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RESUMO:

Através do método genealdgico proposto por autores como Friedrich Nietzsche e
Michel Foucault, investiga-se as especificidades curriculares em determinados espacos
escolarizados e ndo escolarizados no Brasil e na Coldombia, tomando-os em seus
atravessamentos com o0s jogos de poder e suas implicacfes na relacdo com o aprender e
0 ensinar. Ao perguntar pelas imagens curriculares ai constituidas, propfe-se uma
problematizacdo das condi¢bes de possibilidade de existéncia das mesmas, apontando
para 0s marcadores sociais, €ticos, politicos e econémicos que operam em sua
constituicdo. O material empirico, composto por depoimentos de professores e alunos,
observacdes e acdes concretas, registros e analise de documentos em meio aos espagos
constituintes do campo de pesquisa, possibilita pensar o curriculo escolar enquanto
territério coletivo e mdvel, incessantemente produzido em meio aos dispositivos

disciplinares e as experimentacdes autbnomas que nele se insinuam.
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Babel

A educagdo, durante muito tempo, foi confundida com a escola e ambas as
palavras eram, inclusive, compreendidas como sinénimos. No entanto, engquanto a
educacdo ¢ um processo “que distingue o género humano a partir da faculdade da
memoria e da sua capacidade de construir ferramentas aliadas a vida em sociedade”
(CORREA e PREVE, 2011, p.187), a escolarizacdo é educacdo com objetivos
institucionalizados, cujas agdes buscam a “uniformizacdo das diversas formas de

sociabilidade e modos de vida ao recobri-lo com o véu da cidadania” (p.188).
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Uma vez tomada por escolarizacdo, a educagdo ira pressupor, também, a
invencdo de espacgos proprios, o controle do tempo em que se desenvolvem as
atividades, a selecdo dos saberes aos quais se confere carater de universalidade, a
invencdo de uma relacdo saber-capacidade, a obrigacéo a frequéncia, a desqualificacao
de outras praticas distintas, a seriacdo, a avaliagio e a certificacdo (cf. CORREA, 2000,
p.54). Tais seriam as garantias vitais da escolarizacdo, presentes em um curriculo
disciplinar, cujo processo é reproduzido na dimensdo do ensino-aprendizagem e
efetuado através da compartimentalizacao dos saberes.

Assim, quando se pensa em romper com um tipo de curriculo uniformizante para
provocar e possibilitar novas formas de aprender e ensinar, também se torna necessario
pensar em arquiteturas curriculares diferenciadas, que ao invés de delimitarem
corredores e salas por onde o conhecimento deve passar, engendra uma estrutura porosa
e sensivel ao movimento dos sujeitos na educacéo.

Como consequéncia dos principios cartesianos, que fundaram as dualidades e a
fragmentacdo dos saberes no mundo, o ensino organizou-se nos moldes de um conjunto
de disjuncbes binarias: simples-complexo, partes-todo, local-global, uno-mdaltiplo, e
cristalizou-se em fronteiras epistemologicas que definem as areas, disciplinas,
departamentos. O modelo linear e sequencial de curriculo € produto desse paradigma
epistemoldgico racional-positivista que se consolidou como hegemdnico no pensamento
ocidental e acabou por definir os espagos-tempos da escola moderna, fundada na norma,
sequéncia e disciplina, e dissociada de seu contexto sociocultural. Tais curriculos
configuram-se como arvores: tém um ponto de origem, um centro, uma evolugdo, um
desenvolvimento. Assim, pedem raizes, um tronco condutor com ramificacdes
organizadas e hierarquizadas.

