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CONVERSAS ENTRE PROFESSORAS E DESEXPLICAGOES SOBRE CURRICULOS PENSADOSPRATICADOS NOS COTIDIANOS
ESCOLARES

Neste texto, trazemos um recorte de uma pesquisa concluida de doutorado, que foi elaborada através de um encontro com professoras dispostas a
narrar suas praticas e compreensdes sobre curriculo e cotidiano escolar. Os encontros e as conversas movimentaram narrativas que funcionaram
como instancias dialégicas que apresentaram a experiéncia da fonte onde os narradores bebem, bem como a maneira como as professoras
entendem e percebem o curriculo em seu trabalho cotidiano. Ao percebermos a polissemia da nogdo de curriculo, oriunda nas/das conversas,
podemos situar o reconhecimento e a valorizagdo dos multiplos curriculos pensadospraticados, inventados pelos praticantespensantes dos cotidianos
escolares, que permitem, também, afastarmo-nos da ideia moderna e tradicional de curriculo. Assim, apostamos na desexplicagdo de uma nogao
politicapratica de curriculo que assume uma grande importancia na tessitura da emancipacédo social, em todos os espagos estruturais nos quais
estamos inseridos, sobretudo com a busca da ampliagao dos contextos escolares como espagostempos para além da mera reproducgéo.
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CONVERSAS ENTRE PROFESSORAS E DESEXPLICACOES SOBRE CURRICULOS PENSADOSPRATICADOS NOS COTIDIANOS
ESCOLARES

Escrever nem uma coisa nem outra - A fim de dizer todas - Ou, pelo menos, nenhumas. Assim, ao poeta faz bem. Desexplicar - Tanto quanto
escurecer acende os vaga-lumes.

(Manoel de Barros)

Introducao explicativadesexplicativa

Nossa vida académica estd, em sua maior parte do tempo, permeada pela escrita e pela tentativa de explicarmos nogdes e seus aspectos tedricos,
préaticos e politico, sempre com o intuito de avangarmos na/com a produgéo cientifica da educagao e enaltecer os meios pelos quais possam ser
propostos caminhos alternativos para a compreensao da escola e seus contextos de trabalho.

Como meio das varias tentativas de explicar e compreender o cotidiano escolar sigo desenvolvendo pesquisas que tomam como poténcia o encontro
e a conversa com professoras que pensamfazem as redes de conhecimentos, praticas e politicas nos cotidianos escolares. Portanto, o presente
trabalho é fruto de um encontro com professoras dispostas a narrar suas praticas, sujeitos praticantespensantes que se propuseram a partilhar suas
experiéncias e reflexdes tecidas coletivamente durante a minha pesquisa de doutorado.

Nestes encontros partilhamos uma rede de conhecimentos, nas quais as vozes nao fossem simplesmente ouvidas ou ancoradas num determinado
marco tedrico e/ou politico, mas compreendidas, viabilizando perceber que carregaram, inerentes as suas vidas cotidianas contextos de influéncias,
de textos e de praticas das politicas de curriculo, enredados uns aos outros e ao que fazemsabem cotidianamente na escola.

Ao optar por langar médo dos encontros, das suas narrativas e dos didlogos comoespagotempo de compreensédo dos curriculos pensadospraticados,
sendo esse movimento possivel como elemento de partilha de diferentes narrativas que fizeram dos nossos encontros elemento potencial na
compreensao das relagdes entre a produgdo das experiéncias, narrativas e didlogos envolvendo as praticas pedagdgicas.

Maturana (2001) entende o encontro como uma espécie de organizagao de sujeitos, sobretudo quando eles estéo dispostos a se juntarem, como foi o
caso do grupo de professoras da pesquisa, compreendendo assim que a organizagdo é mais do que um espago gerado por limites declarados nos
quais noés estivemos unidos: é também um espago no qual podemos nutrir uma determinada cultura e aposta em um “espaco no qual as pessoas
compartilham um passado, uma forma coletiva de fazer as coisas no presente e um sentido comum de dire¢ao para o futuro” (p. 34).

Neste sentido, por meio de encontros e conversas que desenvolvi a pesquisa com um grupo de professoras da Rede Municipal de uma cidade no
interior do estado do Rio de Janeiro, na qual assumimos o objetivo de trazer para o campo das politicas de curriculo, praticas e conversas de
professoras em situagdes de trocas de experiéncias e conhecimentos, que versam sobre muitas coisas da escola, da vida e também sobre as
orientagdes curriculares do municipio onde esta inserida a escola, seus pressupostos tedricos, bem como sobre as maneiras com as quais a
orientagdo é trabalhada em seus cotidianos escolares, compreendendo e ressignificando as diferentes possiblidades de usos da orientagao curricular,
que possam assim criar, taticas (CERTEAU, 1994) e trajetdrias de ensino que problematizem e enriquecem o curriculo oficialmente proposto/prescrito.

