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Resumo

FARIAS, C. R. O. A produgao da politica curricular nacional para a educagao superior
diante do acontecimento ambiental: problematizagbes e desafios. 2008. 203 f. Tese
(Doutorado em Educacgao) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Carlos, 2008.

A investigagdo aborda o tema da producgdo de politicas curriculares para a
educacgao superior em face do “acontecimento ambiental”. Procura compreender como o
acontecimento ambiental problematiza e desafia a formulacdo de politicas curriculares,
entendidas simultaneamente como discursos e como textos, em torno dos quais séo
produzidos multiplos sentidos e significados. A concepg¢ao de curriculo privilegiada na
pesquisa nao o dissocia das politicas que produzem em distintos contextos conhecimentos e
culturas escolares. Considera-se que a integragdo dos discursos socioambientais no
dominio dessas politicas depende dos contextos e campos de produgao cultural que
participam da sua formulagao e, assim, esta sujeita as lutas e disputas que neles se travam
pela hegemonia dos significados do acontecimento ambiental. A partir de conceitos como os
de ciclo de producao da politica, de Stephen Ball, de campo de producgao cultural, de Pierre
Bourdieu e de pratica discursiva, de Michel Foucault, &€ construida uma base tedrica para
subsidiar uma interpretagcdo do contexto de producéo das politicas curriculares e de seus
transitos pelos debates sociais sobre o ambiente. Indagando os efeitos e a forgca do
acontecimento ambiental na reforma da educagao superior, a tese convida a pensar o
“papel” da politica curricular nacional para se projetarem possibilidades de ambientalizacao
da formacao de cidadaos e profissionais neste nivel de ensino.

Palavras-chave: Politica curricular nacional. Educagao superior. Acontecimento ambiental.



Abstract

FARIAS, C. R. O. The making of national curriculum politics for higher education
facing the environmental event: questions and challenges. 2008. 203 p. Tese (Doutorado
in Education) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2008.

This research focuses on curriculum politics in higher education facing the
“‘environmental event”. It tries to understand how the environmental event questions and
challenges the formulation of curriculum politics, interpreted simultaneously as discourses
and texts that give rise to multiple perceptions and significations. The curriculum is viewed as
a side of the politics which produces knowledge and school cultures in different contexts. It is
assumed that the processes of embodying socio-environmental discourses in the curriculum
politics depend on the contexts and cultural fields which take part in its formulation and, thus,
such processes are influenced by the controversies and conflicts engaged in those fields
about the significations of the environmental event. Concepts such as politics production
cicle, by Stephen Ball, cultural field, by Pierre Bourdieu, and discourse practices, by Michel
Foucault, provide a theoretical ground to interpretate the contexts in which the curriculum
politics is formulated and the ways by which that politics moves through the social debates
about the environment. By investigating the effects and potentialities of the environmental
event in the higher education reform, this thesis aims to consider the role of the national
curriculum politics in providing opportunities for greening higher education.

Key words: National curriculum politics. Higher education. Environmental event.
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Introducao

Meu trabalho estd entre pedras de espera e pontos de
suspensdo. Gostaria de abrir um canteiro, tentar, e se eu
falhar, recomegar de outro modo.

Michel Foucault

Para apresentar este trabalho, considerei pertinente tragar algumas linhas
sobre minha trajetoéria de formagao pessoal e académica, delineada por entre caminhos do
direito, da educacao e das questdes ambientais. Um olhar retrospectivo remete-me ao curso
de graduacdo em Direito na Fundagao Universidade Federal do Rio Grande (FURG), no
qual ingressei em 1994. Paralelamente as aulas e a iniciacao cientifica, estagiava em um
escritério voltado a advocacia em direito social, onde iniciei minhas primeiras insergdes no
campo juridico. Foram também nessa época que surgiram para mim as primeiras questdes
referentes ao “sentido” do direito diante de problemas e conflitos que implicavam o
reconhecimento de direitos coletivos e difusos, os quais, mais tarde, orientariam meu
interesse para os casos socioambientais, cuja compreensao e solugdo pareciam nao so
desafiar a “racionalidade juridica vigente”, como também requeria conexdes diversas,
transbordando o limite de qualquer disciplina ou ciéncia, como diria Enrique Leff (2001b).

O interesse inicial por respostas juridicas a esse tipo de problema, levou-me
ao encontro do direito ambiental, uma subarea ainda em processo de afirmacdo no campo
juridico. A problematica socioambiental tornava-se, assim, um horizonte de estudo cada vez
mais visivel, ao mesmo tempo em que comegava a perceber, que se tratava de um conjunto
de questdes bastante complexas e com importancia crescente nos dominios das ciéncias
humanas e sociais. Diante disso, ficava inconformada com o fato de inexistir direito
ambiental entre as disciplinas do curso em que me formava.

O mestrado representou um momento importante de opgao pela pesquisa
académica no ambito daquilo que eu considerava uma “interface” entre educacgéao e direito
ambiental. Apostava na virtuosidade de uma educagdo que n&o ignorasse O carater
conflituoso da problematica socioambiental e as diversas formas socioculturais de
apropriacdo dos recursos ambientais, o que parecia justificar que se integrassem a

atividade educativa aportes conceituais e instrumentos de agao considerados proprios do



12

campo do direito ambiental. Desse modo, a escolha do tema de pesquisa visou a atender as
minhas tentativas de unir as duas areas de interesse e, por isso, focalizou uma pratica
educativa no ensino médio que contemplava a analise de um processo judicial e dos
“significados” que poderia produzir entre um grupo de estudantes'. Além de algumas
consideragbes provisérias, o mestrado possibilitou também re-elaborar as indagagoes
relacionadas ao carater das solu¢des judiciais, das conexdes que estabelecem com varios
campos de saber e do “arcabouco” juridico e moral que se forma em torno da questédo
ambiental. Se inicialmente interessava o fato de o caso judicial materializar um conflito
socioambiental, o qual tornava possivel levar a discussdo em um contexto educativo, as
causas e interesses em jogo, agora instigava o modo como tais praticas juridicas
selecionam discursos, ocultam interesses, criam “verdades” e espraiam-se em infinitos
formalismos discursivos e procedimentais.

No doutorado, meu envolvimento com os temas ambientais ganhou um novo
significado na medida em que foram se agregando outros subsidios teéricos advindos de
leituras das ciéncias sociais e da educacdo. Também foi importante participar de eventos,
grupos e redes de educacdo ambiental, entre as quais a Rede Universitaria de Programas
de Educacdo Ambiental (RUPEA). Em uma dessas oportunidades, participei, entre 2004 e
2005, das discussdes decorrentes da pesquisa-piloto intitulada “Mapeamento da Educacéao
Ambiental em Instituicdes Brasileiras de Educacido Superior: elementos para politicas
publicas”, conduzida pela RUPEA com o apoio da Coordenagao-Geral de Educacgao
Ambiental do Ministério da Educagao (CGEA/MEC). A pesquisa tinha entre seus principais
objetivos servir de subsidio as acgbes governamentais de implementacdao da Politica
Nacional de Educagdo Ambiental (PNEA), Lei 9.795/99, regulamentada pelo Decreto
4.281/02, a partir de um diagndstico das dificuldades, contradicdes e desafios que as
instituicdes de ensino e os agentes educacionais enfrentam ao tratar da questdo ambiental
no ambiente académico (RUPEA, 2007). Meu engajamento neste processo de pesquisa em
um momento em que a propria RUPEA se rearticulava e mobilizava esforgos para sua
consolidagcdo como rede, foi uma ocasido importante de insercido nas discussdes correntes
sobre a problematica da educagado ambiental na educacéo superior brasileira, ainda pouco
presente no campo dos estudos educacionais.

Além dessa, outras experiéncias académicas contribuiram para as decisdes

tomadas no doutorado, sendo que algumas delas eu n&o poderia deixar de lembrar, a

TA dissertagdo “O direito ambiental no ensino médio: perspectivas para praticas educativas”

(FARIAS, 2003) foi apresentada ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia, da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Bauru, com o apoio
da FAPESP (processo 01/05732-2). O trabalho de pesquisa teve a orientagdo do professor
Washington Luiz Pacheco de Carvalho, do Departamento de Fisica e Quimica da Faculdade de
Engenharia de llha Solteira (FEIS-UNESP).
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exemplo do estagio no exterior (sanduiche), com bolsa concedida pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esse estagio foi planejado e
desenvolvido no ambito do projeto CAPES-GRICES “Ciéncia como cultura: implicagbes
para a comunicacdo cientifica’, sob a coordenagdo das professoras Denise de Freitas
(Brasil, UFSCar) e Cecilia Galvao (Portugal, Universidade de Lisboa - UL), com a
participacao de mais sete professores pesquisadores de universidades brasileiras (UFSCair,
USP e Unicamp) e dois de uma universidade portuguesa (UL). Além de mim, participam
deste projeto mais trés doutorandos, uma da UFSCar e dois da USP. Tal projeto tem entre
seus principais objetivos o desenvolvimento de um modelo tedrico-metodolégico no plano
curricular que dé visibilidade a ciéncia como cultura, além de propor a formacdo de uma
rede de pesquisadores luso-brasileiros para investigar fenbmenos de ensino-aprendizagem,
elaboragbes conceituais no campo da educagao cientifica, assim como implicagcbes
subjetivas e objetivas de processos de construcdo de um “outro paradigma” de ensino e
pesquisa. Realizei o estagio no Centro de Investigacdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa (CIE/FC/UL), entre novembro de 2005 e abril de 2006.
Durante o periodo em que estive em Portugal, foram valiosas as oportunidades de
convivéncia e aprendizagem no contexto do projeto, assim como nas conversas mantidas
com a professora Maria Eduarda Vaz Moniz dos Santos (CIE/FC/UL), na qualidade de co-
orientadora de estagio. Aproveitei também a ocasido para conhecer o Centro de Estudos
Sociais da Universidade de Coimbra (CES/UC) e fazer aproximagdo com o campo de
pesquisas do grupo do professor Boaventura de Sousa Santos. De modo geral, o estagio
representou mais um periodo de estudo do que de investigacao, ja que foi oportunidade de
escolha e leitura de certos referenciais tedricos que serviram de base para uma
interpretag@o pessoal da problematica socioambiental e das questdes que suscita no campo
do conhecimento e da educacéao.

Apos esse periodo e de volta ao Brasil, retomei o curso da investigagao,
participei de alguns eventos no campo dos estudos curriculares, realizei o estagio
supervisionado de capacitacdo docente (PESCD) no ensino superior e, ainda, cursei a
disciplina “Ciéncia, Tecnologia, Cultura e Ambiente”, elaborada a partir dos objetivos do
projeto CAPES-GRICES acima referido. Um momento interessante de producgéao coletiva foi
o de planejamento e elaboragao do material didatico da disciplina “A cultura no espaco da
diversidade, inclusdo e sustentabilidade”, oferecida para o curso de Pedagogia da UFSCar,
na modalidade de educagdo a distancia (EaD). De certo modo, a presente tese néo
expressa (e poderia?) todos os rendimentos do processo que constituiu o doutorado.
Ademais, ainda que quisesse, ndo conseguiria narrar, de modo inteligivel, como toda essa
trajetéria me possibilitou rever perspectivas teoricas, aprofundar algumas outras e criar

condi¢des para continuar estabelecendo relagées interdisciplinares. Apesar de mais dificeis
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de expressar, talvez sejam justamente esses os aprendizados mais importantes que levo
dessa experiéncia e, quem sabe, também, os mais duradouros.

Apesar de breve, espero que este relato sirva para situar alguns espagos de
formagdo e de didlogos interdisciplinares dos quais me considero devedora. Acredito,
também, que esse pode ser um modo de assumir meus “pontos de partida”, meu percurso
nada linear e o esfor¢co permanente de estabelecer uma troca produtiva com outras areas de
conhecimento. Na verdade, n&do se encontram aqui caminhos garantidos, desses que se
procura andar quando se almeja chegar a um destino certo e seguro. Ao contrario, arriscam-
se vias nem sempre bem conhecidas, segue-se a intuicdo incentivada por certos autores e
teorias e adentra-se em territérios as vezes pouco familiares. O resultado € uma narrativa
que nao se enquadra perfeitamente nos limites de um dado campo de estudos — da
educagao ambiental, da politica educacional, ou, entdo, da ambientalizagao curricular da
educacao superior — mas faz um tracado por entre todos esses campos, que se aproximam
em razao de um tema que aglutina tanto quanto divide - a problematica socioambiental. Esta
tese é, assim, fruto de encontros promovidos nesses caminhos e expressa processos de

formacgé&o na investigacdo que foram e ainda continuam sendo construidos.

A investigagdo, suas inquietagdes e percursos tedricos

Os ensaios que seguem se sustentam na idéia de que o acontecimento
ambiental emerge nas sociedades ocidentais modernas, especialmente a partir da segunda
metade do século XX, ndo como um corpo uno de conhecimentos ou uma nova moral, mas
como uma categoria de pensamento que produz uma série de “acontecimentos” na ciéncia,
na politica e na moral, fazendo surgir novos objetos de conhecimento, discursos e praticas.
Uma problematica cada vez mais enunciada e influente nos modos de vida modernos, a
qual, no entanto, ndo se oferece sem controvérsias e conflitos acerca das causas e efeitos
das relacdes humano-ambientais e da natureza das mudancas exigidas.

Essa perspectiva é corroborada por autores que, como Leff (2006),
consideram que a problematica socioambiental situa-se no horizonte mais vasto de uma
“crise” da civilizagdo ocidental moderna, da racionalidade cientifica dominante’ e da
economia do mundo globalizado. Algo que vai muito além da catastrofe ecolégica ou do

desequilibrio socio-econdmico (considerados como consequiéncias ou efeitos dessa crise), e

2 A “ciéncia moderna” concerne a um tipo de conhecimento presidido por uma racionalidade técnica
que admite variedade interna, mas que se desenvolveu por via de “fronteiras ostensivas e
ostensivamente policiadas” das formas de conhecimento consideradas nao-cientificas (SANTOS,
1987, p.10).
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cujas raizes se estendem a natureza simbdlica do ser humano e ao projeto sécio-cultural da
modernidade. Portanto, ndo concerne a uma “crise” operativa da racionalidade social e

econdmica vigente, mas de seus fundamentos e formas de conhecimento do mundo:

Ao longo da histéria, as cosmovisdes e as formas do conhecimento do
mundo criaram e transformaram o mundo de diversas maneiras. Mas o que
ha de inédito na crise ambiental do nosso tempo é a forma e o grau em que
a racionalidade da modernidade vem intervindo no mundo, socavando as
bases de sustentabilidade da vida e invadindo os mundos de vida das
diversas culturas que conformam a raga humana, em uma escala planetaria
(LEFF, 2006, p.17).

De fato, o projeto socio-cultural da modernidade estabelece-se destituindo de
“valor’ a natureza e, de certa forma, o humano. A tecnosfera, considerada uma “segunda
natureza”, rompe com a concepgao puramente utilitaria a respeito da tecnologia e invade a
prépria subjetividade humana, mediando, crescentemente, nossa experiéncia, o ritmo da
nossa existéncia e de nossa relagdo com a natureza (SANTOS, L. G., 2003). Tais questdes
trazem consigo dilemas éticos, evidentemente. Jonas (1994, 1995), em fins dos anos 60,
referindo-se as ciéncias da vida, ja constatava que os potenciais de tecnologia e de
engenharia comegavam a fazer sua entrada nos dominios da biologia humana. As
possibilidades praticas oferecidas por esses novos conhecimentos mostravam-se tao
irresistiveis quanto imprevisiveis, colocando em causa as nocgbes de “natureza” e de
‘humano”. O avango da genética e o consequiente aumento do poder de intervengao
humana nos dominios da natureza, diz o autor, “levanta questdes éticas de um tipo
totalmente inédito, para as quais nem a praxis nem o pensamento anteriores nos
prepararam”. Em face de tais potenciais, aponta a necessidade de uma ética da
responsabilidade, “coextensiva ao raio de alcance do nosso poder” (JONAS, 1994, p.56).

Contudo, parece que os problemas e conflitos que se avistam desafiam até
mesmo a perspectiva da responsabilidade. Quando na década de 80 a “crise” ambiental
tornou patente a acelerada extingdo das espécies animais e vegetais no Terceiro Mundo, os
paises ricos, temendo o desaparecimento dos recursos genéticos tdo preciosos para a
entdo nascente industria biotecnoldgica apressaram-se em constituir bancos que pudessem
assegurar-lhes o acesso a biodiversidade do planeta. De modo similar, quando as
possibilidades de terapia génica comegaram a se desenhar, o projeto de decodificagdo do
genoma humano tornou-se um ambicioso projeto voltado ao mapeamento da diversidade
genética por meio da coleta de fragmentos do patriménio genético de povos indigenas e
tradicionais do mundo em vias de desaparecimento. Em ambos os casos, a légica parece
ser a mesma: 0s seres Vvivos - animais, vegetais e humanos -, ndo tém qualquer “valor em

si”, sua existéncia nao é resguardada; o que conta é o seu potencial de informacao, a qual
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adquiriu condigdo de “mercadoria” (SANTOS, L. G., 2003). Sendo assim, o que é
resguardado pelos sistemas centrais de economia € aquilo que pode gerar mais capitalismo,
0 que nos termos do autor citado, representa a “instrumentalizacdo” das formas de vida no

seu extremo:

[...] se os seres contassem, a iniciativa consistiria em tentar salva-los da
extingdo, em preserva-los em sua integridade, em protegé-los e ao seu
habitat. [...] O que conta é o seu potencial para reconstruir o mundo, porque
potencial significa poténcia no processo de reprogramacgao e recombinagao.
Levando a instrumentalizacdo ao extremo, tal estratégia considera tudo o
que existe ou existiu como matéria-prima a ser processada por uma
tecnologia que Ihe agrega valor. Nesse sentido, a Unica coisa que conta na
nova ordem é o que pode ser capturado da realidade e traduzido numa
nova configuracdo. A Unica “coisa” que conta é a informagédo (SANTOS,
2003, p.84, aspas do autor).

Dessa forma, a modernidade leva ao limite sua promessa de conquista da
natureza por meio de uma cultura cientifica e tecnolégica de importancia sem igual para a
manutencado das atuais formas de organizagdo social, das “politicas da natureza” e das
movimentacdes e transferéncias de recursos materiais e simbolicos. No entanto, se por um
lado, considera-se que o conhecimento tem “[...] desestruturado os ecossistemas,
degradado o ambiente, desnaturalizado a natureza...” (LEFF, 2006, p.17), por outro, surge
por entre “as dobras do pensamento moderno” uma “racionalidade ambiental” que permitiria,
em certo sentido, desvelar os circulos perversos e encadeamentos que amarram as
categorias do pensamento e os conceitos as estratégias de dominagdo da natureza e da
cultura. Um empreendimento que ndo se encerra em movimentos filoséficos ou tedricos, ja
que remete a praticas sociais e ao aparecimento de novos e multiplos atores politicos, os
quais articulam processos de descolonizacdo do saber submetido ao dominio do
conhecimento globalizante, criando condi¢bes para a fertilizagado de conhecimentos locais e
a convivéncia com o outro na diversidade (LEFF, 2006, ESCOBAR, 2004).

Pode-se mesmo arriscar a dizer que uma racionalidade ambiental se insere
no desenvolvimento de uma “transicao paradigmatica” (SANTOS, 1987), a qual coloca em
duvida os binarismos que separaram as ciéncias naturais e as ciéncias humanas e sociais e
cria a oportunidade para uma ‘“re-subjetivacao” da ciéncia ao liberta-la das amarras da
objetividade e da racionalidade extrema e ao permitir que questdes cruciais da humanidade
sejam consideradas. Se assim for, vive-se uma época de tensdes e ambiglidades, em que o
“acontecimento ambiental” provoca interrogagdes aos postulados de uma ciéncia que se
desenvolveu predominantemente disciplinar e especializada e de uma politica que se
mostrou incapaz de estender o bem-estar social a maioria do contingente populacional

humano.
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Nessa perspectiva, as problematizagdes e desafios que o acontecimento
ambiental impde ao conhecimento, de modo geral, e a educagdo, em particular, se
estendem muito além de questdes funcionais, pois trazem a tona tanto problematizacoes
epistemolégicas e metodolégicas, como também éticas e politicas, que interpelam
importantes instituicbes modernas. O “problema” da educacado superior diante do
acontecimento ambiental, desse ponto de vista, ndo se reduz a inadequacdo de seus
métodos e técnicas, introducdo de novas tecnologias da informagcdo ou ajustamento as
I6gicas de mercado e de modernizacao, mas tem raizes bem mais profundas e antigas que
apontam convergéncias com o modo como se estabeleceram as formas de conhecimento
nesse campo. Assim, ha que se considerar o modo como os conhecimentos e discursos
provenientes dos campos cientificos e profissionais foram se encarregando, ao longo do
tempo e diferencialmente, pelas definicdbes dos curriculos em diversas areas. A concepgao
epistemolégica dominante prépria da ciéncia moderna constitui um elemento relevante da
organizacao das praticas docentes no ensino superior (CUNHA, 2003), assim como das
decisdes curriculares tomadas na universidade. Conseqlentemente, o problema da
“ambientalizacao curricular” da educacao superior relaciona-se aos modos de producio do
conhecimento cientifico e de suas tecnologias, assim como as formas sociais e econémicas
que os sustentam (PAVESI; FARIAS; OLIVEIRA, 2007).

Como ja se tem enfatizado (JUNYENT et al.,, 2003-2003), os problemas e
desafios que atravessam a relacdo entre curriculo, educacado superior e acontecimento
ambiental — que é foco desse trabalho - ndo se resolvem com a simples incorporagao de
“‘uma dimensdo ambiental” nos curriculos de formagao profissional, por meio de disciplinas
ou outros componentes curriculares isoladamente considerados. O que o acontecimento
ambiental suscita, nesse ambito, € um questionamento profundo tanto os principios de
producgédo, estruturagcédo e organizagao dos atuais sistemas de conhecimento, como também
das logicas que presidem as praticas curriculares. Em escala, esse questionamento néo se
restringe aos cotidianos praticos escolares, como se fosse uma questao a ser enfrentada no
ambito de cada instituicdo em particular ou por cada um de seus agentes individualmente,
mas abrange, inclusive, os contextos de produgao da politica educacional (BALL, 1994),
onde se inscrevem sucessivas reformas curriculares no mundo inteiro.

A este respeito, desde meados dos anos 90, o Brasil passa por uma nova
fase de reforma, quando foram formalmente instituidas as diretrizes curriculares nacionais
(DCN) para os diversos niveis de ensino, inclusive para os cursos de graduagéo. Esse novo
modelo e concepgdo de politica curricular visaram suplantar o regime dos “curriculos
minimos”, passando a instrumentalizar com um novo formato e forma de producgao a politica
curricular brasileira. Um dos pilares legais dessa reforma foi a Lei 9.131, de 24 de novembro

de 1995, que altera a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Lei
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4.024/61. Juntamente com as DCN, sao disseminados discursos de flexibilidade curricular, o
que, em tese, conferiria maior autonomia as instituicdes na definicdo de seus projetos
politico-pedagdgicos conforme vocagao e particularidades de seu contexto local, agentes e
publicos.

Ainda nessa década, a Politica Nacional de Educacao Ambiental (PNEA),
promulgada pela Lei 9.795/99 e regulamentada pelo Decreto 4.281/02, elege a educagao
ambiental como “componente essencial e permanente da educagao nacional, devendo estar
presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em
carater formal e informal” (artigo 2°). A mesma Lei encarrega um o6rgdo gestor da
coordenacao da PNEA e o incumbe da definicdo de diretrizes para a implementacdo da
educacdo ambiental no pais®, o que inclui principios, estratégias e instrumentos para a
incorporacdo da dimensao ambiental na formacdo, especializacdo e atualizacdo dos
profissionais de todas as areas, bem como de conteludos pertinentes a ética ambiental nas
diversas atividades profissionais, como previsto pela PNEA. Da mesma forma, as diretrizes
deveriam avangar propostas para a implementacdo da PNEA com relagdo as agdes de
estudo, pesquisa e experimentacdo voltadas a difusdo de conhecimentos, tecnologias e
informacdes sobre a questdo ambiental, ao desenvolvimento de instrumentos e
metodologias para a incorporagédo da dimensdo ambiental em todos os niveis de ensino e a
busca de alternativas curriculares e metodoldgicas de capacitacdo na area ambiental. No
entanto, antes que uma resposta, essa Lei representa uma interrogagcao no horizonte das
politicas da educacéao superior, tanto por ndo se criarem nelas espacgos suficientes para uma
composi¢ao conjunta, quanto pelo proprio sentido das mudangas e rearranjos que a Lei
propdem para este nivel de ensino.

Este trabalho se insere neste territorio de problematizagdo e explora,
teoricamente, questdes e desafios que o acontecimento ambiental suscita para os campos
cientifico e educacional encarregados da producao da politica curricular brasileira para os
cursos da educacao superior, considerando a atual “demanda” de que seja reorientada a
formacgao superior no sentido do equacionamento das situagcbes referentes a problematica
socioambiental. Ademais, questiona as restricbes e possibilidades abertas por esse
acontecimento no ambito da politica educacional construida no pais. No entanto, reconhece-
se a dificuldade do empreendimento, visto que, mesmo depois de varias décadas de
movimento ambientalista, de grandes conferéncias mundiais, de politicas ambientais
nacionais e internacionais e de movimentos e praticas diversas de educacdo ambiental,

ainda encontra-se, recorrentemente, textos de politica curricular que sequer mencionam a

® Recentemente, a Coordenacao-Geral de Educagao Ambiental (CGEA/SECAD/MEC), que integra,
juntamente com a Diretoria de Educacdo Ambiental (DEA/MMA), o referido Orgdo Gestor da PNEA,
apresentou ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE) uma Proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Ambiental.
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existéncia da problematica socioambiental ou, quando o fazem, é de modo superficial ou,
adotando, simplesmente e sem critica, certos discursos correntes.

Provavelmente, tal dificuldade decorre do fato de que esta € uma questao que
ainda nem se “colocou” por inteiro nos “territérios curriculares” da educagao superior
brasileira, apesar da sua inquestionavel importancia e tendéncia a se tornar cada vez mais
visivel na medida em que cresce a organizagao e profissionalizagdo do campo ambiental e
se aprofundam as condi¢des que exigem tomadas de decisao das instituicbes universitarias.

Contribuem com essa perspectiva certas teorizagdes no campo dos estudos
curriculares que consideram que aquilo que em uma determinada época é dado como
“necessario aprender” nada mais € que conteudos socialmente produzidos e historicamente
situados (CHERRYHOLMES, 1994). As praticas e politicas curriculares que vigem nas
universidades, nesse sentido, constituem produtos histéricos e culturais e, por isso, refletem,
em maior ou menor grau, ideologias politicas e sociais dominantes. Para Ball e Bowie (1992)
a producédo do curriculo corresponde a um “ciclo” de produgao de politicas que contempla
‘momentos” e lugares significativamente diferentes, dentro dos quais estdo em
funcionamento permanente forgas e interesses de natureza e intensidades variadas. Desse
modo, sao essas relagdes que parecem possibilitar certa permeabilidade de sentidos e
significados entre os campos educacional e ambiental.

Nessa diregdo, Moreira (2005) e Cunha (2003) lembram que o conceito de
campo, tal como formulado por Pierre Bourdieu (2003, 2004a-b) € de grande serventia
quando se trata de entender o processo de reprodugdo, producdo e difusdo dos
conhecimentos na universidade. Ao circunscrever um espaco parcialmente autbnomo em
relagdo as imposigdes do macrocosmo (diante das quais serve de intermediario), o campo
age segundo leis proprias e a configuragdo das posi¢coes de seus agentes e instituicdes, da
distribuigcdo do capital simbdlico e das relagdes de poder. A estrutura das relagcdes objetivas
entre os diferentes agentes do campo cientifico e, mais precisamente, a posi¢cdo de cada
agente nessa estrutura, € que comanda ou orienta os pontos de vista, as intervengdes, 0s
locais de publicagao, enfim, os objetos de estudo e investigagao. Dessa forma, o conceito de
campo concerne as crengas, aos jogos de linguagem, as coisas materiais e simbdlicas em
jogo, e, assim, aos atos dos produtores e as obras por eles produzidas. As praticas
discursivas, nestes jogos, s&o importantes arenas onde os agentes lutam pelo poder
simbdlico e pela hegemonia de modos de ver, perceber e definir o mundo, enfim, de
representa-lo. Nessa estrutura, a distribuicdo do capital é desigual e, em geral, os maiores
detentores sdo também aqueles que mais contribuem para as definigdes do campo em um
dado momento.

A légica e a dindmica dos campos e dos contextos de producdo da politica,

nesta perspectiva, oferece elementos que contribuem para demarcar o lugar do debate
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ambiental na ciéncia e nos curriculos da educacgao superior. De certo modo, acredita-se que
tais politicas contextualizam e conferem determinados significados ao debate ambiental
segundo a hierarquia e o prestigio que esta questdo assume em determinado territério de
conhecimento e ensino, nos quais discursos, praticas e politicas sido produzidos
mutuamente, corporificando tensodes, lutas e embates entre os agentes envolvidos e por
meio dos quais se produzem, em dado momento historico, novos tipos de poderes e de
saberes.

As reflexbes que seguem estao inseridas em uma discussdo mais ampla e
profunda, que nao se esgota no espago e tempo de uma tese. Este trabalho quer ser um
convite a pensar a articulagdo entre ambientalizagdo curricular e producdo das politicas
curriculares nacionais a partir de uma perspectiva que englobe as problematizagoes
fundamentais desencadeadas pelo acontecimento ambiental no campo das ciéncias e do
curriculo universitario.

Na primeira segdo, apresenta-se uma reflexdo sobre a problematica
socioambiental como um “elemento critico” dos sistemas de pensamento na modernidade.
Parte-se de uma abordagem sobre a modernidade ocidental para discutir os modos como a
ciéncia e a técnica modelaram e ainda modelam nosso mundo sdcio-cultural, as
concepgoes, valores e modos de produgao e reprodugao de conhecimento dominantes.
Argumenta-se que os questionamentos produzidos no interior da modernidade sobre os
riscos e problemas gerados no percurso de desenvolvimento das sociedades industriais,
deram margem ao aparecimento de um novo tipo de saber e de poder que se desdobra em
estratégias discursivas socioambientais. Valendo-se dessa reflexdo e situando a
problematica socioambiental sob o signo do “acontecimento”, na acepg¢do de Foucault
(2005), busca-se apresentar os contornos de algumas questdes e desafios que se
apresentam ndo so as praticas, mas também as politicas da educagéao superior.

Na segunda secao, enfocam-se alguns momentos da trajetéria da educagao
ambiental referentes a educacgao superior, procurando apreender elementos que possam
contribuir para uma reflexdo sobre a ambientalizagao dos cursos de graduagao. Com efeito,
na ultima década do século XX, intensificaram-se os esforgos para a institucionalizagdo da
educacao ambiental nos sistemas educativos, ao mesmo tempo em que foram produzidos
varios debates politicos e académicos sobre a re-configuracdo das politicas educacionais
governamentais e institucionais. Argumenta-se que a composicdo da problematica
socioambiental nas agendas nacionais acarreta importantes implicacbes para todos os
sistemas de ensino, que se véem diante do desafio de criar estratégias, instrumentos e
mecanismos para incorporar essa hova “demanda” da contemporaneidade.

A terceira sec¢ao descreve algumas perspectivas e procura demarcar algumas

andlises recentes sobre curriculo e, particularmente, sobre politicas curriculares. Sao
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construtos tedricos que tém servido de fundamento para investigagbes ao mesmo tempo em
que tém organizado o “espago” que delimita o campo. A partir de uma perspectiva cultural
sobre a politica curricular procura-se compreender os processos e praticas que atuam na
sua producdo utilizando uma base tedrica composta pelos conceitos de contextos de
producao da politica, de Stephen Ball (1997, 1992), de campo de produgdo cultural, de
Pierre Bourdieu (2004a-b) e de pratica discursiva, de Foucault (2006a, 1999, 1989).
Considera-se que esses conceitos podem servir para uma reflexao sobre os limites e
possibilidades para que se imprima, no ambito da politica curricular, uma perspectiva
socioambiental.

As composicdes teoricas elaboradas nas sec¢des anteriores orientam, na
ultima parte do trabalho, uma incurséo pelo territério de produgdo das politicas para a
educacao superior brasileira em face da emergéncia do acontecimento ambiental. Procura-
se evidenciar que uma mudang¢a na politica curricular ndo se opera apenas por meio de
textos oficiais, mas implica também reconhecer os modos como certos fatos discursivos
educacionais e socioambientais se disseminam, compondo os sentidos da politica. Assim,
apresentam-se algumas principais discussdes a respeito dos contextos de influéncia e de
producdo da politica educacional brasileira, da qual sao ilustrativas as diretrizes curriculares
nacionais (DCN) para os cursos de formacao de professores para a educagao basica.
Procura-se neste ambito indicar ndo somente o que é explicitamente dito, mas apontar
siléncios e entraves que parecem existir para que a politica venha a contribuir, de modo
efetivo, com o processo politico e cultural de ambientalizacdo dos curriculos dos cursos
superiores de formacao docente.

Por fim, justificando o uso da epigrafe, enuncia-se o quanto ainda é preciso
constituir espagos de estudo, pesquisa e intervengbes que aprofundem o entendimento a
respeito da ambientalizacdo de praticas e politicas curriculares na educagdo superior e
abram novas questdes, avancando no sentido de uma verdadeira implicagdo com as
problematizacdes e desafios produzidos pelo acontecimento ambiental, cuja ética antecipa a
necessidade de que sejam renovados nossos modos de conhecer e de estabelecer relagdes

no e com o mundo.
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1
Problematizacdes em torno do
acontecimento ambiental

Em vez de canhoneiras em busca de terra e ouro, temos os
bioprospectores buscando biodiversidade; em vez da bula
papal de 1492, temos o regime de patentes ditado pela
Organizagdo Mundial de Comércio; em vez de Colombo, temos
as corporages transnacionais. A nova pirataria é a sequnda
parte da “Descoberta” da América por Colombo. Os métodos
sdo mais sofisticados. Os impactos ndo sdo menos brutais.

Vandana Shiva,

Nesta primeira secdo, ensaia-se uma reflexdo sobre a problematica
socioambiental como um “elemento critico” dos sistemas de pensamento na modernidade.
Para uma aproximacdo a essa questdo, parte-se de alguns aspectos do que se
convencionou denominar “modernidade ocidental”’, procurando tecer uma perspectiva sobre
0s modos como a ciéncia e a técnica, centrais no projeto moderno, modelaram e ainda
modelam nosso mundo sécio-cultural e, assim, determinam concepgdes, valores e modos
de producdo e reproducdo de conhecimento. Argumenta-se que os questionamentos
produzidos no interior da prépria modernidade, sobre os riscos e problemas gerados no
percurso de desenvolvimento das sociedades industriais, deram margem ao aparecimento
de um novo tipo de saber e de poder que se desdobra em estratégias discursivas
socioambientais. O saber ambiental, neste sentido, ndo decorre do desenvolvimento normal
interno das ciéncias, mas do “abalo” que provoca na racionalidade moderna dominante.
Valendo-se desse entendimento e situando a problematica socioambiental sob o signo do
“acontecimento”, na acepg¢ao de Foucault (2005), busca-se apresentar os contornos de
alguns questionamentos e desafios que se apresentam nao sé as praticas, mas também as
politicas educacionais para a educacao superior, especialmente, as politicas de curriculo

para esse nivel de ensino.
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1.1 Conhecimento, sociedade e natureza: fragmentos de uma leitura da modernidade

O século XVI viu nascer um modo muito particular de conceber a ciéncia, que
atravessou séculos e ainda esta presente e operante na cultura do mundo contemporaneo.
O que hoje podemos considerar que sejam, sem maiores problemas, os componentes da
ciéncia - um processo de construgdo social, onde cada um pode colaborar conforme suas
capacidades, que compartilha institutos sociais e linglisticos proprios, cuja finalidade é
beneficiar todo género humano e que progride na medida do desenvolvimento da pesquisa -
, tem origens histéricas bem definidas e surge no mundo europeu como produto da moderna
civilizacdo ocidental. Essa concepcado de saber cientifico foi decisiva para a idéia de
progresso e impulsionou a entrada da humanidade em uma nova época, na qual as
descobertas e invengdes permitiram vislumbrar um avanco cientifico e técnico tao intenso
quanto rapido. O que se podia produzir com esse conhecimento e técnica superava muito o
patamar alcancado pelos “antigos”; incontaveis “maravilhas”, como o im4, a imprensa € o
arcabuz, tornavam possivel realizar aquilo que antes se pensava impossivel, conduziam a
descoberta de novas terras e alargavam os limites do mundo e da acdo a humana. Na
modernidade nascente, o conhecimento experimental superava o livresco; assim como a
arte, enquanto técnica, superava a contemplagéo (ROSSI, 1989).

Desse alargamento do mundo, propiciado principalmente pelo contato com
outros povos e com outras paisagens, originou-se um novo tipo de empirismo ligado ao
conceito de natureza, que passava de uma natureza homogénea e uniforme para uma
natureza variada, multiforme e diversa em diferentes regides do planeta e, dessa forma, nao
mais cabivel nos quadros do saber tradicional. Diante das novas compreensdes sobre a
ciéncia e a natureza, sentia-se que, finalmente, havia sido conquistada uma unidade do
mundo e do género humano — os acontecimentos da histéria humana n&o poderiam mais
ser entendidos sendo dentro de um quadro unitario, materializado na relagcdo entre as
grandes invencdes técnicas e as grandes descobertas geograficas (ROSSI, 1989).

A nova ciéncia evidenciava a limitacdo das “verdades” dos antigos, alargando
desmedidamente a visdo do mundo e as possibilidades de compreendé-lo e domina-lo. No
campo da nova astronomia, chegava-se, em alguns casos, a afirmar a infinitude do universo,
dando a sensagao de que n&o havia mais lugar para as visdes e consideragdes tradicionais
do cosmos. “A tese da nao centralidade da Terra, o alargamento dos confins tradicionais do
Universo, a afirmacgéo da pluralidade dos mundos e da infinitude do cosmos suscitaram na
cultura européia ndo s6 exaltacdo e entusiasmo, mas também espanto e perturbacao”

(ROSSI, 1992, p.215). A duvida se instalava e instigava a construgdo de novas
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compreensdes do mundo e fundamentos da nova ciéncia e arte. Praticamente tudo estava
em debate, permitindo que visées contraditérias fossem expostas e colocadas em disputa.

O inicio do século XVIII presencia uma crise do conhecimento — uma
profunda crise que diz respeito ao modo de entender o homem, a natureza e o lugar do
homem na natureza. As interrogagdes que surgiam sobre a configuragdo do universo e do
mundo, atingia, também, o mundo dos valores morais e religiosos. O deslocamento da Terra
como centro do universo, como fizeram Copérnico, Kepler e Galileu, parecia colocar em
questao a centralidade do préoprio homem — o antropocentrismo — e, ainda, estava inserida
em um contexto em que se indagava sobre a infinitude do universo e a existéncia de outros
mundos e de eventuais outros seres racionais. Para Kepler, o “nosso mundo, o sistema
solar, constitui um wunicum no universo. Foi criado para o homem e para servir as
necessidade e esperangas do homem” (ROSSI, 1992, p.232). A Terra, entdo, ocupa um
lugar unico no sistema solar para o fim da contemplagdo do homem, criatura contemplativa,
criada a imagem e semelhanca de Deus. Em fungdo desta criatura havia sido criado o
universo e operariam as leis do Matematico Divino ou Deus Gebdmetra. Para Kepler, e outros
que compartilhavam de suas idéias, era terrivel pensar que o universo nao seria dotado de
qualquer limite ou centro e, por conseguinte, careceria a Terra de qualquer lugar
determinado. De acordo com Rossi (1992), as teses da infinutude do universo e de uma
pluralidade de mundos habitados contrastava radicalmente com a afirmagdo do homem
como senhor e dominador da criagao e anunciavam o “fim do antropocentrismo”. Giordano
Bruno, um importante nome desta reviravolta intelectual, fazia uma imagem de um universo
desprovido de centro e de uma Terra formada por um lento e trabalhoso processo temporal,
natural, interrompido por catastrofes e destruicbes dos mundos. A grande narrativa que
afirmava que toda a natureza e o Universo ndo tinham nenhum valor por si mesmo, mas
serveriam aos usos do género humano, entrava em crise.

Uma crise que também representava um periodo de revolugido e de uma
grandiosa mudanga nas formas de conhecer e de valorizar o saber cientifico. De certa
forma, como em um ciclo, os avangos na ciéncia incrementavam novos instrumentos e
técnicas e, essas, por sua vez, contribuiam para apurar os saberes da ciéncia. Essa retro-
alimentacao - ciéncia-técnica-experiéncia — era percebida, sob muitos angulos, como uma
necessidade dos novos tempos e das novas dimensdes do mundo geografico e do universo
astrondmico. Todas essas “demandas” refletiam a “insatisfagbes de uma época sensivel a
insuficiéncia dos modos tradicionais de formagao do homem” (ROSSI, 1989, p.67).

O novo conceito de ciéncia e de progresso cientifico passava a ser percebido
como um empreendimento que acrescentava conhecimento a um patriménio ja existente,
em que se acumulavam conhecimentos, destinados a prolongarem-se no tempo, sendo

aperfeicoados e integrados por meio da cooperagao e contribuicdo de muitos. Além dessa
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percepcao de um trabalho colaborativo, o saber cientifico era associado ao desenvolvimento
das “artes mecanicas”, consideradas fruto das necessidades concretas daqueles que se
empenhavam na melhoria das técnicas e das maquinas, para lhe dar os suportes de que
precisavam para se desenvolverem e se aprimorarem progressivamente. Além do
reconhecimento do carater progressivo e colaborativo das artes e da afirmagao de um saber
que cresce sobre si mesmo enquanto se enriquece, afirmava-se a “limitagcdo do horizonte
cultural dos antigos” e o “carater provisério e histérico de suas verdades e descobertas”
(ROSSI, 1989, p.70). Dessa afirmagao, resultou uma outra que gerou importantes
repercussdes na visdo que seria construida sobre os antigos e seus conhecimentos - a da
superioridade dos modernos em relagcao aos antigos. Os defensores dessa ultima afirmacao,
comparavam o0s progressos das artes modernas e as descobertas que alargaram e
unificaram o mundo a sabedoria da Antiguidade.

Ao lado da exaltagdo do presente, surgia certa rejeicdo pelo passado,
associado a uma forma primitiva de vida social metaforizada pelo “estado de natureza” de
Thomas Hobbes (1588-1679). Esse pensador inglés considerava que, antes do ingresso em
um estado social, os homens teriam vivido em um estado de natureza, entregues as paixdes
sem qualquer limitagdo, gerando um estado constante de discordia e insegurangca. A
liberdade natural fazia do homem um ser passional. Seja por seu proprio impulso de
conquista e gloria, de defesa e medo de perder seus bens, ou ainda, por simples
divergéncia, os homens se langavam violentamente uns contra os outros. Nesse estado, os
homens viveriam em guerra sem qualquer perspectiva de paz, muito diferente das
perspectivas que anunciavam uma sociedade ordenada de costumes civis. A sociedade
moderna que se projetava, assim, ndo era apenas uma sociedade das invengoes,
descobertas e maquinas; procurava-se justificar a organizagao da sociedade sob a égide da
lei, em oposicao a situagao (ficticia ou ndo) do que poderia ter sido o estado de natureza
(HOBBES, 1983).

A exaltagao do trabalho, como afastamento da primitiva condicdo “natural”
associava-se a valorizagdo da acdo técnico-econbémica e a vinculagdo entre trabalhos
manuais e contemplagao intelectual, como condicbes para a plenitude da dignidade
humana. De certa forma, pensava-se a época das invengoes e das técnicas como a época
em que os homens tornar-se-iam mais humanos, afastando-se, assim, definitivamente, do
estado natural. A afirmagao da cultura técnico-cientifica mediante a ruptura com a tradicao
antiga questionava como fez Francis Bacon os pressupostos filoséficos classicos de
“superioridade da contemplacdo sobre as obras, da resignacao diante da natureza sobre a
conquista da natureza, da reflexdo acerca da interioridade sobre a pesquisa voltada para os
fatos e as coisas” (ROSSI, 1992, p.75).
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Mas a discussao travada sobre os méritos dos antigos € dos modernos nao
se limitou ao progresso da filosofia natural, das ciéncias e das artes mecéanicas, mas
também versava sobre os méritos literarios dos escritores e poetas da época classica. Sem
duvida, eram muito fortes as vozes nesse debate que se erguiam para defender a
“verdadeira” superioridade dos modernos, do progresso e do conhecimento cientifico. A
esse tipo de defesa, empreendida inclusive pela Royal Society (Inglaterra), rebatiam aqueles
que afirmavam o extraordinario valor da cultura humanista da época classica. A isso era
somada a preocupagao com a substituicdo de uma formagao pedagodgica tradicional por
uma “nova educagao materialista e cientifica” sustentadas por defensores dos modernos na
linha de Francis Bacon e da Royal Society.