Construido sob essa égide — dos principios de fragmentacdo, homogeneidade e
linearidade — tal racionalidade também contribuiu para a formacdo e pratica docente,
limitada a uma prescri¢do de conteldos escolares, a espagos fechados e serializados, a
uma percepcdo universalizante da realidade. Sendo assim, a disciplinarizacdo
pedagogica € decorréncia da disciplinarizagdo epistemoldgica, tal como afirma Gallo
(2000):

No curriculo disciplinar, tudo pode ser controlado: o que o aluno
aprende, com que velocidade o processo acontece e assim por
diante. Tudo pode ser avaliado: o desempenho do aluno, a
‘produtividade’ do professor, a eficdcia dos materiais didaticos,



etc. Da mesma forma, todo o processo pode ser metrificado, e
0 desempenho do aluno traduzido numa nota, as vezes com
requintes de fragmentagdo incorporada no numero de casas
decimais (p.17).

E nesse sentido que o curriculo disciplinar escolar constituiu-se em um modo de
conhecer as informacges sem vivencia-las, experimenta-las, e sem inseri-las em um
contexto. Aprendem-se conhecimentos experienciados por outras pessoas, de tal forma
que aquele que aprende estd inevitavelmente separado daquilo que € aprendido. O
curriculo escolar disciplinar tornou-se uma lista extensa e complexa de conteudos que
deve ser apreendida pelo cérebro do estudante a partir de um pensamento com imagens
ja estratificadas. E a decantagio do vivido no lugar de experiéncias e experimentacoes

diretas e intensivas.

O pensamento ndo é arborescente e o cérebro ndo é uma matéria
enraizada nem ramificada. Aquilo a que chamamos,
injustamente, “dendritos” ndo asseguram uma conexdo dos
neurdnios num tecido continuo. A descontinuidade das células,
0 papel dos axdnios, o funcionamento das sinapses, a existéncia
de micro-fendas sinapticas, o salto de cada mensagem por sobre
essas fendas, fazem do cérebro uma multiplicidade que
mergulha, em seu plano de consisténcia, num sistema de
incerteza probabilistica, uncertain nervous system. (DELEUZE
E GUATTARI, 1995, p.25).

Ao abandonar a ideia do conhecimento como construcdo arbdrea, cujos
fundamentos estdo baseados em raizes profundas, é possivel construir transitos entre as
multiplicidades estabelecendo conexdes infinitas. Um curriculo composto por linhas e
curvas ndao tem comeco ou fim, e a sua forga encontra-se no meio, na profusédo de
sentidos. O meio que se sente, que se experimenta e que cada um se deixa afetar. Pode-
se adentra-lo por diversas entradas e percorré-lo, expandi-lo, povoa-lo. Tal curriculo
rizomatico permite, assim, transitar por conhecimentos e saberes que buscam romper ou
mesmo abandonar qualquer generalizacdo ou homogeneizacdo, produzindo novas

experimentagoes:

Diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma conecta
um ponto qualquer com outro qualquer e cada um de seus tracos
ndo remete necessariamente a tracos de mesma natureza. [...]
Ele ndo tem comec¢o nem fim, mas sempre um meio pelo qual
ele cresce e transborda. (DELEUZE E GUATTARI, 1995, p.32).



Nesse sentido, a ideia da transversalidade no curriculo, abordada por Gallo
(2000), pode ser aplicada a producéo e circulacdo dos saberes, desenhando um curriculo
ndo disciplinar. Enquanto um curriculo disciplinar investe em hierarquias, organizagdes,
planejamentos, determinacédo de conteudos, objetivos predeterminados, em um curriculo
rizomatico hd uma abertura para todo e qualquer saber, uma aposta na experimentacao.
Assim, a transversalidade no curriculo promove a livre passagem e escolha dos saberes,
sem hierarquizagéo ou organizag&o prévia.