Conversas desexplicativas sobre curriculos

Os encontros e as conversas que movimentaram as narrativas aqui descritas funcionaram como instancias dialégicas que apresentam a experiéncia
da fonte onde os narradores bebem. Nesse sentido, as experiéncias construidas, tanto no conhecimento tecido ao longo de anos de permanéncia em
certo lugar, quanto naqueles tecidos no caminhar pelo mundo, apontam a possibilidade mediante a qual apostamos nos encontros propostos para ser



um espagco de partilha de experiéncias.

As conversas por meio das quais fomos desenvolvendo a pesquisa foram permeadas pelo cenario de embates que sua tematica vivenciou. Momentos
marcados por disputas tedrico-politico-epistemoldgicas, envolvidas por processos de implantagdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
apoiada em “objetivos de aprendizagem” que deveriam ser considerados pelos professores de todo o Brasil na elaboragéo de suas aulas. Pode-se
afirmar que a implantagdo de uma BNCC corresponde a uma agéo politica que focaliza o curriculo como prescri¢do, na medida em que “indica” os
conhecimentos e as formas de trabalho no cotidiano escolar.

Como tema inicial dos encontros e conversas com as professoras participantes, sem querer buscar definicbes, mas sim desexplicagdes, sugeri
conversarmos a respeito do entendimento que possuiam sobre curriculo e como concebiam essa nogdo em suas redes de conhecimentos, conforme
trecho apresentado a seguir:

Profa. Rita - Curriculo... ouvimos tanto essa palavra... desde a faculdade até os dias de hoje na escola...
Profa. Sabrina - Ela faz parte da nossa vida desde a faculdade...

Profa. Rita - Pois é, durante a faculdade varios professores falavam dele. Eu me lembro de que para alguns professores da faculdade o
curriculo era o programa dos estudos, tudo aquilo que tinhamos de seguir enquanto dire¢cdo e proposta. Mas também tive professores que
me ensinaram que curriculo é parte das nossas agées e é tudo aquilo que fazemos no dia a dia.

Profa. Marilene - Entdo, eu aprendi desta maneira na faculdade, e depois nos cursinhos de reciclagem que sempre vamos fazendo, até
mesmo na poés-graduagao que fiz, discuti que curriculo deve ir para muito além do que a programacéo de ensino.

Profa. Débora - Isso mesmo, eu também, me lembro de uma professora que veio dar uma palestra aqui e frisou muito essa coisa de que
curriculo é muito mais do que o programa que temos de seguir...

A partir da conversa acima, é possivel perceber as diversas nogdes de curriculos entendidas pelas professoras, palavra que se mostra polissémica.
Majoritaria e diferentemente da compreenséo tradicional, elas procuram fugir do entendimento de curriculo como uma mera programagéo total ou
parcial de um curso ou matéria a ser estudada num ambiente de ensino. Como se pode notar em falas como a da Profa Débora e Marilene, elas
buscam, sem perceber, um carater emancipatério no que concerne aos sentidos que traspassam a referida nogdo, buscando desinvisibilizar diferentes
modos de existéncia e de tessitura considerando as potencialidades do curriculo.

Das conversas com as professoras e suas desexplicagdes, é perceptivel a pluralidade e a polissemia, traspassadas por nogdes que fomentam o
campo do curriculo, viabilizando a coexisténcia de multiplas facetas e nuances de uma mesma nogéo, trazendo consigo marcas epistemoldgicas,
ideoldgicas, politicas e culturais.

Quando as professoras mencionam o acesso que tiveram a uma nogéao de curriculo enquanto programa de ensino, é possivel aliar a essa discussao
uma abordagem sobre como vivemos, desde a Modernidade até os dias atuais, a criagdo e produgdo de conhecimento em conformidade com a
maneira como a ciéncia o faz enquanto paradigma dominante. Tal representacdo liga-se ao que Santos (2006) aponta como um modelo de
racionalidade gestado na revolugdo cientifica do século XVII e XVIIl. Desenvolvido basicamente no molde e dominio das ciéncias naturais, esse
modelo se estenderia as ciéncias sociais, admitindo um modelo global de racionalidade cientifica, distinguindo o conhecimento cientifico — provado
racionalmente por modelos e métodos —, do senso comum — correspondendo a ideias e crengas difundidas e valorizadas na sociedade, mas sem base
cientifica e, portanto, sem legitimidade.