No plano institucional, o século XVII inaugurou as primeiras organizagdes de
pesquisa fundadas na cooperacao entre pesquisadores e na publicidade dos resultados
atingidos. O objetivo do progresso das ciéncias e das artes era compartilhado por
academias cientificas modernas como a Accademia del Cimento (1657), a Royal Society
(1662) e a Academie des Sciences (1666). Na base dessa nova concepg¢édo de ciéncia como
construcdo progressiva fundada na cooperacdo — uma realidade nunca terminada,
perfectivel, em plena construgdo — fora se construindo um novo modo de considerar a
histéria humana e o sujeito do conhecimento. A acumulagdo do conhecimento e a
experiéncia decorrente das sucessivas geragdes, possibilitava o aprimoramento da ciéncia e
do género humano — a tese do envelhecimento do mundo e do seu aprendizado continuo.

Em termos epistemoldgicos, os ventos da modernidade também trouxeram
consigo a separagao entre natureza e ser humano. Segundo Santos (2001), neste periodo,
considerava-se a natureza passiva, eterna e reversivel; um mecanismo cujos elementos se
podem desmontar e depois relacionar sob a forma de leis; sem qualquer dignidade ou
qualidade que pudesse impedir as pessoas de desvendar seus mistérios, ndo para
contemplagdo, mas para produzir conhecimento e, por esse meio, poder domina-la e
controla-la. Francis Bacon (1933, apud SANTOS, 2001), um dos expoentes desse
pensamento, dizia que a ciéncia faria da pessoa humana o senhor e o possuidor da
natureza e que a senda que conduz o homem ao poder € a que o conduz a ciéncia estao
muito proximas, sendo quase a mesma.

A oposicdo da incerteza da razdo a certeza da experiéncia, constitui nesse
tempo um pressuposto que fomenta o avangco do conhecimento cientifico pela observacao
sistematica e rigorosa dos fendbmenos naturais, sem, contudo, dispensar a teoria prévia ou o
pensamento dedutivo. As idéias que presidem a observacdo e a experimentacdo sao as
idéias matematicas, que ndo s6 fornecem a ciéncia moderna um instrumento privilegiado de
analise, como também a légica da investigacdo e o modelo de representacdo da estrutura

da matéria. Segundo Santos (2001, p.63), da centralidade da matematica na ciéncia
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moderna deriva duas consequéncias principais: em primeiro lugar, “conhecer significa
quantificar”; em segundo, “conhecer significa dividir e classificar para depois poder
determinar relagdes sistematicas entre o que se separou”. Referindo-se a natureza teodrica
do conhecimento cientifico, o autor citado afirma que se trata de um conhecimento causal
que aspira a formulacao de leis, embasado na idéia de ordem e de estabilidade do mundo.
O determinismo mecanicista, assim, € o horizonte de uma forma de conhecimento que se
pretende utilitario e funcional, e que se reconhece mais pela capacidade de compreender

profundamente o real do que pela capacidade de domina-lo e transforma-lo. No plano social,

[...] € esse também o horizonte cognitivo mais adequado aos interesses da
burguesia ascendente, que via na sociedade, em que comegava a dominar,
o estadio final da evolugdo da humanidade (o estado positivo de Comte; a
sociedade industrial de Spencer; a solidariedade organica de Durkheim).
Dai que o prestigio de Newton e das leis simples a que reduzia toda a
complexidade da ordem césmica tenham convertido a ciéncia moderna no
modelo de racionalidade hegeménica que a pouco e pouco transbordou do
estudo da natureza para o estudo da sociedade. Tal como foi possivel
descobrir as leis da natureza, seria igualmente possivel descobrir as leis da
sociedade (SANTOS, 2001, p.65).

No século XVIII este espirito precursor se amplia e se aprofunda e a época
das Luzes cria as condigdes para a emergéncia futura das ciéncias sociais, no século XIX.
“A consciéncia filoséfica da ciéncia moderna, que tivera no racionalismo cartesiano € no
empirismo baconiano as suas primeiras formulagdes, veio a condensar-se no positivismo
oitocentista” (SANTOS, 2001, p.65). Como mostra o autor, 0 modo como o modelo derivado
da ciéncia moderna foi assumido neste plano, ndo foi linear e criou algumas versoes
concorrentes, polarizadas entre aquelas que se subsumiram a aplicacdo do modelo das
ciéncias naturais para o estudo dos fenbmenos sociais e outras que reivindicavam para as
ciéncias sociais um estatuto metodolégico préprio, numa atitude pretensamente anti-
positivista. No entanto, a fronteira que se estabelece entre as ciéncias do ser humano e as
ciéncias da natureza nao lhes conferem estatuto de igualdade (GINZBURG, 1989). De fato,
o reconhecimento da prioridade cognitiva das ciéncias naturais se sobrepde, até mesmo, no
entendimento da especificidade do ser humano e de seu comportamento, em detrimento de
outras possibilidades cognitivas e interpretativas.

Assim é que, como um sistema de conhecimento?, o paradigma cientifico

moderno afirmou-se se sobrepondo a outros modos de ver o mundo, o real, o humano e a

4 Segundo Floriani (2004), um sistema de conhecimento € o que decorre de um contexto de longa
duragéo, de trocas e conflitos de significacdo de objetos materiais, crengas, valores, interesses e
fungdes consubstanciadas em sistemas sociais que desenvolvem praticas materiais de produgao,
apropriagdo e reprodugdo das condigbes de existéncia de uma determinada organizagao social.
Nesse sentido, os sistemas de pensamento nas sociedades contemporaneas decorrem de uma
plasticidade adaptativa, que emerge do campo de disputas simbdlicas de sentido e de significagdo do
mundo.
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natureza, em uma dindmica de poder que é a da luta e a da disputa pelos sentidos. Trata-se
de um paradigma cuja histéria sé pode ser reconhecida em intima relagdo com os efeitos
que gera na configuragdo da sociedade, da cultura e dos individuos. O conjunto de sentidos
construidos em torno da idéia de modernidade foi historicamente assentado em uma
inabalavel crenga na capacidade dos recursos da ciéncia para gerar aparatos tecnoldgicos,
produzir sistemas de organizacdo mais eficiente, fomentar o progresso constante, oferecer
solugbes aos efeitos secundarios do desenvolvimento industrial e urbano, enfim, produzir
“qualidade de vida” para as sociedades. Esses sentidos compdem o ideal de modernidade
e, desse modo, permeiam a cultura e o cotidiano, “encharcam” a prépria vida (HALL, 1997).

Contudo, no século XX, varios episédios contribuem para modificar
profundamente as imagens da ciéncia e da sociedade construidas nos séculos anteriores.
Os desenvolvimentos experimentados nos campos cientifico e tecnoldgico trouxeram
implicacdes antes ndo conhecidas, alterando as percepgdes correntes de progresso. Nao s6
se passa a questionar o poder atribuido a ciéncia e a tecnologia para o equacionamento dos
graves problemas das sociedades modernas, como se identifica neste d&mbito a causa de
varios de riscos, problemas e conflitos. Comecga-se a se desfazer a idéia de que o
conhecimento cientifico € sempre portador de valores emancipatorios e indutor de maior
qualidade de vida, problematizando-se a prépria idéia de progresso. No campo da
educacao, a propria escola, como equipamento social, € questionada e denuncia-se que ela
nao apenas se define como instrumento de promog¢ao social, mas atua como instrumento de
selecao e perpetuacao de poder. De fato, espalha-se o sentimento de que se vive um tempo
de contradicdes, em que as crengas na modernidade parecem se diluir ao mesmo tempo em
que alternativas nao sao evidentes.

Os movimentos que vemos hoje no campo das ciéncias, por exemplo, dao
sinais da luta em torno dos sentidos conferidos a modernidade. Certos autores como Santos
(2001), afirmam que o modelo de conhecimento hegeménico atravessa uma profunda e
irreversivel crise, a partir da qual se colapsam as distingbes basicas sobre as quais se
assentou o modelo paradigmatico. No horizonte da “crise”, o que havera? Por enquanto,
uma visao panoramica das condi¢des contemporaneas indica existir algumas brechas para
rupturas sociais e epistemoldgicas, cuja radicalidade e profundidade variam segundo a
perspectiva tedrica do intérprete. As leituras ou teorias a esse respeito sdo sempre situadas
no tempo e no espago e tém um carater “cartografico” como diria Sousa Santos (2001,
p.37): “a teoria é a consciéncia cartografica do caminho que vai sendo percorrido pelas lutas

politicas, sociais e culturais que ela influencia tanto quanto é influenciada por elas”.
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1.1.1 Riscos socioambientais: outras expressdes da modernidade

A medida que a ciéncia e a técnica desenvolveram-se e ampliaram-se por
todo mundo ocidental, foram crescentemente sendo associadas a idéia de progresso e de
“‘modernizagdo”. Os processos de modernizagdo, segundo Beck (1998), referem-se aos
impulsos tecnoldgicos de racionalizagdo e a transformacao do processo de trabalho e da
organizagao produtiva, mas inclui muitas outras coisas, como a mudanga das caracteristicas
sociais e das biografias individuais, dos estilos de vida e das formas de amar, das estruturas
de influéncia e de poder, das formas politicas de opressdo e de participacdo, das
concepgoes da realidade e das normas cognoscitivas. Todavia, desde os anos 70 do século
XX, constata-se que a sociedade industrial — e, note-se, ndo se pode incluir uma grande
maioria da populagao global nesta categoria - entrou numa nova fase, denominada por Beck
de “modernizacao reflexiva”, pela qual ela torna-se problema e tema de reflexdo para si
mesma. O préprio processo de modernizagao tornou-se objeto de reflexdo por causa das
instabilidades e riscos relacionados ao poder cientifico-tecnoldégico alcangcado pelas

sociedades industriais modernas do Ocidente:

A sociedade industrial caracterizada pela sua capacidade de gerar riquezas
e distribui-las desigualmente, em uma proporg¢ao até entdo desconhecida,
ganha, na perspectiva de Beck, uma outra dimensdo: ela deixa de ser
exclusivamente uma baseada no principio da escassez e torna-se uma
sociedade cada vez mais saturada, mais de imponderaveis e efeitos nao
previsiveis. Em suma, estamos assistindo ao surgimento de uma sociedade
que produz e distribui, de forma desigual, os riscos ambientais e sociais
(BRUSEKE, 1997, p.117-118).

Nessa perspectiva, a chamada “sociedade de risco” desloca o foco das
questdes proprias da sociedade industrial - voltadas para a reparticdo desigual da riqueza
produzida socialmente - para entido focalizar novas questdes, agora relacionadas a evitar,
minimizar, canalizar os riscos € 0s perigos que se produzem sistematicamente no processo
avancado de modernizacdo. Isso porque o outro lado da natureza “socializada” é a
“socializacdo” das destruicbes da natureza, sua transformagdo em ameacas sociais,
econdmicas e politicas aos sistemas da sociedade globalizada. A “sociedade industrial de
risco global”’, assim, coincide com o “fim” da sociedade industrial classica fundada nas
nogdes de soberania do Estado nacional, do automatismo do progresso, das classes como
principal vetor das dindmicas sociais, da natureza dissociada da sociedade e da cultura, do
absolutismo do conhecimento cientifico, etc., pois, de certo modo, os efeitos dos riscos
inerentes a essa sociedade tendem a derrubar as fronteiras que existem entre pessoas,

sociedades e naturezas. No entanto, isso nao significa deixar de perceber que os riscos,
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especialmente os socioambientais, afetam diferentemente as geografias sociais, humanas e
territoriais num mundo tdo desigual, mas significa reconhecer a existéncia de uma
problematica de dimensao verdadeiramente global, a qual de alguma forma pode afetar
diferentes (e diferentemente) paises, populagdes, individuos. Nesse sentido, as dinamicas
culturais e politicas da sociedade de risco global requerem a compreensao dos riscos como
construgdes sociais em que se combinam politica, ética, meios de comunicagdo de massa,
ciéncia e tecnologia, definicoes e percepgdes culturais.

Ao mesmo tempo, o espirito de nossa época é o da confianga na ciéncia e na
tecnologia como meios capazes de nos livrar, até certo ponto, da degradacdo ambiental e
do perigo do desaparecimento humano. Mas estamos tado submetidos aos nossos sistemas
de avaliacdo, de medidas e de teorias, como ao nosso proprio “nao saber”, visto que até os
especialistas — essa populacédo que tem a “maior taxa de natalidade do mundo”, no dizer de
Galeano (2005) -, hoje sublinham, de um modo como nunca haviam feito antes, os perigos
que rondam nossas sociedades e naturezas. Problemas, perigos e riscos que ultrapassam a
tradicional (e ndo t4do boa) dicotomia entre sociedade e natureza (BECK, 1998). Ao final do
século XX, a natureza, totalmente submetida e esgotada, deixa de ser um fendbmeno
“exterior” a sociedade, para se tornar um fenbmeno “interior” a ela, isto €, passa de um
fendmeno “dado” e independente da racionalidade humana a um fenédmeno “produzido” por
essa mesma racionalidade. A transformacéao técnico-industrial e a comercializagdo mundial
da “natureza”, a inclui, definitivamente, no sistema de produgdo e reprodugdo das
sociedades industriais, a0 mesmo tempo em que a converte em um pressuposto insuperavel
do modo de vida dessas sociedades. Assim, a dependéncia que se verifica em relacdo ao
consumo e ao mercado, transforma o préprio significado da nossa dependéncia em relagao
a natureza, ja que “[...] a ‘natureza’ se converte no e com o sistema de mercado na lei do
modo de vida préprio da civilizagado industrial” (BECK, 1998, p.13, aspas do autor, tradugao
livre).

Contudo, todas as sociedades em todos os tempos sempre conviveram com
algum tipo de risco de ameaca e, da mesma forma, sempre procuraram evitar danos.
Giddens (2002) lembra que a idéia de risco tem se modificado conforme o tempo e as
sociedades e, mais atualmente, refere-se a uma enorme diversidade de situacbes onde
existem incertezas. Para além dos riscos impostos pela tradicdo e pelas condi¢des
exteriores a vontade das pessoas, 0 que estd em questdo na chamada sociedade de risco
sao os riscos criados ou influenciados pela crescente capacidade cientifica e técnica de
intervencdo na natureza e na sociedade. Diferentemente dos riscos calculaveis, os riscos
“provocados” estdo sempre permeados de incerteza quanto ao seu nivel e extensao e até

mesmo quanto a sua propria existéncia.
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Como tentativa de responder ao problema do risco e das responsabilidades a
ele relacionadas, apareceu nos primeiros anos da década de 80, o chamado principio da
precaucdo’, propondo que deveriam ser tomadas medidas de protecdo contra riscos
ambientais ainda que na auséncia ou insuficiéncia de dados cientificos “seguros” sobre eles
(GIDDENS, 2002). Nao é sem dificuldade que a questdo da precaugdo se apresenta
enquanto estratégia de enfrentamento das incertezas “fabricadas”. Beck (2002) reconhece
que nos extremos opostos ha duas possibilidades para se lidar com a realidade dos riscos:
ou se acolhe a posigao pela qual s6 conhecimento cientifico “certeiro” deve nos fazer atuar
no sentido da precaugéo e prevencao e, entdo, devemos assumir que a negacao dos riscos
faz com que esses crescam sem medida nem controle; ou se elege a estratégia oposta e se
pressupde que a falta de conhecimento é a base da agédo contra os riscos e, entdo, se
abrem as comportas do medo e tudo se torna arriscado. Diante dessa situagdo extrema, a
decisao sobre o melhor modo de atuar na gestdo dos riscos nao pode ficar exclusivamente
na esfera da ciéncia e isso ndo porque se considera que ndo ha mais capacidades de
predicdo por parte das ciéncias, mas porque as decisbes sobre os riscos colocam em
questao a autoridade do publico, suas definicbes culturais, a cidadania, os parlamentos, a
politica, a ética e a autogestdo. A respeito dos riscos contemporaneos Hermitte (2005)
percebe sinais de uma mudanca cultural e histérica, ao lado de um deslocamento nas lutas

politicas do mundo moderno:

[...] a luta contra as desigualdades, motor da mudanga politica ho mundo
moderno esta atuando na distribuicdo dos riscos: o risco, objeto técnico é
também objeto politico e, conseqilientemente, juridico. E o esforgo aceito
por uma sociedade, com o intuito de levar a evolugdo de seu sistema
politico, de tal forma que este inclua todas as dimensdes do risco do
Estado de direito, em vez de rejeita-lo a margem do direito da
responsabilidade e da regulamentacédo técnica, que a torna “sociedade de
risco”. Essa inovacdo do risco do objeto técnico em objeto politico é
resultado de uma mudanga cultural: a percepg¢ao dos riscos e do momento
de seu possivel controle mudou (l); a recusa de seu carater inelutavel
renova as relagcdes entre a ciéncia e a politica (lll) e se inscreve num
contexto mais amplo da irrup¢do dos governados nos campos do poder,
reservados, a principio aos governantes (Ill) (HERMITTE, 2005, p.14-15).

Na sociedade de risco global, a construcdo da seguranca e do controle do
tipo que dominou o pensamento social e politico da primeira etapa da modernidade, torna-se
hoje uma ficcdo. As tradicionais formas cientificas e matematicas de controle séo colocadas

em xeque por perigos dificeis de controlar e compensar pelos meios convencionais.

® O principio da precaucéo difundiu-se nas ultimas duas décadas e passou a ser um dos principais
pilares do direito ambiental internacional, constando em importantes tratados multilaterais, como a
Convencao da Diversidade Biologica e a Convengédo-Quadro sobre Mudanga Climatica, firmadas
durante a Conferéncia das Nagbdes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (CNUMAD),
realizada no Rio de Janeiro em 1992.
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Segundo Beck (2002, p.15, traducao livre), “no mundo da sociedade de risco a légica do
controle colapsa desde dentro”. De fato, a realidade dos riscos tem desafiado as formas de
pensamento convencionalmente assentadas. Ao mesmo tempo em que 0s riscos sao
gerados no contexto da atual produgao industrial capitalista e sustentados pelo discurso
dominante da ciéncia e da tecnologia, 0 conhecimento construido socialmente a respeito
dos riscos esta relacionado a histéria, a cultura e a percepgdo sobre eles. Essa é
provavelmente uma das razdes pelas quais 0s riscos sao percebidos e geridos politicamente
de formas distintas em diferentes partes do mundo. Ou seja, se por um lado, a percepgéao é
sempre contextualizada e construida localmente, por outro, os impactos da forma de vida
industrial, contrariamente, € espacial e temporalmente abertos e tende a estender-se
praticamente sem limites ou fronteiras, como acontece, por exemplo, com os “impactos
ambientais” provocados por radiagdes, substancias quimicas téxicas e novos organismos
provenientes da manipulacdo genética. Além disso, muitos exemplos mostram que na
atualidade em varios casos de desastres ambientais ndo se observa os sintomas negativos
por até muitos anos depois de terem comecgados seus impactos como efeitos invisiveis
decorrentes de agbes especificas. Danos aos sistemas reprodutivos e imunoldgicos de
pessoas e animais, efeitos na saude e no ambiente causados pelo buraco na camada de
ozbénio ou as consequéncias do consumo de alimentos modificados geneticamente, sao
alguns exemplos desses casos. Para Beck (1998, 2002), esse distanciamento entre a
origem e o sintoma perceptivel de alguns tipos de danos ambientais € um dos principais
temas de conflito na construcéo social e cientifica do risco.

Ademais, “a producao industrial acompanha um universalismo dos perigos,
independentemente dos lugares de sua produgédo” (BECK, 1998, p.42, tradugéao livre). A
globalizacdo dos riscos civilizatérios afeta sobremaneira os préprios centros de producgao
desses riscos, socavando de muitas formas as bases naturais e econémicas dos processos
produtivos, promovendo a desvalorizagdo e a expropriagdo ecologica das propriedades,
sobrepondo-se até mesmo a categoria de classe, ja que remete as “lutas” de carater
civilizatorio, isto é, de crenca na modernidade. Os conflitos, entdo, ndo opdem identidades
sociais reciprocas, os de cima e os debaixo, tdo-somente, mas se instalam por causas
sistematicas que coincidem com o motor do progresso. Referem-se a medida e a extensao
dos perigos e das pretensdes de reparacdo e/ou mudangas que brotam disso. Nesses
conflitos, diz o autor (BECK, 1998), questiona-se se podemos seguir o mesmo ritmo de
exploracdo da natureza e, portanto, se ainda sdo corretos nossos conceitos de progresso,
bem-estar, qualidade de vida, crescimento econbmico, racionalidade cientifica, etc.
Tampouco os efeitos e destruicdes industriais obedecem as fronteiras dos Estados. A
preservacdo de um pequeno bosque, por exemplo, se liga, nesse contexto, a luta

internacional contra determinadas substancias nocivas. A supranacionalidade dessas
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questdes impede que um Estado atue isoladamente. Contudo, a partir disso, os paises
industrializados tém que diferenciar-se também de acordo com seus balangos nacionais de
participacao nos processos de degradacao ambiental global. Em outras palavras: produzem-
se novas formas de desigualdades internacionais entre os diversos Estados industrializados,
entre aqueles que se beneficiam dos processos de modernizagdo e aqueles que “pagam”
por esses processos, com mortes, expropriagdes e desvalorizagao.

Tudo isso converte os atuais sistemas sociais e culturais em co-responsaveis
pela formulagcao de respostas e pela definicdo de estratégias para o enfrentamento e o
equacionamento de uma problematica com dimensdes que extrapolam as referéncias
territoriais dos Estados, que desafia os sistemas de produgcdo e reproducdo do
conhecimento, que reconfigura a propria idéia de cidadania. De fato, a idéia de cidadao ou
consumidor como sujeito de decisdo livre é afetada pela globalizagdo dos riscos e da
problematica socioambiental, visto este “sujeito” — individual ou coletivo - hoje se encontrar
frente a uma espécie de “destino” ligado aos riscos civilizatérios. A liberdade de decisdo
continua existindo, porém esta ligada — ou, melhor, entrelagcada - as condigbes e bases

elementares dos modos de vida no mundo industrial.

1.2 Uma “perspectiva” sobre o acontecimento ambiental

O aprofundamento dos processos de modernizacdo e a proliferacdo dos
riscos associados ao avango cientifico e tecnolégico, conduziram a definicio de uma
problematica que ganhou contornos muito abrangentes na contemporaneidade. Em meados
do ultimo século, surge um assunto com uma for¢ca de “necessidade” que dai em diante ndo
poderia mais deixar de ser enunciado por cientistas, governos, politicos, técnicos,
intelectuais, educadores, etc. Um assunto entretecido por uma série de acontecimentos (ele
préprio um acontecimento!) que “desordenaria”, de certo modo, os paradmetros do saber
moderno ocidental. Pelo menos é assim que ele era percebido num primeiro momento e,
talvez, fosse assim que ele se apresentasse. Trata-se de um conjunto de conhecimentos e
de praticas e, portanto, de discursos, que se organiza em torno da denominada
“problematica” ou “questdo socioambiental”. Esse € um assunto de fato problematico,
situado em um lugar de fronteira, entre conhecimentos estabelecidos e outros nem tanto:
ora assunto de ciéncia, ora de politica; ora de natureza, ora de cultura; ora institucionais, ora
“tradicionais”. Porém, é inegavel a conquista, durante o ultimo quartel do século XX, de um

lugar destacado nos mais variados discursos das ciéncias, das politicas, dos governos, das
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midias, das escolas, das lutas da sociedade etc. Discursos de diversas origens que se
cruzam no espaco social, atravessando corpos e consciéncias.

Alguns autores contemporaneos que tém se dedicado ao estudo de questdes
relacionadas ao ambiente e aos movimentos ambientalistas, especialmente no recente
campo de pesquisas “interdisciplinares” das ciéncias sociais, frequentemente véem nelas
uma oportunidade — e uma possibilidade - de se fazer um profundo questionamento das
formas usuais que orientam as relacbes sociedade-natureza, o qual remete,
irremediavelmente, a uma contundente critica dos canones epistemoldgicos, sociais,
culturais e politicos enraizados nos sistemas de pensamento e nas formas de organizacao
da moderna sociedade industrial — a qual tem servido de modelo de progresso, mesmo para
0s paises que nao chegaram a desfrutar de seus beneficios. Ao lado do estatuto pluralista
da prépria nogado de “natureza” e do carater socialmente “construido” da “questio
ambiental”, de certo modo assim reconhecidos, € comum a énfase de uma preocupagao
com temas de ordem pragmatica, de explicitagdo e avaliacdo critica das condi¢cdes de
viabilidade de enfoques que realmente operacionalizem a idéia de “sustentabilidade
socioambiental” (VIEIRA; WEBER, 1997).

Também ¢é freqliente a indicacdo de que essas formas de tomar o assunto
ambiental tém seu principal marco - ndo sua “origem” - nos anos 70, nos embates
estabelecidos na Conferéncia de Estocolmo®, os quais foram reativados em varios outros
momentos subseqlientes, num processo de afirmacao do que se poderia chamar de uma
“‘ordem ambiental internacional” (RIBEIRO, 2005). O estabelecimento de um debate
conflituoso nesse ambito ressaltou a complexa imbricacdo de multiplos fatores que
configuram estilos de desenvolvimento social e econdémico determinados historicamente.

Nesse sentido, as manobras efetuadas por paises e blocos de paises no cenario

® Trata-se da Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano celebrada em Estocolmo, na Suécia, em
1972, sob os auspicios da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU). Embora nado tenha sido a primeira
a tratar desse assunto, foi nesse evento que o embate entre diferentes paises com condigbes sécio-
econOmicas desiguais fez migrar o foco exclusivo nas metas de protegdo da natureza e conservagao
dos recursos naturais para uma disputa politica em torno da problematica socioambiental. Depois
disso, a questao foi retomada na Conferéncia sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento realizada no
Rio de Janeiro, em 1992, e, dez mais tarde, na Conferéncia de Johannesburg, em 2002. Nos ultimos
20 anos, ainda houve varias outros encontros que, de certo modo, contribuiram para a configuragao
da problematica socioambiental contemporénea, entre os quais podemos citar a Conferéncia Mundial
sobre Mudangas Atmosféricas, em Toronto, no Canada em 1988 (quando foi criado o Painel
Intergovernamental de Mudangas Climéaticas - IPPC); a Conferéncia sobre Populagdo e
Desenvolvimento, no Cairo em 1994; a Cupula Mundial sobre Desenvolvimento Social, em
Copenhague em 1995; a Conferéncia da ONU sobre Assentamentos Humanos, em Istambul em
1996. Evidentemente, tais eventos sdo marcos pontuais de um debate que se nutre de um sem
numero de intervengbes de atores de origens e alcances diversos. Também é verdade que as
énfases tematicas se diversificam no tempo e no espago, segundo um conjunto complexo de fatores
e causas. Nesse momento, vemos se desenrolar uma ampla discussédo que envolve governos e
sociedades civis em torno da mudanga climatica, com visiveis efeitos sobre as politicas nacionais e
sobre instituicdes diversas, como as universidades, por exemplo.
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internacional nas ultimas décadas do século XX nao se efetuaram sem o deslocamento da
atengcdo da economia global para as questbes pertinentes ao campo ambiental,
exemplificadas nos dilemas da energia e da biotecnologia, para citar apenas dois pontos
candentes desse vivo debate.

Contudo, de la para ca vem se ampliando o debate social sobre a
problematica socioambiental de modo a extrapolar o ambito dos governos (nacional e
internacional) para envolver diversos e novos atores sociais no fluxo de relativas mudancgas
no mundo da politica. Novos atores sociais como as organizagdes n&o-governamentais
ambientalistas estariam na dianteira dessas transformagbes, ndo s6 no sentido de
renovarem a agenda do ativismo dos movimentos sociais, como também de relativizarem a
importancia atribuida a politica no nivel nacional na era da “globalizagdo da ecologia”
(FINGER, 1996). Consequentemente, tais processos tém sido decisivos no enquadramento
dessa problematica em termos politicos, difundindo-se a compreensao de que se trata de
uma questdo ao mesmo tempo ecoldgica, social, econdmica, cultural e politica, que se torna
cada vez mais global e conflituosa na medida em que se expandem formas de intervencao
tecnolégica e econOmica sobre as bases biofisicas que servem ao desenvolvimento
humano. Ribeiro (2007) lembra que o uso crescente de alguns recursos naturais vai torna-
los raros e, portanto, crescentemente objetos de conflitos e de disputas entre grupos sociais
e econémicos.

No Brasil, muitas tensdes ambientais marcam nossa histéria recente. Basta
lembrar dos conflitos decorrentes do deslocamento de populagdes para a construgcao de
barragens na Amazdnia que deu origem a organizagdo do Movimento dos Atingidos por
Barragens; ou a constante luta dos povos indigenas, quilombolas e ribeirinhos para
manterem suas terras diante da exploracdo mineral ou de instalagées de hidrelétricas. A
resisténcia dos seringueiros do Acre liderados por Chico Mendes ou, recentemente, ao
projeto de transposi¢cdo do rio Sao Francisco, sdo exemplos de tensbes que assumiram
relevancia internacional. E haveria ainda muitos outros exemplos, como a dificil negociagéo
sobre o fornecimento de agua para a regido metropolitana de Sao Paulo, ou, ainda, o
carater transfronteirico de casos de contaminacao dos rios, como aconteceu em Cataguazes
(MG), que afetou a agua que abastece cidades a jusante, no estado do Rio de Janeiro.

Conflitos dessa natureza ndo raro expressam a insuficiéncia dos atuais
arcaboucos cognitivos, morais e politicos para sua equacgao, sobretudo, quando a escala é
ampliada. Um caso de contornos globais, por exemplo, diz respeito ao acesso e apropriagcao
dos recursos genéticos “indispensaveis a proxima revolugao tecnolégica”, em torno do qual
se multiplicam denuncias das investidas contra o que se considera ser a “fonte mesma da
vida” e as “formas tradicionais de conhecimento”. O alcance das novas tecnologias ocupa

hoje um lugar no debate ambiental que ndo se restringe as preocupag¢des com a devastagao
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ecoldgica do planeta, mas abrange questdes morais que afetam a subjetividade humana. De
um modo completamente diferente das técnicas industriais do passado, que funcionavam
exogenamente aos individuos, as técnicas modernas interferem no espaco da intimidade e,
assim, nas formas de auto-reconhecimento como espécie humana (ANDRADE, 2001, 2006).
Ademais, colocam o sério problema das relagdes que esse dominio de informacao e de
conhecimento impde a “outras formas” de informagdo e de conhecimento chamadas de
“tradicionais”, numa espécie de predagao high tech (SANTOS, L. G., 2003, p.73).

Shiva (2003) é uma dessas vozes que denunciam o perigo epistemoldgico e
social que representa o “reducionismo” que orienta o atual desenvolvimento das
biotecnologias, especialmente porque, segundo ela, esse paradigma excluiria do perimetro
de preocupacdes da engenharia genética, as implicagdes ecoldgicas, sociais e éticas. No
entanto, mesmo que se propusesse a tal empreendimento, uma ciéncia n&o conseguiria
enfrentar os novos riscos introduzidos pela disseminacdao comercial de organismos
geneticamente alterados, por exemplo. Na sua perspectiva, a superagcdo do paradigma
reducionista s6 se daria por um imperativo ecoldgico, capaz de fazer frente tanto as
ameacas a biodiversidade, quanto ao ataque a diversidade de culturas e de sistemas de
conhecimento do mundo todo. A autora enxerga as lutas dos movimentos ecoldgicos e
feministas, assim como as dos povos indigenas e de outros grupos minoritarios’ como
estando inseridos em um movimento mais abrangente que reivindica “valor intrinseco” da
biodiversidade e de diversos sistemas de conhecimento, ja que a visdo de mundo combatida
destréi ou manipula tanto espécies vivas, como também instituicdes e valores éticos. Essa
luta intelectual constituiria, nessa perspectiva, “[...] um modo de pensar, um modo de vida, e
0 modo como a natureza se encontra no coragao dos debates sobre engenharia genética e
patenteamento da vida” (SHIVA, 2003, p.79).

O debate ambiental, como se vé, insere-se em um campo alargado de
problematizagbes que englobam relagdes complexas relacionadas aos impactos do
desenvolvimento do capitalismo e da técnica (e das tecnologias) na sociedade moderna,
com alcances indeterminados em varias esferas da vida. Com efeito, a discussdo do
estatuto dessas praticas tecnolégicas € central no debate sobre a “sustentabilidade
ambiental” (LEFF, 2006), pois coloca em questao justamente a racionalidade que orienta
essas praticas, pois que ndo existem praticas “[...] sem um certo regime de racionalidade”
(FOUCAULT, 2006b, p.342). A partir disso, vé-se formular no interior das ciéncias sociais

um conjunto de perspectivas de pesquisa (de modo algum homogéneo) que problematiza

” Usa-se essa expressao no sentido deleuziano: “[...] as minorias € as maiorias ndo se distinguem
pelo numero. Uma minoria pode ser mais numerosa que uma maioria. O que define a maioria € um
modelo ao qual é preciso estar conforme: por exemplo, o europeu médio adulto macho habitante das
cidades... Ao passo que uma minoria ndo tem modelo, € um devir, um processo” (DELEUZE, 2005,
p.214).
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essas relagcdes e essas praticas, buscando desestabilizar o que aparentemente se
apresenta como “evidéncia” ou “consenso” no ambito dos problemas e conflitos ambientais
contemporaneos.

No alvo dessas perspectivas estd a critica que n&do se dirige apenas
genericamente a sociedade capitalista industrial, tal como se configura no presente, mas,
inclusive, as formacdes politicas e as instancias de pesquisa, planejamento e execugao que
parecem totalmente incapazes de apreender essa problematica no conjunto de suas
implicagbes. Apesar da visibilidade que as questdes ambientais assumiram nas ultimas
décadas e da sua constancia na vida social da maioria das sociedades modernas, essas
praticas, em geral, se contentam em abordar tais problemas do ponto de vista tecnocratico,
ao passo que, acompanhando Guattari (1995, p.8), somente uma articulagao ético-politica
entre os “[...] trés registros ecoldgicos (0 do meio ambiente, o das relagbes sociais e o da
subjetividade humana) é que poderia esclarecer convenientemente tais questdes”.

E nesse sentido que a problematica socioambiental se configura como
“acontecimento”, isto é, como ‘“irrupcdo de uma singularidade histérica” que, de certa
maneira, desencadeia pontos de ruptura naquilo que em um primeiro momento se apresenta
como “natural” e linear. Problematizam-se, através desse assunto, as atuais formas de
conhecimento, sua producdo, organizacdo e reproducdo, assim como relagdes sociais e
processos de subjetivacdo. “Acontecimentalizar” o ambiental, assim, implica justamente
questionar os discursos que se produzem nesse dominio em particular, seus jogos de forga
e estratégias, analisando-os a partir de uma “atitude-limite”, isto é, de uma critica e reflexao
sobre nossos limites atuais e as formas de ultrapassa-los. Essa atitude deve se traduzir em
pesquisas que se situem — ndo no horizonte de um grande projeto utépico de transformagéao
— mas no estudo cuidadoso de certas praticas, racionalidades e jogos estratégicos de luta e
disputa travados no campo ambiental, atentando-se para o confronto da reflexdo com as
praticas concretas e para a singularidade dos movimentos em curso.

A respeito da nocao de acontecimento, vale a pena fazer algumas
consideracdes. Essa nogao aparece ao longo da obra de Foucault com sentidos variados.
Um deles, especialmente significativo para o intento deste trabalho, é o sentido de “[...] uma
cristalizacdo de determinagdes histéricas complexas que ele opde a idéia de estrutura”
(REVEL, 2005, p.13). Alias, é nessa direcdo que Foucault afirma ser o estruturalismo o
esforco mais sistematico para eliminar de uma série de ciéncias e mesmo da histéria o
conceito de acontecimento, considerando-se, entdo, um “anti-estruturalista” (FOUCAULT,
1989). Essa sua concepgéao esta ligada a um programa de analise que considera mais a
genealogia das relacdes de forga, de desenvolvimentos estratégicos e de taticas, do que
andlises implicando o campo das estruturas: “creio que aquilo que se deve ter como

referéncia ndo é o grande modelo da lingua e dos signos, mas sim da guerra e da batalha. A
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historicidade que nos domina e nos determina é belicosa e nao linguistica” (FOUCAULT,
1989, p.6).

A nocdo de acontecimento nesse programa aparece de modo explicito
quando Foucault define o problema do discurso. Ele esclarece que nao busca o sentido do
que é dito, mas sim a fungado que se pode atribuir uma vez que determinada coisa foi dita
em dado momento. Para ele, trata-se de considerar o discurso como uma “série de
acontecimentos” e de estabelecer as relacbes que esses acontecimentos — que se pode
chamar de “acontecimentos discursivos” — mantém com outros acontecimentos que
pertencem ao sistema econdémico, ou ao campo politico, ou as instituicbes (FOUCAULT,
2006b, p.255-6).

A partir dai, a nogdo de acontecimento insere-se no centro de suas analises,
0 que aproxima Foucault ainda mais dos historiadores, apesar da reduzida abertura da
analise histérica — salvo algumas exceg¢des — a categoria do acontecimento. De fato, o
principio de compreenséo histérica que atravessava a maior parte desse campo de estudo
teria preferido referir o objeto de sua andlise a uma estrutura o mais unitaria, necessaria ou
inevitavel possivel, como uma estrutura econémica e social ou um processo demogréafico,
por exemplo. Assim é que, em um debate com historiadores em fins dos anos 70, Foucault
(2006) da sua definicdo de “acontecimentalizacdo”. Para ele, trata-se de uma “ruptura”
temporal manifestada sob a forma de fatos isolados ou pela convergéncia de novas
convergéncias epistémicas gerais, justamente onde se esperaria ver uma continuidade
histérica ou “um trago antropoldgico imediato” ou, ainda, uma evidéncia que se imporia a
todos da mesma maneira. “Acontecimentalizar”, entdo, significa fazer surgir uma
“singularidade”, mostrar que as coisas ndo eram “tdo necessarias assim” e que, portanto,
nao eram tao evidentes e continuas. Trabalhar no sentido do acontecimento tem, de certa
maneira, uma fungao tedrico-politica de ruptura com as evidéncias, “essas evidéncias sobre
as quais se apoiam nosso saber, nossos sentimentos, nossas praticas” (FOUCAULT, 2006b,
p.339).

A definicdo de acontecimento como irrupcdo de uma singularidade histérica —
que marca a histéria com uma quebra interna - também implica estabelecer as conexdes, os
encontros, os apoios, os bloqueios, os jogos de forga, as estratégias etc. que em um dado
momento formam aquilo que, em outro momento, funcionara como uma “evidéncia”, uma
“necessidade”. Nisso consiste uma espécie de “desmultiplicagdo causal’, diz Foucault, pela
qual se analisa o acontecimento segundo os processos multiplos que o constituem — e néo,
simplesmente, como um fato de instituicdo ou um efeito de ideologia ou, ainda, de
desenvolvimento “normal” do conhecimento. Desse procedimento decorre uma diminuigao
do peso causal, o que possibilita construir, em torno do acontecimento singular analisado

como processo, um “poliedro de intelegibilidade”, cujo nimero de faces nao pode ser preé-
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definido, nem considerado como definitivamente concluido. E preciso considerar, diz ele,
que quanto mais se decompde desde o interior 0 processo a analisar, mais se consegue
construir relagdes de inteligibilidade fora desse mesmo processo, aumentando o
“polimorfismo” dos elementos postos em relacdo, das proprias relacbes descritas e nos
dominios de referéncia: “decomposicao interna de processos e multiplicagdo das ‘sacadas’
analiticas caminham juntas” (FOUCAULT, 2006b, p.340).

Compor a histéria, assim, depende de estabelecer e descrever muitas
relagdes diversas, muitas linhas de analise e de inteligibilidades e, ao mesmo tempo,
afastar-se das necessidades unitarias e da razao universalizante. O que Foucault
argumenta, entdo, ndo estda na direcdo de constantes histéricas ou invariantes
antropoldgicas, mesmo quando se trata da analise das “racionalizagdes” que atravessam
nossa sociedade. Para ele, trata-se de ver como formas de racionalizagdes se inscrevem
em praticas e que papel elas desempenham ali, ja que nao se fala de “praticas” sem certo
regime de racionalidade. No entanto, em lugar de um procedimento de analise que colocaria
em questado formas mais ou menos perfeitas de racionalidade (como um tipo-ideal), o autor
propde analisar, por um lado, os cddigos das prescri¢cdes, e por outro, a formulagédo binaria
do verdadeiro-falso. O que entra em cena, entdo, é esse jogo entre um codigo que regula
maneiras de fazer (prescreve como selecionar pessoas, como educar individuos etc.) e uma
producdo de discursos “verdadeiros” que servem de fundamento, de justificagdo e de
principio de transformagdes a essas maneiras de fazer. Tanto esse jogo é da ordem da “lei”
e do “juridico”, que ele considera que “acontecimentalizar” certos conjuntos de praticas € o
mesmo que fazer aparecer os regimes de “jurisdicao” e de “veredicto” em que essas praticas
estdo inscritas (FOUCAULT, 2006b).

Com efeito, as programacgdes de conduta e os regimes de jurisdicao/veredicto
que ocupavam os estudos de Foucault — relacionados as praticas de aprisionamento penal,
psiquiatrizacdo da loucura, organizagdo das ciéncias empiricas ou do dominio da
sexualidade —, nao tratavam, como ele bem fez notar, de simples idealizagbes, projecbes
imaginarias ou espécies de utopias que permaneceram num plano que n&o o da “realidade”.
Para ele, esse conjunto de programacbes e de regimes de verdade constitui, de fato,
“fragmentos de realidade” que induzem efeitos de realidade bem especificos, como esses
da divisdo do verdadeiro e do falso que incide na maneira como os homens se dirigem, se
governam, se conduzem a si proprios e aos outros (FOUCAULT, 2006b, p.346). Formulada
nesses termos, a questdo crucial seria a de captar esses efeitos em sua forma de
acontecimentos ou singularidades histdricas, o que o levou a indagar quanto a esses efeitos

sobre a producéo do proprio saber histérico.
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Inspirado pelos trabalhos de Kant®, Foucault argumenta que essa forma de
trabalho implica uma reflexao sobre a “atualidade”, compreendida como uma “diferenga” na
histéria que requer uma tarefa filosoéfica particular sobre as condigdes e as possibilidades de
mudangas, assim como da abrangéncia, do alcance e da diregao de mudangas na histoéria.
Tratar-se-ia de uma maneira de pensar — herdada da modernidade - que “problematiza”
simultaneamente a relagdo com a atualidade, o modo de ser histérico e a constituicdo de
noés mesmos como sujeitos autdnomos, ou seja, uma forma de pensar que nao deixa
escapar o acontecimento.

Segundo Foucault, esse éthos se caracteriza justamente pela atitude critica e
problematizadora que se imprime na tarefa de analise, que implica, por um lado, a
precaucao de se evitar a alternativa simplista de aceitar ou rejeitar os elementos de uma
doutrina, o que em qualquer caso poderia sempre ser positivo ou negativo para uns e
outros; por outro, implica a analise de ndés mesmos como seres historicamente
determinados, pelo menos até certo ponto, pelos movimentos produzidos por um
acontecimento. Cardoso (1995) aponta uma diferenciagdo fundamental entre “atualidade” e
“‘presente” na obra de Foucault. A atualidade, segundo ela, & construida a partir de certo
elemento do presente que se reconhece como “diferenga histérica” e este reconhecimento
se da pela critica, pela problematizacédo, que desatualiza o presente no movimento de uma
interpelacdo. Nesse sentido, o presente ndo esta dado na linearidade entre o passado e o
futuro, mas como atualidade, é expressao de uma for¢a que ja se instalou e continua
atuante. Nas palavras de Cardoso (1995, p.54), “interrogar a atualidade é questiona-la como
acontecimento na forma de uma problematizagao”.

A consequéncia de uma atitude como essa é que a critica ndo mais se exerce
sobre as grandes estruturas formais de valor universal, mas sim visa aos acontecimentos
que nos “levaram a nos constituir e a nos reconhecer como sujeitos do que fazemos,
pensamos, dizemos” (FOUCAULT, 2005). Porém, adverte-se que essa atitude nao se
confunde com projetos globais e radicais que situam a mudanca num grande programa de
conjunto. Ao contrario, Foucault enxerga na atitude critica uma “atitude experimental” que,
por um lado, abre caminho no dominio das pesquisas histéricas e, por outro, coloca-se a
prova da realidade e da atualidade das praticas, para simultaneamente apreender os pontos

em que a mudanga € possivel e desejavel, e os modos de se operar a mudanca. Foucault

® Foucault refere-se, especialmente, ao pequeno texto de Kant, de 1784, “Was ist Aufklarung?”. O
autor analisa de maneira complexa e profunda o tema das Luzes e de imediato consigna ao pensador
alemao o fato de ter colocado a questdo da “atualidade” em termos que ha dois séculos a filosofia
moderna, de maneiras diversas, a repete: “qual é entdo esse acontecimento que se chama a
Aufkldrung e que determinou, pelo menos em parte, 0 que somos, pensamos e fazemos hoje?”
(FOUCAULT, 2005, p.335). Em seguida, essa mesma consignagéo é transformada na definigdo de
uma “ontologia critica do presente”, a partir da qual Foucault desenvolvera suas proprias perspectivas
de trabalho.
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opta, assim, por um programa de pesquisa que se situa no horizonte histdrico-pratico dos
limites que podemos transpor e no trabalho sobre nds proprios como possibilidade de

mudancga. Assim ele expressa essa opgao:

Prefiro as transformacdes muito precisas que puderam ocorrer ha 20 anos,
em um certo niumero de dominios que concernem a nossos modos de ser e
de pensar, as relacdes de autoridade, as relagbes de sexo, a maneira pela
qual percebemos a loucura ou a doenga, prefiro essas transformacoes
mesmo parciais, que foram feitas na correlacdo da andlise histérica e da
atitude pratica, as promessas do novo homem que o0s piores sistemas
politicos repetiram ao longo do século XX (FOUCAUL, 2005, p.348).