Articular a educacdo, em seu sentido mais amplo, e engendrar a escola como
apenas um dos territorios educativos, constitui-se como um esforco de convergéncia as
demandas de nossa sociedade atual, onde “a Pedagogia e o curriculo, os professores e
sua formacdo, as didaticas e as metodologias, a escola e a educacdo sdo impelidos a se
tornarem em tudo muito mais culturais € bem menos escolares” (CORAZZA, 2005,
p.19), frente a mapas plurais de um tempo babélico no qual novas concepcdes
educacionais tornam-se imprescindiveis para dar conta das experiéncias que nele
vivemos. Os novos desafios, portanto, sdo resultantes de processos sociais e educativos
que se originam desvinculados do espaco escolar, embora possam se vincular a ele. Para
isso, faz-se necessario que a escola se abra as emergéncias de uma sociedade

pedagogica®.

O formal e o informal

Comumente, € a relacdo com o local onde ocorre o processo educacional aquilo
que define a utilizacdo dos conceitos de praticas formais e ndo formais de ensino. No
entanto, sabe-se que tais delimitacbes ndo sdo precisas, uma vez que outros
determinantes, além do espaco fisico, devem ser considerados, tais como 0 meio onde 0
processo educativo ocorre, a relacdo entre os sujeitos envolvidos no processo, a
existéncia de intencionalidade didatica, a utilizacdo de metodologias e técnicas
especificas para a execucdo de procedimentos didaticos de aprendizagem, a
sistematizacdo e organizacdo submetidas a diretrizes institucionais e, sobretudo, o
cumprimento de um curriculo organizado em disciplinas, tempos e espagos

estratificados.

* Termo cunhado por Michel Serres (1995) ao referir-se a passagem de um espaco de concentracdo da
informacdo para um espaco de distribuicdo em redes.



Assim, fala-se de espacos formais de educacdo como espacgos escolarizados, ou
seja, como aqueles vinculados a um processo de controle do tempo e do espaco em que
0s saberes e praticas de ensino e aprendizagem sdo efetuados, com fins determinados. J&
0s espacos ndo formais, além de poderem constituir outras geografias, tais como uma
praca, um centro comercial, uma empresa, centros de pesquisa, reservas naturais,
museus, feiras, parques, entre outros ambientes urbanos, rurais e naturais, também
buscam escapar dos processos escolarizantes da instituicdo escolar, possibilitando a
diversificacdo de experiéncias, vivéncias e aprendizagens que se ddo de forma
transversal.

Tal como refere Gohn (2006, p.29), a educacdo formal pressupbe “ambientes
normatizados, com regras e padrées comportamentais definidos previamente”, enquanto
a nao formal “ocorre em ambientes e situacdes interativos construidos coletivamente,
segundo diretrizes de dados grupos”, sendo que a participacdo dos individuos se da,
muitas vezes, de forma optativa ou mesmo em razdo de circunstancias da vivéncia
historica de cada um. Seja como for, a educacdo nao formal pressupde, nesses termos,
certa intencionalidade na acdo, uma vez que a adesdo aos espacos por ela constituidos
ndo necessariamente é definida por alguma imposicdo de ordem institucional. Por essa
via, enquanto a educacgédo formal pressupde a defini¢do de tempos, normas e locais, com
regulamentos, disciplinamentos, organizacao e sistematizacdo sequencial de atividades
norteadas pela ideia de formacéo do individuo ativo e o desenvolvimento de habilidades
e competéncias pré-estabelecidas, a educacdo ndo formal mantém como um de seus
atributos principais a inexisténcia de uma organizagdo serial regulada por diferencas
relativas a idade e contetidos, tendo por finalidade maior a abertura de “janelas de
conhecimento sobre 0 mundo que circunda os individuos e suas relagdes sociais” (idem,
p.30), com objetivos sendo construidos em meio a um duplo processo de interacdo e
educacéo.

