fechado de forma engessada do que a
sua completa dissolugao.

Do mesmo modo, trata-se de problematizar
e abandonar a categoria “sujeito” quando esta
nos remete a uma nocao de subjetividade capaz
de articular em torno de um centro transcenden-
te (“sujeito absoluto”) — fora, pois, do jogo da
linguagem — as multiplas subjetividades. Como
afirma Laclau (1996) ao abordar a tematica das
identidades sociais, nacionais e politicas em nossa
contemporaneidade, “a morte desse Sujeito (com
S maiusculo) talvez tenha sido a principal pré-
-condicao para esse renovado interesse na questao
da subjetividade” (LACLAU, 2011, p. 47). Na
mesma linha de pensamento, Howarth (2000, p.
108, tradugdo nossa) afirma que “Se o conceito
de posicao do sujeito explica as multiplas formas
pelas quais individuos sdo produzidos como atores
sociais, o conceito de subjetividade politica capta
a maneira como atores sociais agem”.

Por serem provisoriamente suturadas, isto €,
fixagdes parciais, essas estruturas podem deixar
contingencialmente de conferir identidade, provo-
cando assim situagdes de deslocamento, de desor-
dem em meio as quais os sujeitos se constroem e
se identificam com novos discursos, tornando-se,
assim, agentes politicos.

O dialogo com as teorias do discurso permite
igualmente explorar um segundo sentido possivel
de “escola” e de “universidade” disponivel nos

64 Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p. 55-67, jul./dez. 2013



Carmen Teresa Gabriel

debates educacionais contemporaneos. Refiro-me,
por exemplo, ao entendimento desses espagos como
l6cus de socializagdo e democratizagdo do conhe-
cimento cientifico. Entre as diferentes situagdes de
desigualdade que suscitam indignagdo no nosso
presente, destaco a “injusti¢ca social cognitiva”
(SANTOS, 2010) como sendo aquela que afeta
diretamente a legitimidade politica da institui¢cdo
escolar e/ou universitaria. Disputar sentidos de
escola exige um posicionamento em relacdo a essa
situagdo de injustica que articula em uma cadeia de
equivaléncias questoes como acesso, permanéncia
e selecdo dos conhecimentos que sdo valorizados
e legitimados para serem ensinados.

Do mesmo modo que a categoria demanda tem
sido uma potente ferramenta tanto para demarcar-
mos espago-temporalmente nossas pesquisas como
para identificar os processos de subjetivagdo mo-
bilizados, o conceito de “fronteira” tem mostrado
sua potencialidade analitica no que diz respeito aos
processos de objetivacdo/subjetivacdo privilegia-
dos em nossas pesquisas. Como discutido na se¢do
anterior, os processos de significacdo operam em
permanéncia na tensdo paradoxal entre necessidade
e impossibilidade de um fechamento que garanta,
ainda que de forma provisoria e precaria, a defini-
cdo/objetivagdo das identidades do ponto de vista
ontoldgico. A produgdo do antagonismo € percebida,
nesta perspectiva, como algo incontornavel e ndo
como algo a ser superado, revelando “os limites ou
fronteiras politicas de uma formagédo social, porque
eles mostram os pontos onde a identidade nao pode
mais ser estabilizada em um sistema de diferencas
significativo, sendo contestada por forgas que se situ-
am no limite daquela ordem” (HOWARTH, 2005, p. 5).

Pela citagdo acima, percebe-se que a categoria
“fronteira”, nas lutas de significacdo, nomeia o
l6cus onde ocorrem as disputas pelas fixagdes he-
gemonicas dos sentidos. O desafio tedrico consiste
em trabalhar nas fronteiras definidoras da fung¢ao
social de escola/universidade e analisar as deman-
das que lhe sdo enderecadas, frutos de insatisfagdes
e reivindicagdes que mobilizam diferentes subje-
tividades politicas — familia, Estado, movimentos
sociais, professores, alunos, pesquisadores — que
investem por diferentes razdes e interesses na
producdo de sentidos de escola e/ou universidade.
Interessa-nos em nossas pesquisas pensar deste

lugar de fronteira onde estdo sendo disputados
os fundamentos contingentes que pretendem uni-
versalizar/hegemonizar sentidos particulares de
diferentes praticas discursivas produzidas na/pela
escola e/ou universidade.

A categoria “fronteira” tem sido potente, em
nossos estudos, para pensar também as fixa¢oes de
sentidos de “conhecimento escolar”, evidenciando
que unidades diferenciais (contetido, competéncia,
valores, procedimentos, senso comum, culturas
populares, ciéncia), em determinados contextos
discursivos, sdo considerados momentos da cadeia
equivalencial definidora deste tipo de conhecimen-
to. Esse tipo de analise tem apontado a importancia
politico-epistemoldgica de explicitarmos em nos-
sas pesquisas quais demarcagdes de fronteira nos
interessa disputar. Dito de outro modo: Em quais
deslocamentos e/ou fixacdes de fronteira investir
em nossas perspectivas de ver e fazer pesquisa?
Essa orientacdo do olhar tem nos ajudado a pensar
a tensdo entre universal e particular nos estudos do
campo do curriculo que tém como foco a interface
conhecimento-cultura-poder. Em trabalhos recentes
(GABRIEL, 2011, 2012, 2013) tenho defendido
que as contribui¢des da teoria do discurso podem
nos ajudar a avangar ou a fazer trabalhar essa apo-
ria. O entendimento de universal como condi¢do
de pensamento tal como formulada por Ernest
Laclau nos permite deslocar algumas fronteiras
estabelecidas no campo do curriculo para definir o
conhecimento validado e legitimado a ser ensina-
do. Com efeito, para esse autor ¢ a propria relagdo
entre universal e particular que ¢ hegemonica, e
ndo um possivel conteudo a ele vinculado, ainda
que provisoriamente. Isso implica na necessidade
de considerar a importancia de manter em nossas
analises a dimensdo universal, mas articula-la de
modo distinto com o particular.

Esse posicionamento permite redimensionar a
subversdo das praticas articulatorias hegemonicas.
O que esta em jogo ndo ¢ acabar com os antago-
nismos, ou eliminar a ideia de universal, que como
nos aponta a Teoria do Discurso sdo indispensaveis
nos processos de identificacao e, portanto, no jogo
politico, mas sim buscar deslocar a fronteira onde
estdo sendo disputados em permanéncia sentidos de
“escola”, “universidade”, “conhecimento escolar”,

“conhecimento académico”, “docéncia”, “aluno”.
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Isto €, investir na producao de outros universais,de  de conhecimento escolar/académico que satisfagam
outros antagonismos, por meio da produgdo de ou-  um maior numero de demandas de igualdade e de
tras praticas articulatdrias hegemonicas definidoras ~ diferenga que interpelam a cada presente.
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