Com esse tipo de pesquisas sempre locais e parciais, Foucault ndo se coloca,
absolutamente, ao lado de um tipo de trabalho desordenado ou entregue as contingéncias.
Ao contrario, o autor enfatiza que esse trabalho tem sua generalidade, sua sistematizacao,
sua homogeneizacdo e sua aposta. O que faz, entdo, é renunciar um ponto de vista que
supostamente poderia dar acesso a um conhecimento total e definitivo quanto aos nossos
limites histéricos, preferindo a isso a compreensao de que o conhecimento possivel que
decorre da experiéncia tedrica e pratica € sempre limitado e, portanto, incompleto. Desse
modo, a “aposta” dirige-se a problematizacao de certas crengas que aparecem em certas
épocas como “evidentes”, mas que na verdade estdo relacionadas com tipos de relacdes
nada simples nem Obvias, trespassadas por complexas redes de poder; assim, ao
empreender uma analise critica de certos conjuntos de praticas, ou seja, de certas formas
de racionalidades que organizam as maneiras de fazer - em seus aspectos tecnolégicos e
versdes estratégicas -, se adentra em um dominio de referéncia homogéneo, onde essas
praticas se agrupam em funcdo de suas caracteristicas: praticas relacionadas ao dominio
sobre as coisas, as ag¢des sobre os outros e ao das relagdes consigo mesmo (trata-se de
trés eixos inter-relacionados a compor esses programas de pesquisas: do saber, do poder e
o da ética); e, finalmente, apesar de ser tipos de analises voltadas a objetos bem
particulares — um material, uma época, um corpo de praticas, certos discursos — elas tém
sua “generalidade”, pelo menos no que se refere a escala das sociedades ocidentais das
quais derivamos. No entanto, essa generalidade nao serve para outra coisa sendo para que
se tente apreender as formas de problematizacdo que definiram nosso modo de nos
constituir em dado tempo e lugar: “o estudo (dos modos) de problematizagées (ou seja, do
que ndo é constante antropolégica nem variagdo cronoldgica) é, portanto, a maneira de
analisar, em sua forma historicamente singular, as questbées de alcance geral” (FOUCAULT,
2005, p.350-1, italico do autor).

Apesar do desafio da atitude de analise no sentido do acontecimento, busca-

se fazer uma interpretacao da problematica socioambiental a partir de alguns elementos que
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parecem ser marcantes na sua definicdo como uma “singularidade histérica”. no campo do
conhecimento, especialmente, no das ciéncias; e na constituicdo de um saber e como eixo

de praticas discursivas (e, portanto, como relagdes de forga).

1.2.1 Problematizacées no interior das ciéncias modernas

Alguns autores como Leff (2001), consideram que a crise ou a problematica
socioambiental problematiza os paradigmas estabelecidos do conhecimento e demanda
novas metodologias que possam orientar um processo de reconstrugdo do saber no sentido
de uma andlise integrada da realidade. Para o autor citado, essa problematica, na qual
confluem processos naturais e sociais de diferentes ordens de materialidade, ndo pode ser
compreendida na sua complexidade, nem resolvida sem o concurso de campos diversos do
saber. No entanto, se por um lado, essa premissa se apresentou, desde seu aparecimento
em meados do século XX, como dificilmente questionavel, por outro, ndo foi nada claro os
caminhos tedricos e praticos adotados para discernir e conduzir niveis e formas de
integracdo do conhecimento com o propdsito de explicar suas causas historicas,
diagnosticar as especificidades de sistemas socioambientais complexos e construir uma
“racionalidade produtiva fundada no planejamento integrado dos recursos” (LEFF, 2001,
p.60).

Com efeito, uma estratégia de desenvolvimento com uma concepgao
integrada dos processos historicos, econdmicos, sociais e politicos que constituem o que
hoje se considera a problematica socioambiental, bem como dos processos ecoldgicos,
tecnoldégicos e culturais que permitiiam um aproveitamento produtivo e ao mesmo
sustentavel dos recursos, dependeria, em grande medida, das possibilidades tedricas de se
compreender as causas profundas das crises do capital e de suas estratégias de
sobrevivéncia - 0 que de certa maneira, esta ligado ndo sé a expansao dos mercados e as
politicas de liberalizagdo do comércio mundial, mas também aos avangos recentes da
ciéncia e da tecnologia -, e de avancar em niveis e formas de integragao do conhecimento
no sentido de revisdo dos atuais paradigmas cientificos.

O que se esta dizendo, em suma, é que a pratica de principios e estratégias
de uma “sustentabilidade ecolégica” tem dado provas de ser mais complexa e dificil que a
“simples internalizacdo de uma ‘dimensao’ ambiental dentro dos paradigmas econdmicos,
dos instrumentos do planejamento e das estruturas institucionais que sustentam a

racionalidade produtiva prevalecente” (LEFF, 2001, p.61). Embora a possibilidade de
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transformagao dessa racionalidade produtiva dependa, fundamentalmente, de um conjunto
de condicbes politicas e econdmicas, compreende-se que colocar em pratica os principios
de um “outro” tipo de desenvolvimento, exigiria também um trabalho tedrico de construcao
de “estratégias conceituais” que sustentassem praticas sociais assim direcionadas. Desse
modo, essa linha de reflexao abre espago que se revejam as bases epistemoldgicas da
articulacdo das ciéncias e da produgdo de conhecimentos, bases essas requeridas para
pensar a construgdo de uma “racionalidade ambiental”.

Uma estratégia epistemoldgica desse tipo ndo prescinde de uma analise
critica do que constitui a problematica socioambiental no presente e das rupturas e fissuras
que produz nos arcabougos cognitivos, morais e politicos vigentes. A génese do
acontecimento ambiental situa-se num contexto histérico dominado pela expansao do modo
de producio capitalista, em que o avango do conhecimento ndo aparece como simples
efeito da divisdo do trabalho ou da evolucido das ciéncias modernas, mas sim como
exigéncia de uma maior eficiéncia produtiva, o que logo foi alcangado com a mecanizagao e
cientificizacdo dos processos produtivos. De fato, a articulagdo funcional do conhecimento a
producdo deu um impulso importante ao desenvolvimento das ciéncias, ao mesmo tempo
em que as inovagdes nesse campo responderam positivamente a acumulagdo do capital
através do lucro. Consequentemente, vemos uma tendéncia crescente de integrar a
producao cientifica aos processos produtivos, o que se ilustra na instalacdo de unidades de
pesquisa nas industrias e a vinculagao dos sistemas educativos e de pesquisa aos objetivos
da producao (LEFF, 2001).

Assim, se por um lado essas novas articulagdes nos processos de pesquisa
propuseram novos problemas relacionados a concepcdo, producdo e aplicacdo do
conhecimento, por outro, geraram-se respostas determinadas por uma racionalidade
técnica. Cada vez mais o método experimental assume o papel de unir diferentes niveis de
conhecimento visando um fim pratico. Do mesmo modo, as metodologias de producéo de
conhecimentos se vinculam a uma visado pragmatista, voltada a produ¢cdo de mercadorias,
algo muito diferente do problema epistemoldgico da articulagcdo tedrica das ciéncias.
Segundo Leff (2001, p.31), do ponto de vista tedrico, o problema da articulagdo das ciéncias
apenas se impode se existirem processos materiais que, ndo podendo ser apreendidos pelas
ciéncias singularmente ou por um paradigma integrador (ou transdisciplinar), aparecem
como “regides do real onde confluem os efeitos de duas ou mais ordens de materialidade,
objeto de diferentes ciéncias”, o que nao significa uma fusdo dos objetos tedricos das
ciéncias, mas uma indeterminacdo dos processos materiais. Ou seja, o problema da
articulagao cientifica concerne apenas a alguns casos de “uma problematica transcientifica e
intracientifica” (LEFF, 2001, p.32) que variam e podem adquirir diversas formas (importagcéo

de conceitos; articulagao de conceitos internos e externos a uma ciéncia; confluéncia dos
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efeitos de processos materiais; articulagao dos efeitos de processos materiais objetos de
uma ou mais ciéncias sobre processos que sao objetos de outras ciéncias — os problemas
da articulagao natureza-sociedade exemplificam esse caso; e articulagdo de duas ou mais
ciéncias).

A partir dos anos 70 do século passado, o surgimento de duas problematicas
no terreno da epistemologia e da metodologia das ciéncias - a producao interdisciplinar e
sua aplicacao no planejamento do desenvolvimento econémico — gerou um efeito direto que
foi a constituicdo de equipes multidisciplinares de pesquisadores, a despeito das
dificuldades de definicdo adequada de um objeto de pesquisa ou um objetivo comum de
trabalho. Atribui-se tais dificuldades a novidade desses projetos num ambiente dominado
pela hiperespecializagao profissional, raro didlogo entre disciplinas ou mesmo a falta de uma
linguagem comum entre elas. Contudo, talvez a maior dificuldade seja justamente a
auséncia de definicdo de objetivos e necessidades de pesquisas, possibilidades de
integracado técnica entre diferentes disciplinas cientificas ou de articulagao tedrica das
ciéncias, e de uma analise critica das condicbes de possibilidade de sua aplicacdo a
projetos sociais determinados. A interdisciplinaridade surge, assim, como uma necessidade
pratica de articulacdo dos conhecimentos, mas acaba por se constituir em um ponto
realmente nebuloso sobre o desenvolvimento das ciéncias, justamente por apresentar-se
como o “fundamento de uma articulacao teérica” — dissolvendo-se a produgao conceitual na
formalizagdo das interagdes e relagdes entre objetos empiricos -, em que os “fendmenos
nao sao captados a partir do objeto tedrico de uma disciplina cientifica, mas surgem da
integracao das partes constitutivas de um todo visivel” (LEFF, 2001, p.36).

Disso resultam problemas de aplicacdo de um “método interdisciplinar” com
aplicagao na pesquisa e na formagao de pesquisadores, com a grande dificuldade de nao se
identificar objetos cientificos propriamente ditos, como no caso do aparecimento das
“ciéncias ambientais”. Algumas metodologias nessa dire¢do surgiram no decurso do ultimo
século, de diferentes origens, porém, em sua maioria mostraram-se reducionistas ao
estabelecer parametros formais comuns a diferentes ordens de materialidade ou ao
submeter os fendmenos a uma estrutura gerativa ou determinante, por exemplo. Alguns
desses projetos interdisciplinares (cita-se a Teoria Geral dos Sistemas) retomam a tentativa
de encontrar um principio unificador da realidade empirica e de uma unidade conceitual das
ciéncias, no sentido de uma “revolugcdo metodoldgica”, por meio de propostas de um método
onicompreensivo ou uma teoria transdisciplinar visando uma articulacdo do fisico, do
biolégico e do social. Para o autor citado, o problema que se coloca ndo consiste em
determinar uma metodologia, conceitos, estruturas comuns ou uma metalinguagem
integradora e unificadora do conhecimento da realidade, ja que a matéria é diversa e so

pode ser apreendida pela especificidade conceitual dos seus corpos tedricos. Ainda que se
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possa considerar que a problematica socioambiental tenha evidenciado a posicao de
externalidade de um conjunto de efeitos criticos e problemas praticos associados ao
desenvolvimento em relagao a diversas disciplinas, pode-se dizer que ao mesmo tempo ela
mostrou ultrapassar a capacidade de conhecimento e de previsibilidade dos paradigmas
tradicionais, escapando ao seu controle.

Sendo esse um debate que permanece aberto, tem-se que, como
acontecimento, a problematica socioambiental interroga-nos tanto no ambito da ecologia, da
economia, da politica, do direito, da moral, como também gera condi¢des para que se
analisem os efeitos desse acontecimento sobre cada uma das disciplinas e paradigmas que
participam da elaboragdo dos conhecimentos sobre as transformagdes socioambientais.
Embora o propdsito de integrar diferentes ramos do conhecimento cientifico e técnico em
torno de um objetivo comum seja anterior a demanda de produgdo de um saber
interdisciplinar concernente a problematica socioambiental, considera-se que essa ordem de
questbes apresenta uma “diferenga” em relagdo ao passado, ja que traz consigo elementos
de ruptura com conjuntos de valores e principios ligados a racionalidade técnica e
econbmica que hoje figuram como “inevitdveis” ou “incontornaveis”. Isso faz com que a
problematica socioambiental seja inserida em um campo de acirrado debate, onde se

disputam diferentes sentidos e lugares para a edificacdo de uma racionalidade concorrente.

1.2.2 Saber ambiental e praticas discursivas

Compreende-se que o conhecimento ou saber ambiental ndo emerge do que
se costuma pensar que é o desenvolvimento normal das ciéncias ou de uma suposta
“consciéncia social acerca dos limites do desgaste ambiental”’, como fazem crer algumas
abordagens teoricas no campo (por exemplo, McCormik, 1992), mas € resultado da
elaboragédo de uma problematica ampla que irrompe na histéria ultrapassando os objetos de
conhecimento e o campo de racionalidade das ciéncias e, ao mesmo tempo, trazendo
consigo os sintomas de uma crise do desenvolvimento, do conhecimento e do crescimento
econdmico. Os aportes tedricos mencionados permitem ver a irrup¢cao do saber ambiental
como efeito de saturacdo dos processos de racionalizacdo da modernidade e dos
paradigmas cientificos — a teoria econdmica, o pensamento sistémico, a ecologia
generalizada —, assim como dispositivo de saber e de poder nesse processo de
racionalizacao (LEFF, 2006, p.280). Sua dimensao global e multifacetada desafia as

perspectivas de produgdo do conhecimento, ao mesmo tempo em que gesta estratégias
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discursivas com uma pretensdo de mesmo alcance. Contudo, seu potencial problematizador
nao so6 afeta as estruturas assentadas na modernidade, mas se atualiza nas questdes
formuladas no seu proéprio interior. O saber ambiental, assim, situa-se no ponto critico entre
0 que a tradicdo moderna produziu em termos de conhecimento e de politica e as
oportunidades de mudancgas. Latour (2004), abordando criticamente questbes como essa,
mostra a insuficiéncia das formas contemporaneas formuladas no ambito de uma “ecologia
politica”, cujas teorias e praticas, a despeito de terem feito entrar as preocupacgdes com a

natureza no ambito da politica, podem ter sua propria “existéncia” colocada em duvida:

Acreditou-se, muito depressa, que bastaria reempregar tais ou quais
conceitos antigos de natureza e de politica, para estabelecer os direitos e as
formas de uma ecologia politica. Ora, oikos, logos, physis e polis
permanecem como o0s verdadeiros enigmas, tanto que n&o se apresentam
os quatro conceitos em jogo de uma s6 vez. Acreditou-se poder fazer
economia deste trabalho conceitual, sem perceber que as nogbes de
natureza e de politica ja haviam sido desenhadas, ao longo dos séculos,
para tornar impossivel qualquer reconciliagdo, qualquer sintese, qualquer
combinagéo entre os dois termos. Coisa ainda mais grave, pretendeu-se, no
entusiasmo de uma visdo ecuménica, “ultrapassar” a antiga distingdo dos
humanos e das coisas, dos sujeitos de direito e dos objetos de ciéncia, sem
considerar que eles haviam sido aparelhados, delineados, esculpidos, para
se tornarem pouco a pouco incompativeis” (LATOUR, 2004, p.13, italico do
autor).

Na perspectiva langada, o saber ambiental se inscreve no campo discursivo
do ambientalismo e nas praticas discursivas do “desenvolvimento sustentavel” e incorpora
novos principios e valores relacionados a diversidade cultural, a sustentabilidade social,
econdmica e ecoldgica, a eqlidade e solidariedade transgeracional. Mas, sobretudo, trata-
se de um saber com um forte “sentido critico” da racionalidade dominante no campo das
ciéncias e, a0 mesmo tempo, com um “sentido estratégico” na construcdo de uma
“racionalidade ambiental”’. De fato, os discursos contemporaneos (cientificos, econdmicos,
juridicos, educacionais, comunitarios etc.) incorporam essa discursividade em varios
contextos, como por exemplo, no ambito da inovagéo tecnoldgica; das praticas de auto-
gestdo comunitaria; dos novos direitos socioambientais; do ativismo dos movimentos sociais
e ambientalistas; assim como nos contextos de producdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico, dos programas curriculares, das praticas pedagdgicas, dos espagos
institucionais de dialogos interdisciplinares etc. Uma discursividade que ndo € coesa, nem
homogénea, como Carvalho (1989) notou, mas, pelo contrario, esta inserido na disputa pela
hegemonia de sentido do acontecimento ambiental, antagonizando posicionamentos,
criando “territorialidades em luta”, deixando a mostra marcas das contradicbes e das
contestacdes existentes entre suas matrizes discursivas.

Nesse sentido, a problematica socioambiental configura um objeto de saber e
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0 eixo de uma pratica discursiva — entendida no sentido de Foucault (2006, 2004, 1999) —
configurando, portanto, um novo campo de poder e de luta no interior do qual sao
disputados interesses e sentidos concernentes ao acontecimento ambiental. Nessa
perspectiva, o discurso € compreendido n&do apenas como um conjunto de signos, mas
como a ordenacao dos objetos e relagdes de poder. O discurso € o espago onde saber e
poder se articulam em um jogo de acao e reagdo, dominagao e resisténcia (FOUCAULT,
1999). Dessa maneira, a configuragao de um objeto de discurso ocorre sempre no interior
de um jogo de relagbes, fora do qual ele ndo pode ser compreendido. Com efeito, o saber
ambiental ndo conforma uma doutrina ou mesmo um conjunto homogéneo, fechado e
acabado de conhecimentos; “emerge e se desdobra em um campo de formacdes
ideoldgicas heterogéneas e dispersas constituidas por uma multiplicidade de interesses e
praticas sociais” (LEFF, 2006, p.280-281).

Na célebre aula “A ordem do discurso”, Foucault (2006) argumenta que o
discurso de um periodo histérico particular possui uma funcdo normativa, reguladora,
colocando em funcionamento mecanismos de organizagao do “real” por meio da producao
de saberes e de estratégias de poder. Um poder que ndo se encontra somente nas
instancias superiores ou centrais da sociedade, mas que penetra muito mais profundamente
e muito sutiimente em toda a trama social (FOUCAULT, 1989). Nesse sentido, o discurso
pertence as relacbes de poder e, embora possam pertencer a campos diferentes,
obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento comuns que nido sdo somente
linguisticas e formais, mas reproduzem certo numero de cisdes historicamente determinadas
(REVEL, 2005). A ordem do discurso &, entdo, da ordem das leis, funcionando como norma,
impondo-se ao individuo, ditando os enunciados necessarios e autorizando os enunciados
possiveis. No entanto, o discurso também é prisioneiro, & a “exterioridade selvagem que
precisa ser dominada por sistema de interditos e domesticada por férmulas de legitimacéo, a
fim de conjurar sua imprevisibilidade e fixa-la numa ordem” (FOUCAULT, et al., 1996, p.14-
15). E é partir da Ordem, definida em termos econémicos, sociais, politicos, morais, que se
estabelecem os contornos da desordem. O gesto instaurador € sempre solidario de um
gesto de segregagao (FOUCAULT, et al., 1996). Em termos culturais amplos, cada discurso
tem sua periferia, que é o discurso banido pelo discurso hegeménico e, do mesmo modo, o
discurso ambiental cria, em torno de si, discursos centrais, facilmente absorvidos pelas
politicas e praticas de conhecimento, assim como discursos periféricos, os quais nao se
ajustam as formas de pensamento hegemoénicas.

Em sua tese, Machado, V. (2005) explora o discurso da sustentabilidade
como eixo de uma pratica discursiva que produz cisbes, hegemonias e periferias
discursivas. Segundo a autora, o acontecimento ambiental cinde o discurso hegeménico do

desenvolvimento e é a partir das disputas de poder neste ambito que se torna possivel a
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‘invencao” do desenvolvimento sustentavel. No entanto, as estratégias discursivas dai
decorrentes tendem a converter as demandas ambientalistas em estratégias de regulacao
que reforcam os modelos hegemobnicos e afastam, ainda mais, as possibilidades de
transformacéao social. Neste exemplo, o discurso exilado, expulso para os confins da Ordem,
sao aqueles que ndo podem ser assimilados pela racionalidade — técnica, econdmica,
mercantil - vigente. Entdo, o paradoxo criado, e mostrado por Foucault, € que o discurso
instaurador se define pelos discursos alternativos, sua alteridade, os quais, no entanto,
“precisam” ser expulsos, silenciados, até que o discurso dominante possa ser enunciado
sozinho.

No sentido da configuragdo de um acontecimento ambiental, entdo, decorre a
tarefa tedrica e reflexiva de captar a produgdo do saber ambiental — entendido como uma
pratica discursiva e, portanto, sujeita as cisdes, as lutas e aos conflitos - em diferentes
espacos e praticas institucionais e em distintas areas do conhecimento, questionando-se os
modos de sua constituigdo nesses dominios. Desse modo, o acontecimento ambiental se
converte, também, em elemento de problematizacio e de desafio para campo da educacéo,
sobretudo, da educagao superior defrontada no seu papel de produtora de conhecimentos e

de formadora de profissionais para os diversos campos culturais e sociais.

1.3 Saber ambiental e educacgao superior: panorama da problematica

Como mencionado, o paradigma sécio-cultural da modernidade — o qual
surge mesmo antes de o capitalismo industrial ter se tornado dominante nos atuais paises
centrais -, constituiu-se a partir da revolugao cientifica e foi desenvolvido nos séculos
seguintes basicamente sob o dominio do modelo das ciéncias naturais. Segundo Santos
(1987, 2001), o paradigma da modernidade € um projeto ambicioso e revolucionario, mas
também um paradigma com inumeras contradicbes internas. Seus pilares, da regulagao e
da emancipacdo®, estdo assentados em principios abstratos, independentes e dotados de
diferenciacdo funcional, os quais tendem a se desenvolver de modo maximalista,
prejudicando, assim, o éxito de qualquer estratégia de compromissos pragmaticos entre

ambos: “no lado da regulagdo, a maximizagdo do Estado, a maximizagdo do mercado ou a

® Cada um dos pilares, na teorizagdo de Santos (2001), € constituido por trés principios ou légicas. O
pilar da regulagéo (pautado em principios de obrigacdo) é constituido pelo principio do Estado,
formulado essencialmente por Hobbes; pelo principio do mercado, desenvolvido principalmente por
Locke e Adam Smith e pelo principio da comunidade, presente na teoria social e politica de
Rousseau. O pilar da emancipagao constitui-se pelas trés légicas de racionalidade definidas por Max
Weber: a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura; a racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da tecnologia e a racionalidade moral-pratica da ética e do direito.
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maximizacao da comunidade; no lado da emancipacao, a estetizacao, a cientificizagdo ou a
juridicizacao da praxis social” (SANTOS, 2001, p.51, italico do autor). Os desenvolvimentos
contraditérios do projeto da modernidade desencadearam, nesta perspectiva, excessos e
déficits, seja na sua dimensao regulatéria ou no seu programa emancipatoério.

Na perspectiva do autor citado, a “crise” do paradigma conduz a uma
transicdo. Mas que dindmica informaria uma transicao desse tipo? Escobar (2004),
analisando as condi¢des do presente valendo-se do texto “Um discurso sobre as ciéncias”
(SANTOS, 1987), aponta uma importante restricdo nessa dindmica. Nos ultimos vinte anos,
pelo menos no nivel social, a oposicdo a transicdo parece ter se fortalecido, ao mesmo
tempo em que se comecga a ter maior clareza sobre a profundidade e o alcance da onda
neoliberal. Esse processo, a que chama de “re-ideologizacdo do modelo dominante”, nao
esta apenas “[...] a permitir a criagcdo de uma ordem global que favorece a elite mundial a
custa dos pobres e do ambiente, mas também a renormalizar as instituicbes académicas por
todo o mundo e a por um travao a muitas das agendas pioneiras identificadas por Santos”.
Falando do ponto de vista dos Estados Unidos da América, o autor citado considera que,
apesar de algumas tendéncias encorajadoras, “[...] a universidade tem-se abstido de
aprofundar a transicdo paradigmatica, parecendo refugiar-se em agendas mais
convencionais” (ESCOBAR, 2004, p.641-642). Muitas das praticas orientadas para uma
transformacgao social e epistemoldgica parecem nao encontrar ressonancia na agenda do

meio académico:

A reconversdao das humanidades com vistas a produgcdo de um
conhecimento critico intersubjetivo para a transformacgéo social — sendo
embora importante em alguns campos como os estudos culturais, os
chamados estudos pds-coloniais, as teorias feministas e teorias criticas da
raca — tem-se debatido com o persistente calcanhar de Aquiles do seu
envolvimento com mundos extra-académicos. Neste contexto, os produtores
de conhecimentos ndo académicos parecem estar na dianteira...
(ESCOBAR, 2004, p.642)

Esse parece também ser o caso das praticas e dos estudos referentes ao
ambiente e a problematica socioambiental no ambito da educagao superior. Se, por um lado,
essa problematica se caracteriza pela abertura de uma oportunidade para o exercicio do
pensamento critico em relacdo a racionalidade instrumental e disciplinar do paradigma
moderno (PUREZA, 1997), por outro, ha que se considerar o problema de se ”[...] penetrar o
coragao do campo educativo com seus métodos e praticas educacionais tradicionais”
(CARVALHO, 2001, 212). Ao que tudo indica, a problematica socioambiental reedita no
campo educacional as tensdes entre as perspectivas de continuidade do projeto sécio-
cultural da modernidade e aquelas que buscam construir novas formas de conhecimentos,

valores e comportamentos mais adaptados as “[...] novas demandas de uma modernidade
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capaz de preservar o ambiente e manter um equilibrio entre crescimento econémico e
conservagao ecologica” (LEFF, 1997, p.205, traducgao livre). Especialmente no campo da
educacgao superior, as possibilidades de mudangas nas praticas e politicas educacionais
orientadas para uma “racionalidade ambiental” (LEFF, 2006) coexistem com as dificuldades
para que se proceda a uma revisdo radical de sua trajetoria, das suas estruturas e das
formas de produgdo do conhecimento e do curriculo historicamente construidas. Nessa
perspectiva, atualiza-se no presente um questionamento sobre os sistemas de pensamento
que tém orientado o desenvolvimento das sociedades modernas e, conseqlientemente,

sistemas culturais e educacionais neles fundados:

Sem embargo, ndo sera possivel dar resposta aos complexos problemas
ambientais nem reverter suas causas sem transformar o sistema de
conhecimentos, valores e comportamentos que conformam a atual
racionalidade social que os gera. Nesse sentido, € necessario passar da
consciéncia social sobre os problemas ambientais a criagdo de novos
conhecimentos, novas técnicas e novas orientagcbes na formagao
profissional, o que constitui um dos grandes desafios para a educagao
superior na ultima década do século [XX]. (LEFF, 1997, p.205, tradugao
livre).

Com efeito, o saber ambiental ndo constitui um novo campo do conhecimento
nem mais uma disciplina a ser inserida na formagao profissional de nivel superior, mas
aparece como um saber “emergente” que tende a atravessar toda a estrutura académica
devido ao carater complexo de seu objeto e cuja compreensdo requer abordagens
epistemolégicas e metodolégicas abrangentes que permitam apreender, ao menos em
parte, os diversos processos que constituem suas problematicas diferenciadas e suas
ligacdes com distintas formas de conhecimento. Trata-se de um saber em plena construgao,
que coloca inumeros desafios as investigagdes interdisciplinares, a integragdo aos curriculos
dos diferentes cursos e aos paradigmas cientificos atuais. Segundo o autor citado, “[...] € um
saber que vai se diferenciando na relagdo com o objeto e com o campo tematico de cada
ciéncia, questionando e induzindo a uma transformacgao desigual de seus conceitos e
meétodos” (LEFF, 1997, p.206, traducgao livre).

Assim, a incorporagcdo do saber ambiental na educagdo superior requer o
envolvimento das comunidades académicas na reorientacdo de suas atividades, incluindo
pensar tanto a integracdo do saber ambiental sistematizado aos curriculos da educacéao
superior, quanto reorientar producao do conhecimento mediante processos de formagao que
integrem investigagcdo e docéncia em uma visao interdisciplinar. Evidentemente, tudo isso
coloca diversos problemas tedricos e metodolégicos para o desenvolvimento do
conhecimento, assim como para a pratica das investiga¢des e para as relagdes docentes. O

que chama atengdo nessa perspectiva, € que o redirecionamento curricular para a
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integracao do saber ambiental ultrapassa a idéia de uma simples selegdo de elementos da
cultura que poderiam “ambientalizar’ a formacao de nivel superior, mas “[...] problematiza o
desenvolvimento do conhecimento, estabelecendo mudangas institucionais para criar
espacos interdisciplinares e legitimar o saber ambiental nas universidades” (LEFF, 1997,
p.206, traducgao livre).

Na perspectiva de um acontecimento ambiental, os paradigmas do
conhecimento sao interpelados por uma problematica que desafia a racionalidade social,
econbmica e técnica hegemobnica. O saber ambiental configura uma “constelagdo” de
conhecimentos que estdo sendo construidos ao mesmo tempo em que se detectam as
dimensdes e as abrangéncias da problematica socioambiental e se observa o surgimento de
problemas e conflitos completamente novos. Nesse sentido, o campo do saber ambiental
nao nasce a parte das ciéncias, apesar de promover um questionamento que lhes é exterior.
Ele também ¢é conformado pelos conjuntos de saberes, técnicas e conhecimentos
existentes, ao mesmo tempo em que apresenta um potencial questionador e
“ambientalizador” dessas ciéncias instituidas e as ultrapassa. Nessa perspectiva, a
interdisciplinaridade requerida pelo conhecimento ambiental ndo se resume a interacéo ou
integracdo dos conhecimentos e das ciéncias nem, tampouco, se atém as possibilidades
restritas que advém da formagdo de equipes e grupos interdisciplinares de investigagao.
Trata-se, segundo Leff (1997, p.207, traducao livre) de “[...] um processo de reconstrugao da
racionalidade social gragas a uma reformulacao dos saberes constituidos”.

Tudo isso significa que o campo do saber ambiental traz uma série de
consequéncias tanto para os curriculos quanto para exercicio das carreiras profissionais.
Bursztyn (2004) lembra que a institucionalizacdo da problematica socioambiental na
educagao superior constitui um processo bem recente no Brasil e no mundo e se
desenvolve de modo diferenciado nos variados campos disciplinares consagrados na
academia. A semelhanca do que acontece no campo social, a inser¢gdo da problematica
ambiental na educagao superior emerge, em um primeiro momento, como um foco de
interesse, de pesquisa e de ensino ligada a uma combinagdo de circunstancias
emergenciais: balangos alarmistas, grandes acidentes industriais, emergéncia de um novo
conjunto de movimentos sociais, mobilizacdes no ambito internacional promovidas pela
sociedade civil e por organismos multilaterais, etc. Contudo, ao mesmo tempo em que se
reivindica a producdo de “solucdes cientificas e técnicas” ao conjunto desses novos
problemas, acompanha uma série de desafios aos campos cientificos e curriculares,
habituados que estavam com sua longa trajetéria disciplinar e especializante.

Analisando também o contexto brasileiro, Moraes (1990) interpreta o
deslocamento da problematica ambiental para o centro da politica nacional das ultimas

décadas como um fator que levou as comunidades cientificas e académicas a produzirem
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novas experiéncias de relagdo com a sociedade e com o movimento ambientalista, das
quais decorreram implicacdes importantes para o campo da educacao superior. Entre elas,
o autor referido menciona o questionamento das bases epistemoldgicas para a
compreensdo da problematica socioambiental, as metodologias e meios para o trabalho
interdisciplinar, as estruturas e formas de organizagdo da universidade, bem como o papel
social e politico do trabalho universitario na compreenséo e equacionamento dos problemas
relacionados ao meio ambiente. Percebe-se, assim, um movimento em que se confrontam
as praticas convencionais desse sistema educacional com aquilo que passa a ser uma
exigéncia da sociedade contemporéanea.

O desafio que a problematica socioambiental coloca a educacao superior ndo
é simples e requer, de fato, uma “mudanca paradigmatica”. As trajetorias e experiéncias
nesse setor tém demonstrado que a incorporacdo da educagdo ambiental no ambito das
atividades académicas tem se deparado com inumeras dificuldades e obstaculos, apesar de
ser ampla e formalmente reconhecida como uma necessidade para gerar conhecimentos
interdisciplinares e formar pessoal com capacidades técnicas e profissionais orientadas para
a promog¢ao da sustentabilidade socioambiental (RUPEA, 2007). Trata-se, na verdade, de
um desafio que irrompe juntamente com um conjunto de “demandas” que n&o se encerram
na ambientalizagcdo da formacado profissional de nivel superior, mas que se estende a
totalidade das praticas e politicas académicas, de ensino, pesquisa, extensado e gestao, os
pilares sobre os quais se estrutura nossa idéia contemporénea de universidade (PAVESI, et
al., 2006).

Esse debate foi iniciado e, atualmente, tende a ser aprofundado para
abranger ndo sO as escalas locais das instituicdes de educagado superior, intra e
interinstitucionais, mas também para alcancar a esfera das politicas publicas do setor, como
sinalizam algumas politicas educacionais nacionais’® e, em alguns casos, a reforma
curricular iniciada com as novas diretrizes curriculares nacionais (DCN) para os cursos de
graduacéo, essas Ultimas diretamente encarregadas das diretrizes, principios, fundamentos
e procedimentos que deverdo nortear as instituicbes na organizacédo, desenvolvimento e
avaliacdo de suas propostas politico-pedagdgicas institucionais. Todavia, apesar de uma
relativa insergdo das preocupacgdes relacionadas ao ambiente e as suas problematicas e
desafios ao campo da educagao superior, considera-se essa ainda uma questao que gera
disjungdes no plano educativo e curricular. Ha fatores histéricos bastante fortes na
constituicdo desse campo que fundamentam seu apego as formas mais tradicionais de
producdo do conhecimento e do ensino. Interpreta-se isso como possivel efeito da forca

regulatoria de um projeto sécio-cultural afirmado historicamente, o qual instituiu, de maneira

10 Algumas dessas politicas sao tratadas na seg¢éo seguinte deste trabalho.
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quase irrevogavel, ndo so a divisao e a hierarquia entre as diversas ciéncias, mas também a
sua incomunicabilidade; converteu a ciéncia e a tecnologia em forgas produtivas e
econdmicas; dicotomizou o natural e o social reduzindo-os a dimensobes isoladas; e fez
prevalecer uma linguagem de leis gerais e universais deixando a margem outras formas de
linguagens e saberes. Segundo Cunha (1998), a racionalidade do paradigma moderno de
ciéncia, construida na perspectiva de dominagdo da natureza, ainda preside a concepgéao
epistemolégica e pedagodgica prevalecente, refletindo-se nas divisdes e subdivisbes das
ciéncias e disciplinas académicas, na forma de produgao e organizagao dos curriculos, nas
relagdes de poder entre pessoas, saberes, instituicdes etc. Além disso, a relagéo entre os
paradigmas cientificos e as formas de organizagao dos curriculos é de extrema atualidade,
apesar de se observar de modo geral pouca mobilizagdo para esta reflexdao no ambito do
ensino superior.

De certa forma, o grande prestigio do paradigma cientifico na sociedade
moderna cristalizou-se no curriculo universitario. A logica presente no cotidiano académico
pode assim ser resumida: “dos fundamentos da ciéncia para sua aplicacéo; da teoria para a
pratica; do basico para o profissionalizante” (CUNHA, 1998, p.197). Ao mesmo tempo
desenvolveram-se conceitos e praticas educacionais refor¢adas por essa légica e expressas
nos processos de ensino, na relagcdo com o conhecimento, no papel atribuido ao professor,
nas formas de avaliagdo, nas mudangas curriculares. Légica que, também, se associa aos
imperativos das politicas econbmicas sobre a reorganizagao e centralizagdo dos curriculos,
a avaliacao dos sistemas educativos, a reducao dos custos e, particularmente, a proposicao
de uma subjetividade construida sobre uma nova retérica, assumindo o mercado como
referéncia da gestao educacional.

A “traducdo” do saber ambiental em estratégias curriculares para o ensino
superior, nesse sentido, configura um desafio tanto para os docentes que se véem diante da
situacao de reorganizar suas praticas metodoldgicas e os conteudos de ensino, quanto para
as instituicbes ao se encarregarem da revisdo de suas metas e objetivos curriculares. Com
efeito, pondera-se sobre a impossibilidade de se oferecerem respostas prescritivas para tal
desafio. E muito discutida, por exemplo, a inconveniéncia de se adicionarem disciplinas
especificas sobre este assunto ao curriculo e que seria mais desejavel outorgar
transversalmente uma dimensdo ambiental ao conjunto de disciplinas que compde um
determinado curso. Ademais, a transversalidade € um principio caro ao campo da educacao
ambiental, sendo enfaticamente descrito em documentos de referéncia e politicas publicas,
tema que sera retomado mais adiante. Contudo, em certas realidades institucionais, o
espaco disciplinar pode constituir-se em uma oportunidade de aprendizagem promissora por
mobilizar a agdo de docentes e estudantes em projetos de educagdo ambiental (OLIVEIRA,
FREITAS, 2003).
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A situacdo ¢é, de fato, complexa. Enquanto em algumas instituicoes
educacionais buscam-se formas, ainda que por vezes paliativas, para a insercdo da
dimensao ambiental nos processos de formacido dos estudantes, com maior ou menor
margem de transformacgao curricular, ha casos em que se criam novos cursos voltados ao
proprio campo ambiental sem, sequer, serem revisadas as estruturas e os pressupostos das
profissdes tradicionais (GONZALEZ-GAUDIANO, 1997).

No entanto, apesar de ser um terreno de muitos desafios praticos, politicos,
institucionais e subjetivos, os movimentos mais ou menos tensos no interior dos curriculos
da educacéao superior no sentido da sua “ambientalizagdo”, implicam alguma transformacao
qualitativa. Independentemente dos formatos, abrangéncias ou objetivos, tais movimentos
se vinculam ao cenario abrangente de uma problematica que carrega consigo forca para
incidir sobre os sistemas socio-culturais, desencadear reflexdes ou mesmo requerer revisao
e reinterpretagcao dos saberes que constituem os campos cientificos e curriculares. Assim, o
que se apresenta como “problema” e “desafio” diz respeito, justamente, ao modo como se
conduzirdo as transformacdes curriculares para integrarem o assunto socioambiental na
formagao de cidadaos e profissionais, incluindo nisso a tarefa imprescindivel de pensar que
efeitos de sentido esse assunto desencadeia no interior € no processo de produgdo das

politicas de curriculo.
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2
Educacao superior e educacao ambiental:
trajetos e transicoes

Nos signatdrios, pessoas de todas as partes do mundo,
comprometidos com a prote¢do da vida na Terra, reconhecemos
o papel central da educa¢do na formagdo de valores e na agdo
social.  Comprometemos-nos com o processo educativo
transformador através do envolvimento pessoal, de nossas
comunidades e nagdes para criar sociedades sustentdveis e
eqiiitativas. Assim, tentamos trazer novas esperangas e vida
para nosso pequeno, tumultuado, mas ainda assim belo
planeta.

Tratado de Educagcdo Ambiental....

Nessa secdo, apresenta-se uma perspectiva sobre a ftrajetéria de
institucionalizagdo da educacdo ambiental, a qual se entretece com a entrada dessa
preocupacdo no ambito da universidade e da educacdo superior. Procura-se apreender
elementos que indiquem que tipo de relagao foi se construindo entre esses campos e que
politicas publicas puderam dai derivar, especialmente no nosso Pais. Com efeito, na ultima
década do século XX, intensificaram-se os esfor¢os internacionais e nacionais para a
institucionalizagdo da educagdo ambiental nos sistemas educativos, advindo importantes
debates sobre a re-configuragao das politicas educacionais dos paises. A composicao da
problematica socioambiental na agenda politica nacional gerou importantes implicagdes
para todos os sistemas de ensino, que se viram desafiados a criar estratégias, instrumentos
€ mecanismos para incorporar essa tematica em seu interior. No caso da educagao
superior, tal desafio se liga, entre outras condi¢gbes, ao modo como os campos de produgao
do conhecimento (cientifico/profissional/ académico) configuram os corpos de conteudos
(conhecimentos, valores, sensibilidades) curriculares a partir de elementos inerentes aos
debates sociais sobre o ambiente. E nesse “transito” da politica de curriculo por entre os
debates socioambientais que, talvez, se criem condi¢gdes para que o0s curriculos da

educacao superior sejam efetivamente ambientalizados.
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2.1 Educagao ambiental e educacgao superior: trajetorias no contexto internacional

A trajetéria do movimento de ambientalizagdo da educagao superior ndo se
dissocia dos processos de institucionalizagcdo da educacdo ambiental iniciados ha mais de
trinta anos. Ha certos acontecimentos marcantes que orientaram os processos de
institucionalizacdo da educacdo ambiental na maior parte dos paises que desenvolveram
politicas a esse respeito. No nivel internacional, destacam-se as politicas produzidas no
ambito da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), as quais tém estado em permanente
tensdo com outras formas de compreender e realizar educacdo ambiental em contextos
locais.

Segundo Ribeiro (2005), a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO)'" foi, até a década de 70, o principal organismo da ONU a
abordar a questdo ambiental. As agcdes da UNESCO tiveram impactos relevantes no campo
da educagao ambiental, inclusive no que diz respeito a premissa cientifica como norteadora
das diretrizes e politicas ambientais. McCormick (1992) relata que ja na Conferéncia
Cientifica da ONU sobre a Conservacgao e Utilizagdo de Recursos (UNSCCUR) realizada em
Lake Success, em 1949, foram incluidas nas discussdes, entre outras questdes globais, o
tema das técnicas e recursos educacionais para paises subdesenvolvidos. Embora tenha
sido apenas um férum para intercAmbio de idéias e experiéncias sobre técnicas de
conservacao e utilizagao de recursos naturais sem derivar aos paises participantes qualquer
forma de compromiso, essa conferéncia anunciava alguns elementos que seriam décadas
mais tarde objeto de debate e de politica ambiental internacional. Depois disso, foram
necesarios quase vinte anos para que outros dois eventos internacionais se concretizassem,
a Conferéncia da Biosfera, de 1968, e a Conferéncia de Estocolmo, de 1972.

A Conferéncia Intergovernamental de Especialistas sobre as Bases
Cientificas para Uso e Conservagédo Racionais dos Recursos da Biosfera, conhecida como
Conferéncia da Biosfera, foi realizada em Paris, também sob os auspicios da UNESCO.
Nessa conferéncia discutiu-se o impacto humano sobre a biosfera, além de varios temas
relacionados ao desenvolvimento e ao uso dos recursos naturais. O discurso cientifico
dominou a reunido, a qual chegou a conclusdo da necessidade de mais e melhores
pesquisas sobre os problemas relacionados a biosfera. Enfatizava-se nesse debate o

carater multifacetado do meio ambiente, decorrendo dai uma recomendacdo no sentido de

" A UNESCO foi fundada em novembro de 1946 para promover a cooperagdo internacional na
educagdo, ciéncia e cultura. Sua agenda para 1947 centrava-se em medidas para cooperar na
reconstrugdo do pds-guerra, especialmente no campo da educagao, Unico campo que permitia seu
envolvimento oficial com as ciéncias naturais (McCORMICK, 1992).
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que se elaborassem e implementassem politicas nacionais abrangentes para a administr¢ao
dos recursos naturais. No que tange a educagdo, apareceram varias recomendagoes
defendendo a necessidade de novos enfoques para uma educacdo relacionada ao
ambiente.

Dessa conferéncia também decorreu o programa interdisciplinar O Homem e
a Biosfera (Man and the Biosphere — MaB), lancado em 1971, planejado para ser um
programa de pesquisa intergovernamental e interdisciplinar sobre as mudangas na biosfera
decorrentes das atividades humanas. Além de uma forte énfase no conhecimento cientifico
e tecnoldgico como elemento fundamental na busca de alternativas de equacionamento da
problematica socioambiental, este programa também incluiu entre seus objetivos a
promogao da educacdo ambiental, situada entre a “capacitacido de especialistas” das
disciplinas consideradas apropriadas e o reconhecimento da natureza interdisciplinar dos
problemas ambientais. A grande marca desse programa foi a definicdo das chamadas
Reservas da Biosfera, areas de preservagdo ambiental consideradas relevantes para
pesquisas cientificas e como espagos de gestdo para a compatibilizacdo entre a
conservacdo ambiental e a resolugdo de problemas sociais. Apesar de serem declaradas
pela UNESCO e lhe serem atribuidas um propdsito mundial, as Reservas da Biosfera
permanecem sob a jurisdicdo dos seus respectivos paises'?.