Enquanto modelo totalizante, o paradigma dominante negou o reconhecimento a outras formas de conhecimentos e de sua criagao, que ndo fossem
pautadas por seus principios epistemolégicos e regras metodolégicas. Pressupondo uma visdo de mundo parcial como universal, o conhecimento tido
como cientifico avangou com seus pressupostos de experimentagao, privilegiando modelos de andlise da sociedade onde o rigor cientifico aferir-se-ia
pelo rigor de suas medigdes, desqualificando, com isso, outras formas de pensar a sociedade.

Nesse sentido, de acordo com Santos (2006a):

As qualidades intrinsecas do objecto sdo, por assim dizer, desqualificadas e em seu lugar passam a imperar a qualidade em que
eventualmente se podem traduzir. O que ndo é quantificavel é cientificamente irrelevante. [...] O mundo é complicado e a mente humana
ndo pode compreender completamente. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar relagdes sistematicas entre o
que se separou (SANTOS, 2006a, p. 27-28).

A partir do exposto, a criagdo e formulagdo de leis universais conduziram & natureza teérica do conhecimento. Estas, enquanto categorias de
inteligibilidade repousam sobre a formulagdo de um pressuposto de ordem e estabilidade linear: “[...] um mundo estatistico e eterno a flutuar num
espago vazio, um mundo que o racionalismo cartesiano torna cognoscivel por via de sua decomposi¢ao nos elementos que o constituem” (SANTOS,
20064, p. 30-31), transformando o mundo numa grande hipétese universal. A caracteristica de compreensao liga-se a ideia do mundo como maquina.
Com isso, seria possivel estabelecer leis para a natureza, sendo-se capaz de prever leis para a sociedade.

Partindo desse pressuposto teérico fundante da modernindade, compreendemos que varias dimensdes buscam reforgar os principios consolidados
pela ciéncia moderna na organizacdo formal da escola. Podemos citar, por exemplo, a disciplinaridade, cuja origem estd na nogdo de
compartimentalizagdo e especializagdo do conhecimento; a seriagdo, que consolida a hierarquizagéo, a linearidade dos processos de produgao,
transmissdo de conhecimentos e, com isso, a aprendizagem; a organiza¢do temporal das rotinas e sua concepgao reguladora ritmica, controlada
externamente; a avaliagdo, pautada pelo principio da métrica e da verificagdo do saber, concebido como aquisicdo cumulativa; e, por Ultimo, o
curriculo planejado de forma prescritiva e arquiteténica, entendido como a sintese reguladora de tudo aquilo que permeia/deve permear o cotidiano
escolar.

Tomando como suporte esse pensamento moderno cientificista, o curriculo seria definido como uma programagéo total ou parcial de um curso ou
matéria a ser examinada num ambiente de ensino, de maneira estruturada e por disciplinas. Nesse sentido, o conhecimento e, com isso o curriculo,
passa a ser organizado de forma ordenada, do mais simples ao mais complexo, do mais concreto ao mais abstrato, do mais geral ao mais especifico,
propondo-se a disciplinarizagdo, sequenciamento linear, e a hierarquizagdo dos individuos segundo o “degrau” em que se encontram, contribuindo
para as divisdes, catalogagdes, bem como para situar e manter cada sujeito em seu devido lugar no espago e no tempo de dominagéo social e de sua
legitimidade advinda na universalizagdo dos valores sobre os quais se assenta essa hierarquia.

Silva (2001) aponta que a prépria nocéo de teoria remete a suposigdo de que ela seria capaz de descobrir e representar fielmente o real, havendo
uma correlagdo entre teoria e realidade. Assim, a realidade precede a teoria e esta, por sua vez, seria seu reflexo, indicando ser a teoria algo
representacional. Se nos remetermos ao contexto educacional, as teorias de curriculo seriam produzidas a partir do reconhecimento de uma verdade
em torno da ideia de que os curriculos sdo preexistentes as teorias que os definem.

O curriculo, entendido como um objeto, e suas teorias tradicionais entram em cena com a pretensdo de universalizar os conhecimentos. Tendo isso



em vista, a aposta em métodos e técnicas do como ensinar, pode dar certo em qualquer lugar, quando bem aplicadas e independentemente das
condigdes, das situagdes e das pessoas envolvidas. Portanto, é por acreditar na universalizagdo dos conhecimentos, dos saberes e das praticas que
as primeiras teorias curriculares se fundam no paradigma que as acolhe: o da ciéncia moderna, com sua exatidao, universalidade e determinismo.