Por sua vez, ao tomar o escolarizado e 0 ndo escolarizado como nogdes a serem
estudadas, esta pesquisa entende que o curriculo deve ser pensado em razdo das posturas
e das relagbes que engendra, ou seja, pelo modo como, em seus movimentos, 0 espaco é
ocupado. A simples distingdo entre formal e ndo formal ndo parece ser suficiente para
garantir tal problematizacdo, uma vez que carrega consigo a pressuposicdo de que o
escolar, com as normas que 0 governam, ndo traz consigo as forgas necessarias a
possiveis transmutacles — e, por via inversa, a crenca de que quaisquer esforcos praticos

de questionamento aos modelos escolares instituidos garantiriam a obtencdo de um



espaco livre de regulacdes. Nesse ponto, faz-se necessario lembrar a distin¢ao feita por
Deleuze e Guattari (1997), na esteira do compositor Pierre Boulez, entre aquilo que
denominam espaco liso e espaco estriado:

O liso e o estriado se distinguem em primeiro lugar pela relacéo
inversa do ponto e da linha (a linha entre dois pontos, no caso
do estriado, o ponto entre duas linhas no caso da linha). Em
segundo lugar, pela natureza da linha (liso-direcional, intervalos
abertos; estriado-dimensional, intervalos fechados). Ha, enfim,
uma terceira diferenca que concerne a superficie ou ao espaco.
No espaco estriado, fecha-se uma superficie, a ser ‘repartida’
segundo intervalos determinados, conforme cortes assinalados;
no liso, ‘distribui-se’ num espago aberto, conforme frequéncias
e ao longo dos percursos (logos e nomos)” (p.187-188).

Tal oposigdo, no entanto, ndo é situada de maneira simples. Se e verdade que o
espaco liso se configura pelos movimentos, subordinando toda formacéo pontual a forca
e as determinacBes de seu trajeto, também ¢é fato que ele “ndo para de ser traduzido,
transvertido num espago estriado”, sendo o ultimo “constantemente revertido, devolvido
a um espago liso” (p.180). De certo modo, ambos se fazem possiveis gracas as misturas
entre si, e toda a variacdo, todo o desenvolvimento continuo das formas diz respeito a
determinada maneira de se ocupar o espaco: habita-lo de modo incerto, de maneira
puramente direcional, irregular e ndo determinada; ou entdo, ao contrario, defini-lo por
um corte dimensional, estratificando-o em padrdes capazes de subordinar a totalidade
dos movimentos que nele sdo produzidos. Em meio a experimentacbes ndmades e
formacdes sedentéarias, interessa pensar as passagens e as combinacdes, as alternancias e
sobreposicBes entre as operacdes de alisamento e estriagem, ou seja, de que modo a
organizacao dos saberes, das praticas, da vida, pode entrar em um movimento continuo
de desprendimento de valores, medidas e propriedades, ao mesmo tempo em que as
linhas de fuga, os movimentos criadores, ndo cessam de ser rebatidos e remanejados por

uma maquinaria normativa.

O método genealogico

Através do método genealdgico proposto por autores como Friedrich Nietzsche e
Michel Foucault, buscamos investigar as especificidades curriculares em determinados
espacos escolarizados e ndo escolarizados no Brasil e na Colémbia, tomando-0s em seus

atravessamentos com 0s jogos de poder e suas implicag0es na relagdo com o aprender e



0 ensinar. Ao perguntar pelas imagens curriculares ai constituidas, propfe-se uma
problematizacdo das condi¢Oes de possibilidade de existéncia das mesmas, apontando
para os marcadores sociais, éticos, politicos e econdmicos que operam em sua

constituicao.