De maneira geral, as reunides internacionais organizadas pela ONU até esse
momento veiculavam uma concepcdo de ambiente definida estritamente em termos
cientificos, sem dar a populagdo mundial visibilidade da amplitude da problematica
ambiental, o que nas décadas seguintes tornou-se publico (RIBEIRO, 2005). Entretanto,
esses eventos, tal como o de Paris, prepararam as bases para a realizacdo da Conferéncia
sobre o Meio Ambiente Humano de Estocolmo, na Suécia, celebrada em 1972. Nesse
evento, a disputa e o embate entre diferentes paises com condigdes socio-econdmicas
desiguais fez migrar o foco exclusivo nas metas de protecdo da natureza e conservacao dos
recursos naturais para uma visdo mais politica e administrativa da problematica ambiental.

Inicialmente, a conferéncia de Estocolmo foi indicada para criar formas de
controlar a poluicdo do ar e a chuva acida, dois problemas ambientais que inquietavam os
paises centrais e que poderiam gerar conflitos internacionais. No entanto, o mais importante
produto das discussbes pré-conferéncia foi a presenca de paises periféricos no debate

ambiental, temendo que as restricbes ambientais impostas pelos paises industrializados

> No Brasil, o Comité Brasileiro do Programa MaB - COBRAMAB é o colegiado interministerial,
coordenado pelo Ministério do Meio Ambiente e, a partir de 1999, responsavel pela implantagao do
programa no Brasil, ao qual estdo vinculadas as reservas da biosfera brasileiras. A primeira Reserva
da Biosfera brasileira foi criada em 1992, concernente aos remanescentes de Mata Atlantica. Em
1993 o MaB aprovou dois outros projetos propostos pelo Brasil: a Reserva da Biosfera do Cinturao
Verde da Cidade de Sao Paulo, integrada com a Reserva da Biosfera da Mata Atlantica, e a Reserva
da Biosfera do Cerrado do Distrito Federal (BRASIL/MMA, 2008).
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retardassem seu desenvolvimento'®. De modo geral, os paises periféricos defendiam a
necessidade de desenvolvimento econdmico e social como uma demanda mais relevante
que a preservacdo ambiental, enquanto os paises do norte industrializado priorizavam a
manutencao de seus niveis de crescimento econbémico e de consumo. Durante o debate, o
representante do Brasil na ocasido defendeu a posi¢ao desenvolvimentista, o que gerou
repercussoes dentro e fora do pais (RIBEIRO, 2005).

Um Comité Prepatorio de 27 paises, entre os quais estava o Brasil, organizou
a conferéncia e elaborou uma agenda de debates, que incluia administracdo dos
assentamentos humanos, administracdo de recursos naturais, controle de poluentes,
educacao e informacgéo, meio ambiente e desenvolvimento. Além dos aspectos operacionais
e financeiros da conferéncia, este grupo também se ocupou de apresentar o esbogo da
“Declaracdo sobre o Meio Ambiente”, a qual deveria delinear os principios gerais que,
prioritariamente, deveriam servir para “nortear” a producdo de politicas ambientais nos
paises, sem, contudo, constituir-se em resolugdo obrigatéria para o Estados a que se
destinava.

Um fator significativo em Estocolmo foi a presenca das organizagdes-nao-
governamentais (ONGs) que somavam mais de 400, além dos representantes
governamentais de 113 paises e de 19 6rgaos intergovernamentais. A voz das ONGs e de
outros movimentos de cidadaos em Estocolmo n&o era totalmente ouvida pelas delegagbes
governamentais e tinha pouco efeito sobre elas. Contudo, as décadas seguintes, “pos-
Estocolmo” assistiu-se a um crescimento revigorado na criagdo de novas ONGs e de novas
formas de organizagao da sociedade civil, sobretudo nos paises periféricos, e para além dos
limites do Estado-nacao.

O significado de Estocolmo nao deve ser interpretado como um evento
isolado, mas como parte de um processo amplo e complexo que comegou por envolver
governos, organizagdes da sociedade civil e cidaddos em torno da problematica
socioambiental e de suas implicagdes sociais, politicas e econdmicas. Dessa conferéncia
resultou a Declaragdo de Estocolmo, a qual, segundo Machado (1994), serviu de “marco”
para as legislagbes da maioria dos paises, inclusive do Brasil. No seu conteudo, os 26

principios defendem uma visdo desenvolvimentista, voltada ao combate do crescimento

13 Alguns eventos a época contribuiram para definir 0 modo como as questdes ambientais foram
reconhecidas na Conferéncia de Estocolmo: a divulgacdo do Relatério “The Limits to Growth”, de
1968; a “Mesa Redonda de Especialistas em Desenvolvimento e Meio Ambiente”, realizada em
Founex, Suica, e o grupo de trabalho do SCOPE/UNCHE (Scientific Committee on Problems of the
Environment/United Nation Conference on the Human Environment) sobre os problemas ambientais
em paises menos desenvolvidos, em Canberra, Australia, ambos em 1971 (McCORMICK, 1992).

" Como exemplos dessa perspectiva expressa na Declaragdo de Estocolmo, podem-se citar o
Principio 11: “As politicas ambientais de todos os paises deveriam melhorar e ndo afetar
adversamente o potencial desenvolvimentista atual e futuro dos paises em desenvolvimento, nem

obstar o atendimento de melhores condicées de vida para todos...”; e o Principio 20: “Deve ser
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populacional e a pobreza, fatores considerados pelos paises industrializados como os
principais responsaveis pelos problemas ambientais’®. Quanto & educacdo ambiental, a
Declaragcdo nao incluiu este termo, porém orientava para uma educagao relacionada ao
ambiente humano voltada & populagao geral®.

O meio institucional encontrado a época para implementar tais principios
tomou a forma de um programa abrangente de coordenacgao de politicas dentro do sistema
da ONU, o Programa das Nacgdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA), cuja sede esta
em Nairobi, no Quénia. A diretriz basica do PNUMA era o Plano de A¢ao de Estocolmo, que
seria implementado em trés frentes: avaliagdo ambiental, administragdo ambiental e
medidas de apoio. Estas ultimas incluiam “educagao, treinamento de pessoal, informacao
publica e assisténcia financeira” com o objetivo de formar pessoas para as praticas
conservacionistas (McCORMICK, 1992). Dez anos mais tarde, em Nairobi, foi realizada a
conferéncia internacional que avaliaria a atuacdo do programa. Tendo como referéncia
Estocolmo, foi avaliado que a situagao ambiental do mundo piorava e que muito pouco do
que foi definido no Plano de Agdo tinha se tornado realidade. Ou seja, a Declaracdo de
Estocolmo era uma declaragao de principios que nao conduzira a resultados praticos.
Segundo Ribeiro (2005), as criticas mais duras e diretas a falta de acdo do PNUMA, a ONU
e aos governos estdo presentes na Mensagem de Apoio a Vida, uma declaracdo redigida
pelas ONGs reunidas em Nairobi. Além disso, as ONGs reconheciam que mudangas sociais
e politicas eram fundamentais para se chegar a um quadro socioambiental mais justo, o que
no conjunto dos discursos ambientais da época significava uma novidade.

Nessa recente “ordem internacional ambiental”, a educagdo ambiental
constituiu um instrumento estratégico. Em 1975, a UNESCO e o PNUMA, em resposta a
Recomendacdo da Conferéncia de Estocolmo, criaram o Programa Internacional de
Educacdo Ambiental (PIEA), destinado a promover a “reflexdo, a agdo e a cooperagao”
entre os Estados-Membros. Para isso, promovem o Seminario Internacional de Educacgao

Ambiental, em 1975, em Belgrado, do qual participaram 96 representantes de 65 paises e

fomentada, em todos os paises, especialmente naqueles em desenvolvimento, a investigagcao
cientifica e medidas desenvolvimentistas, no sentido dos problemas ambientais, tanto nacionais como
multinacionais...” (DECLARACAO..., 1972).

'® Sem indicar as causas do desequilibrio ambiental, o Principio 16 expressa: “nas regiées onde
existe o risco de as altas taxas de crescimento demografico ou as concentragbes excessivas da
populacédo prejudiguem o meio ambiente ou o desenvolvimento, ou em que a baixa densidade
populacional possa impedir o melhoramento do meio ambiente humano e obstar o desenvolvimento,
deveriam ser aplicadas politicas demograficas que representem os direitos humanos fundamentais e
contassem com a aprovacgéo dos governos interessados” (DECLARACAO..., 1972).

16 Principio 19: “é indispensavel um trabalho de educagdao em questdes ambientais, visando tanto as
geragdes jovens como os adultos, dispensando a devida atengdo ao setor das populagdes menos
privilegiadas, para assentar as bases de uma opinido publica bem informada e de uma conduta
responsavel dos individuos, das empresas e das comunidades, inspirada no sentido de sua
responsabilidade, relativamente a protecdo e melhoramento do meio ambiente, em toda a sua
dimensao humana” (DECLARACAO..., 1972).
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organizacdes. A Carta de Belgrado “Uma estrutura Global para a Educagdo Ambiental”
reitera as preocupagdes contidas na Declaracao de Estocolmo e orienta para a necessidade
de reforma dos processos e sistemas educativos de modo a atender ao conceito de
desenvolvimento adotado pela Declaracdo das Nagdes Unidas para uma Nova Ordem
Econdmica Internacional (CARTA..., 1975)".

Entre 1976 e 1977 foram promovidas reunides regionais preparatdrias para a
Conferéncia Intergovernamental de Educacdo Ambiental realizada em Thilisi, antiga URSS.
A Conferéncia de Thbilisi (1977) convocou os Estados-membros a incluirem em suas politicas
de educagdo medidas visando incorporar a dimensao ambiental em seus sistemas, com
base em principios por ela definidos. Entre os principios, a Conferéncia preconizava que a
educagao ambiental deveria abranger todos os niveis da educacédo escolar e ndo escolar,
adotando um enfoque global e fundamentado numa ampla base interdisciplinar, sobre a qual
se reconheceria existir uma profunda interdependéncia entre fatores ecoldgicos, sociais
econdmicos e culturais. No documento resultante dessa conferéncia ja ha um alerta contra a
tendéncia da simples inclusdo de “tematicas ambientais” no espago das estruturas
disciplinares tradicionais e de certas “adaptacdes dos conteudos” das disciplinas escolares,
pois confere uma identidade interdisciplinar ao campo e reconhece a necessidade de que
sejam implementadas estratégias de desenvolvimento do curriculo em uma perspectiva
“holistica”'®
ambientais (UNESCO, 1998, GONZALEZ-GAUDIANO, 2005).

Neste periodo, a problematica socioambiental passava, gradualmente, de

, com vistas a construcdo de conhecimentos, competéncias, atitudes e valores

uma abordagem fundamentalmente naturalista ou biologista a uma concepg¢dao mais
abrangente, a qual cedia lugar as dimensdes econdémicas e sécio-culturais implicadas.
Comecgava-se a reconhecer, até mesmo, que se 0s aspectos biolégicos e fisicos constituem
a “base natural” do ambiente humano, as dimensdes sodcio-culturais e econdmicas definem
as orientagbes conceituais, técnicas e os comportamentos praticos que permitem
compreender e definir as formas de utilizacdo dos recursos naturais para a satisfagdo das
necessidades humanas (UNESCO, 1998, LEFF, 2000).

Nos anos 80, outras iniciativas internacionais, regionais e nacionais focaram,
de modo mais direto, o problema da educagao superior, almejando, entre outras metas,
diagnosticar o grau de avango das praticas e programas ambientais em instituicbes de
ensino superior, bem como socializar experiéncias, aprofundar conceitos, orientacbes e

critérios sobre a incorporagao da dimensdo ambiental nas praticas académicas. Nesse

7 Resolucdo da 62 Sessao Especial da Assembléia Geral da ONU, de 10 de maio de 1974, Nova
lorque.

'® Entre as propostas de desenvolvimento do curriculo apresentadas em Thbilisi, destaca-se a técnica
pedagodgica do projeto, considerada neste documento adequada para articular contribuicbes de
diferentes disciplinas na compreenséo e resolugéo de problemas ambientais (UNESCO, 1998).
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sentido, o Primeiro Seminario sobre Universidade e Meio Ambiente, organizado pela Rede
de Formagao Ambiental para América Latina e Caribe e pelo PIEA, em Bogota, em 1985, foi
uma dessas iniciativas, pela qual se estabeleceram bases para futuros desdobramentos em
diversos programas de investigacao e estudos nas universidades da regido, supostamente
orientados pela perspectiva “interdisciplinar” (UNESCO, 1985). O documento afirma que a
incorporacao da dimensdo ambiental vai além das possibilidades de introduzir “catedras
interdisciplinares” formadas pela conjuncao de saberes e métodos provenientes de
diferentes campos disciplinares. Segundo Gonzalez-Gaudiano (2005), desse seminario
resultaram 95 recomendacgdes direcionadas as préprias universidades, a UNESCO e ao
PNUMA e aos governos da regiao, tratando, especialmente, sobre os cursos de graduacgao,
programas de poés-graduacdo, formacdo de professores, pesquisadores e profissionais,
programas de extensdo, relacdo entre universidade e comunidade, entre outros temas.
Apesar do precario desenvolvimento da regido em face dessas conclusbes, o autor citado
(2005) avalia que hoje existem iniciativas e experiéncias concretas em varias instituicbes, as
quais precisam, no entanto, serem ampliadas e aprofundadas.

No Brasil, acompanhando o movimento ja iniciado na regido latino-americana
e no contexto internacional, foram promovidos pela entdo Secretaria Especial do Meio
Ambiente (SEMA), a partir de 1986, os Seminarios Nacionais “Universidade e Meio
Ambiente”, servindo de estimulo para que se multiplicassem, a época, outros espacos e
escalas de reflexdo e debates sobre os problemas de ensino e de pesquisa relacionados ao
assunto ambiental (MORAES, 1990). A Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), entre outras organizagdes, também contribuiu para a ambientalizacdo de setores
da comunidade cientifica e académica por meio de eventos interdisciplinares sobre a
questao ambiental, além de publicagcbes e posicionamentos de impacto politico referentes a
matéria (VIOLA; BOEIRA, 1990, SORRENTINO, 1992).

Na década seguinte, proliferaram-se os encontros e as declaragbes de
compromissos diretamente relacionadas com a problematica socioambiental e a
sustentabilidade. Um importante evento nesta ocasido foi a Conferéncia das Nagbes Unidas
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, celebrada no Rio de Janeiro, em 1992. Essa
Conferéncia focou a problematica da sustentabilidade ambiental em varios campos
disciplinares, sendo que as questdes educativas foram tratadas no Capitulo 36 da Agenda
21 (CNUMAD, 2001). Este capitulo, intitulado “Promoc¢ao do Ensino, da Conscientizagao e
do Treinamento”, apresenta propostas gerais para (1) reorientacdo do ensino no sentido do
desenvolvimento sustentavel; (2) aumento da consciéncia publica; (3) promog¢do do
treinamento. De maneira geral, propde que seja promovida uma educagédo que integre os
conceitos de ambiente e desenvolvimento em todos os niveis de ensino e também na

educacao nao-escolar e sejam desenvolvidos programas de aperfeicoamento e treinamento
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dos responsaveis por decisbes ambientais, professores, administradores e planejadores
educacionais, além dos educadores de todos os setores sociais. Quanto a educacao
superior, recomenda que as nagcdes déem suporte as universidades, incentivando a criagcao
de cursos interdisciplinares para todos os estudantes, bem como o estabelecimento de
parcerias com o setor econdmico € com outras nagdes para a troca de tecnologias e
conhecimentos. O texto confere as universidades a funcao potencial de “centros de
exceléncia” em pesquisa interdisciplinar e educagdo em ciéncias ambientais e de
desenvolvimento, direito e gerenciamento de problemas ambientais especificos. Segundo a
Agenda 21, o treinamento deveria ter lugar na formacgao profissional, para possibilitar que os
individuos, ao mesmo tempo, prepararem-se para o mercado de trabalho e para um modo
de vida mais ecologicamente sustentavel.

Paralelamente, expressando visdes alternativas da sociedade civil em relacéo
aos resultados dos eventos governamentais ocorridos em 1992, foi realizado o Férum
Internacional das ONGs e Movimentos Sociais, promovido por entidades da sociedade civil
nacional e internacional e coordenado pelo Férum Brasileiro de ONGs e Movimentos Sociais
para o Meio Ambiente e Desenvolvimento. Neste evento, foram produzidos 36 tratados
sobre diferentes temas, entre os quais o “Tratado de Educagdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global”, o qual assinalava a participagdo comunitaria no
planejamento e implementagdo de alternativas de desenvolvimento sécio-econémico e o
carater politico da educagdo ambiental para a transformagéo social (VIEZZER, 2004). O
Tratado, em tom de manifesto militante, ratifica principios construidos no campo da
educagao ambiental e conclama, no item 19 do seu Plano de Acado, as instituicbes de
educacgao superior a apoiarem o ensino, a pesquisa e a extensao em educagao ambiental,
bem como a criarem estruturas institucionais interdisciplinares para tratarem de questdes
referentes ao ambiente (TRATADO..., 2004).

Ressalta-se que os consensos e compromissos acordados entre as ONGs e
os movimentos sociais participantes do Foérum Global tiveram um significado politico
importante enquanto mobilizacdo da sociedade civil e produziram discursos considerados
mais avancados do que a maioria dos acordos feitos durante a CNUMAD. Esses acordos
articularam, com relativo éxito, uma ampla mobilizagc&o social, considerada por alguns como
“prenuncio de sucesso futuro na construgdo de um forte movimento mundial de ONGs,
movimentos sociais e organizagdes similares empenhadas na criacdo e no desenvolvimento
de novos padroes de equidade, participacdo e desenvolvimento sustentavel para o planeta”
(VIEZZER, 2004), o que também pode ser interpretado no sentido da globalizagdo contra-
hegemdnica. Segundo Santos (2004), a globalizac&o neoliberal concorre com a globalizagéo
contra-hegeménica, a qual é produzida e orientada por um conjunto vasto de redes,

iniciativas, organizagbes e movimentos que lutam contra as conseqiéncias econdmicas,
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sociais e politicas da globalizagdo hegembnica, opondo-se as concepgbes de
desenvolvimento mundial a esta subjacentes, ao mesmo tempo em que propde concepgdes
alternativas (SANTOS, 2005).

Com relacdo ao campo da educacéao superior, nesta década foram realizados
alguns eventos e produzidas declaragdes especialmente relacionadas com problematica da
sustentabilidade socioambiental (WRIGHT, 2004). Na Conferéncia Mundial sobre Educacao
Superior, “Educacdo Superior no Século XXI: Visao e A¢ao”, realizada em 1998, em Paris,
foram tragadas algumas linhas para o futuro préximo nesse nivel de ensino. A Declaragao
elaborada nesta conferéncia enfatiza dois aspectos principais: o primeiro concernente aos
problemas da qualidade da educacdo em suas diferentes expressdes e, o segundo,
relacionado aos desafios e oportunidades abertas pelas novas tecnologias de comunicacéo
e informacgdo. Apesar da promog¢do de um Debate Tematico sobre Educagao Superior e
Desenvolvimento Humano Sustentavel como parte desta conferéncia (UNESCO/UNU,
1998), Gonzalez-Gaudiano (2005) analisa que as referéncias ao “ambiental’, ao
“sustentavel”’ e ao “interdisciplinar’” compuseram de modo muito lacénico os resultados finais
do evento. Por sua vez, o Plano de Instrumentacdo da Agenda 21 aprovado na Cupula
Mundial para o Desenvolvimento Sustentavel, realizada em Johannesburgo, Africa do Sul,
em 2002, contempla alguns dispositivos que, de alguma forma, concernem a educagao
superior, seja por referirem-se a “todos os niveis da educag¢ao”, ou por referirem-se a
pesquisa, a ciéncia e a tecnologia (itens 121-124, UN, 2002).

Esse conjunto de eventos e documentos colhido para ilustrar um campo em
construcao, indica que, especialmente durante os anos 90 e 2000, foram criados alguns
espacos e debates dos quais resultaram, em alguns casos, cartas de compromissos,
declaragdes e recomendacgdes. Apesar de incipiente e apresentado na sua dimensao formal,
pode-se dizer que existe um processo abrangente e em escala global que vem introduzindo
propositos de formagdo e educagdo ambiental entre os escopos da educagao superior.
Contudo, como mencionado em outro momento, o desafio de produzir saberes, valores e
sensibilidades socioambientais no cotidiano das praticas e politicas nacionais da educacao
superior ndo constitui um processo obvio, crescente e linear, pois se insere no contexto
tenso e conflituoso dos discursos que disputam sentidos, interesses e posicdes no debate

socioambiental do mundo contemporaneo.

2.1.1 A sustentabilidade como matriz discursiva global

Desde os anos 60, quando comegaram os primeiros esforgos para introduzir a

educagdo ambiental nos contextos educacionais escolares e n&o-escolares, os agentes
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envolvidos com tais praticas apontam o baixo apoio institucional nos niveis nacional,
regional e local como um dos principais fatores limitantes para o seu pleno desenvolvimento
(SAUVE et al., 2005). A institucionalizacéo'® da educacdo ambiental foi e permanece sendo
uma questdo central, embora também seja alvo de diferentes consideragbes e
posicionamentos. Tanto a institucionalizagdo pode ser vista como uma importante estratégia
ou dispositivo impulsionador da educagdo ambiental, como afirmado na Carta de Belgrado e
em outros documentos e declaragdes internacionais e nacionais, nos quais se enfatizam as
mesmas recomendacbdes (mais recentemente concernentes a educagido para o
desenvolvimento sustentavel ou educacgéo para um futuro sustentavel); quanto, denuncia-se
seu carater problematico quando o processo de institucionalizagdo corresponde a uma
estratégia de “cima para baixo”, isto €&, dissociada de um processo democratico de
participacdo, quando promove um isomorfismo culturalmente cego, quando suporta,
acriticamente, ou impde certos modos de pensar e de fazer, ou, ainda, quando nao oferece
estratégias ou meios (instrumentos) concretos para sua implementagdo nos contextos
praticos.

Os autores citados (2005) argumentam que, depois de 30 anos de esforgos
internacionais formais para promover a educagao ambiental, empreendidos principalmente
por meio da UNESCO e do PNUMA, ela estaria entrando em uma nova fase de
institucionalizagdo com as reformas educacionais ocorridas em todo o mundo globalizado,
fomentadas, sobretudo, por diversos organismos internacionais, tais como a UNESCO, o
Banco Mundial, a Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OECD),
ao mesmo tempo em que estaria se submetendo a uma “nova estrutura de referéncia
globalizada e globalizante”, correntemente nomeada de “desenvolvimento sustentavel”. De
acordo com os autores, tal referéncia gera consequéncias importantes para as
caracteristicas e a evolugéo das politicas nacionais de educagao e de educacdo ambiental,
especialmente em relagdo as concepgdes e as ideologias introduzidas nesses documentos.
Uma das principais implicagbes disso seria o deslocamento de um discurso relacionado a
educagao ambiental para um de visdo de mundo economicista, calcada no desenvolvimento
econdémico.

No mesmo sentido, investigadores das reformas educacionais alertam para o
modo como as atuais propostas curriculares enfatizam o desenvolvimento de competéncias
e de habilidades necessarias para competir no mercado global e colher os beneficios da

economia globalizada. Esse € justamente um dos pontos atacados por Ball (1997, 1998).

¥ Entende-se por institucionalizagdo o processo pelo qual uma sociedade desenvolve suas proprias
estruturas de funcionamento, ou seja, seus processos instituintes. Nesta concepgao, as iniciativas e
as politicas nacionais de educagdao ambiental representam modos de institucionalizagdo
empreendidos pelos governos para implementa-la no dmbito nacional, o que ndo quer dizer que nao
existam tensdes entre essas iniciativas e praticas educacionais realizadas em contextos particulares.



65

Segundo ele, a educagao tem uma relagao complexa com os processos de globalizagdo, um
conceito que se expressa, freqlientemente, pela cooperacado entre as nagbes dominantes e
os principais agentes do capital mundial. Consequientemente, um dos efeitos mais visiveis
dessa globalizagdo é a disseminagao de discursos voltados a influenciar a produgado das
politicas educacionais nos paises. Contudo, o processo nacional de produgao de politicas é,
inevitavelmente, “um proceso de bricolage”, por meio do qual se toma emprestado, copia-se
pedacos e segmentos de idéias de outros locais, aproveitam-se abordagens e experiéncias
vividas noutros contextos, enfim, apropria-se de teorias, pesquisas, tendéncias, modas, etc.,
que sao reinterpretadas por meio de “complexos processos de influéncia, de producéo de
textos de disseminacao e, em ultima analise, de recriacdo no contexto da pratica” (BALL,
1998, p.132).

A virada discursiva, no nivel internacional, que passa a incluir a educagao
ambiental na esfera da chamada educacgao para o desenvolvimento sustentavel pode ser
interpretada como efeito dessa relacdo da educacdo com os processos de globalizacao.
Essa tendéncia foi confirmada na “Conferéncia Internacional de Tessalénica sobre Ambiente
e Sociedade: Educacido e Conscientizacdo Publica para a Sustentabilidade”, em 1997,
concebida para contribuir com o trabalho da Comisséo sobre Desenvolvimento Sustentavel
das Nacgdes Unidas (CDS), introduzido em 1996 no capitulo 36 da Agenda 21, onde se
reafirma a posicdo em favor de uma educagao para a sustentabilidade ou educagao para um
futuro sustentavel enquanto uma “nova” concepg¢do que, supostamente, superaria a
educacao ambiental (UNESCO, 1999). Esta proposta causou alguma movimentagcdo no
campo da educagado ambiental e forma produzidos varios manifestos em diferentes sentidos,
ora de apoio ou nd0?, sobretudo a partir do langamento da “Década das Nacdes Unidas da
Educacgao para o Desenvolvimento Sustentavel” (DEDS), de 2005-2014, apresentada como

um instrumento programatico orientado a coordenar ag¢des, a promover iniciativas, a

2 Entre os manifestos de educadores ambientais a respeito da DEDS, incluem-se “O compromisso
por uma educacgao para a sustentabilidade”, um documento que manifesta apoio e adeséo a Década,
apresentado no Il Seminario Ibérico Ciéncia, Tecnologia e Sociedade no Ensino de Ciéncias, em
Aveiro, Portugal, de 28 a 30 de junho de 2004; a “Declaracao Ahmedabad”, também de apoio a
implementagcdo da DEDS, assumida durante a Conferéncia Internacional sobre Educagido para um
Futuro Sustentavel, realizada em Ahmedabad, india, de 18 a 20 de janeiro de 2005, de iniciativa do
Centro para a Educagdo Ambiental (Centre for Environmental Education); .a “Declaragdo de
Aguascalientes”, documento que declara adesdo a Década, mantendo, porém, uma atitude critica
diante da proposta de substituicdo da nogao de educagao ambiental pela expressdo educagao para o
desenvolvimento sustentavel, assumida pela Academia Nacional de Educagao Ambiental do México e
decorrente do Encontro Nacional de Educagdo Ambiental para o Desenvolvimento Sustentavel “Dez
Anos para Mudar o Mundo”, realizado de 17 a 20 de maio de 2005, na Universidade Auténoma de
Aguascalientes; o “Manifesto pela Educagdo Ambiental”, afirmado por ocasido do langamento oficial
pela UNESCO na América Latina da DEDS, durante o Congresso Ibero-Americano sobre
Desenvolvimento Sustentavel “Sustentavel 2005”, realizado no Rio de Janeiro, Brasil, em 03 de junho
de 2005. Esse ultimo manifesto conclama aos educadores ambientais a afirmarem a “identidade da
educagédo ambiental”, cuja historia esta calcada na construgao de “sentidos libertarios”, bem como na
tradigdo da “educacgao popular critica latino-americana”.
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desenvolver programas e a incentivar instrumentos voltados a implementacdo da EA nos
paises.

Nesse sentido, o debate internacional ambiental travado nas ultimas décadas
€ marcado por uma ‘renovacao discursiva” em torno do conceito de desenvolvimento
sustentavel, o qual foi projetado mundialmente pela Comissdo Brundtland?' e amplamente
disseminado pelas conferéncias internacionais promovidas pela ONU. Segundo Gustavo
Lima, (2003), os resultados a que chegaram esta comissao ressaltavam a énfase econémica
e tecnoldgica da sustentabilidade e sua tbnica conciliatéria despolitizava a relacdo entre
desenvolvimento e ambiente. A reorientacdo dos discursos desenvolvimentistas para os de
sustentabilidade aconteceu em um contexto de crise do proprio capitalismo e de
consolidacdo de uma hegemonia de pensamento e de politicas neoliberais postas em
praticas a partir dos anos 80. O discurso da sustentabilidade empenhou-se em sanar um
conjunto de contradigbes expostas pelos modelos de desenvolvimento e em responder as
demandas e criticas do movimento ambientalista internacional que reivindicava a incluséo
da questdo ambiental na agenda de prioridades politico-econémicas contemporaneas.

Nesse sentido, uma das criticas dirigidas ao conceito de desenvolvimento
sustentavel, opde-se, justamente, a sua insercéo a légica dominante da corrente neoliberal,
deixando a descoberto os objetivos e valores ambientais que sdo percebidos como se
situando além e em conflito com os interesses e objetivos do capitalismo. De forma geral, o
debate em torno da sustentabilidade gravita em torno de duas matrizes discursivas
construidas ao longo da histéria do ambientalismo. A primeira corresponde ao discurso
hegemdnico da sustentabilidade, difundido, sobretudo, nos eventos internacionais da ONU e
nos programas governamentais sobre meio ambiente e desenvolvimento. Trata-se de um
discurso politicamente pragmatico, que enfatiza a dimensdo econdmica e tecnologica da
sustentabilidade e entende que a economia de mercado é capaz de sustentar o processo de
transicdo para o desenvolvimento sustentavel, através da introdugdo dos “mecanismos de
desenvolvimento limpo”, contengdo do crescimento populacional, incentivo a processos de
produgcdo e consumo com orientacdo aos aspectos ambientais. A conciliacdo entre
desenvolvimento econémico e preservacido ambiental estd nesta perspectiva como uma
possibilidade real, capaz, inclusive, de incrementar a produ¢gdo com a redu¢gdo do consumo
de recursos naturais e dos impactos ambientais (LIMA, 2003).

A segunda matriz é construida a partir da critica ao discurso considerado
“oficial” de énfase predominantemente econémica e técnico-cientifica. Por sua vez, essa

propde uma concepcado complexa da sustentabilidade que integra consideragbes éticas e

Z A Comiss&o Brundtland foi organizada em 1983 pela ONU e presidida pela entdo Primeira-Ministra
da Noruega Groé Harlem Brundtland, para estudar a relagdo entre desenvolvimento e ambiente. Esta
comissao elaborou o Relatério Nosso Futuro Comum, que veio a publico em 1987 (McCORMICK,
1992).
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politicas relacionadas a problematica socioambiental. Para o autor citado (2003), essa
matriz se fundamenta na idéia de democracia participativa e considera que a sociedade civil
e suas organizagdes desempenham um papel decisivo na transi¢ao para a sustentabilidade.
Nao sendo um bloco unitario, ha quem defenda um maior ou menor papel para o Estado e
seus mecanismos politicos e juridicos no processo de construgdo de “sociedades
sustentaveis”. Assim também é no campo ético-politico, em que existe um verdadeiro
mosaico de idéias que se graduam em perspectivas mais proéximas até as mais longinquas
das estruturas das éticas tradicionais, podendo-se citar, entre elas, o biocentrismo, a ética
da terra e a ética do valor intrinseco, segundo Capella (1994). Ainda se podem inserir nesse
rol os movimentos que se criaram a partir dos anos 70 em torno do conceito de justica
ambiental, reivindicando atencdo aos modos como pessoas e grupos de pessoas suportam
de forma desigual as conseqiiéncias ambientais negativas de operagbes econdmicas, de
politicas e programas, bem como as resultantes da auséncia ou omissao de tais politicas.
Um ponto de unido nesse campo tdo heterogéneo é a critica ampla feita a civilizacdo
ocidental, ao capitalismo e ao mito do progresso, ao primado da razdo instrumental, ao
consumismo e a racionalidade econémica hegemoénica.

Contudo, em se tratando da educacdo ambiental, a dicotomia que separa
essas vertentes discursivas tem gerado a necessidade definir com maior clareza os
contornos politicos e pedagdgicos desta pratica educativa que se encontra um campo de
disputa desde sua nomeagao. Para Sauvé (1999), ha distingdes de propostas nas diferentes
formas de nomear a educacdo ambiental. A educacéo para o desenvolvimento sustentavel
acentua a estreita relacédo entre a economia e o ambiente (como o faz a educacado
ambiental), porém enfatiza o aspecto desenvolvimentista da problematica socioambiental,
considerando o ambiente uma restricdo que deve ser levado em conta a fim de manter a
trajetoria do desenvolvimento econdmico e tecnoldgico. Nessa perspectiva despontam
problemas de ordem conceitual (0 conceito de desenvolvimento sustentavel), ética (o
ambiente se subordina ao desenvolvimento econémico) e cultural (a referéncia cultural
pretende ser universal). A educagdo para um futuro sustentavel, também chamada de
educagao para a sustentabilidade, reage aos problemas conceituais, éticos e culturais
associados ao conceito de desenvolvimento sustentavel. A idéia de um futuro sustentavel
parece mais pertinente porque nao carrega a énfase economicista e desenvolvimentista e
procura redefinir sustentabilidade a partir de seus contextos. Porém, o problema é que ainda
se centra no conceito de desenvolvimento sustentavel e pode ser apenas uma nova
‘roupagem” para um unico e mesmo projeto educativo e societal. Assim sendo, Sauvé
(1999) argumenta que a educacdo ambiental encontra um marco educativo adequado na
“educacéao para o desenvolvimento de sociedades responsaveis” que esta baseado em duas

fontes principais: no Tratado de Educagdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
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Responsabilidade Global, firmado pelo Férum de ONGs em, 1992; e nas propostas da
Fundagao para o progresso do Homem (Foundation pour le progrés de 'Homme) intitulado
Por um mundo responsavel e solidario (Pour un monde responsable et solidaire).

Nessa perspectiva, as inUmeras qualificagdes e nomeagdes que aparecem
referentes a educagao ambiental correspondem, relativamente, a diferentes concepgdes de
educagdo e de ambiente. As propostas de outros nomes, como de educagido para o
desenvolvimento sustentavel ou de educacgao para um futuro sustentavel, tém sido alvos de
criticas e acusadas de minar os esforgcos para consolidar e legitimar a educagdo ambiental,
sobretudo nos paises periféricos como o Brasil, onde ela tem se desenvolvido
historicamente incorporando caracteristicas e peculiaridades dos contextos nacionais e
regionais. Para Carvalho (2002), o conceito de desenvolvimento sustentavel que esta
tentando sobrepor-se como um novo marco conceitual e discursivo para a educacéao é fruto
de um contexto sociocultural muito diverso daquele que a originou na regido latino-
americana e brasileira. Desse modo, adotar a educacéo para o desenvolvimento sustentavel
poderia por em risco uma “identidade”, uma “tradigdo” e um “capital simbdlico”, os quais tém
sustentado “[...] a utopia ambiental de uma luta contra-hegemoénica e emancipatéria para
capitular diante deste instavel conceito, que nasce do coracéo do status quo — tantas vezes
denunciado pela critica ecolégica como a raiz dos problemas sécio-ambientais”
(CARVALHO, 2002).

Do mesmo modo, Gonzéalez-Gaudiano (1999) argumenta que, no caso dos
paises da América Latina, a proposta de substituir a denominacdo educagao ambiental por
uma outra implicaria renunciar a um ativo politico a um custo muito alto, por que significaria
desconhecer o esforgo dos sujeitos que tém construido formas discursivas caracteristicas da
regidao. Ao propor uma nova denominagdo e mudar a orientagcdo fundamental atribuida a
educagao ambiental na regido, as autoridades internacionais contribuem para desestruturar
um processo de consolidacdo de uma proposta educativa fundada em um ideario ambiental
de tradigdo critica ao modelo de desenvolvimento dominante e as visbes hegeménicas de
educacao e de sustentabilidade. Ainda assim, o mesmo autor (2006) lembra que uma
discussao como essa tem o mérito de se constituir uma oportunidade para se questionar
qualquer perspectiva que se apresente como uma resposta integral, prometendo superar o
que foi construido anteriormente. Como tem argumentado, a educacdao ambiental constitui
um “campo” radicalmente atravessado por uma rede diversificada de discursos ambientais e
que se alinha, do mesmo modo, a diferentes propostas pedagdgicas. Assim, essa reflexado
nao se restringe a uma simples questdo semantica, mas remete a uma reflexdo que é
também ontoldgica e epistemoldgica, assim como ética e politica.

Com efeito, no plano das politicas educacionais, a analise feita por Sauvé et

al. (2005) em documentos referentes a educagdo ambiental ou a educagdo para o
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desenvolvimento sustentavel produzidos no contexto internacional e nos contextos nacionais

de diferentes paises, entre os quais o Brasil*?

, indicam que essas politicas reproduzem de
algum modo, a tendéncia global dos discursos centrados no desenvolvimento sustentavel.
Por outro lado, a existéncia de uma tendéncia global nao ¢ totalizante, havendo brechas que
tornam possiveis “outros” sentidos para a educacao relacionada ao ambiente. Por outro,
surge o problema de se criarem condigdes e possibilidades para que. em maior ou menor
grau, surjam formas de “resisténcia” ao paradigma dominante presente nas propostas
internacionais de reformas educacionais. Ou seja, a despeito da for¢a e do poder que ha no
quadro de referéncia global do desenvolvimento sustentavel, acredita-se ser possivel pensar
e construir modos alternativos de conceber e integrar uma perspectiva socioambiental as
politicas educacionais e propostas curriculares dos paises, valendo-se, para isso, de
referéncias e sentidos socialmente negociados e compartilhados localmente.

Com efeito, a leitura e a interpretagao das politicas nacionais analisadas por
Sauvé et al. (2005) apresentam dois poélos opostos de um gradiente: por um lado, estdo
aquelas propostas delineadas pelo paradigma dominante, em que a educagao assume um
carater instrumental para a consecugao dos fins e objetivos do desenvolvimento sustentavel,
considerado por esse discurso uma “finalidade ultima” da humanidade. No bojo dessa visao
utilitarista de educacao e economicista de desenvolvimento, as dimensdes educativas das
iniciativas e politicas nacionais tornam-se enfraquecidas. O discurso da educagcao para o
desenvolvimento sustentavel é freqlientemente construido com base no que é considerado
ser “bom”, “verdadeiro” ou “fato”, como se um consenso prévio universal existisse. Assim,
funda um discurso prescritivo embasado em um “dever”, uma “necessidade” que “tem de ser
generalizada, universalizada e localmente adotada e adaptada em toda parte” (SAUVE, et
al. 2005, p.279, tradugao livre); por outro lado, surgem propostas nacionais que reforgam a
educagao ambiental como uma dimenséo essencial da educagédo contemporanea, as quais
se organizam em torno de um explicito quadro tedrico educacional que inclui uma visao de
desenvolvimento social e insiste na importancia da ética, da cultura, do contexto e da
participacdo publica como valores para uma transformagdo no plano das relagoes
socioambientais.

Obviamente, entre os dois extremos deste gradiente figuram diferentes
posicdes que combinam elementos de ambos. As posi¢cdes discursivas atribuidas aos
paises do estudo se estendem desde aquele que parece mais comprometido com as

tendéncias internacionais difundidas pelas Nacbes Unidas até aqueles que mais as

2 A andlise empreendida por Sauvé et al. (2005) apresenta algumas caracteristicas especificas do
Reino Unido, da Bolivia, Franga, Cuba, Brasil e Coldbmbia, essas cinco ultimas com base nas
experiéncias de cooperagao e colaboracado que os autores tém desenvolvido no campo da educagao
ambiental desses paises, bem como do Quebec, lugar onde os pesquisadores desenvolvem seus
trabalhos de pesquisa e educagao.
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resistem, numa ordem crescente: Reino Unido, Bolivia, Quebec, Cuba, Brasil e Coldmbia.
Os documentos da Franca, por sua vez, apresentam caracteristicas particulares, pois ainda
que adote o desenvolvimento sustentavel (dévelopment durable) como um objetivo da
educacdo ambiental, sustenta o mesmo discurso que se originou com a educagao
ambiental, acentuando, talvez, sua associacdo a educagdo para a cidadania. Segundo
Sauvé et al. (2005), esse fato chama a atencéo para o cuidado que se deve ter diante da
dindmica tensao entre politicas e praticas educacionais, a importancia de nao se “rotular’ um
pais, assim como de se estar muito atento aos processos sociais, culturais, politicos e
econdmicos que influenciam as atividades educacionais.

Essas discussdes e referéncias, em geral colocadas sob a representacao de
duas principais tendéncias opostas que disputam espaco nos contextos de producdo de
politicas educacionais nos fornecem um repertério de reflexdes bastante rico. E preciso, no
entanto, evitar qualquer fixagdo de pressuposto ou categoria na caracterizacdo dos
discursos socioambientais, como se restasse a um pais, a uma instituigdo ou a um individuo
apenas escolher o “lado correto” para ficar. Considera-se que a “produc¢do” da politica
educacional e curricular se realiza permanentemente em multiplos contextos e por meio de
complexos “feixes de relagdes”, em que as condicdes nao estdo dadas a priori. Pensar a
politica por esse angulo nos sugere que a compreensdo das relagdes entre a produgdo da
politica curricular para a educacao superior e a educagao ambiental ou a “ambientalizacao
curricular da educacao superior” nao prescinde das relagdes entre contextos e campos, das
oposicoes que ai se estabelecem, da “escuta” aos silenciamentos e da busca pelos modos

de funcionamento desses discursos nas nossas instituicoes.

2.2 Um conceito para a ambientalizag¢ao curricular da educagao superior?

Seguindo essa perspectiva, a ambientalizagdo dos curriculos da educacéo
superior ndo constitui um fendmeno que se possa apresentar uma definicdo de modo
antecipado, definitivo e independentemente dos contextos amplos e restritos de producao
dos curriculos, os quais incluem processos de negociagdo complexos em “momentos” inter-
relacionados de producdo de textos, discursos e praticas de implementagao curricular.
Assim, nao se considera possivel tratar desse fenébmeno em termos puramente técnicos e
objetivos. Tendo isso como uma das premissas, a ambientalizagdo curricular estd sempre
sujeita a multiplicidade de discursos e, por isso, também sujeita a instabilidade de definigbes

e significagdes.
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Essa concepcgao inicial reflete-se em uma das discussées conduzidas no
ambito da Rede de Ambientalizagdo Curricular dos Estudos Superiores (Rede ACES),
constituida em 2000 por onze universidades, cinco européias e seis latino-americanas -
entre as quais estdo trés universidades brasileiras, a Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), a Universidade Estadual Paulista, Campus de Rio Claro (UNESP) e a
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) -, com o objetivo de trabalhar na estruturagcéo
de modelos interpretativos, critérios e instrumentos de ambientalizacdo curricular da
educacao superior (JUNYENT et al., 2002-2003).

A Rede foi formada a partir da apresentacdo ao Programa Alfa da Unido
Européia, no final de 2001, do “Programa de Ambientalizacdo Curricular dos Estudos
Superiores: desenho de intervencdes e analises do processo”, o qual teve seu ponto de
partida fundamental no primeiro encontro presencial de trabalho da Rede, o Primeiro
Seminario Internacional sobre Sustentabilidade na Educacdo Superior, celebrado na
Universidade Técnica de Hamburgo (Alemanha), em 2002. Esse programa se comprometeu
com um estudo piloto sobre o grau de ambientalizagcdo dos curriculos de formacéo de
estudantes universitarios das instituicbes integrantes da Rede ACES segundo metodologias
qualitativas e quantitativas, bem como com o planejamento e a realizagdo de intervengodes
nas praticas curriculares inovadoras, visando transferir e adaptar os mecanismos de
ambientalizagao utilizados no estudo a todas as unidades académicas de cada instituicao
participante. Com efeito, o processo de definicdo e conceituacdo da ambientalizacio
curricular deu inicio a uma importante discussdo no interior da Rede. A propria idéia de
“curriculo” mostrou-se controversa, ficando evidente a existéncia de diferentes concepgoes
entre os participantes. Freqlentemente, este termo é considerado “polissémico” por gerar
dissensos e/ou énfases diversificadas. No entanto, observa José Alberto Pedra (1997), o
curriculo ndo padece de polissemia, pelo menos no sentido aristotélico (do grego
polysemos), que significaria a existéncia de varios significados precisos nomeados por um
mesmo termo. A questdo que se coloca ao curriculo é a de “perspectiva”, isto &, variam seus
significados segundo a multiplicidade de discursos teéricos que tentam defini-lo e delimita-lo.

Uma definicdo que surgiu no debate instaurado no interior da Rede ACES
merece destaque, a da equipe da Unicamp. Para essa equipe, ha uma dimensao pratica no

processo de ambientalizac&o curricular que modela sua produgao politica e cultural:

A producdo de definicbes sobre o que consiste um processo de
ambientalizagao curricular passa [...] pelo cruzamento daquilo que podemos
trazer e reconhecer como caracteristicas da discussao atual a respeito de
questdes diversificadas que modelam os significados de ambiente e da
organizagéo de praticas curriculares universitarias. Escolhnemos as praticas
curriculares como as organizadoras em potencial do processo, uma vez que
sdo a partir delas que elementos, aspectos, nuances da cultura — das mais
variadas formas — sao trazidos e recontextualizados na estruturacdo dos
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cursos de graduacao e de pés-graduagdo. Podemos olhar esse processo de
selecdo e organizacdo da cultura — incluindo os conhecimentos, valores,
moral, ética, sensibilidades, racionalidades — pela conquista dos espacgos e
tempos disciplinares em que as discussdes ambientais s&o privilegiadas,
pelas concepgdes ou representacoes de quem
elabora/desenvolve/apreende os cursos de formagdo, pelos conteudos,
objetivos, procedimentos metodoldégicos que compdem as propostas dos
cursos etc. (JUNYENT et al., 2002-2003, p.29).