Criando uma nogéo particular do que é curriculo, Bobbit produziu essa concepgéo que ainda hoje se apresenta em algumas propostas educacionais,
a saber: a racionalizacdo e a mediagdo de certos conhecimentos, previamente selecionados. Tais concepgdes buscam oferecer respostas ao
questionamento sobre o que se deve ensinar. E nesse sentido que esclarece Silva (2001):

Na vis&o tradicional, o curriculo é pensado como um conjunto de fatos, de conhecimentos e de informagdes, selecionados do estoque
cultural mais amplo da sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas. Na perspectiva convencional, trata-se de
um processo nhada problematico. Supde-se: 1) um consenso em torno do conhecimento que deve ser selecionado; 2) uma coincidéncia
entre a natureza do conhecimento e da cultura mais gerais (a ciéncia, por exemplo) e a natureza do conhecimento e da cultura
especificamente escolares, admitindo-se uma diferenga apenas de gradacdo e de quantidade; 3) uma relagdo passiva entre quem
“conhece” e aquilo que é conhecido; 4) o carater estatico e inercial da cultura do conhecimento. Na histéria da educagédo ocidental, essa
concepgdo é compartilhada por ideologias educacionais tao diversas quanto o humanismo tradicional e tecnicista (SILVA, 2001, p.13).

Caracterizada por aspectos didaticos, normativos, prescritivos de organizagéo, planejamento, ensino e aprendizagem, as teorias tradicionais de
curriculo contribuem para a produgdo de profissionais que desenvolvem e preconizam a manutencdo do ensino sistematico, ordenavel em que se
enquadram as agdes docentes em plano metédico, uma vez que:

Profa. Sabrina - Entdo o curriculo é nossa organizagdo do conhecimento, ou pelo menos uma delas...

Profa. Rita — Todo mundo fala de curriculo, mas acho que temos que falar em curriculos... por que tem o curriculo de cada area o do
portugués, o da matemdtica e por ai vai... Pelo menos assim aprendi na faculdade. Mas, eu vejo que essa maneira como aprendi, 1a nos
anos 80 e 90 (risos), € uma maneira que fragmenta muito o que é de fato curriculo.

Assim como mencionado no fragmento de conversa acima, o curriculo é percebido enquanto um elemento que traz/orienta os contetidos a serem
trabalhados. Calcado em uma perspectiva moderna, ele atua com a subdivisdo dos campos dos conhecimentos, funcionando também como um modo
de disposi¢do das areas de saber para as professoras e os alunos em suas vidas cotidianas e, ainda, o curriculo objetiva denotar o modo como os
individuos devem se portar em suas relagdes no mundo. Esse engessamento curricular é criticado pelas professoras como podemos perceber no
trecho de nossas conversas destacado a seguir:

Profa. Ariele — Ndo s6 fragmenta, como também coloca como se fosse cada coisa sem ter a ver com a outra. Pois, tem vezes que
recebemos algumas orientagdes que nos deixam muito limitadas...

Profa. Vanessa — Claro! Até porque vdrias vezes o que esta proposto ndo condiz com a nossa realidade...

Profa. Débora — Limitadas?! (risos). Engessadas mesmo! Acho muito ruim sentir-me limitada a uma proposta, mas tem horas que é
complicado transgredir a norma...

Enfim, o modo como a estrutura curricular é elaborada e desenvolvida pela escola influencia, sobretudo, na maneira como o estudante e os
professores constituem o conhecimento escolar e como este se relaciona com outros conhecimentos na/da sociedade. Para além, o curriculo
condiciona, também, a forma como o estudante compreende e pensa o mundo.

A partir do que a professora Débora apontou no fragmento acima, podemos discutir que o paradigma constituidor da ciéncia moderna amarrou
verdades epistemoldgicas, querendo dar conta das explicagdes do mundo, posicionando, por exemplo, alguns sujeitos como sendo mais capazes do
que outros, como os professores em relagdo aos alunos ou como os tecedores sobre os praticantes. Outra relativizagao diz respeito ao ambito do
saber, uma vez que tais paradigmas situaram alguns conhecimentos como melhores que outros, podendo ser mais cientificos ou abstratos em relagao
aos mais concretos. Por fim, deve-se também destacar o privilégio oferecido a alguns locais em relagdo a outros, como a academia em relagcdo aos
espagostempos cotidianos. Em sintese, o paradigma proposto pela ciéncia moderna enumerou e classificou 0 mundo, caracterizando e categorizando
os individuos e o mundo a partir dos critérios dessa comunidade que ditava as regras do conhecimento.

Em contraposi¢édo ao discurso hegemdnico até aquele momento, é interessante perceber que a multiplicidade do mundo, mesmo que previamente
negada pelo cientificismo moderno, bem como certa conflitualidade de leis e conceitos nela presente, veio a acarretar a crise do paradigma
dominante. Tal fato, de certo modo, deu-se pelo préprio avanco cientifico e das formas de se pensarviversentir o mundo, levando muitos pensadores a
considerar que a crise do paradigma dominante é ndo somente profunda como irreversivel.