O estudo genealogico parte do presente em direcdo ao passado tomando a
histéria ndo como um processo evolutivo, mas cujas rupturas, impasses, reconfiguracoes
e recorréncias nos permitem compreender ou a0 menos elucidar as praticas pelas quais
nos tornamos sujeitos de determinada cultura, de determinados espacos e discursos. A
genealogia atenta para 0 momento de emergéncia, para as condi¢des de possibilidade
que fazem com que determinados discursos ganhem intensidade. Eis um método que
ndo se basta nos objetivos iniciais, mas vai além, conforme os dados encontrados. A
analise leva sempre a novas buscas, a mudancas de rota e ndo se limita ao
imediatamente localizado, mas também questiona por que — em relacdo ao nosso objeto
de pesquisa, por exemplo — determinadas praticas curriculares ndo se legitimam e néo se
fortalecem tais quais aquelas instituidas na modernidade. Para tanto, no estudo
genealdgico, o pesquisador poderd utilizar-se de diferentes estratégias metodologicas,
como analise de documentos, observacdes, entrevistas, registros de diarios de bordo
buscando “cercar” o objeto de pesquisa a ser estudado. Essas diferentes estratégias ndo
estdo definidas a priori, mas vao sendo construidas a partir das necessidades
identificadas no interior do processo, na medida em que, o estudo avanga. Para
Foucault (2005), a genealogia constitui-se em um modo:

(...) de fazer da histéria um uso que a liberte para sempre do modelo,
simultaneamente metafisico e antropoldgico, da memoria. Trata-se de

fazer da historia uma contramemoria e de desdobrar, consequentemente,
uma forma totalmente diferente do tempo (p. 277).

A metodologia geneal6gica implica, portanto, ndo a busca de uma origem
intacta, mas sim a investigacao das descontinuidades inerentes ao problema de pesquisa,
que determinaram sua emergéncia. O estudo acerca da constituicdo do curriculo escolar
disciplinar, instituido pelo projeto da Modernidade, faz com que o olhar seja lancado
sobre sua formagdo em meio a dispositivos de poder disciplinar (FOUCAULT, 2004).

O material empirico, composto por depoimentos de professores e alunos,
observagdes e agdes concretas, registros e analise de documentos em meio aos espagos

constituintes do campo de pesquisa, possibilita pensar o curriculo escolar enquanto



territorio coletivo e mdvel, incessantemente produzido em meio aos dispositivos
disciplinares e as experimentacGes autbnomas que nele se insinuam. As entrevistas,
registros, anélise de documentos, bem como, as observacdes, abrem-nos a possibilidade
de desenvolver diversos olhares sobre o curriculo escolar, enquanto territorio coletivo e
politico que interage com forcas diferenciadas, com dispositivos disciplinares e
possibilidades de experimentagdes. Assim, 0 mapeamento dos movimentos curriculares
em espacos escolarizados e ndo escolarizados permite que se estabelecam alguns
entendimentos e compreensGes das relacGes, gestos de resisténcia e imobilidade
presentes em seus funcionamentos.

Por essa via, 0s movimentos sdo arquitetados em meio a questdes sabidamente
centrais a qualquer teorizacdo curricular pos-estruturalista (CORAZZA; TADEU, 2003,
p.37), quais sejam: a discussdo sobre o conhecimento e a verdade, o sujeito e a
subjetividade, os valores e 0 poder. Assim, a questdo sobre o que é ou deve ser ensinado
ndo se separa da problematizagdo sobre o que, em determinado tempo e espaco,
constitui-se como conhecimento valido, verdadeiro, ou, em outras palavras, 0 que
“quer” (CORAZZA, 2001) determinada organizagdo curricular: ora, todo curriculo
carrega alguma nocdo de subjetivacdo e de sujeito, capaz de ser elucidada através da
analise daquilo que ele pensa ser e no que busca tornar aqueles que sdo por ele
envolvidos. Tal reflexdo sobre as motivaces, escolhas e juizos curriculares ndo se faz a
ndo ser em meio a elucidacdo das relacbes de poder ai implicadas, ou seja, a genealogia
dos valores morais que movimentam este ou aquele curriculo: por que estes (e nédo
outros) conhecimentos sdo considerados certos e verdadeiros? Por que determinado tipo
de formacdo e ndo outra? Por que esse sujeito e ndo outro? Longe de qualquer crenca
em fundamentos primeiros e verdades transcendentes, esta pesquisa esta implicada com
a pergunta sobre as forcas que possibilitam a emergéncia do processo valorativo:

Em vez, pois, de perguntar ‘o que €?’, perguntar ‘o que faz que seja o
que é? Buscar, antes, o impulso, o desejo, 0 motivo que faz com que as
coisas tenham o sentido que tém do que sua esséncia, sua origem ou 0

seu fundamento Gltimo. No lugar de uma ontologia, uma ciéncia das
forgas. (CORAZZA; TADEU, 2003, p.49)

Neste sentido, ao perguntar pelos modos atraves dos quais se constitui o
curriculo em determinados espacos escolarizados e ndo escolarizados, questionando-se

sobre suas semelhancas, diferencas e rupturas, a presente pesquisa, além de propor um



curriculo rizomatico e transversal em contraposicao a concepcédo disciplinar e linear de
curriculo criada como modelo para a escola moderna, também se propde a uma
investigacdo das condicdes de possibilidade dos referidos espacos, assim como dos
marcadores sociais, politicos e econbémicos que operam em sua constituicdo.
Entendendo que as verdades de um curriculo ndo preexistem a ele, e que sua existéncia
s faz sentido em uma determinada relacdo de poder (que ele encena, movimenta,
encarna), a pesquisa se propde ao pensamento do curriculo enquanto imposicdo de
sentidos, de valores, de modos de subjetivacdo particulares. Em tal perspectiva, a
proposta de uma transversalidade do curriculo é também um esfor¢o de oposicédo e de
luta contra a coercdo de discursos tedricos, unitarios, formais e discursivos, atraves da
afirmacdo de saberes locais, menores, ativados contra a hierarquizacdo cientifica do
conhecimento e de seus efeitos intrinsecos de poder (FOUCAULT, 2004, p.172).

Dessa forma, o0 que se observa é um determinado modo de movimentar esse
corpo (agora escolarizado) no espaco, habil dentro de cada disciplina, na especificidade
dos contetdos com os quais se deparou em cada disciplina, mas por vezes,
impossibilitado de aprender sem um mestre, de relacionar-se com outras areas e saberes,
de criar perguntas sobre o cotidiano. Ndo se faz a defesa de um curriculo néo
escolarizado por entender que outra forma € negativa, mas por perceber que outro
curriculo também é capaz de diferentes relacbes com a vida, a qual também dara
respostas ao cotidiano, respostas outras (RANCIERE, 2002).

Assim, a propria construcdo do conceito de curriculo, tal qual o compreendemos
hoje, passa a ser questionada. Torna-se imprescindivel atentar ndo somente para a
histéria dos conceitos, mas para as rupturas e descontinuidades que constituem a
trajetéria do mesmo, assim como o0s discursos correlatos que possibilitaram a sua
emergéncia, intensificacdo ou apagamento. Foucault (2007, p.28) alerta que “é preciso
manter em suspenso as formas prévias de continuidade”, para isso, trata-se de descrever
0s acontecimentos discursivos, 0s seus encadeamentos, os lugares institucionais — com,
nos e pelos quais se manifesta o curriculo.

A variedade de dados a ser coletada visa dar conta das formagdes discursivas
pelas quais é possivel explanar a relagdo da unidade do discurso, 0 espaco que O
circunda e a singularidade do objeto de pesquisa. Elementos estes que possibilitam
compreender “um conjunto de regras que sao imanentes a uma pratica e a definem em
sua especificidade” (FOUCAULT, 2007, p. 52).



Assim, a pesquisa tem como objetivos estudar as diferentes teorias do curriculo e
suas implicacBes para a educacdo, investigar o curriculo em espacos educativos ndo
escolarizados, buscando conexdes e rupturas com a educagéo formal e problematizar o
curriculo linear, disciplinar, escolarizado que constitui o modelo da escola moderna

propondo novas experimentacgdes curriculares.
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