A ambientalizagcdo curricular, nessa perspectiva, € entendida como um
processo situado no entremeio dos debates ambientais e das praticas organizadoras do
curriculo universitario. Sao nos contextos dessas praticas, eminentemente plurais, que os
variados aspectos provenientes dos debates, das politicas ou mesmo das definicdes
curriculares referentes ao ambiente sao recriados, reinterpretados e recontextualizados. Por
meio dessa perspectiva se pode destacar o carater “politico” da produgao curricular. Ou
seja, a definicdo do curriculo ndo se resume ao processo social de selegdo de saberes de
uma cultura ambiental mais abrangente e diversificada, mas também produz um
conhecimento e uma cultura escolar que, de algum modo, pode influenciar outras instancias
de producgao curricular, como os discursos das politicas oficiais, por exemplo, (LOPES,
2006). O conhecimento ambiental produzido nesses processos esta sujeito as condigbes e
circunstancias locais, as redes de poder e aos discursos que se desenvolvem no corpo
social da educacdo. Essa perspectiva ndo dissocia o curriculo da historia, da politica e da

cultura que o produz:

O processo de ambientalizagao curricular estaria, portanto, sendo produzido
em condicbes que permitam intensidades de expressdo de diferentes
aspectos culturais, num interessante jogo de poder a partir do qual podemos
compreender porque variadas configuragbes desse processo existem,
persistem, modificam-se, rompem-se ao longo da histéria dos cursos
universitarios. As diferentes dimensdes do ambiente, que perpassam sua
significacdo nos campos sociais, cientificos, politicos, ideolégicos e
cognitivos (em especial os vinculados as sensibilidades) vao sendo
apropriadas e apropriando-se das organizag¢des curriculares inovadoras ou
classicas, de modo a delas fazerem parte, compondo-as (JUNYENT et al.,
2002-2003, p.29).

A ambientalizagdo curricular estaria, nesse sentido, ligada ndo sé ao contexto
global e localizado de uma determinada sociedade e das instituicbes de ensino, cada qual
com seus jogos de poder especificos, mas estabeleceria vinculos profundos com os campos
de producéo cultural relacionados aos curriculos das diferentes areas disciplinares. As areas
disciplinares e cientificas sdo estruturas marcantes dos nossos sistemas de ensino e,
especialmente, os da educacdo superior. Suas diferentes historias, concepgdes, métodos,
formas de organizacdo sdo capazes de produzir e modelar diferentemente os

conhecimentos, valores e sensibilidades ambientais. A esse respeito, referindo-se aos
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sistemas de educacdo, Foucault (2006a) constatava que todos eles constituem maneiras
politicas de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, por meio dos saberes e
poderes que produzem no seu interior. Desse modo, a apropriacdo social dos discursos
socioambientais pelas praticas curriculares estaria vinculada aos mecanismos discursivos
internos a esse sistema, que atuam por meio das disciplinas permitindo e impedindo certas
trocas no espaco social. Um entendimento como esse impossibilita, entdo, que se defina
“[...] 'um estado de ser’ ambientalizado para qualquer curriculo, aplicando-lhe um conceito
transcendental, que tenha validade independentemente de seu contexto de uso e fungao”
(JUNYENT et al., 2002-2003, p.29, aspas dos autores).

Desse modo, tem-se, por um lado, a problematica socioambiental vista por
um viés cultural — fenébmeno da cultura e, portanto, objeto de uma gama diversificada de
discursos e significados -; e, por outro, as praticas de producdo dos curriculos como
potencialmente organizadoras do processo de ambientalizacdo universitaria, ja que sao
elas, efetivamente, caminhos por onde o debate ambiental é trazido (traduzido),
recontextualizado, reinterpretado nos ambitos de formacéo. Contudo, considera-se que tais
processos nunca sao aleatérios ou simplesmente arbitrarios, mas fazem parte de um jogo
de forgas e de relagdes de poder em que o significado do curriculo e do debate ambiental
nunca esta acabado.

A producdo dos curriculos, como lembra Cherryholmes (1994), sempre
envolve processos instaveis porque tém de responder a demandas especificas, imediatas e
cambiantes em favor das tendéncias e das exigéncias dirigidas a educagao profissional.
Diferentemente (embora ndo desvinculado) das disciplinas académicas, o curriculo se vé
cotidianamente confrontado pelas contradi¢cdes, frustracdes, ambiglidades e, em alguns
casos, desamparo da sociedade. A “notavel auséncia de fundagdes” no curriculo
desmistifica qualquer idéia de consenso, estabilidade e acordo que supostamente possa
existir no campo das outras disciplinas académicas. Isso por que o curriculo é sempre
dissenso, instabilidade e desacordo, um processo permanente de construgao-
desconstrugcéo-construcado daquilo que os “[...] estudantes tém oportunidade de aprender”
(CHERRYHOLMES, 1994, p.169). Ao se apresentar como uma “tendéncia inovadora”
(BELTRAN, 2007) aos campos académicos, pode-se pensar a ambientalizacdo curricular
situada, justamente no “entre-lugar’ que existe entre a complexidade e as incertezas do
conhecimento socioambiental e a permanente mutabilidade dos processos de construgao-
desconstrugdo-construgdo dos curriculos. Essa possibilidade de compreensao traz consigo
a consequéncia de nunca se dar por concluido ou completo um processo de

ambientalizacdo curricular em um curso universitario.
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2.3 A educacgao ambiental e as politicas nacionais brasileiras

Diante dos desafios e problemas relacionados a integracdo da problematica
socioambiental no conjunto das atividades gerais da educagao superior, assim como das
instabilidades e incertezas que informam as dindmicas dos campos curriculares e do campo
socioambiental, é evidente que a produgao de textos politicos educacionais a esse respeito
nao constituiria uma questao consensual, nem decorreria da aplicagao de uma racionalidade
técnica e juridica. A institucionalizagdo da educagdo ambiental no Brasil se desenvolve tanto
pela via das iniciativas nos contextos das praticas educativas escolares e nao-escolares,
formagbes de redes de educadores ambientais, projetos diversificados que envolvem
governos e sociedade civil, assim como pelo engajamento de parte desse campo na
formagado de quadros para atuar junto aos setores governamentais e legislativos. Varios
trabalhos académicos no campo da educagao ambiental procuram apreender os trajetos
desse segundo modo de institucionalizagdo, os quais envolvem relagdes diretas com o
Estado e a produgao de politicas publicas, de que sdo exemplos (entre muitos outros que
poderiam ser lembrados) as teses recentes de Pereira (2008) e Tamaio (2007) e a analise
dos gestores e educadores ambientais Sorrentino et al. (2005).

Apesar da complexidade dos processos sociais que envolvem a
institucionalizagao da educacédo ambiental nos setores do Estado e nas producdes de textos
legislativos, € possivel lembrar alguns desses “momentos” em que certas “lutas sociais”
foram materializadas em legislacbes mais e menos especificas relacionando politicas
ambientais e educacionais e educacao ambiental. Considera-se interessante relacionar a
esse trajeto a perspectiva desenvolvida por Zoppi-Fontana (2005) a respeito do carater
virtual das leis, por meio das quais é colocado em agdo o mecanismo de “simulag¢ao logico-
dedutiva” do direito. Desse modo, o texto da lei se constitui em um discurso que se sustenta
em uma modalidade de existéncia virtual dos fatos legislados, mas, que, no entanto,
“(con)forma (da forma conforme a norma)” aos acontecimentos. A modalidade virtual, no
caso, & entendida ndo s6 como a possibilidade de existéncia concreta do fato que a lei
sanciona ou regulamenta, mas, sobretudo, no sentido de uma ja-existéncia formal do fato na
lei. No sentido sugerido, a institucionalizagdo da educagdo ambiental por meio das
“garantias legais” a submete as tecnologias desse tipo especifico de discurso que, embora
nao suprima as contradigcbes e ambiglidades sociais que o geraram, procura conformar sua
existéncia no plano de uma racionalidade prépria. Com isso se quer enfatizar que a
integracdo da educagao ambiental nas politicas publicas brasileiras constitui uma dimensao
“virtual” de um processo mais abrangente que mobiliza forgas sociais da sociedade civil e de

setores do Estado, mas nem por isso in6cua. Ao contrario, tais processos, ao mesmo tempo
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em que conformam a educacdo ambiental por meio de uma forma discursiva especifica,
tende a lhe conferir, até certo ponto, justificagao e legitimidade no campo social.

Como é notodria, a década de 70 do século XX, no Brasil e na América Latina,
foi marcada pelo contexto de governos autoritarios. Também € nesse periodo que surgem,
juntamente com outras lutas relacionadas a democracia, movimentos voltados a defesa
ambiental e entidades constituidas especialmente para tratar dessa problematica e difundir
praticas e pensamentos com conotacdo “educativo-ambiental” (GUIMARAES; NOAL, 2000).
Ressalta-se, no entanto, que se trata de uma época de grande expansdo econdmica com
énfase nas industrias de base, como a metalurgia e a siderurgia, e também de grandes
obras de infra-estrutura, como as barragens de usinas hidrelétricas. O processo
“desenvolvimentista” era considerado sinbnimo de progresso e as reivindicagdes ambientais,
por vezes, tendiam a ser percebidas como obstaculos a esta escalada.

Em pleno regime militar, o Codigo Florestal, Lei 4.771/65, por exemplo, previa
intervencbes educativas relacionadas as florestas. Segundo ele, as autoridades néo
poderiam permitir que fossem adotados nas escolas livros didaticos que nao incluissem
conteudos de “educacao florestal”, os quais deveriam, evidentemente, ser antes aprovados
pelo Conselho Federal de Educagdo (CFE) apds consulta ao 6rgdo florestal do poder
executivo. Além dos livros didaticos, também estabelecia a8 Unido e aos Estados a
responsabilidade pela criagdo e desenvolvimento de escolas para o ensino florestal, em
seus diferentes niveis e ainda instituia a comemoracao da Semana Florestal de modo a
ressaltar “[...] o valor das florestas, face aos seus produtos e utilidades...”, com o objetivo de
“[...] identificar as florestas como recurso natural renovavel, de elevado valor social e
econdmico” (artigo 43, paragrafo unico) (BRASIL, 2005).

Na década seguinte, como resposta as recomendagdes da Conferéncia de
Estocolmo e a incbmoda posicao defendida pelo Brasil nesta conferéncia, foi criada a
Secretaria Especial do Meio Ambiente (SEMA), no entdo Ministério do Interior, cujas
atribuicdes, entre outras, estava a de difundir a educacgéo relacionada ao ambiente no
contexto nacional. O Decreto 73.030/73 (ja revogado), determinava a SEMA que
promovesse, em todos os sistemas de educacgdo, a formacéo e o treinamento de técnicos e
de especialistas em assuntos relativos a preservagdo do meio ambiente, assim como
incentivasse, intensamente, por meio de programas em escala nacional, “[..] o
esclarecimento e a educacgao do povo brasileiro para o uso adequado dos recursos naturais,
tendo em vista a conservacdo do meio ambiente” (artigo 4°) (ANTUNES, 2002).

No comego dos anos 1980, é aprovada a Politica Nacional de Meio Ambiente
(PNMA) Lei 6.938/81, regulamentada pelo Decreto 99.274/90. Com objetivos expressos de
preservacado, melhoria e recuperacado da qualidade ambiental, visando assegurar no Pais

condigbes ao desenvolvimento socioecondmico e aos interesses da seguranga nacional e a
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protecdo da vida humana, essa Lei também incluia, entre seus principios, a educacéao
ambiental escolar e da comunidade. O regulamento, por sua vez, atribuia aos poderes
publicos o dever de orientar a educagao para a “participacdo ativa do cidaddo e da
comunidade na defesa do meio ambiente”, cuidando para que os curriculos escolares das
diversas matérias obrigatdrias contemplassem o “estudo da ecologia” (artigo 1°, VII)
(BRASIL, 2005).

Durante essa década surge, a0 mesmo tempo, um conjunto de novas
politicas legais e constitucionais referentes a protecéo, recuperagdo e gestdo ambiental.
Como em outros paises latino-americanos, a época, no Brasil renovam-se as bases politicas
e institucionais nesta matéria, acompanhando o fluxo das mudancgas globais. A constituinte
de 1988 faz constar, de forma explicita, o compromisso € a responsabilidade do Estado e da
sociedade civil com relacdo a questdo ambiental, incluindo disposi¢coes referentes a
protecdo do ambiente e a promogao de um modelo de sustentabilidade socioambiental que,
pelo menos em tese, deveria permear a formulacdo das leis e das politicas publicas em
todos os setores (BRASIL, 2005).

Nos anos 90, as politicas de educagao ambiental sdo, entdo, impulsionadas
pela consolidagdo da democracia e por um contexto mundial e nacional favoravel a
disseminacéo dos discursos socioambientais. E também nesses anos que se organizam no
pais as primeiras redes de educadores ambientais, entre as quais a Rede Brasileira de
Educagdao Ambiental (REBEA), a Rede Paulista de Educagdo Ambiental (REPEA), a Rede
de Educacao Ambiental da Regido Sul (REASul), a Rede Pantanal de Educagédo Ambiental
(Rede Aguapé) e a Rede Acreana de Educacdo Ambiental (RAEA), entre outras, visando
ampliar as formas de divulgacao e troca de experiéncias, bem como criar canais de dialogos
entre educadores, sociedade e governos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), instituida pela Lei
9.394/96, por sua vez, ndo menciona a educacdo ambiental e apenas inclui entre os
objetivos da educacgdo fundamental a formacgdo basica do cidaddo mediante “[...] a
compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade” (artigo 32) (BRASIL, 2006). No entanto,
nos anos seguintes, o processo de reforma apresenta as escolas de ensino fundamental os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), nos quais o “meio ambiente” aparece como um
dos temas curriculares transversais (BRASIL, 1998a), o que foi logo corroborado pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental - Resolugdo CEB 02/98 e
Parecer CEB 4/98 - aprovadas no ambito do Conselho Nacional de Educacé&o (CNE)
(BRASIL, 1998b e 1998c). Nesse sentido, os PCN figuram como uma primeira politica
exclusivamente educacional e curricular de inclusdo da educagao ambiental nos sistemas do

ensino basico e permanece, ainda hoje, como uma das principais referéncias oficiais neste
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campo. Exemplo disso é a recomendacao contida no Decreto 4.281/02 para que os PCN
sejam referéncias para a integragdo transversal da educagdo ambiental ao conjunto das
disciplinas escolares e dos programas de formagado continuada de educadores (BRASIL,
2005).

Em 1999, apés um longo periodo de elaboragcdo e tramite legislativo, o
Congresso Nacional aprova a Politica Nacional de Educagao Ambiental (PNEA), Lei
9.795/99, regulamentada trés anos depois pelo Decreto 4.281/02. O decreto marca a criagao
do Orgdo Gestor, o qual constitui uma estrutura completamente nova inserida no interior do
poder executivo, encarregada pela coordenagéo e apoio a implementagcdo e avaliagdo na
PNEA no pais e dirigido conjuntamente pelos Ministérios do Meio Ambiente e Educagao
(MMA e MEC); e do Comité Assessor, constituido por representantes de diversos 6érgaos,
entidades ou setores, com objetivo de assessorar o Orgédo Gestor (BRASIL, 2005). Como
um desdobramento significativo do aparecimento da PNEA, cita-se a sua maior afirmacao
institucional nas estruturas administrativas do poder executivo federal e o incentivo a criacédo
de comissodes interinstitucionais e a formulacdo de politicas de educagdo ambiental em
diferentes estados e municipios da federacao.

A PNEA nao s6 considera a educagao ambiental um componente essencial e
permanente da educagdo nacional em todos os niveis e modalidades do processo
educativo, como também expressa a prioridade da “incorporagao da dimensao ambiental na
formacao, especializacdo e atualizacdo” de educadores, professores e de outros
profissionais de todas as areas do conhecimento, atenta para que na formacao técnico-
profissional de todos os niveis seja inserido conteudo que trate da ética ambiental nas
atividades profissionais a serem desenvolvidas (artigo 10, § 3°). Segundo essa Politica, a
dimensado ambiental deve constar nos curriculos de todos os niveis e em todas as
disciplinas da formacéo inicial de professores, sendo que para os professores em atividade
deve haver formagdo complementar em suas areas de atuacgéo (artigo 11). Uma outra linha
de atuacao, ainda no texto da PNEA, prevé “estudos, pesquisas e experimentacdes” para a
difusdo de conhecimentos, tecnologias e informacbes sobre a questdo ambiental, assim
como a elaboracdo de instrumentos e metodologias para sua incorporagdo de forma
interdisciplinar nos diferentes niveis e modalidades de ensino, a fim de que se produzam
alternativas curriculares e metodoldgicas de capacitacdo na area ambiental e apoio as
iniciativas locais e regionais referentes a matéria (artigo 8°, §§ 2° e 3°) (BRASIL, 2005).

De certo modo, a PNEA incorpora alguns importantes valores disputados no
campo. Autores como Sauvé et al. (2005) reconhecem existir nessa politica elementos de
‘resisténcia” ao discurso globalizado do desenvolvimento sustentavel. Entre autores
brasileiros, Velasco (2000) destaca a presenca de conceitos ndo reducionistas na Lei,

especialmente o conceito de meio ambiente, o qual, na acepc¢ao legal, deve integrar as
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interdependéncias multiplas e complexas entre os meios naturais, socio-econdbmicos e
culturais. Quanto aos valores educativos, a Lei orienta para o desenvolvimento de uma
pratica educativa integrada, continua e permanente em todos os niveis de modalidades do
ensino formal.

Nos anos 2000, sobrevieram certas iniciativas oficiais no dmbito das politicas
propriamente educacionais com algum potencial para integrar a educagdo ambiental nos
curriculos dos sistemas de educacéo e, especialmente, nos da educagao superior. O Plano
Nacional de Educagao, por exemplo, define como objetivo e meta do ensino fundamental
(item 28) e médio (item 19) a educagao ambiental, a qual deve ser tratada como tema
transversal e desenvolvida como uma pratica educativa em conformidade com a Lei
9.795/99. Prevé, ainda, que as diretrizes curriculares dos cursos de formacado docente
incluam temas relacionados as problematicas tratadas nos temas transversais (item 12)
(BRASIL, 2006). O Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacido Superior (SINAES), Lei
10.861/04, por sua vez, instituido com o objetivo de avaliagdo das instituicdes de educacao
superior, dos cursos de graduagao e do desempenho académico de seus estudantes inclui,
entre suas dimensdes para avaliacao, a “responsabilidade social da instituicdo, considerada
especialmente no que se refere a sua contribuicdo em relagdo a inclusdo social, ao
desenvolvimento econémico e social, a defesa do meio ambiente, da meméria cultural, da
producéo artistica e do patriménio cultural” (artigo 3°, I1l) (BRASIL, 2006).

Para além dos textos legais, ha o Programa Nacional de Educagdo Ambiental
(ProNEA), cuja primeira versao saiu no ano de 1994, constitui resultado de uma consulta
publica envolvendo mais de 800 educadores ambientais com vistas a contribuir na criacao
de condicbes necessarias para a atuacdo do poder publico no campo da educacao
ambiental, de modo articulado as iniciativas existentes no ambito educativo (BRASIL/MMA,
2005). Na verdade, ha muitas outras iniciativas, eventos e politicas que visam colaborar ou
fortalecer o processo de institucionalizagao da educagdo ambiental no Brasil, incluindo nao
s6 as acgdes do governo federal, mas também outros niveis de governo, acgbes de
organizagdes da sociedade civil, nacional e internacional, redes de educadores ambientais,
praticas em contextos especificos, etc.

Com efeito, como um campo em construcdo, a educagdao ambiental se
encontra em um processo crescente de “institucionalizagao”, a qual acontece tanto por meio
de atividades e praticas escolares e nao-escolares, como pela sua integragdo em projetos
politico-pedagdgicos, programas e legisla¢cdes nacionais de diferentes hierarquias, politicas
e planos de érgédos multilaterais, etc. Considera-se que isso faz parte de um conjunto de
estratégias para sua afirmagdo como um campo de producdo cultural relativamente
autbnomo e distinto em relagdo a outros campos (ACCARDO; CORCUFF, 1989). Desse

modo, em seu estagio inicial, 0 campo da educag¢ao ambiental brasileira vem investindo nos
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didlogos com o Estado e no setor das politicas publicas, tanto ambientais quanto
educacionais, por meio das quais espera adquirir maior visibilidade e legitimidade social
(como mostra a reflexdo apresentada por SORRENTINO et al., 2005).

E importante destacar, no entanto, que as relacdes de troca que efetua com
as instancias de producao de politicas curriculares da educacao superior ndo acontecem de
modo linear ou em sentido unidirecional. Ao mesmo tempo em que o acontecimento
ambiental apresenta problematizacbes e desafios aos sistemas de conhecimento e de
educagdo, parece também abrir-lhes possibilidades para a produg¢do de novos
conhecimentos, valores, sensibilidades. Desse modo, € por meio dos “transitos” da politica
de curriculo pelos debates socioambientais que parecem se situar as possibilidades de uma
efetiva “transicao” para curriculos ambientalizados. Levando em conta que tudo isso envolve
uma dindmica complexa de relagdes e trocas culturais, poder-se-ia indagar que papel (e se
ha um) pode ter as politicas curriculares nacionais nos processos de ambientalizacdo dos
cursos de graduacédo, desde que tais politicas pudessem constituir “arenas” ou “campos de
batalha” em que se disputariam os sentidos acerca dos modos de enfrentar e equacionar os
problemas e desafios colocados pelo acontecimento ambiental a sociedade, a universidade
€ aos curriculos da educagao superior brasileira.

Essa indagacédo, contudo, ndo se sustenta fora do ambito de certos marcos
ou pontos de referéncia que delimitam o territério em que se realiza a reflexdo e a
interpretagdo do problema constituido ou, como diria Certeau (1994), “a paisagem da
pesquisa”’. Segundo ele “[...] o caminhar de uma analise inscreve seus passos, regulares ou
ziguezagueantes, em cima de um terreno habitado ha muito tempo...” (CERTEAU, 1994,
p.35) e do qual se conhecem apenas algumas presengas. Muitas outras permanecem
implicitas nessa paisagem. Ao se indicar os “lugares” onde a questdo do curriculo foi
articulada, demarca-se as leituras e as interpretagdes que se tornaram caminhos possiveis,

permitindo, assim, um percurso de investigagao por esse territorio.
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3
O curriculo e suas politicas:
pontos de referéncia

A teoria é como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver
com o significante... € preciso que sirva, é preciso que
funcione.

Gilles Deleuze

Os ensaios que compdem esta secdo pretendem descrever algumas
perspectivas e demarcar certas analises recentes sobre o curriculo e, particularmente, sobre
as politicas curriculares. Sdo construtos tedricos que tém servido de fundamento para acdes
de investigacdo ao mesmo tempo em que tém organizado um espaco e aberto caminhos
que delimitam um campo. A partir de uma perspectiva “cultural” sobre a politica curricular
(OLIVEIRA; DESTRO, 2005, GIMENO, 2000) procura-se compreender processos e praticas
que atuam na sua “producao” utilizando os conceitos de “contextos” de produgao da politica
(BALL, 1997, BALL 1992), de “campo de producao cultural” (BOURDIEU, 2004a, 2004b) e
de “discurso” (FOUCAULT, 2006a, 1999, 1989).

Considera-se que tais conceitos oferecem bases para conduzir uma reflexao
sobre a complexidade da producao da politica curricular e, ao mesmo tempo, situa-la em um
conjunto atual de estudos nesse campo. Em outras palavras, trata-se de abrir um espago de
reflexdo onde se possa localizar e problematizar a questdo socioambiental no espaco dos
debates em torno da produgéo de politicas curriculares nacionais para a educagao superior.
Como em um “canteiro de obras”, tais referéncias servem como apoio no planejamento e
execugdo de acbes, porém, nao visam edificar em definitivo, ja que seu objeto é

pensamento e problematizacao.
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3.1 A propésito das produgdes tedricas relacionadas ao curriculo

No ambito dos recentes estudos sobre curriculo, reconhece-se o problema da
relacao entre teoria e realidade como perfeitamente legitimo. Silva (2000, p.10) alerta para o
papel da teoria na definicdo de curriculo e questiona a nogdo generalizada de que o
curriculo seria um objeto exterior a teoria, a qual entraria em jogo apenas para “descobri-lo,
descrevé-lo, explica-lo”. A perspectiva pds-estruturalista que o autor assume problematiza,
precisamente, esse viés representacional do conceito de teoria e propde ser impossivel
separar-se a descricdo simbdlica da realidade dos seus “efeitos de realidade”. Uma teoria
nao se limitaria a descrever e explicar “a” realidade, nem tao-so “representa-la”, “traduzi-la”
ou “aplicar-se” a ela, ja que estaria sempre implicada com a criagcado do objeto de que trata.
Nesse sentido, uma teoria seria, de fato, uma pratica; uma pratica nao totalizadora, diz
Foucault (1989), que se movimenta sempre em redes de poder e, portanto, em contextos de
luta.

Em entrevista, Pinar (2006) ilustra um modo como teorias de curriculo
desencadeiam efeitos de realidade, muito concretos, no campo educacional. No periodo da
pré-reconceptualizacédo nos Estados Unidos, diz o autor, a teoria dominante servia de
arcaboucgo conceitual e de justificativa para um severo controle do comportamento de
professores em suas atividades docentes em sala de aula. Circulava uma visao prescritiva
de teoria, a qual deveria ser “aplicada” as situagdes concretas de ensino. Em um segundo
momento, no chamado periodo da pds-reconceptualizagao, a teoria adquiriu novo estatuto,
agora o de ensinar os professores a entender seu contexto e por meio disso alcangar maior
grau de compreensdo e interferéncia para agir segundo suas convicgoes intelectuais e
éticas. Nesse deslocamento, a teoria de curriculo passa a servir como “trincheira”, onde os
professores enfrentam e resistem, individual e coletivamente, tanto ao aumento da
burocratizagdo, quanto da regulacédo de sua conduta. A teoria tanto “atuaria” para uma maior
compreensao da situagao do professor em determinado contexto politico e ético, como teria
0 escopo de produzir ndo apenas a critica ao status quo, mas também um diadlogo
“historicamente informado e teoricamente sofisticado” com a memdria e com o futuro
(PINAR, 2006. p.17).

Desse modo, quando se busca estabelecer os contornos do que seja o
curriculo, é preciso levar em consideragdo os discursos tedricos que se formam em torno
dele. E o que tem ensinado a perspectiva pds-estruturalista com a nogdo de discurso. O
discurso produz o proprio objeto de que fala, isto €, a existéncia do objeto & inseparavel da
trama linguistica que supostamente o descreve (SILVA, 2000). As diferentes perspectivas

tedricas a respeito do curriculo ndo tém o sentido de capturar o “verdadeiro” significado do
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curriculo, o que ele “é¢” ou, ainda, o que ele “deveria ser’, mas servem justamente para
mostrar que aquilo que o curriculo “tem sido” depende da forma como é definido por
diferentes autores e teorias em diferentes épocas e lugares. A este respeito, ha pleno
acordo com Silva (2000, p.12-3): “uma definicdo n&o nos revela o que &, essencialmente o
curriculo: uma definigao revela-nos o0 que uma determinada teoria pensa que o curriculo é”.

Frequentemente, uma teoria de curriculo ou um discurso curricular procura
responder a uma questao referente aquilo que as pessoas que aprendem devem “ser” ou
em que elas devem se “tornar” (SILVA, 2000). De alguma forma, isso esta ligado a idéia de
que existe um projeto de cultura e de socializacdo que se realiza através de conteudos,
formatos e praticas curriculares. Para cada modelo de ser humano, assim como para cada
modelo de sociedade, corresponderia um tipo especifico de curriculo. Isso remete as teorias
de curriculo ao problema do que deve ser ensinado, isto €, os conhecimentos e os saberes
que devem fazer parte da formacao dos individuos. Com efeito, essa questao mostra que as
teorias de curriculo estdo preocupadas em desenvolver critérios que justifiguem e
fundamentem as “escolhas” curriculares. O curriculo, assim, aparece como resultado de
uma “selecao” de conhecimentos e saberes, cuja configuragéo as teorias procuram justificar.
Essas e outras caracteristicas presentes nas principais teorias de curriculo surgidas no
século XX ligam o curriculo a questdo da “identidade”, ja que um percurso curricular
contribui para que nos tornemos aquilo que somos.

Evidentemente, ligacdes desse tipo inserem as teorias de curriculo em
relagbes de poder, ja que a definicdo e selegdo de conhecimentos e a objetivagcdo da
formacao de individuos para atender a determinados fins, implica em realizar operacdes de
poder. Segundo o autor, é justamente a questdo do poder que vai separar as chamadas
“teorias tradicionais” das “teorias criticas” e “pés-criticas” do curriculo. Enquanto as
primeiras pretendem constituirem-se sob o signo de “teorias neutras, cientificas e
desinteressadas”, segundo as quais o0 que deve ser ensinado esta “evidente”, restando,
portanto, discutir-se apenas as formas de organizagdo do conhecimento e do ensino; as
ultimas, em contraste, ndo sé procuram “romper” com a “evidéncia” submetendo-a
constantemente ao questionamento, como também colocam em discussao as justificativas
por certas escolhas em lugar de outras.

As teorias criticas e pos-criticas estariam, assim, mais preocupadas com as
conexdes que produzem o curriculo — saber, poder, identidade — e com as transformacodes
que acontecem de determinado modo e ndo de outro, do que com sua perenidade ou
pretensdo de universalizagdo. Nesse dominio, a “evidéncia” estd sempre suspensa. Assim,
essas teorias trazem para a analise da escola e do curriculo certos elementos que muito
ultrapassam as perspectivas tradicionais concentradas em formas “tecnicistas” de

organizacao e elaboragado do curriculo, ja que passam a incluir um conjunto de questbes
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epistemoldgicas, politicas e organizativas antes ausentes dos discursos curriculares, abrindo
espaco para uma diversidade de novas perspectivas e compreensdes em torno desse
fendbmeno.

Alguns autores indicam que as compreensdes contemporaneas de curriculo
sdo tributarias dos estudos desenvolvidos originariamente nos Estados Unidos, nas
primeiras décadas do século passado, associados, em parte, a uma reagdo ao curriculo
classico. E nesse ambito que o termo teria surgido para designar um campo especializado
de estudos, fato que provavelmente relacionado a uma série de mudancas que se
desencadeavam na sociedade e educagéo da época e que criavam as condigdes objetivas
para o seu surgimento: a formacdo de setores estatais encarregados da educacdo; o
estabelecimento da educagdo como objeto de estudo cientifico; a extensdo da educacao
escolarizada a niveis mais altos e a parcelas maiores da populagdo; o surgimento de
preocupacdes com a manutencido de uma identidade nacional; além do processo crescente
de industrializacao e urbanizacdo (PACHECO, 2005, MOREIRA, 2002, SILVA, 2000).

Antes da formagédo de um campo de estudos e pesquisas em curriculo ja
existiam, na histéria da educacao ocidental moderna institucionalizada, preocupacdes com a
organizacdo da atividade educacional e com questdes referentes ao que ensinar e como
ensinar, temas esses correlatos aos que atribuimos hoje ao curriculo. Essas preocupagoes
eram, porém, de um tipo completamente diferente daquelas que passaram, posteriormente,
a ser o foco dos estudos curriculares, ja que pertencentes a contextos e estruturas
educacionais da mesma forma diversas, como era o caso do curriculo classico, de carater
eminentemente humanista, herdeiro da tradi¢cao classica grega que se estabelecera primeiro
nas principais universidades européias desde a ldade Média e, depois, na educacao
secundaria institucionalizada.

Assim, como resisténcia as disposi¢des de um curriculo classico que, de certo
modo, ndo atendia as mudangas que se operavam na sociedade americana do inicio do
século XX, surgem os primeiros estudos curriculares, como os de John Dewey e os de
Bobbitt. Em 1902, Dewey escreveu o livro “The child and the curriculum”, o qual, apesar de
grande importancia pelo seu carater progressista, ndo teve a mesma repercussao que o de
Bobbitt, “The Curriculum”, de 1918, considerado um marco dos estudos curriculares que
viria a influenciar sobremaneira ndo apenas a educacido daquele pais, mas de muitos
outros, inclusive o nosso Pais. Esse estudo tinha uma forte influéncia das analises do
mundo do trabalho e da producéo, cuja proposta de organizacao eficiente estava baseada
no modelo da fabrica proposto por Frederick Taylor. O taylorismo, como ficou conhecido
esse modelo, inspirou particularmente o trabalho de Bobbitt, em um momento da histéria
norte-americana em que os esforgos politicos, econdmicos e culturais procuravam moldar os

objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com o que se consideravam,
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entdo, as necessidades de uma sociedade em plena transformagao. Era crucial naquele
momento responder a questdo: quais os objetivos da educagédo escolarizada? De modo
muito geral, Bobbitt propunha que a escola funcionasse como uma fabrica ou industria,
vindo a ser tdo eficiente na realizagdo de seus objetivos quanto qualquer outra empresa
econOdmica. Nessa perspectiva, o desenvolvimento do curriculo consistiia em um
procedimento técnico orientado pelo ideario racional-cientifico, no qual se evitaria discutir as
finalidades ultimas da educagdo, uma vez que essas ja estariam dadas pela propria vida
ocupacional, assim como conduziria ao planejamento de instrumentos especialmente
elaborados para a maxima realizagao dos resultados esperados (SILVA, 2000).

Em que pese o0 conservadorismo dessa perspectiva “mecéanica’ e
“burocratica” de curriculo, certas idéias e conceitos a ela associados prolongaram-se por
muitas décadas, consolidando-se inclusive por meio de outras teorizacdes. Ralph Tyler, na
década de 50, contribui decididamente para a afirmagao da compreensao de curriculo em
torno das idéias de organizacdo e desenvolvimento anteriormente defendidas por Bobbitt.
Segundo Silva (2000), Tyler insiste que os objetivos curriculares devem ser claramente
definidos e estabelecidos, bem como formulados em termos de comportamento explicito.
Essa orientagdo comportamentalista radicaliza-se com a tendéncia tecnicista que se
revigora nos Estados Unidos a partir dos anos 60 e se expande pelos seus sistemas
educacionais. Contudo, os modelos tradicionais de curriculo nao ficariam sem contestacao
nas décadas seguintes.

Na esteira de um conjunto crescente de questionamentos produzidos no meio
académico em fins dos anos 60, surge uma critica de tradicdo social apontando, de modo
geral, para a ligagao que a educacao e a escola estabelecem com a economia capitalista,
funcionando como um “aparelho ideoldgico do Estado” (ALTHUSSER, 1992). A problematica
que esse tipo de analise torna visivel é o papel que a educacédo desempenha na reprodugao
da sociedade capitalista, seja diretamente por meio de seus conteudos ou pelas vias
discriminatdrias garantidas pelos mecanismos de selecao que fazem com que aqueles
provenientes de classes dominadas nao alcancem os niveis de escolaridade onde se
desenvolve a formagao da classe dominante. Essa tese alcancou grande proeminéncia a
época e serviu de inspiragdo para a formulacido de outras teorias, como a “teoria de
correspondéncia” de Samuel Bowles e Herbert Gintis segundo a qual as relagdes sociais da
escola corresponderiam as relagdes sociais do local de trabalho, havendo uma ligagéo
direta, portanto, entre os modos de funcionamento das escolas e a divisdo social do trabalho
(BOWLES; GINTIS, 1981).

Contudo, a critica a escola capitalista abrange outras formas de analise que
nao apenas as de corte marxista. Certa sociologia francesa desenvolve uma critica da

educacao que, embora fundamentada no conceito de reproducdo, afasta-se da analise
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marxista em varios aspectos. Para Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1992), o
funcionamento da educagéao e de suas instituicdes nao decorre diretamente da economia, ja
que o processo de reproducgao social esta centrado na reprodugao cultural que se efetua
mediante as instituicdes escolares. Essa abordagem permite reconhecer o mecanismo pelo
qual a cultura das classes dominantes — seus valores, costumes e modos de agir -, funciona
como uma “economia”, impondo-se como modelo e ocultando a relagdao de dominacéo (e,
portanto, de violéncia) que engendra. Contudo, essa dominagcao nao se veicularia nas
escolas por meio da imposicdo de seus conteudos ou entdo de um curriculo oculto. O
mecanismo de que fala os autores é sutil, na medida em que funciona seletivamente.
Considerando-se que o curriculo da escola é transmitido através do cdédigo cultural das
classes dominantes, as criancas e jovens dessas classes podem facilmente compreendé-lo,
ja que durante toda a vida estiveram imersas nele, enquanto que, para as criangas € jovens
das classes dominadas, esse coédigo € indecifravel, levando-as ao fracasso antes de
ascenderem aos niveis superiores de escolaridade. Ou seja, aqueles que vém das classes
dominantes veriam seu capital cultural reconhecido, enquanto os provenientes de outras
classes teriam sua cultura desvalorizada, ao mesmo tempo em que seu capital cultural ndo
aumentaria nem ganharia qualquer valor. Desse modo, a tese funda-se na existéncia de um
ciclo de reproducao cultural, por meio do qual se reproduzem as condi¢des sociais vigentes.
Silva (2000, p.34) observa que se tem “[...] deduzido da analise de Bourdieu e Passeron (e,
particularmente, das analises individuais de Bourdieu) uma pedagogia e um curriculo que,
em oposicdo ao curriculo baseado na cultura dominante, se centrariam nas culturas
dominadas”. Para ele isso seria um equivoco, ja que os autores franceses nao dizem que a
cultura dominante seja “indesejavel’, mas sim que a classe que domina define
“arbitrariamente” sua cultura como desejavel. Sendo assim, uma “pedagogia racional”
deveria proporcionar aos alunos provenientes das classes dominadas condicbes e
oportunidades, na escola, de conviver e imergir na mesma cultura que as criangas das
classes dominantes tém acesso desde que nascem. Em suma, essa proposta defende uma
pedagogia e um curriculo que reproduzam, na escola, para as criangas das classes
dominadas, as mesmas condicbes de aprendizado que apenas aquelas das classes
dominantes tém na familia.

Ainda contra a concepcgado tradicional de curriculo, o movimento de
reconceptualizacdo, especialmente o que se desenvolveu nos Estados Unidos, veio
questionar os modelos formulados por Bobbitt e, posteriormente, por Tyler, esse ultimo de
grande influéncia em diversos paises, incluindo o Brasil. Os modelos tradicionais eram
desafiados principalmente pelas criticas que vinham, de um lado, daqueles que se
fundamentavam nas perspectivas marxistas, como a de Antonio Gramsci e da Escola de

Frankfurt e, por outro, daqueles cujo lastro tedrico eram as abordagens interpretativas da
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fenomenologia, da hermenéutica e da autobiografia, derivadas de leituras de autores como
Edmund Husserl, Martin Heidegger e Maurice Merleau-Ponty. Afora as diferencas que
marcavam ambas as criticas, estavam em questdo as compreensdes até entdo vigentes de
pedagogia e de curriculo.

Com tamanha variacdo tedrica, nao haveria como nao serem tensas as
relagdes e os debates no interior desse movimento de reconceptualizagdo. Assim € que
perspectivas inspiradas no marxismo, como a desenvolvida por Michael Apple e outros,
recusavam uma identificagcdo plena com aquele movimento, ao mesmo tempo em que
buscavam ampliar o escopo da critica marxista para abranger conexdes entre o que
acontece no interior das escolas e as estruturas “externas” de dominagdo cultural e
econbmica da sociedade capitalista (APPLE, 1989). Esses estudos mostrariam que a
relacdo que se estabelece entre economia, cultura e educacdo nédo é direta e nem de
determinacdo, mas remete a questdes estruturais que envolvem cada uma dessas esferas —
cada qual com suas proprias dinamicas e estruturas - afetando as relagcbes que estabelecem
entre si. Silva (2000) considera que a perspectiva de Apple coloca o curriculo no centro das
teorias criticas da educacédo, constituindo-o como resultado de um processo estreitamente
relacionado com as estruturas econbmicas e sociais mais amplas que corporifica
conhecimentos particulares, nada neutros nem imparciais, produzidos segundo relagdes de
poder e, portanto, de hegemonia e conflito, que se estabelecem dentro do campo
educacional. Sera justamente o problema do poder que percorrera a obra desse autor,
conferindo-lhe o carater de uma analise propriamente “politica”.

Nessa fase inicial, outros autores contribuiram para a teorizagao critica sobre
curriculo, como Henry Giroux nos Estados Unidos, Paulo Freire no Brasil e Michael Young e
outros ligados a “nova sociologia da educac¢ao” na Inglaterra. Ao lado de outros autores
criticos, esses desenvolviam trabalhos em reagdo as perspectivas dominantes
fundamentadas no tecnicismo e no positivismo aplicado ao campo da educagdo e do
curriculo. As analises, na maioria das vezes, surgiam estreitamente ligadas as teorias
sociais criticas mais abrangentes que ofereciam subsidios para uma interpretacdo da
sociedade e do papel da educacgdo. Giroux, por exemplo, fundamentava sua analise nas
teorias de autores da Escola de Frankfurt, vindo a construir uma critica com énfase na
dindmica cultural, contra a epistemologia implicita na racionalidade técnica e utilitaria.
Segundo esse autor, essa epistemologia conduzia ao apagamento do carater historico e
ético-politico das agbes humanas e sociais, particularmente do conhecimento, o que gerava
efeitos de reproducado das iniqlidades da sociedade capitalista. Seu trabalho se reportava
tanto as perspectivas dominantes sobre o curriculo, quanto ao proprio conhecimento
veiculado pelos curriculos existentes.

Diferentemente das teorizagdes que tanto vieram a influenciar mais tarde as
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teorias educacionais criticas — como as de Louis Althusser, Bourdieu e Passeron, Bowles e
Gintis, por exemplo -, Appel e Giroux procuravam apontar alternativas que viessem a
superar o que consideravam ser limitacbes dessas teorias. Por um lado, Giroux apontava
que algumas delas falhavam pelo excesso de “pessimismo”, “mecanicismo” e
“determinismo”, ndo deixando espaco para a acao humana e processos de resisténcia. Por
outro, no caso das vertentes inspiradas na fenomenologia, criticava a insuficiente atencao
que davam as relagbes e conexdes que acontecem entre os processos educativos e 0s
sociais mais amplos de controle e poder. Fazia-se, assim, uma “critica da critica”, baseada,
sobretudo, no conceito de resisténcia, como uma forma de conferir uma dimens&o positiva
ao trabalho tedrico critico. “A vida social, em geral, e a pedagogia € o curriculo, em
particular, ndo sao feitos apenas de dominacido e controle. Deve haver um lugar para a
oposicao e a resisténcia, para a rebelido e a subversao” (SILVA, 2000, p.54).

Ainda nessa direcéo, contra a idéia de uma dominacéao rigida e inescapavel
imposta pelas estruturas sociais e econémicas, Paulo Freire (1970) disseminava uma
concepgao tedrica e metodoldgica de uma educacéo libertadora - em oposi¢cao a concepgao
bancaria -, pela qual seria possivel explorar o potencial criativo e autbnomo das culturas
subalternas no sentido de desenvolvimento de uma acdo de resisténcia politicamente
direcionada. Apesar de nao ser incluido entre os tedricos do curriculo, é indiscutivel que
muitas das preocupacbes desse autor estdo associadas as questbes propriamente
curriculares. Uma palavra chave na perspectiva lancada por Freire era a de
“conscientizagao”, a partir da qual os sujeitos poderiam colocar em questao o status quo e,
por meio de um processo pedagdgico ativo e transformador, tornarem-se “emancipados” ou
“libertados” do poder e controle das instituicdes e estruturas dominantes. A nogao de cultura,
forte tanto na obra de Paulo Freire quanto na de Giroux, vai fundamentar, de certa maneira,
tendéncias tedricas que ganharao impulso nas décadas seguintes, influenciadas, sobretudo,
pelos chamados estudos culturais e até mesmo pelos estudos pds-colonialistas. Entrara em
cena uma defini¢cao cultural de curriculo ou de curriculo como “politica cultural”’, haja vista a
implicagdo do curriculo com a producao de significados e valores culturais que se ligam as
relagdes sociais de poder.