Santos (2006a) aponta estar a origem da fragilidade dos pilares fundados na modernidade e no conhecimento moderno, mediante as condi¢des
tedricas do aprofundamento do conhecimento. Dito de outra forma, buscou-se notar se, até determinado momento histérico, o modelo cientifico
natural balizava o conhecimento das sociedades e, com a crise do seu paradigma, buscou-se perceber se 0 modelo de entendimento das ciéncias
humanas passaria também a ser reformulado.

Tendo em vista o préprio avanco e aprofundamento dos conhecimentos, conceitos e leis passaram a ser questionados e separagdes dicotomizantes
das sociedades questionadas em seu conjunto de razdes que abarcavam um dado ou fato social. Assim, nos limites do conhecimento moderno
estariam as origens da crise do paradigma dominante, que, enquanto conhecimento minimo e universal, descartavam muitos outros. Tais limites
passaram a emergir no campo da producéo do conhecimento, nogdes, conceitos e formas de entendimento que buscavam superar esses limites.

A partir de entdo:

Em vez da eternidade, a histéria; em vez do determinismo, a imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e auto-organizagéo; em vez da reversibilidade, a irreversibilidade e a evolugéo; em vez da ordem, a desordem; em vez da
necessidade, a criatividade e o acidente (SANTOS, 2006a, p. 48).

Enquanto varias nogdes surgem num horizonte de multiplas possibilidades, o paradigma emergente trouxe para a discussao e reflexdo a coexisténcia
com outras formas, conceitos e nogdes de conhecimento, sobre as quais Santos (2007) traz reflexdes interessantes de serem abordadas. Sendo o
paradigma emergente fundado na busca de um conhecimento prudente para uma vida decente,temos um conjunto de teses que buscam



compreender todo conhecimento cientifico-natural como sendo também cientifico-social, sem dicotomias excludentes em sua formulacéo; na
perspectiva de que todo conhecimento é local e total, sem restricdes fragmentarias e disciplinares, tornando possivel toda a configuragdo do
conhecimento como um autoconhecimento, mas ainda lembrando que todo conhecimento visa constituir-se em senso comum pela sua estabilizagéo.

Nesse sentido, a ciéncia pds-moderna, ao buscar sensocomunizar-se, ndo despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal
como o conhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnolégico deve traduzir-se em sabedoria de vida (SANTOS,
20064, p. 91).

Face ao exposto, o curriculo serd pensando na heterogeneidade de contextos e circunstancias das condigdes de existéncia da humanidade no mundo
pds-moderno e, pensando ainda nas intimas relagdes estabelecidas entre conhecimentos, agdes, valores e emogdes, podemos assumir que ele é
expressdo de multiplas interagdes complexas, bem como de uma rede de representagdes e significados. Assim, se na concepgdo moderna curriculo e
conhecimento precisam de elementos particularizados e organizados como num esquema de arvore, na perspectiva pés-moderna vamos recorrer a
metafora da rede, na qual os diferentes elementos sdo assumidos nas préprias relagdes que os constituem.

A grande diferenga da nogdo de arvore para a de rede é que esta é escrita mediante a consideragdo da nao-hierarquia entre os conhecimentos,
assumindo como valor a dignidade e validade das praticas, dos fatos e acontecimentos culturais, todos concebidos como espagostempos legitimos de
tessitura de conhecimento que néo poderiam ser tecidos da mesma maneira como sdo os da ciéncia.

Como o conhecimento passa a ser percebido ao modo de uma produgéo social, temos a interdependéncia dinamica entre o pessoal (quem aprende),
o social (0 meio em que se situa a escola) e o cultural (seiva que permeia o interior da escola). Dessa forma, chegamos a compreenséo de que o
conhecimento é permeado pela cultura e pela realidade social. Com efeito, as relagdes e movimentos constituintes do cotidiano escolar, sobretudo da
tessitura cotidiana do curriculo, podem ser concebidos como meio de transformagdo, de confronto, bem como de negociagdo de saberes e
conhecimentos sistematizados.

Portanto, ao consideramos a diversidade de agdes, interagdes e significados que assumimos em tempos atuais, consideramos um curriculo em
permanente elaboragdo, sobretudo quando também assumimos a complexidade da vida cotidiana e suas experiéncias, didlogos e redes de
conhecimentos tecidas na comunhao e/ou divergéncia politicas, ideoldgicas, sociais.

Com isso, mais do que um mero documento norteador, o curriculo que se envereda nas artes de fazer dos praticantes dos cotidianos é aquele que
viabiliza e sempre propiciara as redes de sujeitos e suas subjetividades constitutivas. Logo, vamos apostar na existéncia de curriculos que se abrem a
acao e ao pensamento do mundo atual e pelo vadiar da vida cotidiana, como bem nos lembra a Profa. Graga no desenrolar da conversa:

Profa. Graga — E acredito que o curriculo é uma coisa e outra. Assim, do jeito que vocés citaram, ele tem a ver com a programagdo do
ensino sim! O curriculo traz as diretrizes que temos de seguir e os contetdos. Mas, como as colegas ja apontaram que foi citado numa
formacaéo, o curriculo é o meio com o qual podemos, acredito que devemos colocar nossas ideias e visées politicas, ndao para impor algo e
sim para buscar uma educagao de qualidade...

Profa. Débora — Sabe Graca eu complemento o que vocé falou com a ideia de que o curriculo é também a nossa prética...

Profa. Graga — Entdo querida colega, o curriculo é muito mais do que aquele encadernado que ninguém mais, quase, usa... (risos) O
curriculo tem a ver com a nossa pratica, com a nossa vida da escola, com o chdo da escola e nosso cotidiano...

A conversa apresentada no fragmento acima avanga na compreensao da nogdo de curriculo das professoras, que da tom da concepgdo que defendo
neste texto. Vamos comegar a compreender o curriculo enquanto nogdo embasada numa virada epistemolégica, apontando a necessidade de darmos
centralidade as praticas dos sujeitos que vivem os cotidianos das escolas em seus multiplos espagostempos, articulando maltiplas esferas na tessitura
da agédo pedagdgica, desde agéo de formagéo da politica como pratica e vice-versa.

Necessitamos ter em mente que o conhecimento se constréi de forma social e, nessa mesma perspectiva, devemos entender a escola e compreender
o curriculo como um artefato, desfazendo a uniformizagéo, levando a compreensao de vérias outras existéncias, até chegar a problematizar algumas
supostas verdades, atentando para as multiplas possibilidades de compreensdo dos curriculos, sobretudo quando o percebemos como tecidos em
redes, pois compreender a tessitura do curriculo em rede é trabalhar num campo proficuo de contestagao da disciplinarizagdo do conhecimento, na
medida em que se incorpora a compreensado dos curriculos como processos de produgdo de multiplos sentidos, provocando a suspensédo da
polarizagao entre teoria e pratica e entre os diferentes conhecimentos

Ferraco (2004) entende que os curriculos emergem a partir do trabalho coletivo de seus praticantes. Entendidos como sujeitos mesticos, tais sujeitos
(re)inventam ambientes movedigos nos territérios escolares, onde séo possibilitados movimentos de fuga frente a identidades culturais e politicas
assumidas como naturais e fixas. Logo, o autor deixa claro que é preciso (re)viver esses momentos de mesticagem[1] no cotidiano escolar, em seus
processos criativos.

Portanto, trabalhar interrogando os processos pelos quais o curriculo é tecido no cotidiano escolar, é apontar que este ndo deve ser compreendido
como meras listas de contetdo a serem aplicados, mas sim como uma criagdo cotidiana daqueles tecedores das praticas escolares como praticas que
envolvam todos os saberes e processos interativos no desenvolvimento das préaticas cotidianas. Assim, somos levados a pensar o curriculo como
meio e fonte de possibilidades que contribuem com a emancipagéo social.

Oliveira (2012) parte da ideia de que os curriculos sao criagdo cotidiana dos praticantes das escolas, tecidos por meio de usos singulares das normas
e regras colocadas para consumo e em didlogo permanente com elas. A ideia é fazer emergir o debate sobre a nogdo de que as redes de
conhecimentos tecidas pelos praticantespensantes do cotidiano ddo origem a préaticas curriculares emancipatérias, frutos dos diversos modos de
insergao social destes no mundo, inclusive no campo do embate politico e ideolégico que habita a sociedade no atual cenario das discussdes
escolares e sobre as politicas curriculares.

A ideia principal é atuar na tentativa de comprender as mdltiplas e possiveis experiéncias emancipatérias com a desinvisibilizagdo dos curriculos
pensadospraticados. Segundo a autora, tais experimentagdes seriam promotoras das ecologias de saberes, temporalidades, culturas, escalas e
modos de produgéo, perspectivas trabalhadas com base nos estudos de Boaventura de Sousa Santos (2004).