Ainda no ambito dos estudos criticos, surge nos anos 70 na Inglaterra um
discurso educacional critico que se destaca por sua origem na sociologia. A “Nova
Sociologia da Educacao” tem entre seus principais lideres nomes como o de Michael Young.
Essa vertente elabora sua critica tendo por referéncia e principal alvo a producdo da
sociologia educacional entdo dominante, acusada de n&o questionar a natureza do
conhecimento escolar ou de nao problematizar o papel do curriculo na producdo dos
problemas verificados no processo de escolarizagdo. Citando a obra coletiva organizada

por Young, “Knowledge and control”, Silva (2000) afirma que o programa da Nova Sociologia
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da Educagao tomava como ponto de partida o desenvolvimento de uma sociologia do
conhecimento, a qual destacava o carater socialmente construido das formas de
conhecimento e do curriculo, assim como suas relagdes com as estruturas sociais,
institucionais e econémicas. Uma “sociologia do curriculo” surgia, entdo, coincidindo com
uma sociologia mais geral do conhecimento e preocupada em “desnaturalizar” as categorias
curriculares, pedagdgicas e avaliativas em uso por tedricos e educadores. Nao implicava
tdo-somente um enfoque epistemoldgico, relativo ao conhecimento “verdadeiro/falso”, mas
sim do prestigio que certos conhecimentos tém sobre outros. Desse modo, ficavam de fora,
até certo ponto, questdes de aprendizagem ou propriamente pedagdgicas, ja que a questao
centrava-se em uma critica socioldgica e histérica dos curriculos existentes, entendidos
como resultados de processos de disputa e, portanto, de poder - em que entram em jogo
valores e interesses sociais antagonicos -, na definicdo e selecdo de conhecimentos,
disciplinas e principios de estratificacio e integracdo que governam o curriculo. Ressalta-se,
todavia, que n&o se tratava de um discurso homogéneo em torno das questdes curriculares,
mas, ao contrario, a Nova Sociologia da Educacgéao integrava, desde sua origem, distintas
perspectivas teéricas — tais como as de Young, Bourdieu e Bernstein, e as de Geoffrey
Esland e Nell Keddie, por exemplos.

Contudo, Basil Bernstein ocupa uma posi¢ao singular no &mbito da sociologia
critica da educacao desenvolvida no contexto anglo-saxdnico, ao langar, na primeira metade
da década de 70, os trés primeiros volumes de “Class, codes and control”, onde apresenta
as bases de um trabalho tedrico complexo que, em parte, explora uma teoria do curriculo.
Além desse, outros de seus trabalhos tiveram grande impacto na produgéo do campo. Para
ele, o papel da sociologia da educagdo nado consiste em uma aplicacdo de teorias
sociologicas ao campo educacional, mas deveria explicitar as formas como as instituicbes
educacionais expressam caracteristicas da sociedade da qual fazem parte. Diferentemente
de outras abordagens sociologicas da mesma época, a teoria de Bernstein focaliza as
questdes relacionadas ao processo de comunicagédo pedagodgica e praticas organizacionais,
discursivas e de transmissao presentes na educacéo — ja que a comunicagao é considerada
um importante meio de controle simbdlico -, assim como o processo pelo qual a
aprendizagem se faz de modo seletivo. Segundo Santos (2003, p.26), “[...] sua preocupacao
€ entender como os textos educacionais sao organizados e como sdo construidos, postos
em circulagao, contextualizados, apreendidos e também como sofrem mudangas”.

Essa abordagem “estrutural” se dirige ao curriculo indagando como os
diferentes tipos de organizagido curricular se ligam a principios diferentes de poder e
controle. Silva (2000) lembra que logo em seus primeiros ensaios, analisando a condi¢ao do
conhecimento no interior da escola, Bernstein distinguia dois tipos de organizagéo estrutural

do curriculo: o curriculo tipo colegao e o curriculo integrado. No primeiro, as areas e campos
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de conhecimento se mantém fortemente separados, ou seja, ndo existe comunicagao,
permeabilidade ou articulacdo entre essas areas, enquanto que no segundo, no curriculo
tipo integragao, as distingdes entre as diferentes areas de conhecimento sdo muito menos
nitidas, obedecendo a um principio abrangente de integragdo. Dai se poder dizer que
existem curriculos com maior ou menor grau de isolamento entre as especializagoes, isto &,
mais forte ou fracamente “classificados”. Com efeito, o que cria a especializacdo dessa série
de categorias de discursos escolares, como a das disciplinas, por exemplo, ndo decorre de
uma caracteristica interna a elas mesmas, diria Bernstein, mas sim de um “espaco” entre
esses discursos e entre outros que a escola veicula. A forga de classificagdo de um curriculo
esta ligada, assim, as relagbes “entre” os discursos curriculares. Tais questdes referentes a
organizagao do conhecimento ndo podem ser dissociadas das questbes de pedagogia e
avaliagdo. Assim, independentemente da forma como se organiza o conhecimento — mais
ou menos classificada -, as formas de transmissdo desses conhecimentos envolvem tanto
uma dindmica de relagdes de poder (o que € legitimo ou nao incluir no curriculo) quanto de
controle (ritmo, tempo e espago de transmissdo) que se estabelecem no processo
educativo. Quanto a esse segundo aspecto, diz Silva (2000, p.76), “quanto maior o controle
do processo de transmissao por parte do professor, maior € o enquadramento. Assim, o
ensino tradicional tem um forte enquadramento, enquanto o ensino centrado no aluno é
fracamente enquadrado”.

Um conceito central em Bernstein é o de “cédigo”. O codigo é precisamente a
“‘gramatica” da classe, implicita e diferencialmente adquirida pelas pessoas das diferentes
classes. E o codigo que faz a ligagdo entre as estruturas macrossocioldgicas e a
consciéncia individual. O autor distingue dois tipos de cddigos culturais: o cddigo elaborado
e o codigo restrito. No primeiro, os “significados” pessoais sao relativamente independentes
do contexto local, enquanto no segundo, o “texto” produzido na interagcao social é fortemente
dependente do contexto. Aprendem-se o cddigo em diversas instancias sociais, como na
familia e na escola. Esse aprendizado, no entanto, € sempre implicito porque decorre da
vivéncia das estruturas sociais onde o cédigo se expressa. No caso da educacdo, essas
estruturas expressam-se através do curriculo, da pedagogia e da avaliagdo. Contudo, seu
aprendizado ndo advém do conteudo explicito transmitido na aula ou de uma ideologia
subjacente a eles, mas ¢é “implicitamente apreendido através do maior ou menor
enquadramento da pedagogia. E a estrutura do curriculo ou da pedagogia que determina
quais as modalidades do cédigo serdo apreendidas” (SILVA, 2000, p.79). De certo modo,
isso se relaciona com a idéia de que existe um “curriculo oculto” para além daquele

produzido explicitamente. O conceito de curriculo oculto, alias, atravessa a maior parte das
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perspectivas criticas, sobretudo, no seu periodo inicial®®. Referem-se a relagdes sociais,
praticas, rituais, gestos, cddigos que, incorporados ao dia-a-dia da vida escolar e das
situacdes de ensino convertem-se em determinados tipos de “aprendizado”.

Considera-se que a perspectiva de analise trazida por Bernstein é de grande
importancia para a compreensdo das questdes relacionadas ao curriculo, merecendo a
maior atencdo de pesquisadores e tedricos da area. Isso porque uma analise que se
proponha a constituir um conhecimento critico a este respeito ndo pode deixar de indagar o
modo como o curriculo, no seu sentido amplo, esta estruturado e, assim, vinculado com a
transmissdo de determinados cédigos e com as estruturas sociais e culturais mais gerais.
Contudo, alguns autores do campo consideram que o trabalho de Bernstein talvez ndo tenha
recebido a merecida repercussado, em parte, devido a sua linguagem complexa (SILVA,
2000), mas também em razao de incompreensdes e criticas conduzidas por certos
intérpretes (SANTOS, L. L., 2003).

A partir dos anos 80, principalmente, inicia-se um periodo em que avangam
perspectivas mais ecléticas contemplando analises sociolégicas com teorizagoes
pedagogicas. Mesmo alguns desses autores que foram referéncias em décadas anteriores,
como Bernstein, por exemplo, sao influenciados por producdes tedricas de diversas areas
do conhecimento. Ao mesmo tempo, essa perspectiva também se dissolveria em diversas
abordagens analiticas e teédricas englobando estudos de género, raga, etnia, feminismo e
pos-estruturalismo. No contexto mais geral da época, diante de investidas das politicas
neoliberais — nas quais se incluem as triunfantes nos Estados Unidos e na Inglaterra -,
alterava-se o quadro, os rumos e a forga das tendéncias e teorizagdes socioldgicas.

Todavia, apesar da grande variedade de influéncias teéricas que atravessa
todo o periodo de produgédo dos estudos de curriculo nas décadas precedentes, ja no final
dos anos 80 e inicio dos 90 inicia-se um periodo em que se combinam novas perspectivas
sobre o assunto, conferindo, assim, um renovado vigor aos debates no campo. A influéncia
dos estudos culturais, do pés-estruturalismo e do pdés-modernismo em diversos campos das
ciéncias sociais € humanas se faz sentir, também, sobre as teorias curriculares e
educacionais, promovendo um “segundo grande momento” de “reconceptualizagdo” de
particular criatividade tedrica (SILVA, 2002). Apesar da mudanga dos ventos, muitas das
formulagdes conceituais produzidas no periodo anterior encontram ressonancia nessas
novas teorizagdes, as quais abrigam, sob a denominagao de “pds-criticas”, as teorias do
multiculturalismo, de género, étnica e racial, queer, correntes tedricas pés-modernas, pés-

estruturalistas e pods-colonialistas. Embora tdo diversas entre si, de modo geral essas

% Contudo, Silva (2000) lembra que esse conceito tem sua origem nos estudos de uma sociologia
funcionalista, onde comegaram por se determinar a estrutura do curriculo oculto a partir das relagdes
de autoridade, organizagao espacial, distribuicdo do tempo, padrées de recompensa e castigo, etc.
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perspectivas contribuiram para ampliar o escopo das analises das relagdes de poder através
do uso de uma série de conceitos, operagdes analiticas e de procedimentos de investigacao
que se destacam por combinar-se com a chamada “virada lingiiistica” (PARAISO, 2004).

Nesse contexto surge um conjunto de estudos que fazem conexdes entre
curriculo e multiculturalismo, problematizando justamente as relagbes culturais raciais,
étnicas e nacionais colocadas no interior de paises dominantes. De muitas formas essas
questdes estao relacionadas a relagbes de poder e a producdo das diferengas, as quais,
segundo algumas concepg¢des contemporaneas — sobretudo ligadas ao pos-estruturalismo -,
nao podem ser concebidas fora de processos relacionais e discursivos. Varias abordagens
curriculares nessa direcdo fundamentam-se em autores que apontam a centralidade da
cultura na contemporaneidade, como Nestor Garcia Canclini (1998), Stuart Hall (1998),
Homi K. Bhabha (1998) e Fredric Jameson (2001), entre muitos outros. No campo
educativo, Macedo (2006) ressalta que esses estudos caracterizam-se por certo hibridismo
de perspectivas teoricas, cujo debate associa diversos estudos de viés critico e pds-criticos.
Essa parece ser também a compreensdo de Pinar (2006, p.26) para quem a teoria de
curriculo, nos tempos atuais, assume um carater hibrido no campo mais amplo da
educacdo, de “[...] compreensdo global das implicagdes educacionais do curriculo,
enfocando, principalmente, temas interdisciplinares, tais como género, multiculturalismo ou
crise ecoldgica, assim como as relagdes entre curriculo, individuo, sociedade e historia”.

No tocante a relagao entre curriculo e crise ambiental — ou ecolégica, como
preferem alguns -, desenvolveram-se algumas compreensdes que a inserem nesse
movimento de renovacgao das teorizagdes curriculares em curso nas ultimas duas décadas.
Essa perspectiva — em que pese sua grande diversidade de tematicas e enfoques politico-
pedagdgicos —, é englobada por um amplo leque de estudos que surgiram depois de quase
vinte anos de esforgo tedrico e metodoldgico para entender o curriculo como “texto politico”,
diz Pinar (2006). Autores como Bowers (1995), cujo trabalho foi chave para a compreensao
do curriculo como texto politico (PINAR, 2006), migrou, como tantos outros, para essas
novas areas de teorizacdes, entre as quais se incluem os estudos da crise ambiental.
Paraiso (2006) em seu “mapeamento” das pesquisas pos-criticas em educacédo no Brasil,
por sua vez, também reconhece a ligacdo que esse campo de debate e problematizacao
vém estabelecendo com a atual configuragdo das teorias pos-criticas, derivando disso
efeitos de diferenciacdo em relacdo as teorias criticas. Com efeito, diz a autora, essas
producdes e invengdes “tém pensado praticas educacionais, curriculos e pedagogias que
apontam para a abertura, a transgresséao, a subversao, a multiplicacdo de sentidos e para a
diferenca” (PARAISO, 2006, p.284-5). Contudo, tais estudos ainda estdo dependentes de
aprofundamento tedrico e analitico, que possibilite a construgcdo de um arcabouco de

conceitos e metodologias que subsidiem com mais propriedade a compreensao da producao
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de curriculos “ambientalizados” e a proposi¢cao de iniciativas praticas e investigativas nesse
sentido. De fato, esse € um problema que se coloca para o campo das teorias curriculares e,
particularmente, para aqueles que atuam na educagdo ambiental (CAVALCANTE, 2005).
Enfim, apesar da sua incompletude, esse tracado nos permite reconhecer que
tanto do ponto de vista tedrico quanto politico existe uma diversidade de perspectivas que
faz do curriculo um campo complexo e sujeito a permanente variagdo segundo os diferentes
espacos geograficos e epistemologicos em que é constituido. Na verdade, tais notas
contribuem tdo-somente para evidenciar aquilo se tem considerado ser alguns dos principais
elementos desse rico debate, assim como nos aproximar das problematizagdes que essas
teorias trazem para o campo de pesquisas, praticas e politicas educacionais

contemporéaneas.

3.2 Uma incursao pelo campo curricular no Brasil: formagao e questoes atuais

Conforme ja foi argumentado, a diversidade e a riqueza de teorias e
perspectivas sobre o curriculo que hoje conhecemos ligam-se a formagao de um “campo”
especializado de estudos e pesquisas. A nogdo de campo, no sentido de Bourdieu (2004a,
2004b), como locus no qual se desenvolvem embates entre agentes e/ou instituicdes pelo
poder simbdlico em determinada area, tem sido freqlientemente utilizada por tedricos do
curriculo (LOPES; MACEDO, 2007, 2005 MOREIRA, 2002, 2005). Segundo Cherryholmes
(1994, p.143), esse campo ndo deriva, como varios campos educacionais, de outras
disciplinas académicas ou aplicadas: “o curriculo lida com problemas que sao singularmente
educacionais da mesma forma que o ensino tem suas proprias tarefas especiais”. No
entanto, enquanto o ensino tem suas emergéncias bem configuradas pelo contexto concreto
das salas de aula, dos professores e dos estudantes, o campo curricular lida com questdes
menos imediatamente urgentes, o que Ihe conferiria maior independéncia nas escolhas e
definicdes entre diferentes problemas e orientacbes. Quanto a essa caracteristica, o autor
lembra que, dada a independéncia disciplinar do curriculo, ndo é de se surpreender que sua
historia seja de continuas agitagdes e conflitos, pois essas escolhas estdo sempre sujeitas a
criticas e questionamentos. De fato, um olhar ainda que panoramico sobre os debates
tedricos que vém compondo o campo curricular no decorrer do século XX, é suficiente para
indicar essa condicdo conflituosa do campo, que nesse aspecto ndo difere de outros
espacos sociais de produgao cultural.

Comparativamente ao inicio de formacao desse campo em outros lugares do
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mundo, ndo se demorou a propor também no Brasil estudos sobre curriculo em meio as
transformacbes econdmicas, politicas e culturais que atravessava o pais nas décadas de
1920 e 1930. Neste periodo, era forte a influéncia de autores ligados ao pragmatismo norte-
americano, mas também de autores europeus associados ao movimento da chamada
“Escola Nova”. Nomes como de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo Francisco Campos e
Mario Casassanta, expoentes nas ‘reformas dos pioneiros”, sao apontados como as
primeiras referéncias que se pode lembrar quanto a preocupagdo com o campo do curriculo
no Brasil. Nesse momento, a obra de Anisio Teixeira destaca-se como uma referéncia
importante por langar uma discussao sobre a educagdo com fundamento no pensamento de
Dewey. A partir de 1944 publica-se a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
considerada um dos principais veiculos de difusdo do pensamento curricular emergente. A
partir dos anos 50, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) realiza
estudos sobre o curriculo, além de também terem sido nesses anos publicados os primeiros
livros sobre o tema, como o de Jodo Roberto Moreira “Introducdo ao Estudo da Escola
Primaria” (1955). Além das publicacdes, o INEP também empreendia varias outras
iniciativas, como cursos de formacgao na area de planejamento curricular, principalmente, por
meio do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e dos Centros Regionais (PACHECO,
2005).

Nas décadas seguintes, a influéncia tecnicista aparece com forga na
producao curricular brasileira, ao mesmo tempo em que o campo do curriculo se instala no
interior da academia com a introdug¢ao da disciplina Curriculos e Programas nos cursos de
Pedagogia, apds a Reforma Universitaria conduzida pela Lei 5.540/1968.

O viés tecnicista marca as teorizacbes brasileiras da época em razdo da
transferéncia instrumental das produgdes teodricas norte-americanas centradas na
assimilagdo de modelos para a elaboragao curricular viabilizada por acordos bilaterais entre
0s governos brasileiro e norte-americano dentro do programa de ajuda a América Latina
(LOPES; MACEDO, 2005). O Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana contava com
oito departamentos, dos quais um era especifico sobre curriculo e supervisdo. Essa
associacgao entre curriculo e supervisao reforcava os aspectos instrumentais e técnicos do
curriculo. Essa influéncia se faz sentir, sobretudo, nos trabalhos de brasileiras como Marina
Couto, Lady Lina Traldi e Dalila Sperb, cujas obras exprimiam um grande impacto do
trabalho de Tyler e de Taba, sua discipula argentina. Apesar da grande repercussao e
dominancia da influéncia tecnicista no Brasil, € razoavel ndo considera-la absoluta, ja que no
conjunto das produgdes da época também se expressavam outras orientagbes teodricas,
como as de inspiracdo fenomenoldgica, existencialista e progressista (MOREIRA, 1990
apud SOUZA, 1993).

Os anos 80 iniciam-se com a efervescéncia dos estudos criticos no campo do
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curriculo no pais. As teorias criticas que eclodiram em décadas anteriores efetuam uma
completa renovagao nos fundamentos tedricos até entdo dominados pelas perspectivas de
teorias consideradas tecnicistas. As condi¢gdes politicas do pais contribuem para esse
fendmeno. O inicio da redemocratizacado do Brasil e o enfraquecimento da chamada Guerra
Fria que abalavam o referencial funcionalista norte-americano, geram as condi¢gbes para o
fortalecimento de outros referenciais no pensamento curricular brasileiro, tais como os de
vertentes tedricas marxistas que se apresentavam sob dois principais referenciais, o da
pedagogia histérico-critica de Demerval Saviani e o da pedagogia do oprimido de Paulo
Freire. Ao mesmo tempo, diversificava-se a influéncia da produgcdo de lingua inglesa,
incluindo autores ligados a nova sociologia da educagdo inglesa e do movimento de
reconceptualizacao norte-americano (LOPES; MACEDO, 2005).

Varias obras sao publicadas nesse periodo, sendo a maioria delas ligada a
producdo intelectual académica brasileira e estrangeira. Entre elas, destaca-se a obra
“Curriculo: andlise e debate”, de 1981, de Rosemary G. Messick, Lyra Paixao e Lilia da R.
Bastos, que reune importantes artigos representativos de varias tendéncias criticas no
campo curricular em ambito internacional, especialmente o norte-americano. Também nesse
periodo é publicada a traducdo brasileira de “Ideologia e Curriculo”, de Michael Apple, de
1982, cuja primeira publicagdo havia ocorrido trés anos antes nos Estados Unidos. Souza
(1993) lembra que essa pode ser considerada uma das mais influentes obras da década,
tanto por ter sido a primeira obra traduzida no Brasil sobre curriculo, quanto pela significativa
repercussao gerada nos debates travados no contexto nacional. Ademais, a perspectiva
sociologica marxista empregada nessa analise curricular, difundia uma perspectiva
completamente nova a respeito da tematica, residindo nisso uma significativa diferenca do
olhar dirigido ao campo do curriculo: “passou-se a questionar, a problematizar aquilo que
era considerado naturalmente dado” (SOUZA, 1993, p.125).

Lopes e Macedo (2005) chamam atengdo para o fato dessa influéncia
estrangeira nao ser mais do tipo “transferéncia”’, mas sim mediada e subsidiada pelos
trabalhos de pesquisadores da area. Esse também é o posicionamento de Souza (1993), ao
fazer notar que se trata de um esforgo de re-interpretacao de autores estrangeiros em face
da realidade brasileira, resultando em uma producéo autenticamente nacional no campo da
educagao. Essa integracdo entre o pensamento curricular brasileiro e a producao
internacional permitiria o aparecimento de outras influéncias, tanto provenientes da literatura
de lingua francesa, quanto de tedricos do marxismo europeu.

Com relacao as tendéncias verificadas nas producées académicas, nos anos
80 vive-se o deslocamento de uma énfase prioritariamente dirigida aos aspectos técnicos e
metodoldgicos para uma perspectiva compreensiva de aspectos politicos, econdmicos e

socioculturais, ampliando-se significativamente o admbito de analise no campo curricular.
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Com efeito, tornava-se mais dificil acercar-se do curriculo como um objeto de estudo,
aumentando a percepg¢ao da impossibilidade de se construir uma teoria geral.

A partir dos anos 90, o campo conhece uma significativa renovacao e
diversificagdo de suas bases tedricas, assim como reformulacbes dos termos dos
problemas, através de novas tendéncias e perspectivas de analise. Os estudos em curriculo
aprofundam os enfoques socioldgicos e a prépria compreensao de curriculo altera-se no
sentido de considera-lo como espago de relagdes de poder. Segundo Lopes e Macedo
(2005), os estudos voltados aos aspectos administrativos e cientificos tornam-se escassos
ja no inicio da década, ficando essa abordagem completamente superada nos féruns da
area. O carater politico do curriculo é reforgado, sobretudo, nas proposicoes curriculares. “A
idéia de que o curriculo sé pode ser compreendido quando contextualizado politica,
econbmica e socialmente era visivelmente hegeménica”, dizem as autoras (LOPES,
MACEDO, 2005, p.15). Entre as principais referéncias desses estudos estava Paulo Freire
acompanhado de uma legido de autores estrangeiros como Giroux, Apple, Young, além de
autores-referéncias nos campos da sociologia e filosofia como Karl Marx, Antonio Gramsci,
Bourdieu, Henri Lefébvre, Jirgen Habermas e Gaston Bachelard.

Sob tais influéncias aumenta a produgao intelectual no campo, cresce o
interesse de periédicos da area da educacdo pelos estudos de curriculo®, e se forma em
meados dos anos 90 o Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo da Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educagédo (ANPEd), instituicdo que promove anualmente o
mais importante encontro de pesquisadores da area. A profusdo dos discursos curriculares,
por sua vez, acompanha uma grande diversificagdo tematica e de perspectivas. Com efeito,
enquanto nos Estados Unidos difundem-se perspectivas politicas, raciais, de género,
fenomenoldgicas, pods-modernistas e pds-estruturalistas, biograficas e autobiograficas,
estéticas, teoldgicas, centradas nas instituigbes escolares, histéricos e internacionais
(PINAR et al.,, 1995 apud MOREIRA, 2002), no Brasil, ao mesmo tempo em que se
consolida o campo e se diversificam suas influéncias tedricas, formulam-se criticas as
teorias curriculares vigentes, impulsionadas especialmente pela crescente produgdo de
teses, dissertagcdes, documentos oficiais, artigos e livros sobre o curriculo.

A importancia do curriculo ganha de vez espago no campo do debate
educacional e suas questdes passam a ser aprofundadas sob novos referenciais, alterando-
se a configuragao dos debates travados anteriormente. Segundo Lopes e Macedo (2005),
no fim da primeira metade da década, o pensamento curricular comega a incorporar

enfoques pés-modernos e pos-estruturalistas, que convivem com as discussbes modernas.

24 No final dos anos 80 e inicio dos 90 aparecem numeros especiais de periddicos reunindo textos
exclusivos sobre o tema, como, por exemplo, a edi¢do de um numero especial do Cadernos CEDES
(1987) e da publicagdo Em Aberto (1993).
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A teorizacdo curricular passa a incorporar o pensamento de Michel Foucault, Jacques
Derrida, Giles Deleuze, Félix Guattari e Edgar Morin. Apesar de entrarem com for¢a nesse
campo, as autoras observam que tais enfoques ndao podem ser entendidos como um
direcionamento Unico do campo, ja que uma caracteristica do periodo € justamente a
existéncia de uma multiplicidade de tendéncias e orientagdes tedrico-metodoldgicas que se
inter-relacionam produzindo “hibridos culturais”.

Contudo, a riqueza que sugere esse “hibridismo” existente no campo coexiste
com certa dificuldade na definicdo do que seja o curriculo, o que se liga as disputas entre
detentores de diferentes capitais culturais sociais e culturais na area no processo de
definicao e legitimacdo de certas concepgdes curriculares. Utilizando-se dessa nogao de
campo inspirada em Bourdieu, Lopes e Macedo (2005, p.18) afirmam tratar-se de um “[...]
campo capaz de influenciar propostas curriculares oficiais, praticas pedagogicas nas
escolas, a partir dos diferentes processos de recontextualizagdo de seus discursos, mas que
nao se constitui dessas mesmas propostas e praticas”. As autoras tém razdo ao
constituirem esse conceito como eixo de uma analise das produgdes sobre o curriculo,
especialmente porque assim evitam “fixar” qualquer concepcdo sobre curriculo em
determinados aportes tedricos e metodoldgicos, ja que efetivamente estdo inseridos em uma
dindmica “econdbmica” de trocas e lutas concorrenciais nesse mesmo campo. O uso desse
conceito implica levar em consideragao as relagbes de poder estabelecidas entre agentes
que atuam no campo, 0s quais ocupam posi¢des distintas e desfrutam de diferentes graus
de legitimidade e de autoridade para “falar” sobre curriculo. A analise das autoras converge
no reconhecimento de que sao trés principais linhas de producio sobre curriculo no Brasil,
da década de 90 em diante: uma que se estende a partir dos estudos pds-estruturalistas;
outra de estudos sobre curriculo e conhecimento em rede; e uma terceira que vai pela
histéria do curriculo e a constituicdo do conhecimento escolar.

A perspectiva pos-estruturalista tem na lideranga o grupo de curriculo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), do qual se destaca a expressiva
trajetéria de Tomaz Tadeu da Silva na produgao e inser¢cao dessa perspectiva no campo. A
base tedrica mais significativa dessa producdo é Foucault e os estudos culturais, mas
também se expressam contribuicbes tedricas de Derrida, Deleuze e Guattari e os estudos
feministas (LOPES; MACEDO, 2005). Perscrutando os principais trabalhos de Silva, as
autoras indicam varios movimentos teéricos desenvolvidos nessa direcdo desde o inicio da
década de 90, especialmente o modo como se relacionam com as abordagens criticas pos-
criticas.

Alias, em relagao a essa ultima, uma das suas principais caracteristicas que
ganham terreno nesse periodo diz respeito a eloqiente contraposicdo que fazem as

teorizagcdes de cunho totalizante, de modo que passam a se definir, pelo menos
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inicialmente, de uma forma negativa: “[...] ndo gostam de explicagdes universais, nem de
totalidades, nem de completudes ou plenitudes. [...] Ndo se preocupam com comprovagoes
daquilo que ja foi sistematizado na educacéo... [...] Nao acreditam na ‘suposta’ autonomia do
sujeito ou da subjetividade...” (PARAISO, 2004, p.286). A autora indica que o ponto alto das
pesquisas pos-criticas foi problematizar os conhecimentos produzidos nos dominios do
curriculo em lugar de indicar afirmativamente formas possivelmente mais apropriadas de
ensinar. De fato, surgem a partir dai, crescentemente, trabalhos que se pautam nas muitas
possibilidades de entender e de explicar o curriculo, a pedagogia, os sujeitos da educacgéo,
0 conhecimento escolar, as politicas educacionais, os processos de avaliagdo, os artefatos
tecnolégicos, enfim, o universo da educagdo, deslocando, de forma enfatica (sendo
definitiva) a preocupacdo com o “desenvolvimento curricular® para o propésito de
compreender a complexidade do “processo curricular”.

Nesse proposito de problematizacéo, as pesquisas pos-criticas em educacao
questionam nao sé o conhecimento e seus efeitos de verdade e de poder, o sujeito e os
diferentes modos de subjetivacdo, os textos educacionais e suas praticas e politicas, mas,
inclusive, os valores modernos carreados pelas pedagogias criticas — tais como a liberdade,
a conscientizacdo, a justica, a cidadania e a democracia. Tanto essas pesquisas
possibilitam uma maior abertura analitica do campo em razdo da inclusdo de novas
categorias de analise, como género, raga, etnia, sexualidade, idade etc., quanto geraram
“‘experimentagdes” nas mais diversas areas e com os diferentes objetos do campo
educacional, inclusive no campo da educagdo ambiental (a exemplo dos trabalhos de
CARVALHO, 1989, GRUN, 1995 e GUIMARAES, 2003).

Com efeito, a linha que explora analiticamente a questdao da identidade,
sobretudo com base nas discussdes poés-estruturalistas dos estudos culturais, € a que mais
cresce no campo das pesquisas pos-criticas educacionais no Brasil. Essa linha constitui um
territorio diversificado onde se produz conhecimento a partir de muitas perspectivas teéricas
e metodolégicas, elas proprias diferentes entre si. Segundo Paraiso (2004, p.293), essas
procuram expor o tipo de sujeito e de subjetividade que as diferentes praticas educativas
produzem: “reunidas, essas pesquisas mostram que o sujeito (ou a subjetividade) é
produzido, montado ou fabricado em diferentes praticas discursivas (tanto na escola, como
fora dela) que se combinam ou n&o para a regulagao das nossas condutas”. De fato, é muito
presente nessas abordagens a compreensao de que o sujeito nao existe fora da histéria, da
linguagem, do discurso e das rela¢des de poder e que, portanto, faz-se necessario estudar e
problematizar as diferentes praticas, técnicas e estratégias implicadas nos processos de
subjetivacao e na fabricacado dos “objetos” de conhecimento e das “verdades” curriculares. A
autora conclui que tais abordagens no contexto de nosso pais tém contribuido para a

conexao de campos e a proliferacdo de conhecimentos considerados “minoritarios”, ao
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mesmo tempo em que desestabiliza o que se da por ja pensado na educagao, propondo
novas formas de pensamento e de criagdo nesse campo.

As perspectivas pos-estruturalistas no campo educacional brasileiro exercitam
a “problematizacdo” da sua propria producao, ja que consideram as teorias de curriculo “um
dos nexos entre saber e poder” (LOPES; MACEDO, 2005). Nado havendo discurso que
possua um ponto de vista privilegiado, com base em algum critério universal de validade,
existem tdo-somente diferentes discursos implicados em relagdes de poder assimétricas, as
quais devem ser questionadas no processo de valorizagdo das diferencas (SILVA, 2002).
Contudo, as autoras lembram que uma marca do trabalho de Tomaz Tadeu da Silva tem
sido a continuidade de uma preocupacao com o efeito politico dos processos de significagcao
curriculares, ndao deixando de se perguntar como as redefinicbes globais das esferas
politicas, sociais e culturais atuam sobre e a educagdo e o curriculo, assim como pelos
mecanismos de significacdo: “para ele, os novos discursos, entre os quais esta o
educacional, se inserem nessa epistemologia social® capaz de constituir uma nova
realidade linguistica e limitar as possibilidades de conceber o mundo fora do contexto
neoliberal e neoconservador” (LOPES; MACEDO, 2005, p.28).

A partir da segunda metade dos anos 90, ganha corpo uma discussao sobre
conhecimento em rede, ainda que os primérdios desse conceito no campo do curriculo no
Brasil remontassem meados dos anos 80. Trata-se de uma vertente de trabalhos
desenvolvida, principalmente, por pesquisadores do Rio de Janeiro ligados a Nilda Alves, da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e a Regina Garcia Leite, da Universidade
Federal Fluminense (UFF), além de outros grupos, evidentemente. Lopes e Macedo (2005)
observam que essa vertente cresceu nos ultimos anos no Brasil, especialmente a partir de
trabalhos sobre cotidiano escolar e formagao de professores. De certo modo, tais estudos
seguem as pistas inicialmente langadas por Nilda Alves na area curricular, mas nao se
restringindo a esse enfoque. Diferentemente dos estudos propriamente curriculares, as
elaboragbes sobre conhecimento (e curriculo) em rede apdiam-se principalmente em
referéncias francesas e em autores como Michel Certeau, Lefébvre, Morin, Guattari e
Deleuze e, mais recentemente, em Boaventura Sousa Santos.

O foco dessa abordagem, pelo menos no primeiro periodo, consiste
justamente na pratica dos sujeitos que vivem o cotidiano escolar e na idéia de que a

formacado se processa por intermédio das relagdes “em forma de tecido” dessas quatro

% 0O conceito de “epistemologia social” da escolarizagao foi proposto por Popkewitz (1994). Segundo
ele, essa expressao refere-se a forma como o conhecimento no processo de escolarizagdo organiza
as percepgoes, as formas de responder ao mundo e as concepgdes de eu. O “social” que qualifica
“epistemologia”, diz ele, enfatiza a implicagao relacional e social do conhecimento, em contraste com
preocupagdes filoséficas que buscam assergdes de conhecimento universais sobre a natureza, as
origens e os limites do conhecimento.
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esferas de formagédo profissional: formacdo académica, acdo governamental, pratica
pedagodgica e pratica politica. Durante as discussdes que precederam a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), no entanto, a discussdo em torno da formacao de
professores incide sobre a idéia de uma base comum nacional que se consolidaria em 1990
no documento de criagdo da Associacao Nacional de Formacao de Professores (ANFOPE).
Com a defesa de uma base comum aparece também a preocupagdo com a superagao do
enfoque disciplinar comumente presente nas escolas. Passa-se, entao, a se falar em “eixos
curriculares”, “[...] como espacos coletivos de discussao e de agado que atravessariam cada
disciplina do curriculo, viabilizando propostas coletivas” (LOPES; MACEDO, 2005). Segundo
as autoras, ja em 1992, as idéias de um curriculo com uma base comum nacional e de eixos
curriculares articuladores das experiéncias de formacgao originaram uma proposta curricular
na UFF que foi objeto de varias discussbes em reunides e féruns especificos da area de
curriculo na primeira metade da década — como a reunidao da ANPEd de 1992, por exemplo.
Essa producdo passa a aplicar o conceito de “conhecimento em rede” no campo do
curriculo, entendendo por isso que o conhecimento que forma professores nao € linear nem
ordenado, mas constitui redes referenciadas na pratica social. A esse se junta o conceito de
“complexidade” que serviria de base para a constituicao de alternativas curriculares.

Assim, na medida em que passa a problematizar a concepc¢ao de curriculo
que esta calcada no conceito moderno de conhecimento, combinadamente, tais estudos
tematizam cada vez mais a crise do mundo moderno que se expressa em trés esferas: no
mundo do trabalho, na producao cientifica e no questionamento da razdo como forma de
privilegiada de entendimento do mundo. Formulam-se fortes criticas @ modernidade e
aumenta a compreensdo de que as relagdes contemporaneas tendem a maior fluidez e
horizontalidade. Desse modo, o lugar central conferido ao conhecimento convencional
pronunciado pela ciéncia comega a perder espaco para “outros saberes” relacionados a
acao cotidiana. A idéia de que o conhecimento é “tecido”, “tramado” em “rede”, em “rizoma”
serve de imagem para questionar a “arvore de saberes” e as fronteiras bem definidas que,
com a modernidade, separam o conhecimento cientifico de outras esferas cotidianas
produtoras de conhecimento. Dessa forma, inverte-se a relagdo moderna entre teoria e
pratica, pois o espago pratico ganha reconhecimento de lugar onde teorias sao, de fato,
construidas.

No entanto, se por um lado reconceitua-se a pratica no sentido de elidirem-se
as fronteiras entre ciéncia e senso comum, por outro, o pensamento moderno cria um
conjunto de processos sociais que estabelecem o que é “oficial’, delimitando o
espaco/tempo do “poder” em relagcdo de oposi¢cao aqueles que se constituem a partir do
cotidiano. De certo modo, os trabalhos nessa perspectiva introduzem questdes referentes

aos multiplos contextos que constituem o sujeito enquanto “redes de subjetividades”. “Trata-
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se de operar um deslocamento radical [...] que passe a se preocupar com o que se faz em
espacos/tempos antes julgados comuns e mesmo ignorados, mas que tém uma enorme
importancia, ja que é neles que vivemos concretamente nossa vida” (LOPES; MACEDO
2005, p.39).

Ao mesmo tempo, desenvolvem-se nessa década no nosso Pais varios
estudos histoéricos sobre curriculo com foco no conhecimento escolar, fundamentados em
discussdes iniciadas na década anterior em torno das perspectivas politicas do curriculo e
da nova sociologia da educagdo. Procura-se, nesse sentido, compreender o
desenvolvimento do campo curricular brasileiro, vindo a tornar-se central na agenda de
estudos e pesquisas do Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC) da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ) coordenado por Anténio Flavio Barbosa Moreira. Os trabalhos nessa
vertente dirigem-se, especialmente, ao estudo do pensamento curricular brasileiro e ao
estudo das disciplinas escolares. Nesse sentido, entre a segunda metade dos anos 80 e
meados dos anos 90 foram desenvolvidos varios estudos tentando apreender os
movimentos de constituicdo do campo de curriculo e das influéncias da teorizacao
estrangeira nessa constituicdo. Gradualmente foram sendo incorporadas a essas
discussbes sobre transferéncia educacional as categorias de globaliza¢do, hibridizagao
cultural e cosmopolitismo. No ambito dessa perspectiva utilizam-se contribuicdes de lvor
Goodson, Stephen J. Ball, Garcia Canclini além de outros. Mais recentemente, o grupo tem
se debrugado sobre discussdes atuais sobre multiculturalismo, hibridismo cultural e
identidade, e ensino de curriculo (MOREIRA, 2002, 2001a, 2001b).

Segundo Lopes e Macedo (2005), os empreendimentos investigativos de
Moreira tém contribuido tanto para a analise das produgdes tedricas sobre curriculo no
Brasil, quanto das politicas curriculares implementadas no pais, dos curriculos vigentes e do
papel do professor, como intelectual e pesquisador em acgdo. Quanto as politicas
curriculares, consideram que Moreira procura entender como diferentes discursos
curriculares e sociais se hibridizam nessa instancia, produzindo diferentes vieses de
regulagao e controle.

Outra dimensao que se destaca nesses estudos € a da histéria das disciplinas
escolares ou areas de conhecimento, sobretudo em determinadas instituicbes educacionais.
Tais trabalhos tém buscado dialogo, principalmente, com a producdo de Goodson e Ball.
Uma caracteristica deles €& a consideracdo dos contextos sbécio-histérico-cultural,
institucional e biografico nos quais se desenrolam os processos de construgcdo e
reconstrucdo de uma area ou disciplina escolar em um dado estabelecimento de ensino. As
autoras, que participam desse conjunto de estudos, sustentam que “[...] o caminho seguido
por uma disciplina em uma determinada instituicdo € condicionado por fatores internos e

externos, a serem examinados em uma perspectiva sécio-histérica” (MOREIRA; LOPES;
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MACEDO, 2000 apud LOPES; MACEDO, 2005). De modo geral, parte-se das hipoteses de
Goodson, mas procura-se amplia-las considerando os aspectos complexos dos processos
de consolidacao de disciplinas nos contextos institucionais. Entre os fatores especificamente
institucionais que atuam sobre esses processos, destacam-se: o papel exercido por
liderangas disciplinares em uma dada instituicdo; a influéncia da maior ou menor autonomia
institucional frente os mecanismos oficiais de controle curricular; e a influéncia da formagéao
profissional dos professores da equipe, considerando-se que, no caso de cursos
universitarios, quanto maior a tendéncia a especializagdo, maior a forca das tradicoes
académicas. Enfim, toda essa discussdo se articula a certas analises da constituicdo do
conhecimento escolar, o qual, nessa perspectiva, € compreendido como uma instancia que
se distingue de outros tipos de conhecimentos e praticas sociais, ja que é transformado
mediante processos de transposig¢ao didatica e de disciplinarizagdo segundo os objetivos da
escolarizacao (LOPES, 2002).

Enfim, se por um lado, a leitura dessa diversidade sugere a existéncia de um
campo rico em produgdes tedricas e metodoldgicas, por outro, ndo tem sido facil sintetizar e
avaliar o momento atual. Uma das caracteristicas dos nossos tempos, segundo Lopes e
Macedo (2005), é a coexisténcia de teorizagbes criticas e de discursos pés-modernos em
grande parte das produgdes da area, inclusive com a intensificagdo da entrada de discursos
produzidos fora do campo educacional (como da sociologia, da filosofia, etc.), a partir da
qual sdo geradas associagdes e mesclas entre diferentes perspectivas. Esses processos
nao sO6 ampliam as referéncias do campo, como alteram significativamente sua
configuragdo, constituindo novas identidades, mais difusas e deslizantes. E nesse sentido
que as autoras (2005, p.49) defendem que estamos diante de uma “redefinigdo do campo do
curriculo”, o que significa “[...] ndo apenas a reterritorializagcao das referéncias da produgao
em curriculo, mas a construgao de novas preocupacgdes”.

Ainda que essas linhas ou dimensdes da atual produgéo curricular brasileira
nao sejam suficientes para abarcar a complexidade do campo, ja nos permite reconhecer
algumas perspectivas atuais, areas de interesses e problematizagdes em torno do curriculo
e de suas definicdes politicas oficiais ou ndo. Trata-se de um campo “hibrido”, como vem
sendo afirmado, no qual se misturam influéncias, estabelecem-se interdependéncias e
produzem-se contestacdes. Contudo, um campo que nao se contenta com a reproducao do
ja dito e do ja visto, mas que segue problematizando a atualidade e experimentando novos

artificios tedricos e analiticos.
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3.3 Contextos, campos e discursos: pontos de referéncia para interpretar a produgao

de politicas educacionais

Na dultima década do século XX, proliferam documentos de reforma
educacional no Brasil e no mundo, cujos processos de formulacdo e implementagdo tém
sido objetos de numerosas analises e debates entre pesquisadores e especialistas de
diferentes subareas da Educacgdo. Entre as muitas estratégias de acgdo colocadas em
funcionamento nesses processos reformistas, destacam-se mudancgas nas legislagbes, nas
formas de financiamento, na relagcao entre as diferentes instancias do poder oficial
(governos central, estadual e municipal), na gestao das escolas, na formacgao profissional,
especialmente na formacao de docentes, nos processos de avaliacdo, entre muitas outras.
Pode-se mesmo dizer que as reformas tém feito parte do cotidiano daqueles que estao
envolvidos de algum modo com a educagéo escolar e, embora mobilizando toda forma de
apoio institucional e de recursos humanos e financeiros para sustentar as mudancgas
propostas, tais politicas reformistas nao tém ficado isentas de objecdes e de criticas que se
formam no interior do campo educativo (LOPES, 2004a, 2004b).

Algumas analises, por exemplo, evidenciam a exacerbagdo do papel
regulador do Estado na definigdo de politicas internas pautadas nos imperativos econémicos
dos organismos internacionais, os processos e efeitos da globalizacdo sobre as mudancas
nos curriculos nacionais e programas escolares (BALL; BOWE, 1992, GOUGH, 1999, BALL,
2001), assim como as relagdes e tensdes entre as politicas educacionais e os contextos
particulares aos quais elas sdo enderegadas (BALL, 1997, SANTIAGO, 1999; LOPES,
2004a; OLIVEIRA; DESTRO, 2005, CUNHA, 2006) etc. No contexto de uma multiplicidade
de tematicas e referenciais tedrico-metodoldgicos, tais estudos apontam para a importancia
crescente das conexdes e interdependéncias que existem entre os fatores globais e locais,
entre economia e educacéo, cultura e conhecimento, teoria e pratica, assim como politicas
publicas e culturas escolares.

Com efeito, sdo as mudancgas nas politicas curriculares as que tém recebido
maior destaque no ambito das reformas educacionais conduzidas nas ultimas décadas.
Segundo Silva (2001), essa centralidade se deve ao fato do curriculo constituir um “espago
discursivo” fundamental em que grupos sociais e de interesse disputam os significados

sobre o social e o politico. Em face disso, desenvolvem-se estudos, sobretudo no Brasil®,

% Desde o fim dos anos 80 verifica-se a constituicdo de um espacgo de estudos dedicado as politicas
curriculares brasileiras, de que é exemplo o nimero especial do Caderno CEDES (1987), onde trés
do total de artigos publicados nessa edigéo ja abordavam aspectos especificos de politica curricular.
De la para ca, esse campo de estudos se ampliou e diversificou mediante a organizagéo de grupos
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que problematizam tais politicas e procuram delinear bases teéricas e metodoldgicas para
uma abordagem analitica consistente com a complexidade desse fendmeno. Uma primeira
consequéncia desses estudos € a constatacdo de que a formulagao e a implementacao de
politicas curriculares nado correspondem simplesmente a processos fundamentados em
“técnicas juridicas”, centrados na elaboragdo de “normas”, mas, correspondem
essencialmente a processos produtivos complexos e plurais, sujeitos as contradicbes e
tensbes do campo social. Desse modo, a analise do controle estatal sobre a educagéo e o
curriculo modificou-se substancialmente, sendo que hoje procura apreender os novos
movimentos do Estado, do mercado e dos grupos sociais na definicdo do social, do politico
e do educativo (BALL, 1992, 1997, 1998, 2001, GIMENO, 2000, LOPES; MACEDO, 2006).

De fato, houve por muito tempo e ha ainda hoje estudos nessa area que
centram seu foco na acdo do Estado e na concepgdo de politica educacional como um
“pacote” de medidas governamentais no formato “de cima para baixo”. Em contraste com
essa perspectiva mais conservadora, € sempre mais freqliente a valorizacdo de outras
dimensdes do processo politico, através de marcos tedricos que destacam a complexidade
da produgao das politicas curriculares e das relagbes de poder que as constituem, assim
como pela “[...] interpretacdo da esfera da cultura como nao-saturada por determinagdes
econdmicas” (LOPES; MACEDO, 2006). E justamente esse aspecto que se considera
necessario ressaltar numa analise atual das politicas curriculares brasileiras, no sentido de
entender a atuacao estatal como parte importante (mas ndo a unica determinante) de um
ciclo de producéao de politicas e de documentos curriculares que divide o cenario com outros
agentes e instituicbes sociais e do campo educacional. Ademais, defende-se a
reinterpretagao do proprio entendimento de “determinacdes estatais”, “uma vez que nessa
esfera também sao encenados varios conflitos, sem um direcionamento comum obrigatdrio,
o que confere a esfera estatal a dindmica de poderes difusos ndo centralizados” (LOPES;
MACEDO, 2006, p.5). Ligado a isso, existe todo um debate em curso em torno das
influéncias de uma versdo hegemonica da globalizagdo sobre a concepg¢ao contemporanea
de Estado-Nacéao, assim como de politicas educacionais e curriculares produzidas no seu
interior (TAYLOR; HENRY, 2000, BALL, 2001, DALE, 2004).

Neste ensaio, busca-se explicitar alguns subsidios tedricos e metodoldgicos
que se acredita ajudarem na compreensdao da produgcdo da politica educacional
contemporéanea. A inter-relagdo entre “contextos”, “campos” e “discursos” subsidia o
entendimento de que a produgdo da politica constitui um processo complexo que abrange

conjuntos de textos e de discursos ao mesmo tempo politicos, culturais e socioambientais.

de pesquisadores nas universidades, definicdo de area de pesquisa nos 6rgaos de fomento, eventos
especificos, publicagbes em livros, periddicos, etc.
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3.3.1 A cultura na definicao da politica

Frequentemente falam-se das inumeras mudancas globais que cada vez mais
incidem sobre as configuracbes culturais e politico-econdmicas das sociedades
contemporéneas, incluindo transformag¢des no mundo do trabalho e do emprego, avango da
tecnociéncia com imprevisiveis impactos na vida e no futuro do humano, redefinicdes do
Estado Nacdo em uma geopolitica globalizada, novas manifesta¢cdes culturais e
sociabilidades referentes ao ambiente e as geragdes futuras, interculturalidades, etc. De
certo modo, também ndo sdo incomuns analises que relevam a importdncia dessas
transformagbdes para o campo da educagcdao em geral, e do curriculo em particular,
ressaltando seus efeitos em sucessivas reformas politicas e institucionais nas escalas global
e local. Alias, isso tem sido objeto de varios estudos académicos que situam questbes
referentes as politicas nacionais educacionais e curriculares no processo de globalizagao
em curso (GOUGH, 1999, BALL, 1998, 2001, SAUVE; BRUNELLE; BERRYMAN, 2005,
SAUVE, 2006, MOREIRA, 2005, MOREIRA; PACHECO, 2006, LOPES, 2006).

Constituindo um “guarda-chuva” semantico, o conceito de “globalizacdo” € em
geral utilizado para designar um conjunto intrincado de processos variados que afetam nao
sO os sistemas econdmicos e financeiros em escala mundial, mas também o cotidiano e a
cultura, atingindo, inclusive, aspectos intimos e a vida privada. No entanto, se por um lado
nao se confere uma perspectiva totalizadora a globalizacido, por outro, considera-se que
através desse conceito é possivel apreender relacbes de forcas que atuam sobre os
sistemas culturais e que, até certo ponto, modelam os entendimentos e os modos de acgao
no campo educativo. Trata-se de conferir uma perspectiva abrangente a esse fenémeno,
compreendendo-o a partir dos complexos processos culturais a que esta relacionado nos
niveis global e local: novas combinagdes de espago-tempo, relagdes entre culturas globais e
locais, processos de ‘“hibridizacdo” cultural, relagdbes de poder nao determinadas por
verticalidades decorrentes de uma analise social que toma a cultura como elemento
epistemoldgico central (HALL, 1997).

Segundo Giddens (1991) e Hall (1998), a globalizagdo implica um movimento
de distanciamento da idéia socioldgica classica da sociedade como um sistema bem
delimitado, para se concentrar na forma como a vida social e cultural se organiza ao longo
do tempo e do espaco. Alids, a problematica do distanciamento tempo-espagco vem sendo
compreendida como um dos aspectos mais importantes da globalizagdo, com visiveis
efeitos sobre as identidades culturais e a configuragdo da vida moderna. Com efeito, o
fendbmeno da globalizacdo ndo se aparta da constituicio das chamadas “sociedades

modernas”. Para Giddens (1990), a modernidade é inerentemente “globalizante”, o que é
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evidente na expansao das instituicdes ocidentais modernas através do mundo, o que tem
correspondéncia nas “quatro dimensdes da globalizagao” apontadas pelo autor: a economia
capitalista mundial, o sistema de Estados-Nacéao, a ordem militar e a divisdo internacional do
trabalho. Focalizando a estrutura conceitual do distanciamento tempo-espaco, o autor
ressalta as complexas relacbes que se estabelecem entre “envolvimentos locais”
(circunstancias de co-presenca) e a “interacao através de distancia” (conexdes de presenca
e auséncia). Segundo ele (1990, p.69), “na era moderna, o nivel de distanciamento tempo-
espaco é muito maior do que em qualquer periodo precedente, e as relagdes entre formas
sociais e eventos locais e distantes se tornam correspondentemente ‘alongadas’™. Na sua
leitura, a globalizacao refere-se justamente a esse fendbmeno de “alongamento”, na medida
em que as formas de conexao entre diferentes lugares ou contextos sociais “se enredaram”
por toda a superficie do globo. Assim, a globalizacido pode ser definida “[...] como a
intensificacdo das relagdes sociais em escala mundial, que ligam localidades distantes de tal
maneira que acontecimentos locais sdo modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas
de distancia e vice-versa”. Nesse processo, “[...] a transformacao local é tanto uma parte da
globalizacdo quanto a extensdo lateral das conexdes sociais através do tempo e do espaco”
(GIDDENS, 1990, p.70, italico do autor).

Assim, uma situacdo em qualquer parte do mundo pode estar relacionada, via
uma complicada rede de lagos politicos, culturais e econdmicos globais, a fatores que
operam a uma distancia indefinida desse lugar em questao. No entanto, o resultado n&o é,
necessariamente, um conjunto generalizado de mudangas em uma mesma dire¢ao
uniforme, diz o autor, mas consiste em tendéncias mutuamente opostas. Na verdade, a
complexidade do préprio processo de globalizagao revela-se por meio de relagbes tensas ou
entdo, aparentemente, paradoxais: “ao mesmo tempo em que as relagdes sociais se tornam
lateralmente esticadas e como parte do mesmo processo, vemos os fortalecimento de
pressdes para autonomia local e identidade cultural regional’. Assim, tal complexidade
expressa relagbes e articulagbes que ndo se encerram no plano econémico e, tampouco,
esse pode ser “descolado” dos seus efeitos culturais, sociais e politicos.

Sousa Santos (2002) teoriza também nessa direcdo, considerando
inadequadas as explicagdes “monocausais” e “monoliticas” que afirmam processos de
homogeneizagao e uniformizacéao, ja que esse fendmeno parece combinar a universalizacédo
e a eliminacao das fronteiras nacionais, com o particularismo, as diversidades locais e os
comunitarismos. Além disso, diz o autor (2002), a globalizacdo interage de modo muito
diversificado com outras transformagdes no sistema mundial que acontecem
concomitantemente, tais como o aumento das desigualdades entre paises, entre ricos e
pobres, a sobrepopulagdo, a problematica ambiental, os conflitos étnicos, a migragéo

internacional massiva, a emergéncia de novos Estados e faléncia de outros, a proliferagao
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de guerras civis, o crime globalmente organizado, as condigbes politicas para a assisténcia
internacional etc. Assim, a globalizagdo € tanto um fendmeno complexo e controverso no
que diz respeito a sua caracterizagao e anadlise, quanto é, em si, um campo de conflitos
entre grupos sociais, Estados e interesses opostos (hegemdnicos e subalternos). Desse
modo, Sousa Santos (2002) ressalta que uma abordagem atual da globalizagdo precisa
atravessar suas quatro dimensdes, a econémica, a social, a politica e a cultural, ja que néo
existiria razao para se conferir necessaria primazia a alguma delas sobre as demais.

Entre as tensdes de formas opostas de globalizagéo (globalizagao neoliberal
e globalizagdo contra-hegeménica), o autor citado lembra que existem questbes
verdadeiramente globais que parecem escapar a dindmica dos “globalismos-localismos”.
Entre elas, citam-se as “[...] lutas transnacionais pela protecdo e desmercadorizacdo de
recursos, entidades, artefatos, ambientes considerados essenciais para a sobrevivéncia
digna da humanidade e cuja sustentabilidade s6 pode ser garantida a escala planetaria”
(SANTOS, 2002, p.70). Tais lutas se referem a sustentabilidade da vida humana na Terra, a
protecdo da camada de ozbnio, a preservacdo da Amazbnia, da Antartica, da
biodiversidade, do leito marinho profundo, ou, ainda, ao espaco exterior e & Lua. Aquilo que
se entende por “patriménio comum da humanidade”. O desenvolvimento desses assuntos
tem gerado consciéncia, mas também resisténcias poderosas, segundo ele. Os conflitos, as
resisténcias, as lutas e coalizdes agrupadas ao redor do patrimdnio comum da humanidade
mostram que a chamada globalizagdo é na realidade um conjunto de arenas de lutas
transfronteiricas, que “tém de ser geridas por outra légica que nao a das trocas desiguais,
por fideicomissos da comunidade internacional em nome das geragdes presentes e futuras”
(SANTOS, 2002, p.70).

Assim, ao lado da compreens&o da globalizagdo como processo baseado em
uma economia politica “pré-mercado”, em relagdes sécio-politicas absolutamente desiguais
e em mudancas no sistema interestatal moderno, com consequéncias particularmente
problematicas para os Estados periféricos e semi-periféricos, a globalizacao esta ligada a
questbes de ordem cultural. Para Sousa Santos (2002, p.45), apesar de a globalizagao ser
um fendbmeno de muitas dimensdes, € no dominio cultural “[...] que ela se pbée com mais
acuidade ou com mais freqiiéncia”. A esse respeito, varios autores conjeturam acerca de
inimeras conseqiiéncias humanas e ecolégicas (BAUMAN, 1999, GARCIA CANCLINI,
2000, CHEW, 2002). Hall (1997), por sua vez, analisa que 0 avango € a expansao das
tecnologias e a revolugédo da informacgéo, ndo s6 passaram a interferir de modo incisivo na
producdo material e tecnoldgica, como também passaram a direcionar uma proporgao
crescente de recursos humanos para estes setores, exigindo sistemas de educacdo cada
vez mais orientados para essa formacdo. Ao mesmo tempo, a midia tem se tornado um

elemento mediador em muitos outros processos sociais e culturais, constituindo um



107

elemento importante tanto na reproducdo das condicbes de producdo material das
sociedades, quanto na circulagcado das idéias e valores vigentes nessas sociedades. Nao se
nega que hoje a midia sustenta a expansao das trocas econémicas em uma escala global,
das quais depende o movimento mundial de informagao, conhecimento, capital, producao de
bens, marketing, investimentos e comércio. Os recursos e os esforcos humanos e materiais,
nesta virada de milénio, sdo direcionados aos sistemas do futuro - as tecnologias da
informacao, digital e/ou genética.

Ademais, ha um extenso debate quanto ao alcance e natureza da dimensao
cultural da globalizacdo. Um desses debates incide sobre a questdo de saber se tera
emergido nas décadas recentes uma “cultura global” (FEATHERSTONE, 1997). Segundo
esse autor, a idéia de uma cultura global deve se distinguida do conceito de cultura
modelado sobre a ordem do Estado-Nacdo. Se em dado momento as culturas nacionais
surgiram juntamente com os processos de formagcdo dos Estados, em outro o projeto de
criacdo de uma cultura comum aparece como um processo, na unificacdo da cultura,
baseado na necessidade de ignorar ou sintetizar as diferencas locais. Quando olhada por
esse prisma, a cultura é encarada como um modelo integrado, nada problematico, de
valores comuns. Contudo, Sousa Santos (2002) lembra que essas formulagdes sociologicas
tém certa base empirica, fundada na intensificacdo de fluxos transfronteiricos de bens,
capital, trabalho, pessoas, idéias e informagbes, o que estaria na origem de varias
convergéncias, isomorfismos e hibridizagdes entre as diferentes culturas nacionais. Todavia,
¢ dificil estender o conceito de cultura para o nivel global, e quando isso ¢ feito se corre o
risco de reifica-lo.

Desse modo, é crivel considerar-se a cultura como um processo social
construido na interceptagao entre o universal e o particular, como definicdo de fronteiras e,
portanto, como campo das diferencas, dos contrastes e das comparagdes, como afirma o
autor citado (2002). No entanto, parece que se por um lado, o Estado-Nacdo tem sido
considerado o ambito da diversidade cultural, por outro, também tem sido promotor de
processos de homogeneizacdo e uniformidade que esmagam “[...] a rica variedade de
culturas locais existentes no territério nacional, através do poder de policia, do direito, do
sistema educacional ou dos meios de comunicagao social...” (SANTOS, 2002, p.48). Ja no
plano da economia global e do sistema interestatal moderno, mesmo que nao se possa falar
de uma cultura global, o autor considera haver espago para “culturas globais parciais”, no
sentido de que abrangem certos aspectos da vida social ou atingem certas regides do
mundo, No entanto, dada a natureza hierarquica do sistema mundial, o autor alerta que é
preciso identificar os grupos, classes, interesses e Estados que definem as culturas parciais
como globais, controlando pela via cultural a agenda da dominagao politica.

Desse modo, as relagdes entre globalizagao, politica e cultura constituem um
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conjunto complexo de processos que articulam diferentes fluxos materiais e simbdlicos que
operam numa ordem global ainda insuficientemente compreendida, mas cujos efeitos ndo sé
indicam a existéncia de diferentes “culturas globais” como também se estendem de modo
diferenciado pelo mundo. De fato, “a globalizagao atinge-nos a todos”, mas certas analises
fazem ver que amplos segmentos sociais permanecem quase intocados por muitas de suas
dindmicas. Em outras palavras, “em vez de homogeneizar a condigdo humana, a anulagao
tecnolégica das distancias temporais/espaciais tende a polariza-las” (BAUMAN, 1999, p.25).
Por um lado, ela emancipa certos seres humanos das restricbes territoriais e tornam
extraterritoriais certos significados, diz o autor citado (1999, p.25), mas, por outro, “desnuda
o territério, no qual outras pessoas continuam sendo confinadas, do seu significado e da sua
capacidade de doar identidade”. O problema que se inaugura com toda essa dindmica é um
problema também do significado do global e do local. A liberdade conferida a alguns de se
deslocar e agir a distancia é também liberdade de criagdo de significado; outros, porém,
confinados as “localidades” separadas por distancias e obstaculos fisicos, permanecem
reféns da uUnica localidade que habitam e sobre as quais se movem, e a qual parece ter
perdido seu significado.

Garcia Canclini (2000) chama atencéo para os efeitos de recrudescimento de
fronteiras, menos ligadas aos territorios que a distribuicdo desigual dos bens e dos
mercados. As estratégias globais, segundo ele, contribuem para a configuragdo de
“maquinas segregantes e dispersoras”, cujas politicas de flexibilizacdo laboral, sobretudo,
tém sido responsaveis por inumeras mudang¢as no mundo do trabalho e na organizagado dos
trabalhadores, assim como pela ndo efetividade de direitos sociais, assistenciais e
socioambientais forjados no interior dos Estados modernos (BECK,1998).

E nesse entrelagado de sentidos e significados da globalizagdo (GIMENO,
2006) que se situam as politicas de governo das populagdes, do sistema produtivo e do
trabalho, das culturas cosmopolitas e locais, das relagdes sociais. Porém, as consequéncias
das politicas da globalizagdo sdo extremamente desiguais, considerando-se que as
interdependéncias (e dependéncias) constituidas nessa rede?” de relacdes sdo assimétricas;
engloba processos de globalizacdo capitalista e de mercado, mas nado se reduz a este
dominio, implicando alteragdes culturais, sociais e subjetivas; se expressa geralmente por
meio da imagem de uma onda expansionista que inunda, coloniza, transforma e unifica o
mundo e, assim, implica dificuldades de reconhecer e estabelecer limites e fronteiras. E

justamente em relacdo a esta ultima caracteristica que se situa a problematica curricular, ja

2T A “rede” constitui um “tecido de fios interdependentes em que as conexdes sdo de aspectos muito
distintos e na qual operam forgcas que atuam em direcbes nem sempre e necessariamente
coincidentes” (GIMENO, 2006, p.57). A metafora da rede e da “trama” é bastante pertinente no
ambito deste trabalho, especialmente para pensar as relagbes que se estabelecem na producgéao das
politicas curriculares sempre complexas e multi-direcionais.
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que diante dela se coloca em questao os “conteldos culturais” em que devem se apoiar 0s
processos educativos. Nessa dire¢cdo, como ja afirmamos anteriormente, algumas analises
criticas tém mostrado como os sistemas de educagdo sao colocados a servigo da
produtividade e da competitividade exigidas pelos mercados globalizados, ainda que nessas
mudangas aceleradas as referéncias com as quais lidamos nao estejam totalmente claras
(BALL, 1997, 1998, 2001, GIMENO, 2006).

Acompanhando os desdobramentos da chamada “virada cultural” para a
interpretagdo dos discursos, praticas e politicas curriculares, Moreira (2005) argumenta que
quanto mais centralidade a cultura ocupa nos processos de globalizagdo, mais poderosas
sao as forgas que buscam governa-la, controla-la, regula-la. Segundo o autor, articulam-se
nesse proposito, a “regulacédo da cultura” e a “regulagao por meio da cultura”. Desse modo,
nao surpreende que se torne igualmente central nos programas de governo global e local a
reforma dos sistemas educacionais e dos curriculos, assim como na avaliacdo e na
formacgao docente. Enfim, para ele (2005, p.7): “[...] as mudancgas globais na cultura deixam
sinais visiveis nas politicas, praticas e instituicdes educacionais”, as quais sdo de natureza
conflituosa e, por essa razdo, requerem analises que problematizem as “emergéncias”
contemporaneas, como a do multiculturalismo e a da questdo socioambiental, por exemplos,
e que indaguem como essas emergéncias atingem, por meio dos curriculos e de suas
politicas, a formacao pessoal e profissional.

O que, de fato, é fundamental ressaltar de toda essa discussdo sobre a
centralidade da cultura no contexto das globalizagdes e das transformagbes que derivam
para os campos social e educacional &, precisamente, seu dominio predominantemente
“discursivo”. A cultura, nesse sentido, permite a ampliagdo do préprio terreno inicialmente
ocupado pelo politico, passando esse a ser compreendido como espacgo de produgédo de
conjuntos de significagdes culturais. Todavia, sdo as disputas em torno desses significados,
as lutas e os embates em torno deles, que entram em jogo numa definigdo cultural de
politica curricular. Enfim, a nosso ver, ndo sao os significados em si que importam, mas sim
as relacbes de poder que desencadeiam, ja que é no nivel das relacdes de forgas que se é
incitado e determinado a produzir formas de acao e de pensamento.

Contudo, afirmar o curriculo e a politica curricular como “politica cultural” ndo
elide um conjunto de visbes opostas e controversas a esse respeito. Macedo (2006), por
exemplo, ao argumentar em favor de uma concepgao de curriculo como “espaco-tempo de
fronteira cultural”’, objeta a mescla que alguns autores fazem ao defender a dimensao
cultural do curriculo e sua definicdo como “préatica de significagdo”, ao mesmo tempo em que
é conferida centralidade ao conhecimento e as relagdes de poder nos niveis micro e macro,
prépria das analises politicas criticas. Segundo a autora (2006), que opta pela analise da

“diferenga cultural” no dmbito dos estudos curriculares, as preocupacdes das teorizagoes
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politicas e criticas ainda informam os debates sobre curriculo no Brasil, 0 que, de certo
modo, dificultaria uma compreensdao da dindmica do curriculo como cultura. Na sua
perspectiva (MACEDO, 2006, p.287), nao €& produtivo “[...] assumir que esse espacgo-tempo
€ um lugar de confronto entre culturas com lados definidos, nem que se deve optar por este
ou aquele lado”. Seguindo Bhabha (1998), entende que a opg¢ao possivel escapa a
polaridade das controvérsias e oposicdes, situando-a “[...] na nebulosa fronteira em que é
preciso negociar, em que €& preciso criar impossiveis formas de tradugido” cultural
(MACEDO, 2006, p.288) %.

Esse referencial leva Macedo (2006) a entender tanto a produgcido dos
curriculos “formais”, quanto a “vivéncia” do curriculo como espacos de producao cultural em
que sao negociadas as diferencas mediante relacbes de poder sempre instaveis. Para ela,
curriculos escolares sao “espago-tempo de fronteira”, ou seja, “[...] praticas ambivalentes
que incluem o mesmo e o outro num jogo em que nem a vitéria nem a derrota jamais seréao
completas”. Para a autora, trata-se de “[...] um espaco-tempo em que estdo mesclados os
discursos da ciéncia, da nacéo, do mercado, os ‘saberes comuns’, as religiosidades e tantos
outros, todos também hibridos em suas proéprias constituicdes” (MACEDO, 2006, p.289).

Nesse sentido, a autora (2006) argumenta contrariamente a uma distingdo
radical entre “curriculo oficial” e “curriculo vivido”, visto que, em casos extremos, a énfase
sobre os textos politicos poderia superestimar a importancia dos mecanismos de controle
formais via curriculo, por um lado, enquanto que o foco exclusivo sobre processos de
“resisténcia” poderia vir a dificultar a compreensdo da complexidade do processo politico,
por outro. Assim, defende que “nesse hibrido” que é o curriculo®, as tramas obliquas de
poder tanto fortalecem certos grupos, quanto potencializam resisténcias. Do mesmo modo,

tanto os curriculos oficiais ou “prescritos”, quanto os curriculos vividos nas salas de aula

% A obra de Bhabha (1998) constitui uma referéncia no campo dos estudos pds-coloniais com os
quais Macedo (2006) dialoga na sua interpretagdo do curriculo. A diferenga cultural para o autor indu-
britanico (1998, p.227-8), “[...] participa de uma légica de subversdo suplementar semelhante as
estratégias do discurso minoritario. [...] nos confronta com uma disposigao de saber ou com uma
distribuicdo de praticas que existem lado a lado, abseits, designando uma forma de contradi¢ao ou
antagonismo social que tem que ser negociado em vez de negado”. A analitica da diferenga cultural
nessa perspectiva intervém para transformar a posi¢ao de enunciagdo e nao simplesmente para
expor uma logica antagdnica.

2 Interpreta-se essa abordagem tedrica como uma tentativa de superar a velha dicotomia entre
“curriculo escrito” e “curriculo vivido”. Segundo Macedo (2006), a dicotomia entre curriculo escrito,
caracterizado pela prescricdo e autonomia em face a realidade social, e curriculo vivido, marcado
pelo dinamismo ativo da constru¢do do conhecimento na vivéncia da escola, ainda é muito presente
nos estudos do curriculo. Apesar dos avangos das ultimas décadas, ainda se mantém certas
abordagens que reforgam “a logica de separagao entre produgao e implementagéo que esta na base
dos problemas trazidos por uma concepgéo burocratizada de curriculo” (MACEDO, 2006, p.102). A
nosso ver, se alinha a essa perspectiva a definicdo defendida por Gimeno (2000), segundo a qual a
realidade curricular, como jogo, ndo se atém a uma versao totalmente “formal” nem totalmente
“pratica”, mas se forma nesse cruzamento. E jogo de varios jogadores. Segundo o autor (2000),
nesse jogo, o planejamento de parametros de atuagao se defronta com as possibilidades abertas pela
contingéncia dos contextos e dos agentes que moldam o curriculo.
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podem ser vias de expressao de culturas varias, globais e locais.

A partir desses elementos, considera-se possivel constituir “pontos de
referéncia” que considerem a dimensao cultural da politica curricular, o que nao exclui, a
nosso ver, seu aspecto politico e controverso. Procura-se informar a analise da politica —
contexto de produgao, campos envolvidos e textos e discursos inter-relacionados - com
referenciais que ndo cedam a tendéncia de toma-la como um discurso homogéneo e linear,
uma “esséncia”’ estavel e permanente. De modo diferente, assume-se uma concepgao de
politica curricular como espaco de agéo e de relagdes de poder onde se produzem praticas
textuais e discursivas fortemente relacionadas com seus contextos de producdo e campos
cientificos e curriculares, devotadas a gerar efeitos concretos nos contextos educacionais.

Evidentemente, essa concepgao ndo despreza a existéncia de “entremeios”
entre os contextos de produgao dos textos de politica curricular e os contextos praticos de
sua implementagcdo e, tampouco, despreza a existéncia de certa distancia entre as
estratégias politicas, culturais e econémicas globais ou interestatais e o processo de
elaboragdo das politicas curriculares dos paises, ja que essas também sdo mediadas por
agentes e instituicdes locais (BALL, 1992, 1997, LOPES, 2004b). Compreendem-se esses
contextos como linhas que se cruzam e se sobrepdem, emaranhando-se ao mesmo tempo
em que produzem politicas de curriculo. Partindo disso, é caro para nés considerar a politica

como “texto”, o qual nao se dissocia de seu contexto amplo e restrito de formulacao.

3.3.2 Contextos e textos de produgao da politica

A nocdo de “contexto”, assim como as demais nogbes trazidas a esta
composicao tedrica, se liga a uma determinada concepgdo de politica que remete a um
“‘espaco autorizado de demarcagédo de valores” (BALL, 1992, TAYLOR, HENRY, 2000). Um
espaco que define “fronteiras” e marca “limites” fazendo com que certo conjunto de valores
ou significagbes aparega. Assim, uma analise de politica educacional precisa indagar por
quem esses valores sao validados e por quem nao o sdo. Isso inexoravelmente esta ligado
aos contextos de producgao e as relacdes de poder e de controle que atuam na constituicao
dos significados de uma politica especifica. Desse modo, as politicas nao apenas “projetam

30

imagens de uma sociedade ideal” (BALL, 1992)”", mas deixam entrever um espaco de

%0 Ball (1992), ao argumentar que as politicas projetam imagens de uma sociedade ideal, esta
preocupado com a constituigdo de politicas educacionais que se inserem no ideal de sociedade
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disputa entre projetos de sociedades e, no caso das politicas em educacgao, confrontos em
torno de diferentes visbes do que conta ou ndo conta em um projeto educacional.
Evidentemente, como espacgos de disputa, as politicas entdo néo estdo apartadas de jogos
de interesses, de conflitos, de dominagdes e de questbes de justica. Todos esses aspectos
contribuem para evitar o sentido comum da politica educacional como matéria incontroversa
situada no interior de um projeto politico-social supostamente unitario e estavel.

As teorizagbes de Ball (1992, 1997, 1998, 2001) e colaboradores (BALL;
BOWE, 1992, BOWE, BALL, GOLD, 1992 apud BALL, 1997) ajudam a compreender que as
politicas educacionais na atualidade produzem e colocam em funcionamento certos
procedimentos que permitem os efeitos de poder circular de maneira continua, ininterrupta,
adaptada e individualizada através do corpo social. Uma “economia do poder” que atravessa
os “circuitos” fundamentais do sistema educacional: o curriculo, a avaliacdo, a pedagogia e
a organizacdo. Pelo menos essa é, em suma, a analise de Ball (1997) a respeito da
Reforma Educacional (Education Reform Act) instalada a partir de 1988 no Reino Unido.
Nesse sentido, a politica ndo é uma resposta direta aos interesses de uma classe dominante
e pode melhor ser entendida como uma resposta a uma configuragdo de elementos
complexos e heterogéneos dominantes (BALL, 1992).

Tal concepgédo esta orientada por uma analise que visa estender-se além do
modo de operagdo do Estado Educacional (Educational State), assim como das forgas e
conflitos em jogo nos aparelhos do Estado sobre as definicdes do que € considerado

»31 e do

educacao. Procura desenvolver uma perspectiva para “além dos limites do Estado
seu modo de producgdo politica e juridica, a fim de examinar algumas “redes de poder”,
discursos e tecnologias que atravessam o corpo social da educacdo: o Estado local, as
organizacdes educacionais e as salas de aula (BALL, 1997). Além de empreender uma
analise critica da politica, o autor fundamenta-se em uma perspectiva que denomina de
“pos-estrutural”, a qual enfatiza as praticas, os discursos e os textos que entram no jogo do
fazer das instituicdes sociais e dos produtos culturais.

Nessa perspectiva, a politica (policy) € uma “economia do poder’, um
conjunto de tecnologias e praticas que séo realizadas e disputadas em determinados
espacos. A politica é tanto texto e agdo, quanto palavras e documentos, tanto o que é

ordenado, quanto o que é pretendido. Como “pratica”, a politica é produzida em um

projetado pelo Thatcherismo, o qual lhe pareceria ser, naquele momento, um sistema ideoldgico
estavel em termos de politica social e econdémica.

%" Vale ressaltar a importancia conferida ao papel do Estado na bibliografia de lingua inglesa sobre
politicas educacionais. Roger Dale é hoje considerado um dos mais importantes defensores de
analises fundamentadas na centralidade do Estado na formulagdo de politicas educacionais. Com
efeito, essa perspectiva enfatiza as influéncias dos macro-contextos sobre os profissionais e os niveis
micro. No entanto, reconhece que o Estado ndo €& monolitico, ja que esse é reconceituado como
instancia de conflito, sendo capaz de acomodar a complexidade e a diferenga em seu interior.
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processo instavel de dominacéo, resisténcia, caos e liberdade e, portanto, ndo é simples
assimetria de poder, ja que o controle politico nunca é total, em parte devido a agéncia. Com
efeito, € no ambito dos sistemas educacionais e das praticas de seus agentes nas
instituicdes que a politica de fato realizaria seu ciclo.

E nessa direcdo que se quer apresentar o conceito de “contexto” relacionado
a producdo dos “textos” de politica curricular. Para isso, sdo apresentadas as idéias
consideradas centrais neste campo de teorizag&o e indicadas as principais caracteristicas
do processo de producdo da politica, considerado desde o ponto de vista das relagbes

complexas que se estabelecem entre diferentes contextos.

O ciclo de formulagao da politica

Para Ball e Bowe (1992), o processo de produg¢ao de uma politica curricular é
bem mais complexo do que parece a primeira vista. A formulagao inicial que os autores
desenvolvem a esse respeito envolve um “circulo” ou “ciclo” politico continuo de, no minimo,
trés momentos inter-relacionados: a “politica pretendida” (infended policy), referida a ampla
variedade de ideologias que concorrem entre si e que pretendem influenciar a politica,
expressas tanto nas intengdes governamentais e de seus 6rgaos assessores, como também
naquelas provenientes das instituicdes escolares e de outras arenas politicas onde linhas da
politica oficial emergem; a “politica vigente” (actual policy), ligada a escrita da legislagao,
circulares e documentos de politica — os “textos politicos” — 0os quais visam estabelecer as
regras fundamentais para a “implementagédo” da politica e servir de “instrumento” para a sua
colocagao em pratica; e a “politica em uso” (policy-in-use), atinente as praticas e discursos
que emergem das respostas dos profissionais ante a politica que se pretende aplicar e a
vigente, dentro de seu ambito de atuacado, considerando-se as particularidades de cada
contexto e as percepgdes que sdo construidas em torno dela. Esses diferentes momentos
inter-relacionados da politica proporcionam “espacos de manobra” por todo o ciclo da
politica, permitindo agdes de resisténcia, adaptagao, subterfugio e conformidade no interior
das escolas e do sistema educativo. Com efeito, seriam justamente nos contextos micro-
politicos das escolas que apareceriam, mais nitidamente, ndo s6 as limitacoes e
possibilidades que a politica estatal coloca para as escolas, mas, igualmente, as limitagdes
e possibilidades que os profissionais da educagao colocam ao Estado na realizagido de seu
escopo de atingir a vida cotidiana das escolas.

Contudo, Mainardes (2006) argumenta que, em seguida, Ball e Bowe teriam
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revisado e avancado nessa formulagdo inicial, considerando que a linguagem entao
empregada sugeria certa rigidez que nao desejavam empregar para delinear o ciclo de
politicas. No livro Reforming education and changing schools, publicado em 1992, Bowe e
Ball apresentam uma versao mais refinada do ciclo de politicas. Nele, rejeitam os modelos
de politica educacional que separam as fases de formulacdo e implementacdo porque
ignorariam as disputas e os embates em torno da politica.

A partir de uma reformulacao, os autores (BOWE; BALL; GOLD, 1992, apud
BALL, 1997) propéem um esquema de analise da politica que privilegia a nogao de
“contextos” e os fluxos de relagdes que se estabelecem entre eles. O primeiro € o “contexto
de influéncia”, onde acontecem as principais disputas em torno das finalidades sociais da
educagao, ja que é o “espaco-tempo” em que os conceitos chaves sdo inicialmente
mobilizados para gerar o discurso politico. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e
em torno dos partidos politicos, do governo, do processo legislativo, das agéncias
multilaterais, dos governos de outros paises cujas politicas sdo referéncia para o pais em
questdo. Em trabalhos mais recentes, Ball (2001) analisa de forma densa as influéncias
globais e internacionais no processo de formulacédo de politicas nacionais. Tais influéncias,
no entanto, sdo sempre recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-Nacao, numa
interacéo entre global e local, que ndo se reduz a uma mera transposigao e transferéncia de
politicas.

O segundo é o “contexto de formulagdo do texto politico”, geralmente
relacionado ao poder central ou estatal, onde se formulam os textos visando ao
direcionamento das acdes e praticas educativas e institucionais. Esse contexto estabelece
uma relacao estreita com o contexto de influéncia, porém de modo nem sempre evidente ou
simples. Nele, os textos de politica assumem formas de textos legais oficiais, documentos
de interpretacdo e comentarios, pronunciamentos oficiais governamentais e nao
governamentais etc. Como ja mencionado, tais textos ndo sao, necessariamente, coerentes
e claros, nem se concluem no momento de sua formulacao legislativa. Os textos politicos
sdo resultados de disputas e acordos em varios momentos (nas influéncias iniciais, na
micropolitica da formulagao do texto, no processo parlamentar, na articulagdo de grupos de
interesses), e em cada um deles os agentes e/ou instituicdes que atuam competem pelo
controle dos significados. Assim, politicas sao intervencdes textuais, mas isso nao significa
que sejam in6cuas, ao contrario, podem carrear constrangimentos, contradicbes, mas
também espacos e multiplas possibilidades de interpretacdes. As respostas a esses textos
tém consequéncias concretas, as quais sdo experimentadas no interior do terceiro contexto,
o “contexto da pratica”.

Para os autores, o contexto da pratica é constituido pelas possibilidades e

limites materiais e simbdlicos dos agentes e instituigdes implicados com a implementacgao da
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politica em um contexto pratico especifico, onde as definicbes curriculares sao, de fato,
recriadas e reinterpretadas. E nele que a politica produz efeitos que podem representar
mudangas e transformacgdes na politica originalmente formulada. De um modo geral, esses
trés contextos estao inter-relacionados, e o0 que possibilita essa inter-relagao é o contexto da
pratica entendida como espago de origem e de enderegcamento da politica curricular. Cada
contexto é formado por um numero indeterminado de arenas de agdo — algumas privadas
outras publicas -, onde s&o travadas lutas, estabelecidos acordos e tomadas decisbes ad
hoc. Trata-se de contextos frouxamente ligados entre si, atravessados por fluxos circulares
de informacdo, de modo que as recriagcdes e reinterpretacbes produzidas em um dado
contexto sdo, de certo modo, incorporadas pelos demais. No entanto, em termos tedricos e
praticos, o modelo proposto pelos autores ainda requer mais dois “contextos” para se
completar: o “contexto dos resultados ou efeitos”, no qual a preocupacédo analitica € com os
impactos das politicas em questbes como justiga, igualdade e liberdade individual; e o
“contexto da estratégia politica”, em que se identificam as atividades sociais e politicas que
podem mais efetivamente lidar com as iniqlidades. Quanto a esse ultimo contexto, Ball
(1997) ressalta que se trata de um componente essencial do que Harvey (1990) chama de
“pesquisa social critica” ou, entdo, do trabalho daqueles que Foucault (1989) chama de
“intelectuais especificos”, cujos fins estdo ligados ao uso estratégico em situagbes e
disputas sociais particulares.

Nesse esquema compreensivo, os textos de politica curricular ndo estao
fechados em si mesmos e, tampouco, seus significados estdo a disposicao de modo fixo e
claro. Como texto, a politica € uma producdo codificada e decodificada de maneira
complexa. Ou seja, por um lado é produzida no cruzamento de multiplas influéncias e
implicam diferentes intengdes e complexos processos de negociacdo dentro e fora das
estruturas do Estado. Contudo, trata-se de um processo, como diz Mainardes (2006, p.53),
em que “[...] apenas algumas influéncias e agendas sao reconhecidas como legitimas e
apenas algumas vozes sdo ouvidas”, ja que os diversos agentes envolvidos estao
capacitados de forma diversa. Por outro, embora as determinacbes legais aspirem a intervir
e a normatizar os espacgos educativos criando um ciclo de acdes e significados
qualitativamente diferentes, com determinadas condicbes em detrimento de outras, as
diferentes partes da lei podem ser apropriadas de formas diversas pelos agentes e
instituicdes educacionais, derivando dai resultados muito diferentes que, na realidade,
poderiam, até mesmo, atuar contrariamente as definicdes nacionais. Trata-se de
diversidades que ndo se apagam sob a for¢a da lei, mas, ao invés disso, possibilitam a
criacdo de formas interpretativas e caminhos proprios de compreender e promover as
mudangas requeridas. Esse é o principal sentido da “politica como texto” (BALL, 1997),

segundo o qual os textos das politicas sdo submetidos a uma pluralidade de leituras em
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razdo da pluralidade de seus “leitores” ou “consumidores”. Segundo os autores:

Se noés considerarmos esse processo como um ciclo politico, entao
poderemos ver um texto (a Lei) converter-se em um documento de trabalho
para as interpretagbes de politicos, professores, sindicatos e corpos
responsaveis de traduzir essa legislacdo em praticas cotidianas. Ademais,
os envolvidos na continua “clarificagcdo” e geragao da politica e os que tém
de implementa-la ndo sao dois conjuntos de pessoas totalmente remotas e
desconectadas. Eles estdo conectados em um sentido direto por suas
diversas capacidades de afetar o trabalho mutuamente (BALL; BOWE,
1992, p.107, tradugao livre).

Essa perspectiva sugere que, inclusive com uma legislagdo bem detalhada, a
politica educacional é sempre gerada e implementada dentro e ao redor de um sistema,
produzindo consequéncias intencionais e nao intencionais tanto para o campo da educagao
como para o ambiente social que a cerca. Como resultado disso, a lei e os textos que a
acompanham expressa tanto conjuntos de intengdes politicas e um recurso politico para a
continuidade dos debates nacionais, quanto um recurso micro-politico para que os
professores, as autoridades e os pais interpretem e apliquem a politica em seus contextos
sociais particulares.

Nesse sentido, as atuais estruturas curriculares e as atuais praticas
institucionais tornam-se elementos fundamentais no processo de realizagdo da politica.
Apesar de serem prescritivos e apresentarem estruturas gerais embasadas em suposi¢des
sobre o ritmo “normal” e os “niveis” de dificuldade atribuidos as situacbes concretas, os
textos de politica estdo implicados em um processo complexo de ‘“interpretacao” e
“adaptacao” que incluem as crencgas e as praticas escolares existentes. Do mesmo modo, os
caminhos da construgdo de um curriculo sdo dependentes dos paradigmas disciplinares e
das subculturas proprias de cada area disciplinar, isto é, de suas politicas e de sua histéria.
Segundo os autores, “as historias e as culturas de uma disciplina particular podem
realmente conduzir a diferentes interpretacbes de possibilidades e limitagdes” (BALL;
BOWE, 1992, p.105).

Contudo, as formas como os diferentes contextos escolares ou as diversas
areas especializadas vao “responder” as demandas de implementagcdo de uma politica
curricular, ndo s6é variam entre si, como também refletem as diferentes “capacidades”
individuais e coletivas dos agentes educacionais envolvidos, “contingéncias” ou fatores
objetivos que podem fazer avancar ou inibir as possibilidades de mudanca curricular, assim
como “compromissos” e “histérias” dessas instituicbes. Esses aspectos estariam fortemente
relacionados com os processos “locais” de produgao da politica, e quanto mais altos fossem
os graus de capacidade, compromisso e historia relacionados a mudanca curricular, maiores

seriam as chances de “autonomia” na interpretacédo da politica: “[...] os autores do curriculo
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estdo limitados na sua capacidade de controlar os significados embutidos nos textos. Como
resultado, tais textos séo lidos e apreciados diferentemente em diferentes cenarios” (BALL;
BOWE, 1992, p.113, tradugéo livre).

Enfim, um “cenario de mudanga” curricular (KNIP; VAN DER VEGT, 1991
apud BALL; BOWE, 1992) se compde de muitos aspectos e fatores inter-relacionados, ao
mesmo tempo em que indica o resultado de um processo de auto-reflexdo provocado pela
intervengcdo politica. Desse modo, pode-se dizer que a mudanga curricular pode ser
compreendida como uma interacdo complexa entre a histéria, a cultura e o contexto da
escola e as propostas derivadas da produgcdo dos textos da politica. Os processos de
interpretagao, sempre variaveis de contexto para contexto, podem ser pré-ativos e criticos,
por um lado, ou simplesmente reativos e passivos por outro. Desse modo, a politica
curricular produzida no ambito nacional permanece como objeto de um permanente esforco
de significagdo. Um processo que nao é tanto para ser “implementado” ou “reproduzido” nas
escolas quanto para ser “recriado” e “produzido”.

Assim, a idéia de interpretacédo dos textos adquire um lugar importante nesse
modelo. Considera-se que ¢é justamente por meio desse processo que o0s agentes
educacionais sao integrados no processo de formulagdo ou implementagdo de politicas, o

que, de certo modo, € dependente da forma como esse texto politico se apresenta:

Um texto readerly (ou prescritivo) limita o envolvimento do leitor ao passo
que um texto writerly (ou escrevivel) convida o leitor a ser co-autor do texto,
encorajando-o a participar mais ativamente na interpretacdo do texto. Um
texto readerly limita a producédo de sentidos pelo leitor que assume um
papel de “consumidor inerte” (HAWKES, 1977, p. 114). Em contraste, um
texto writerly envolve o leitor como co-produtor, como um intérprete criativo.
O leitor é convidado a preencher as lacunas do texto. Para Ball e Bowe
(BOWE et al., 1992), é vital reconhecer que estes dois estilos de textos sao
produtos do processo de formulagao da politica, um processo que se da em
continuas relagdes com uma variedade de contextos. Consequentemente,
os textos tém uma clara ligagdo com contextos particulares nos quais eles
foram elaborados e usados. Writerly e readerly podem aparecer de
diferentes formas. Um exemplo disso é a possibilidade do uso dos dois
estilos num mesmo texto (a combinagéo de partes mais prescritivas e partes
mais abertas). E possivel também que o estilo de textos politicos iniciais
seja diferente do estilo de textos secundarios (textos de subsidio,
produzidos no decorrer da implementagdo de um programa ou politica)
(MAINARDES, 2006, p.50).

As inumeras relagbes possiveis de se identificar entre o texto de politica e
seus contextos de produgdo e interpretativos €, a nosso ver, uma das principais
caracteristicas desse modelo analitico. Concorda-se com Mainardes (2006) quanto a
importancia que assume essa teorizagao ao propor a desconstrugcéo de alguns conceitos e
certezas nesse campo e ao buscar novos focos de andlise. Assim, na medida em que a

formulacdo de Bowe e Ball oferece instrumentos analiticos para compreender a produgao e
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as trajetorias das politicas de um modo abrangente — contexto de influéncias, contexto de
producao do texto da politica, contextos de implementacgao local, de efeitos e de estratégias
—, 0 foco mais detido em um desses momentos pode ser enriquecido com o uso de
subsidios tedricos, talvez mais especificos, para atender a certos objetivos.

Nesse sentido, considerando que o escopo de discutir o contexto de producao
dos textos de uma determinada politica curricular brasileira, acredita-se ser produtivo
explorar ainda, ao lado dos conceitos acima referidos, a no¢do de “campo” de producao
cultural de Bourdieu (2004a-b) e a de “discurso” de Foucault (2006a, 1999). Tais nogbes
complementam a abordagem “contextual”’ referida e evidencia mecanismos e praticas que
nao priorizam o modo de operacdo do Estado, mas se ligam as dindmicas proprias dos
campos de produgao cultural implicados com a formulagcédo da politica. Desse modo, essas
nocdes ajudam a tematizar a politica como instancia que produz, reproduz e faz circular

sentidos e significados culturais no campo educacional e social.