Retomando e ampliando a discussdo de Santos (2009), aprendemos que o tempo vivenciado, enquanto tempo de mudangas e de crises gestadas pela
oposicdo e conflitualidade de conhecimentos regulatérios e emancipatérios, € também um aparente “tempo de estagnagdo”. O autor aponta que, por
um lado, as possibilidades de fazercriar sdo mdltiplas levando em consideragdo uma série de fatores colocados em umespagotempo em que
estariamos, aparentemente, parados e improdutivos.

Por outro lado, os fatores que regulam, chocam-se e entram em conflito com os fatores que emancipam, fazendo com que vivenciemos uma realidade
de lutas processuais: um tempo de crises, transi¢des e de buscas intensas por “respostas fortes” que possam definir o que vivemos.

As condigdes estabelecidas para a credibilidade na discrepancia entre as perguntas fortes e suas respostas fracas se assentam no préprio movimento
de crise e transigao paradigmatica que vivenciamos. As assimetrias causadas pelo préprio avanco do campo cientifico e conceitual estabelecem os
matizes para o questionamento de suas proprias bases, fazendo com que as perguntas fortes tomem como objeto de reflexdo parte de seu
conhecimento, privilegiando seus canones em detrimento de outras nogdes, estabelecendo uma razédo indolente que cerceia nossas relagdes e



tessituras de redes de conhecimentos na atualidade (SANTOS, 2006).

A razao indolente é uma composig¢do de racionalidades que a desdobram e a caracterizam, fomentando-a como uma razdo arrogante e impotente.
Surge dessa forma de racionalidade, a nogéao de que aparentemente se conhecem bem todas as nossas agdes e de que pautamos nossas escolhas
sobre calculos e formas racionais com as quais se evitam problemas.

Nesse sentido, faz-se necessario pensar a respeito de umarazao metonimica e a proléptica também debatidas por Santos (2006). Por um lado, ha a
ideia de que ela é uma razdo metonimica, haja vista tomar a parte pelo todo, apresentando-se como uma racionalidade que contrai, diminui, subtrai o
presente e suas acgdes. Essa razdo, quando exercida sobre nossas praticas, legitima a nogcdo de que tudo, todos e todas se configuram em apenas
uma totalidade como se féssemos uma humanidade apenas e, com isso, tivéssemos caracteristicas simétricas e lineares.

Por outro lado, arazdo proléptica é uma racionalidade indolente. Ela sugere a ideia de que conhecemos bem o fim das coisas, levando-nos a
reconhecer, no presente, a histéria futura numa espécie de profetizagdo do final das coisas, das pessoas e das suas vivéncias. Esse processo turva
nossos olhares para 0 momento em que vivemos, forcando-nos a uma (re)tomada de consciéncia sobre nossa condigdo existencial, seja individual
e/ou coletiva, bem como nos leva a refletir sobre as possibilidades concretas de futuro que estéo inscritas no presente.

Como alternativa para a superagdo da razdo indolente, Santos (2010) desenvolve as nogdes deSociologia das ausénciase de Sociologia das
emergéncias, procedimentos por meio dos quais seria possivel, no caso da primeira, desinvisibilizar existéncias tornadas invisiveis pela razao
indolente, como a das nossas praticas cotidianas e, por meio da segunda, vislumbrar alternativas e potencialidades emancipatérias ainda-nao
existentes.

Buscamos aproximé-las das discussdes acerca dos cotidianos escolares, pois entendemos que a sociologia das auséncias e a sociologia das
emergéncias surgem como base para (re)leitura de nossas praticas cotidianas e fazeressaberes na busca por (re)construir um projeto educativo
emancipatério enquanto meios sociolégicos de combate as razdes que reproduzem os valores sociais das monoculturas hegeménicas na nossa
sociedade, tornando invisivel a diversidade de redes existentes nos cotidianos.

Pensar com o viés de Oliveira (2006), entendendo que, no trabalho com a sociologia das auséncias associado a uma reflexao sobre nossas praticas,
uma espécie de arqueologia das existéncias invisiveis encontra-se posta, podendo nos levar a percebersentir aquilo que é tornado invisivel pelos
fazerespensares hegemdnicos, construindo um projeto educativo emancipatério. Portanto, estarmos mergulhados na arqueologia das existéncias
invisiveis de nossas praticas nos convida igualmente a estarmos prontos a ressignifica-las e, com elas, tecermos outras redes de conhecimentos e
praticas curriculares.

Nesse sentido, pode-se apontar que o curriculo pode ir além de sua fungéo determinada pela concepgéo tradicional, para ir ao encontro do que lhe é
exterior para promover a ampliagdo de horizontes, colocando os sujeitos frente a uma constelagdo de possibilidades e formas de aprendizagens
plurais. Dessa forma, a elaboragdo curricular ndo se restringiria a uma relagdo do conhecimento que se limitasse a mera explicagdo de fatos e
eventos, e sim se configuraria como um palco de potenciagao da realidade mais ampla ao sujeito.

Assim, os curriculos em sua relagdo com os cotidianos escolares podem ser reportados aSociologia das Auséncias na busca de expandir o presente
e a Sociologia das Emergéncias, procurando contrair o futuro (SANTOS, 2004). Dessa forma, buscamos desenhar caminhos mediante os quais seja
possivel multiplicar as praticas e os conhecimentos tornados visiveis e evidenciar a capacidade de produgdo e legitimagdo do conhecimento.
Encontramo-nos, portanto, com a nogao de sociologia das emergéncias, capaz de potencializar a expansao dessas produgoes.

Desexplicar para (tentar) explicar

Como discuti anteriormente, a razdo metonimica busca invisibilizar a diversidade de praticas sociais de conhecimento do mundo por meio de uma
contracdo do presente; a razdo proléptica, por sua vez, busca instaurar uma abdicagao indolente que expande o futuro, supondo j& conhecé-lo por
considera-lo a repeticdo do presente em evolugao linear. Temos a nogdo de que vivemos o tempo presente em prol de um futuro que ainda nao
alcangamos e, nessa compreensdo, a razdo proléptica atua concebendo um futuro que ndo precisa ser pensado, uma vez que, abundante e
infinitamente igual, ele somente existe para se tornar passado.

A sociologia das emergéncias trabalha o futuro como sendo indeterminado, mas possivel de encontra-lo inscrito nas praticas concretas do presente e
suas possibilidades ainda-nao realizadas, nas experiéncias e nas formas de saber existentes e antes invisibilizadas. Nesse sentido, o exercicio da
sociologia das emergéncias objetiva agir tanto sobre as capacidades latentes dos mdltiplos processos sociais quanto sobre as possibilidades de
transformagdo que emergem a todo momento — ainda que timidas —, tecendo os indicios de outras redes relacionais futuras potencialmente
emancipatérias.

Das auséncias as emergéncias, a tessitura dos curriculospensadospraticados se anima pelo trabalho de combate aracionalidade indolente que
coexiste com a diversidade epistemolégica no/do mundo. Assim como a sociologia das auséncias esta para arazao metonimica, a sociologia das
emergéncias esta para arazdo proléptica, sendo ambas capazes de realizar uma ampliagdo simbdlica da produgdo de saberes por meio da
visualizagdo de um presente mlltiplo que comporta futuros possiveis, mas ndo sem limites, baseados nas produgdes sociais potencialmente
existentes.

Ao aprofundar o debate sobre a criagdo curricular cotidiana e a emancipagdo social, Oliveira (2012) afirma que o desenvolvimento cotidiano das
praticas participativas e solidarias assumem grande importancia na tessitura da emancipagdo social, em todos os espagos estruturais nos quais
estamos inseridos, assim como a busca de sua ampliagdo institucional. A autora anuncia que as praticas pedagdgicas desenvolvidas nessa
perspectiva possuem relevancia na formagéo das subjetividades daqueles que delas participam, tornando-se fundamentais nessa compreenséo de
desinvisibilizagao de existéncias ndo hegemdnicas como meio de produgdo de futuros outros.

O reconhecimento e a valorizagdo dos multiplos curriculospensadospraticados, inventados pelos praticantespensantes dos cotidianos escolares,
permitem, também, afastarmo-nos da ideia moderna e individualista de emancipagao. Entendemos, ainda, que o curriculo se situa na articulagéo entre
a escola e a cultura. Logo, a escola é, ao mesmo tempo, produtora e reprodutora da cultura na sociedade em que se situa, trazendo em seu cotidiano
as contradigdes, conflitos, referéncias identitarias e movimentos de diferenga que fazem dela — e de suas tramas curriculares — um campo de
contestagdes e de conflitos.

Assim, pensar o cotidiano escolar como espagotempo de negociagdes de sentidos, de (re)criagdo e (re)invencdo dossaberesfazeres, valores e
emocdes, requer ressaltar que este mesmo espacotempo ndo € neutro e nele coexiste uma série de fatores externos e internos, influenciadores da
maneira como os curriculos sdo pensadospraticados e tecidos. Como um dos fatores, podemos citar a dimensao politica, campo de muitos embates e
disputas, passivel de permear e subjetivar os usos que os praticantes fazem dos produtos e das regras oferecidas para o seu consumo (CERTEAU,
1994).
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[1]Ferrago (2004) entende mestigagem como concepgéo de diferentes culturas como o resultado de uma complexa relagéo de poder em que tanto a
cultura dominante quanto a dominada se veem profundamente modificadas
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