3.3.3 O campo como mediador na produgao da politica

Além de relacionar o “texto” ao “contexto”, isto &, de tentar interpretar a
producao textual em face das relagées que podem ser evidenciadas com o mundo social,
politico ou econdémico, a nocdo de “campo” utilizada por Bourdieu (2004a-b) enfatiza,
especialmente, a dimensao cultural dos processos de produgao da politica curricular, a qual
se produz nas relagdes entre diferentes campos de forgas.

Lopes (2004b), de certo modo, ja pratica um exercicio analitico nesse sentido
ao interpretar a influéncia de grupos disciplinares no contexto de produgédo dos textos das
politicas®. Esses grupos, segundo a autora citada, sdo formados por pesquisadores em

ensino que atuam como “mediadores” dessas politicas, ja4 que contribuem para que elas

%2 Em seus estudos, a autora vem se debrugando sobre processos de mediagdo das politicas
curriculares por grupos disciplinares, especialmente, no &mbito da area de Ciéncias da Natureza,
Mateméatica e suas Tecnologias dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), focalizando os modos como grupos especialistas (de ensino de quimica, fisica, biologia e
matematica) contribuem para a produgao da politica “abrindo” ou “fechando” possibilidades de leituras
por parte das escolas e dos professores. Em sua andlise, destacam-se os conceitos de
“competéncias”, “interdisciplinaridade”, “contextualizagcdo” e “tecnologias”, idéias consideradas
centrais na formulagao desses parametros (LOPES, 2004b). Num plano mais alargado, em que
investiga relagbes entre niveis globais e locais, a autora (2006) busca compreender como
“comunidades epistémicas” articula-se com comunidades disciplinares, produzindo interagdes “locais”
que se “globalizam”. As comunidades epistémicas sao, em substaéncia, comunidades de experts
associados em dominios particulares do conhecimento: compartilham convicgbes de principios e
normas; compartilham convicgbes causais; compartilham nogdes de validade, e empreendem uma
politica comum (ANTONIADES, 2003).
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sejam recontextualizadas nos espacos disciplinares escolares. Para ela, as politicas
curriculares brasileiras enderecadas ao ensino médio (especialmente os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM) sdo produtos de uma negociagao
entre atores sociais diretamente envolvidos com as definicdes do governo (no caso, o MEC)
e aquelas das equipes das areas de ensino de disciplinas especificas responsaveis pela
producdo de tais documentos. Isso se aproximaria do que Bernstein (1996, 1998 apud
LOPES, 2004b) denomina “campo recontextualizador pedagdgico”, um espago controlado
tanto pelo Estado, pelas suas agéncias e departamentos, autoridades educacionais e
especialistas que trabalham para o desenvolvimento de politicas oficiais, como também
pelas universidades, fundagdes de pesquisa, setores editoriais, e outros subcampos nao
especializados capazes de exercer influéncia sobre esse campo recontextualizador. O
conceito de “campo” empregado nessa perspectiva € o de Bourdieu (2004a-b), entendido
como um espaco de relagbes de forca entre agentes e/ou instituicbes que se mantém em
permanente tensdo e embate pelo poder econémico, politico e/ou cultural. Nesse sentido,
Lopes (2004b) afirma que os campos de ensino nas diversas areas das ciéncias atuam
como “mediadores” das diretrizes curriculares oficiais, ou seja, intermedeiam a sua producao
fora do &mbito governamental. Assim, a partir da negociacao entre esses diversos campos,
a politica hibridizaria tendéncias pedagdgicas variadas, possibilitando diferentes formas de
apropriacdo do discurso pedagogico oficial pelos professores e pelas escolas. A respeito

dos documentos de politica curricular do ensino médio, diz a autora:

Nesse processo de recontextualizagcdo de discursos, os documentos, ao
mesmo tempo em que refletem o quadro mais amplo da reforma, produzem
os principios dessa mesma reforma. [...] Os documentos sdo producdes
coletivas, que hibridizam os diferentes discursos em jogo. Ndo devem ser
vistos como documentos de uma Unica autoria... (LOPES, 2004b, p.59-60).

De fato, as politicas educacionais e curriculares sdo formuladas em “espacos”
sociais em que se estabelecem multiplas relagdes entre diferentes agentes e/ou instituicdes
e, portanto, requerem uma analise que ndo apenas se refira ao conteudo textual dessa
producdo e tampouco se restrinja ao contexto social contentando-se em estabelecer uma
relagao direta entre texto e contexto. Seguindo Bourdieu (2004a-b) considera-se necessario
levar em conta a existéncia de um universo intermediario entre esses dois pdélos muito
distanciados, que ele denomina “campo de producéo cultural”.

Assim, o conceito de “campo” tem uma funcdo fundamental para
compreender a producao da politica curricular, ja& que designa o universo no qual estdo

inseridos o0s agentes e as instituicbes portadores de autoridade e legitimidade
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diferenciadas® que produzem e difundem conhecimentos e discursos sobre ensino e
educacao. O conceito de campo circunscreve um espaco parcialmente autbnomo em
relagdo as imposi¢gdes do “macrocosmo”, dotado de leis préprias e que se estrutura segundo
a configuragcdo das posigdes de seus agentes e instituigdes, da distribuicdo do capital
simbdlico, das relagdes de poder.

Segundo Bourdieu (2004a), a “economia” dos campos procura descrever e
definir a forma especifica de que se revestem, em cada campo, 0s mecanismos e 0s
conceitos mais gerais de capital, investimentos e ganhos, assim como suas relagdes
objetivas e histéricas. O campo se mantém em um processo de tensado constante por causa
da diferenciagdo na distribuicdo de poder (ou da autoridade) e das distintas categorias,
representagoes, crencas e esquemas classificatérios que estruturam as ditas relagbes de
poder. Desse modo, sdo igualmente fundamentais nessas relagdes outros dois conceitos do
autor: o de habitus, uma espécie de maneiras de ser interiorizadas ou de senso pratico do
que se deve fazer em dada situacado e que faz a intermediacdo do agir em um determinado
campo; e o de “poder simbdlico” que estrutura as relagbes objetivas e dindmicas no interior
do campo.

O poder simbolico € um poder “invisivel” de construcdo da realidade, capaz
de estabelecer uma ordem e um sentido imediato do mundo social. As relagdes de forca que
se exprimem através dos sistemas simbdlicos devem sua “for¢ga” justamente ao fato de elas
s6 se manifestarem neles em forma (irreconhecivel) de relagées de sentido. Os sistemas
simbdlicos (estruturados) exercem, dessa forma, um poder “estruturante” e uma fungao
politica, ja que funcionam como instrumentos de conhecimento e de comunicagdo que
permitem a “integracao” social, tornando possivel o consensus acerca do mundo, 0 que

contribui fundamentalmente para a reprodugao da ordem social. Segundo o autor citado:

E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacéo e de
conhecimento que os “sistemas simbdlicos” cumprem a sua fungao politica
de instrumentos de imposicdo ou de legitimacdo da dominagdo, que
contribuem para assegurar a dominacdo de uma classe sobre outra
(violéncia simbdlica) dando o reforgo da sua proépria forga as relagdes de
forca que as fundamentam e contribuindo, assim, segundo a expressao de
Weber, para “domesticagdo dos dominados” (BOURDIEU, 2004a, p.11,
aspas do autor).

Classes e fragdes de classe se mantém, assim, em uma luta propriamente

simbdlica para imporem uma definicho de mundo social mais em acordo com seus

% Para Bourdieu (2004a, p. 27-28, italico do autor): “a nogdo de campo é, em certo sentido, uma
estenografia conceptual de um modo de construgédo do objeto que vai comandar — ou orientar — todas
as opgdes ou praticas de pesquisa. Ela funciona como um sinal que lembra o que ha que fazer, a
saber, verificar que o objeto em questdo nio esta isolado de um conjunto de relagbes de que retira o
essencial de suas propriedades [...] € preciso pensar relacionalmente”.
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interesses e, ao mesmo tempo, reproduzirem nesse dominio, de forma transfigurada, o
campo das posicoes sociais. Esta luta se expressa tanto nos “conflitos simbdlicos” da vida
cotidiana, como pode ser travada pelos “especialistas” da produg¢ao simbdlica, ou seja, seus
“produtores a tempo integral”. Uma luta que coloca em jogo o “monopdlio da violéncia
simbdlica legitima”, compreendida como o poder de impor instrumentos de conhecimento e
de expressao arbitrarios — embora ignorados como tais. Classe e campo de producgao
simbdlica sdo categorias que aparecem sempre articuladas, porquanto ambas constituem
espacos sociais de luta que ndo se anulam, nem se neutralizam. “O campo de producao
simbdlica € um microcosmo da luta simbdlica entre as classes”, diz Bourdieu (2004a, p.12):
“é ao servirem os seus interesses na luta interna do campo de produgao (e s6 nesta medida)
que os produtores servem os interesses dos grupos exteriores ao campo de produgao”.

Os sistemas simbodlicos distinguem-se, fundamentalmente, conforme sua
forma de producdo, apropriacdo e circulacdo em dado campo relativamente autébnomo. E
crucial nessa definicdo a existéncia de um corpo de especialistas ou de um corpo de
produtores especializados, o que, de certa forma, se liga ao progresso da divisdo do
trabalho social e, portanto, da divisdo em classes. Conseqlentemente, a formacédo de
corpos especializados conduz a que se “[...] desapossem os laicos dos instrumentos de
producao cultural” (BOURDIEU, 2004a, p. 13, italico do autor), reproduzindo-se por meio do
dominio simbdlico e ideolégico, de modo pouco aparente, a estrutura das classes sociais.

Como objeto de luta no interior do campo pelo monopdlio da producao
ideologica legitima, os “sistemas ideolégicos” constituem instrumentos de dominacao
estruturantes, pois estdo estruturados. Esses sistemas reproduzem as estruturas classistas
vigentes por intermédio da homologia entre o campo de produgdo ideoldgica e 0 campo da
luta de classes. Essa homologia consiste em dizer que as lutas que estdo em jogo no
interior do campo produzem automaticamente “formas eufemizadas” das lutas econdmicas e
politicas travadas no campo mais amplo das classes sociais. E de estrutura em estrutura (ou
de sistema em sistema), considerada individualmente, que o discurso dominante tende a
apreender a ordem estabelecida como uma condigao “natural’, por meio da imposigcéo
(ignorada) de sistemas de classificacdo internos e de estruturas mentais ajustadas as
estruturas sociais. Como exemplo do modo como um campo especializado transforma em
seu interior principios fundamentais da divisdo do trabalho, o autor lembra o sistema de
classificagcao universitario, o qual mobiliza, sob forma irreconhecivel, as divisdes objetivas da
estrutura social e, especialmente, da estrutura do trabalho (tedrico e pratico), e assim
converte propriedades de ordem social em propriedades de ordem natural. Segundo ele
(20044, p.14): “o efeito propriamente ideoldgico consiste precisamente na imposicao de
sistemas de classificacdo politicos sob a aparéncia legitima de taxionomias filosoéficas,

religiosas, juridicas, etc.”.
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O poder simbdlico € uma forma transformada de outras formas de poder,
tornada irreconhecivel, transfigurada e legitimada no interior de um campo. E poder de [...]
constituir o dado pela enunciagao, de fazer ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a
visao do mundo e, deste modo, a agao sobre o mundo, portanto o mundo”. Um poder “quase
magico” que adquire legitimidade e produz efeito de mobilizacdo e sé se exerce se for
reconhecido como legitimamente exercido, quer dizer, ignorado como arbitrario a revelia de

sua arbitrariedade. Isto significa que:

[...] o poder simbdlico ndo reside nos “sistemas simbdlicos” em forma de
uma “illocutionary force”, mas que se define numa relagéo determinada — e
por meio desta — entre 0s que exercem o poder e os que lhe estao sujeitos,
quer dizer, isto é, na prépria estrutura do campo em que se produz e se
reproduz a crenga. O que faz o poder das palavras e das palavras de
ordem, poder de manter a ordem ou de a subverter, € a crengca na
legitimidade das palavras e daquele que as pronuncia, crenga cuja
produgéo ndo € da competéncia das palavras (BOURDIEU, 2004b, p.14-15,
italico e aspas do autor).

Nesse sentido, o conceito de campo engloba aquilo que o sustenta, uma
relativa autonomia e estabilidade, crencas, jogos de linguagem, coisas materiais e
simbdlicas, e, assim, os atos dos produtores e as obras por eles produzidas, inseridas em
uma relagao objetiva, histérica e, portanto, situada. As praticas discursivas nesses jogos sdo
importantes arenas onde os agentes lutam pelo poder simbdlico e pela hegemonia de
modos de ver, perceber e definir o mundo, enfim, de representa-lo e comunica-lo. Por outro
lado, ha sempre trocas e fluxos “dentro” e “fora” dos campos, nao havendo campos isolados,
mas sempre relacionais.

Como todo campo, o cientifico constitui um campo de forgcas e um campo de
lutas para a sua conservagao ou transformacao. Desse modo, o autor (2004b) afirma que o
que comanda os pontos de vista, as intervengdes cientificas, os lugares de publicacéo, os
temas e os objetos de pesquisa, etc. é a estrutura das relagdes objetivas entre os diferentes
agentes. Ou, mais precisamente, € a posicao que os agentes ocupam nessa estrutura que
determina suas decisdes. Essa estrutura, por sua vez, é determinada pela distribuicdo do

34

“capital cientifico”™” que, acumulado no curso de lutas anteriores, orienta as estratégias

ulteriores. O capital cientifico € uma espécie particular de capital simbdlico e, portanto,

34 Segundo Bourdieu (2004b), ao campo cientifico correspondem duas espécies de capital: um poder
politico, institucional e institucionalizado que se liga a ocupacdo de posicbes importantes em
instituicbes cientificas, direcdo de departamentos, comissbes, comités de avaliagdo, etc.,
assegurando de tal modo o poder sobre os “meios de produgao e reprodugdo” no campo (contratos,
créditos, postos, nomeagdes, etc.); e outro poder designado pelo prestigio pessoal, mais ou menos
independente do primeiro, que repousa quase exclusivamente sobre o reconhecimento do conjunto
dos pares ou de fragdo dele. A cada um desses dois tipos de capital estdo relacionadas logicas
diferenciadas: no primeiro caso, a légica burocratica; no segundo, a logica “carismatica” do
pesquisador.
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sempre fundado sobre atos de conhecimento e reconhecimento de uma competéncia
atribuida pelo conjunto de “pares-concorrentes” no interior do campo cientifico. Desse modo,
0s campos sdo lugares de relagbes de forgas que implicam tendéncias e probabilidades
objetivas, ou seja, nao se movimentam ao acaso. De alguma forma, quem esta inserido em
um campo usufrui da vantagem de conhecer o dominio das leis imanentes do campo, leis
que se inscrevem na realidade como tendéncias e que conferem “o sentido do jogo”. No
entanto, aqueles que ndo adquirem as disposi¢gdes que o campo exige, arriscam-se a todas
as consequéncias ligadas a isso, inclusive a marginalizagcao. Mas eles podem, ao contrario,
lutar com as forgcas majoritarias do campo, impor resisténcias as estruturas, e tentar
modifica-las em razdo de suas proéprias disposicdes. E nesse sentido que Bourdieu (2004b,
p.29) diz que “[...] o campo é um jogo no qual as regras do jogo estao elas proprias postas
em jogo...”

Bourdieu (2004b) lembra que uma das grandes questbes que surge com
relacdo ao campo cientifico diz respeito ao grau de autonomia de que usufrui.
Correlativamente a isso, coloca-se o problema de saber qual a natureza das pressdes
externas, a forma sob a qual elas sdo exercidas, créditos, ordens, interdi¢cbes, instrucdes,
contratos, e em contrapartida, a forma sob a qual se expressam as resisténcias que
caracterizam a autonomia, ou seja, “[...] 0S mecanismos que 0 microcosmos aciona para se
libertar dessas imposicoes externas e ter condicbes de reconhecer apenas suas proprias
determinagdes internas” (BOURDIEU, 2004b, p.21). De fato, acredita-se que as pressoes
externas de diversa natureza sé se exercem por intermédio do campo, ja que sao
transfiguradas pela légica e dindmica prépria de um dado campo. Uma das manifestagdes
mais visiveis da autonomia do campo é sua capacidade de ‘“refratar” sob uma forma
especifica as pressdes ou as demandas externas. Na perspectiva de Bourdieu (2004b), uma
forma de reducionismo analitico seria justamente reduzir as leis segundo as quais um
campo funciona pelas leis sociais que lhes sédo exteriores.

Entre algumas propriedades especificas do campo cientifico, o autor destaca
uma forma particular de crenga que é o “interesse cientifico”, ou seja, um interesse que em
relacdo a outras formas de interesse correntes na sociedade (como aquelas presentes no
campo econdmico, por exemplo) aparece como totalmente “desinteressada” e gratuita. Uma
espécie de "interesse pelo desinteresse”, como um completo “desapego”. Contudo, essa
forma particular de “illusio” inerente ao pertencimento a um campo se defronta com tudo o
que de fato acontece nas praticas cotidianas do campo, as quais denunciam que os
cientistas ou os autores, por exemplo, buscam “chegar primeiro”, lutam por um lugar
privilegiado no campo, onde possam “brilhar’. Com efeito, a luta cientifica € uma luta entre
adversarios que usam como arma seu capital cientifico, sendo importante, porém, que

estejam de acordo, como em um jogo, a se submeter a uma espécie de arbitragem do “real”.
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Segundo Bourdieu (2004b), é isso o que distingue o campo cientifico de outros campos, o
acordo acerca dos principios de verificacdo da conformidade ao “real”, dos métodos comuns
de validagdo do trabalho cientifico, um “contrato tacito”, ao mesmo tempo politico e
cognitivo, que funda o trabalho de “objetivagao”.

Evidentemente, a essa légica interna confrontam-se pressbes externas e a
“forca da razao e dos argumentos” freqlientemente é contrariada e, até mesmo, em certos
casos, anulada, por forgas exdégenas, especialmente no caso das ciéncias que estdo a meio
caminho de conquistar sua autonomia. E assim, diz Bourdieu (2004b), porque, entre outras
razdes, a “economia antiecondmica” da ordem propriamente cientifica ainda € enraizada na
economia e porque mediante ela se tem acesso ao poder econdmico ou politico e as
estratégias que visam conquista-lo. De fato, “a atividade cientifica implica um custo
econdmico, € o grau de autonomia de uma ciéncia depende, por sua vez, do grau de
necessidade de recursos econdmicos que ela exige para se concretizar...” (BOURDIEU,
2004b, p.34).

Com efeito, a nogao de campo também tem sido utilizada para interpretar a
emergéncia de um espago de producdo cultural heterogéneo em torno do acontecimento
ambiental. Autores como Herculano (1996) e Carvalho (2001) consideram o “campo
ambiental” um “locus” de relagbes sociais, cuja dindmica propria produz saberes,
identidades, praticas e politicas organizadas em torno da producéao e reproducao da crenga
na natureza como um “bem” e orientadas pela emergéncia de uma problematica
eminentemente ética. O que faz desse conjunto de relagbes sociais um campo de producao
cultural especifico € exatamente sua organizagado instituida e, por isso, instituinte de
relagbes objetivas — materiais e simbdlicas - entre diferentes agentes que, ndo obstante
compartilhem questdes de interesse do campo, também sustentam pontos de vistas
diferentes e competem pelo poder simbdlico e pelo capital econémico, social e cultural. No
entanto, a crenga na natureza como um bem nao se encerra no interior desse unico campo,
mas, ao contrario, passa a permear, nas condigdes da modernidade, varios campos e
subcampos. Segundo Carvalho (2001, p.37), “0o campo social € o universo em que as
formulagdes éticas encontram legitimidade e a partir do qual podem exercer suas
pretensdes de universalidade, disputando reconhecimento para além de seu campo
especifico”. Desse modo, os diferentes campos buscam ampliar a capacidade de influéncia
de seus principios sobre outros campos. Isso faz com que os produtos provenientes do
campo ambiental, sobretudo os associados a uma ética pratica, tenham uma circulacéo
ampliada, estendendo-se a um universo social bem mais compreensivo do que aquele no
qual se pode identificar sua origem.

De fato, os debates em torno das questdes ambientais na atualidade nao se

atém aos movimentos ecolégicos e ambientalistas, nem a determinadas esferas da
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sociedade ou de setores governamentais ou ndo-governamentais, publicos ou privados. E
crescente sua expansao e apropriacao por varios campos e subcampos sociais, resultando
dai uma diversidade de sentidos e modos de se relacionar com o tema e suas
problematicas. No caso dos curriculos da educacao superior, considera-se que um processo
de “ambientalizagcédo curricular’ requer uma abordagem analitica que nao se aparte dos
contextos nem das dinamicas gerais dos campos cientificos e curriculares especificos a que
esta relacionada. N&o é possivel tratar da ambientalizagédo curricular em termos puramente
técnicos; é necessario considerar a multiplicidade de significacbes e definicdes a que esta
sujeita, assim como os processos de disputa simbdlica em que é formulada.

A teoria dos campos, nessa perspectiva, oferece elementos que contribuem
para demarcar o lugar do debate socioambiental nos diferentes campos da ciéncia, de um
modo geral, e nos territorios epistémicos e metodoldgicos dos curriculos da educacgéo
superior, de forma particular. Com isso queremos enfatizar que as disposicbes sobre o
curriculo e, sobretudo, sobre a politica curricular, recontextualizam e conferem significados
ao debate socioambiental segundo o lugar e a posicdo que essa questdo assume nos
campos cientifico-académicos e curriculares especificos. Todavia, € importante destacar a
dificuldade, ja apontada por Moreira (2005), de se generalizar uma perspectiva sobre os
“curriculos da educacgao superior”, ja que sdo marcantes as diferencas que existem entre os
varios cursos e as areas do conhecimento que compdem esse nivel de ensino, cada qual
com seus objetivos especificos, suas concepgdes de curriculo, discursos pedagdégicos e
campos de interesse e de agao.

A hipétese que viemos construindo, assim, consiste em pensar que a
composig¢ao do assunto socioambiental no contexto de producédo das politicas curriculares
brasileiras ocorre em face da definicdo dos objetivos educacionais e profissionais de cada
campo cientifico-académico e curricular e, portanto, surge entretecido com as questbes
particulares que os informam. Desse modo, a gradual inser¢cdo desse assunto nos projetos
sécio-culturais dos curriculos da educagao superior faz surgir conjuntos diferenciados de
discursos e significados educacionais sobre a problematica socioambiental, os quais tém de
ser analisados ndo s6 a partir das condi¢gdes contextuais que estdo na base da sua
formulacdo e disseminagdao, como também das referéncias, estruturas e dindmicas que
fazem funcionar cada campo em particular.

A nocdo de campo, nesse sentido, orienta uma interpretagdo do que vem a
ser o “contexto da pratica” que atua na producado do texto de politica curricular. Por meio
desse conceito, as “praticas” que mais diretamente contribuem para a definicdo do texto de
politica ndo sado, necessariamente, as “praticas escolares ou pedagodgicas”, entendidas
como aquelas que se desenvolvem no interior das instituicdes de ensino. Compreendem,

especialmente, outras praticas - produzidas no interior de um campo cultural ao mesmo
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tempo em que o produzem -, que envolvem agentes individuais e/ou institucionais ligados ou
nao entre si por meio de entidades organizativas, comunidades cientifico-académicas,
grupos de pesquisa etc., que geram uma série de praticas “discursivas e nao discursivas” no
sentido de Foucault (1989). Sao essas praticas heterogéneas e “raras”® que, a nosso ver,
desencadeiam efeitos mais diretos na composi¢ao das politicas curriculares, uma vez que
sdo elas expressdes que definem “campos de enunciacdo” e “lugares de visibilidade”
(DELEUZE, 1998).

Ressalte-se, no entanto, que nao se deseja efetuar uma distingdo absoluta
entre praticas discursivas e n&o discursivas, até por que essa seria uma problematica que
foge ao escopo deste trabalho. Procura-se, tdo somente, demarcar a existéncia de
conjuntos ou “niveis” de praticas que fazem parte ou atingem de alguma maneira a
constituicdo da politica curricular como texto e como discurso cultural. Conjuntos de praticas
que englobam tanto enunciados de diferentes ordens — cientifico-académicas, politicas,
filosdficas, etc. -, como formas organizativas, institucionais, etc. Assim, ndo é importante
distinguir o que é discursivo do que nao é. Antes importa buscar entender como certas
praticas se relacionam entre si definindo ou estabelecendo o “lugar” da problematica
socioambiental no interior do campo e por essa via passando a compor os discursos e 0s
textos das politicas curriculares nacionais. Nesse sentido, no préoximo texto procura-se
avangar um pouco mais na compreensao do conceito de discurso, indicando suas

implicagdes para uma teorizacao sobre a producao da politica curricular.

3.3.4 Discurso, poder e politica curricular

Depois de teorizar sobre os conceitos de contexto e de campo para uma
compreensao da produgao da politica, apresenta-se o conceito de discurso na acepcao de
Foucault. Neste texto procura-se apresentar essa nog¢dao segundo sua apropriagao
principalmente por Ball (1997), bem como a partir de uma interpretagao particular de alguns
trabalhos de Foucault (1989, 1999, 2006a).

B A respeito da “raridade”, pode-se dizer que tanto as praticas discursivas quanto as nao discursivas
sdo raras, isto &, tanto “as coisas ditas”, quanto “as coisas vistas” ndo sio totalmente claras,
evidentes. Enunciados e visibilidades, como afirma Fischer (2003, p.374-5), “s&o raros porque ha um
vazio em torno deles, ja que séo possibilidades, multiplas, que ao pesquisador cabe descrever”. No
entanto, para reconhecer esses vazios é preciso nos deter nos detalhes e nas minucias das praticas
envolvidas, ja que nem tudo é tdo prontamente sabido e “dado”. Essa também é uma atitude
“indiciaria” no sentido de Ginzburg (1989). Uma atitude que visa a sair da superficie das crengas
comuns e a colocar em duvida aquilo que se vém nomeando e qualificando a longo tempo de modo
quase natural.
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A politica como discurso

Como ja mencionado, Ball (1992, 1997), em suas analises no campo da
politica curricular, apresenta uma concepgao de politica que a considera ao mesmo tempo
"texto” e “discurso”. Para ele, a politica € uma producao codificada de maneira complexa por
meio de disputas, acordos, lutas no interior dos campos de producdo cultural, nos contextos
de formulacdo do texto politico, etc., e decodificada de maneira igualmente complexa via
reinterpretacdes conferidas por agentes da educagdo em suas relacbes com a histéria,
experiéncias, habilidades, contextos particulares, etc. Apreendida dessa maneira, a politica
€, ao mesmo tempo, contestada e permanentemente inconstante, uma vez que jamais se
completa ou chega a fixar um Unico significado ou sentido. Contudo, embora na sua
dimensao de texto a politica se mantenha sujeita e aberta a inUmeras possibilidades de
leituras, seus formuladores nado deixam de tentar controlar os significados por meio de
diversos expedientes e de orientar o que seria uma “leitura correta”. Evidentemente, isso
esta ligado as lutas pela afirmacao de certas influéncias e agendas na producgéo do texto da
politica, a partir da qual se estabelecem as “vozes” reconhecidas como legitimas e, na
contrapartida, sua “periferia”. Em parte, a opacidade dos textos de politica curricular decorre
justamente desses dissensos que atravessam a sua formulacdo. Para o autor citado, a
politica como texto e a politica como discurso sao, assim, abordagens complementares.

Ball (1997) ancora-se na nog¢ao de “discurso” utilizada por Foucault. Segundo
o professor da Universidade de Londres, a politica € também, ela mesma, uma “pratica
discursiva” e, assim, produz sistematicamente os objetos de que fala. Nao simplesmente diz
algo “sobre” os objetos ou os “identifica” de alguma maneira, mas, efetivamente, os produz e
ao fazer isso oculta o processo de sua prépria invencdo. Nesse sentido, a politica ou os
conjuntos de politicas se movem a partir de “corpos discursivos”, os quais se articulam
intimamente com o poder. E justamente por meio dos discursos que a politica exerce seus
mais eficazes poderes, controlando o que pode ser dito e produzindo “regimes de verdade”.
Disso decorre uma importante implicacdo: o discurso, em Foucault, ndo coloca o problema
do “sentido” nem se refere ao campo propriamente “simbdlico”, mas remete as relagdes de
forca, de desenvolvimentos estratégicos e de taticas. Para Foucault (1989), o que se deve
ter como referéncia ndo é o grande modelo da lingua e dos signos, mas sim o “da guerra e
da batalha”. A relagdo que importa na histéria € de poder e ndo de sentido. Por isso, as
analises da histéria ndo deveriam buscar a inteligibilidade dos sentidos e dos significados,
mas sim a inteligibilidade das lutas, das estratégias e das taticas. E a “mecanica” do poder,
suas “engrenagens” que interessa a uma analise do discurso. A partir disso, coloca-se o

problema do modo como o poder se concretiza no cotidiano, suas malhas e redes, suas
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formas de transmissdo e de exercicio. Enquanto se olhava apenas para as significagdes
econbmicas ou ideoldogicas das praticas sociais, dava-se pouca importdncia a esses

problemas ou, mesmo, ndo se formulavam.

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdicbes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o
desejo e com o poder. Nisto ndo ha nada de espantoso, visto que o discurso
— como a psicanalise nos mostrou — ndo é simplesmente aquilo que
manifesta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é o objeto do desejo;
e visto que — isto a histéria ndo cessa de nos ensinar — o discurso nao é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagéo, mas
aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar
(FOUCAULT, 20064, p.10).

Nesse sentido, Ball (1997) faz notar que o Estado é um “ponto” no diagrama
do poder e ndo seu centro de irradiagao. Alias, nos termos de Foucault (1989), em qualquer
sociedade existem relagdes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e constituem
0 corpo social, as quais ndo podem se estabelecer, nem funcionar sem uma producgio, uma
acumulacdo, uma circulagdo e um funcionamento do discurso. Nao ha possibilidade de
exercicio do poder sem certa “economia dos discursos de verdade”: por um lado, somos
conduzidos pelo poder a produzir a verdade, por outro, s6 podemos exercé-lo através da
producao da verdade. Entao, nesses termos, o efeito da politica é principalmente discursivo,
autorizando certos discursos e interditando outros. Contudo, Ball (1997) considera que, se
estamos todos enredados em uma complexa rede de discursos variados, ndo ha porque se
pensar que certos conhecimentos ou discursos possam ser totalmente banidos da cena de
luta ou que, ao contrario, outros possam ser enunciados sozinhos. Segundo ele, é preciso
ter em conta a instabilidade dos processos pelo qual um discurso pode ser tomado como um
instrumento e efeito do poder ou, entdo, um obstaculo e ponto de resisténcia para uma
oposicao estratégica.

Com efeito, os discursos que acompanham as politicas importam nao apenas
porque estdo presentes no dia-a-dia de quem atua na universidade por meio do plano
politico-pedagogico, mas também porque sdo elementos que participam das manutengdes e
mudangas que se operam na vida profissional dos docentes, na sua relagdo com os

colegas, alunos, instituicido e sociedade (BALL; BOWE, 1992)36. Assim, os textos e os

% Quanto aos resultados praticos, Ball (1997) esclarece que sua concepgdo de politica como texto e
como discurso nao minimiza nem marginaliza, em absoluto, os efeitos da politica. O que ele reitera
com sua analise é que nao é possivel conferir um “sentido” unidirecional as politicas, visto que seus
efeitos (respostas) sao variados conforme os diferentes contextos. Para ele, no campo da pratica, os
efeitos gerais e especificos das politicas aparecem, freqlientemente, combinados. Dai surge uma
dificuldade concreta de se analisarem as mudangas efetuadas sem negligenciar seu nivel de
abrangéncia, seu alcance. O autor também distingue entre efeitos de primeira ordem, que sédo as
mudancgas nas praticas ou estruturas (que sédo evidentes em locais particulares e no ambito de
sistemas como um todo), e os de segunda ordem, que se referem aos impactos dessas mudangas
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discursos das politicas podem sim se tornar “outros” nos “mundos da vida”. Ao término da
redacao textual de uma politica, talvez ela ja ndo exista mais tal como foi concebida e nao
ha intengbes ou “vontades” subjetivas para serem trazidas a tona, para orientarem sua
“‘exegese”. O que sobra, provavelmente, € um tipo de discurso construido na luta e na
disputa pelos significados, que levado para os contextos particulares, é entdo (re)tomado,
(re)contextualizado, (re)interpretado e (re)significado pelos varios agentes que assumem a
responsabilidade pela concretizagao do curriculo. Nesse sentido, Ball (1997), defende que é
preciso reconhecer e analisar a existéncia e a permanéncia de discursos dominantes e
regimes de verdade — como os do neoliberalismo e os da teoria da gestao, por exemplo —,
dentro da politica social e educacional.

Esse entendimento coloca as politicas curriculares em relagdes com outros
discursos, o que sugere efeitos muito concretos nos contextos a que sdo enderecadas.
Tanto a politica que se produz no contexto de influéncia, quanto no de producao do texto,
ou, mesmo, no contexto das praticas escolares produzem, reproduzem e fazem circular
determinados discursos. Lopes (2006a) considera que um dos méritos dessa teorizacdo € a
possibilidade que oferece de pensar que o mundo globalizado ndo é necessariamente
homogéneo nem produz homogeneamente politicas de curriculo. Essa analise permitiria,
justamente, que se identificassem tragos de “homogeneidades” e “heterogeneidades” nas
politicas de curriculo nacional e de avaliacdo em paises distintos, o que indica, mais uma
vez, a circulacao desses discursos nos niveis global e local. Nesse sentido, a autora citada
propde que a investigagao leve em conta os “instrumentos” ou, ainda poder-se-ia dizer, as

“maquinas”, que tornam possiveis tais processos de homogeneizagao ou diferenciagao:

Nesse sentido, parece-me mais produtivo investigar nas politicas de
curriculo como se desenvolve simultaneamente um processo global e local,
alguns diriam glocal, que impde determinadas concepg¢des comuns, mas
também abre espacgo para a reinterpretacdo, a modificagéo, a leitura diversa
dos padrdes previamente estabelecidos, em virtude da propria negociacéo
inerente ao processo de imposigao. Para tanto, talvez valha a pena pensar
em quais sdo os instrumentos de homogeneizagdo, para usar uma
expressdo de Appadurai (2001), nas politicas de curriculo. Dessa forma,
torna-se menos importante tentar entender o que ha de homogéneo nas
politicas de curriculo nos diferentes paises no mundo ou nas diferentes
agodes politicas em um dado pais, mas quais sdo os instrumentos utilizados
para tentar produzir tal homogeneidade... (LOPES, 2006a, p.39, italico da
autora).

Ademais, essa perspectiva também permitiria interpretar que os diferentes
modos de significacdo das politicas tém levado a producédo de textos “hibridos” (LOPES,
2006a), ja que neles se fazem “mesclas” de diferentes discursos, até mesmo, dentro de um

unico documento. Para a autora (2006, p.40), “[...] o hibrido ndo resolve as tensbes e

sobre as configuragdes de acesso social, oportunidade e justi¢a social.
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contradi¢cdes entre os multiplos textos e discursos, mas produzem ambigiidades, zonas de
escape dos sentidos”. Nessa definicdo de curriculo, resisténcia e dominagado ndo ocupam
posicoes fixas, mas se mantém em permanente jogo e negociagao. Significa dizer que as

lutas no territério do curriculo sdo, ao mesmo tempo, politicas e culturais.

O discurso como espaco de lutas

Avancando no que foi dito anteriormente, explora-se um pouco mais as
ligacdes entre “discurso”, “verdade” e “poder”, visando compreender como essas nogoes
estao relacionadas de modo inseparavel no pensamento foucaultiano. Como se sabe, para
Foucault (1999), o discurso ndo remete apenas a um conjunto de fatos linglisticos, nem
obedece somente as suas leis formais, mas trata, fundamentalmente, de fatos polémicos e
estratégicos. Assim, procura-se apresentar alguns elementos do trabalho desse autor que
podem auxiliar em uma analise de politicas curriculares, as quais, sendo da “ordem do
discurso”, ndo estao desligadas dos processos de luta e de relagdes de poder.

Uma primeira constatacdo, € que ndo é facil definir o discurso. Foucault
(2004) ja admitia isso desde sua “Arqueologia”: “[...] creio ter-lhe multiplicado os sentidos:
ora dominio geral de todos os enunciados, ora grupo individualizavel de enunciados, ora
pratica regulamentada dando conta de um certo nimero de enunciados...” (FOUCAULT,
2004, p.90). Retomando esse assunto na Aula Inaugural no Collége de France pronunciada
em 1970 (FOUCAULT, 2006a), considera que o discurso designa conjuntos de enunciados
que podem pertencer a campos diferentes, mas que obedecem, sobretudo, a regras de
funcionamento comuns que nado estdo restritas as formas linguisticas, mas reproduzem
certas cisbGes historicamente determinadas, produzindo, assim, grandes separag¢des na

historia e no discurso®’.

[...] suponho que em toda sociedade a produgao do discurso € ao mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero
de procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade (FOUCAULT, 2006a, p.8-9)

¥ Quanto a essas cisdes, pode-se citar a grande separacgdo entre razdo e desrazdo investigada por
Foucault (2001). No campo dos estudos ambientais, Machado (2005), como mencionado na primeira
secao deste trabalho, analisa a cisao histérica no discurso do desenvolvimento operada, em meados
do século XX, pela emergéncia do discurso sustentabilidade.
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O discurso é, assim, um alvo permanente de procedimentos de controle:
alguns que se exercem, de certo modo, desde o exterior, colocando em jogo o desejo e 0
poder; outros que funcionam controlando sua apari¢cao e sua dimensao de acontecimento; e,
outros, ainda, que determinam as condi¢des de seu funcionamento, impondo aos individuos
que os pronunciam certas regras, impedindo, desse modo, que todos tenham acesso a eles.
Rarefacgao, enfim, dos sujeitos que falam (FOUCAULT, 2006a).

Quanto ao primeiro conjunto de procedimentos, tem-se que o discurso esta
sempre sob diferentes tipos de “interdi¢gdes” que se cruzam formando uma grade complexa
e modificavel por meio da qual todo discurso é controlado. Sabe-se que, na nossa
sociedade, nao se pode falar de tudo, em qualquer lugar, e que ndo é qualquer um que pode
falar de qualquer coisa. Foucault (2006a) aponta trés tipos de interdicbes que se cruzam e
se reforcam mutuamente: do objeto, da circunstancia e do sujeito. Em todos os casos, o
discurso é o lugar onde se exerce o poder € nao o lugar da “pacificacdo” e da
“transparéncia”. Em face de sua opacidade, as lutas se dao justamente pelo seu dominio.

Além dos interditos, o discurso também esta sujeito a determinados tipos de
oposicoes, tais como entre razdo e loucura, ou entre verdadeiro e falso. Ha tempos
produzem-se mecanismos que determinam rejeicdes e separagdes, que dizem que
discursos podem ou nao circular, ser ou ndo acolhidos como verdadeiros, servir ou ndo de
testemunha na justica. Foucault (2006a) insere a “grande” separag¢ao do verdadeiro e falso,
que marca a histéria ocidental, como um sistema de exclusdo ligado a uma “vontade de
verdade” que atravessou séculos, sustentado por todo um sistema de instituicdes. Um
sistema de separacdo historicamente constituido, porquanto radicalmente diverso do
discurso verdadeiro no sentido dos poetas gregos do século VI. Entre esses, o discurso ao
qual era preciso se submeter, o que reinava, era o discurso pronunciado por quem de direito
e segundo determinados rituais. Século mais tarde, diz o autor (2006a), a verdade ja ndo
residia mais no que “era” o discurso, nem no que ele “fazia”, mas residia no que ele “dizia”:
“‘chegou o dia em que a verdade se deslocou do ato ritualizado, eficaz e justo, de
enunciagao, para o proprio enunciado: para seu sentido, sua forma, seu objeto, sua relagado
a sua referéncia” (FOUCAULT, 2006a, p.15).

A importadncia que o enunciado adquiriu — separando-se daquele que o
enunciava -, deu forma geral a vontade de saber que se desenvolveu mais tarde nas
sociedades modernas. Uma divisdo que afirmou uma vontade de verdade que niao cessou
de se deslocar: “[...] as grandes mutacdes cientificas podem talvez ser lidas, as vezes, como
consequéncias de uma descoberta, mas podem também ser lidas como a apari¢do de novas
formas na vontade de verdade” (FOUCAULT, 2006a, p.15). De fato, como ja mencionado,
desde o século XVIII conhece-se uma vontade de verdade que em muito difere da vontade

de saber da cultura classica. Desde sua formacgao, entre os séculos XVI e XVIl aparece uma
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vontade de verdade que, antecipando-se ao espantoso desenvolvimento das ciéncias
posteriormente, ja desenhava os contornos de um modo de conhecer muito especifico que
impunha uma forma de ver e uma posi¢cao que, de modo geral, indicava o nivel técnico do
qual deveriam investir-se os conhecimentos para serem efetivamente verificaveis,

classificaveis e Uteis:

Tudo se passa como se, a partir da grande divisdo platonica, a vontade de
verdade tivesse sua propria histéria, que ndo é a das verdades que
constrangem: histéria dos planos de objetos a conhecer, histéria das
fungdes e posicdes do sujeito cognoscente. Histéria dos investimentos
materiais, técnicos, instrumentais do conhecimento (FOUCAULT, 2006a,

p.17).

Assim como outros sistemas que funcionam como procedimentos de
exclusao, a vontade de verdade néo pbéde se realizar sem um amplo suporte institucional.
Durante todo o tempo é reforcada e reconduzida por um conjunto de praticas variadas
encarregadas pela sua perpetuagao: pedagogia, sistemas de livros, edigbes, bibliotecas,
sociedades de sabios de outrora e laboratérios atuais. Porém, essa vontade de verdade
sustenta-se, ainda, pelo modo como o saber é aplicado, valorizado, distribuido e, de certa
forma, atribuido em dada sociedade. Tais suportes e formas de distribuicio institucional na
nossa sociedade, que é exemplar a esse respeito, tende a fazer com que essa vontade de
verdade exerca pressao sobre outras formas de discursos, isto &, atue como uma forga, de
fato, coercitiva. Afinal, ha séculos, é ela a que mais tem se reforcado e se tornado
incontornavel, apesar de ser também a que mais se disfar¢a sob a propria idéia de verdade.
E, talvez, a razdo disso, diz Foucault (2006a, p.20), seja porque o “discurso verdadeiro”
assume na nossa sociedade uma forma que ndo pode reconhecer essa vontade de verdade
que o atravessa e que o liga ao desejo e 0 poder. Assim € que s aparece uma verdade que
seria “[...] riqueza, fecundidade, forca doce e insidiosamente universal. E ignoramos, em
contrapartida, a vontade de verdade, como prodigiosa maquinaria destinada a excluir...”
(FOUCAULT, 2006a, p.20) tudo aquilo que, em nossa historia, procura contornar essa
vontade de verdade e recoloca-la em questao.

Contudo, como ja referido, ha outros procedimentos de controle e delimitagédo
do discurso que funcionam internamente a ele, sobretudo, como principios de classificacao,
de ordenacao e de distribuicdo. Nesse nivel, os procedimentos nao se referem a dimensao
do discurso que pde em jogo o desejo e o poder (vontade de verdade), mas sim visam
submeter sua dimensao de “acontecimento” e de acaso.

E verdade que em todas as sociedades (ou, pelo menos, pode-se dizer em
sua maioria), ha certos tipos de narrativas que se repetem, fazem variar, sdo férmulas,

textos, conjuntos de discursos que se multiplicam conforme circunstancias bem
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determinadas. Em suma, Foucault (2006a) fala da existéncia regular nas sociedades de uma
espécie de “desnivelamento” entre os discursos: ha discursos que estdo na ordem do
cotidiano e por isso passam com o ato mesmo que os pronunciou; e ha discursos que estao
na “origem” de certo numero de atos novos de fala, esses que irdo posteriormente retoma-
lo, dizé-lo indefinidamente, para além de sua formulacdo. Quanto a esses ultimos, “nés os
conhecemos em nosso sistema de cultura: sdo os textos religiosos ou juridicos, quando se
considera o seu estatuto, e que chamamos de ‘literarios’; em certa medida textos cientificos”
(FOUCAULT, 2006a, p.22).

Esse desnivelamento é “deslocamento” entre certos discursos criadores e
aqueles que, de formas variadas, os repetem, glosam, comentam. Muitos “textos maiores”,
diz Foucault (2006a), se confundem e desaparecem, vindo, por vezes, os discursos que
comentam tomar o primeiro lugar. E um deslocamento sempre instavel, inconstante e
relativo, uma relagdo que nao cessa de se modificar através do tempo, ainda que a funcao
do deslocamento permaneca. Contudo, o principio de um deslocamento encontra-se sem
cessar reposto em jogo e o desaparecimento radical do desnivelamento entre esses

discursos é, entdo, jogo, utopia ou angustia...

Jogo, a moda de Borges, de um comentario que ndo sera outra coisa sen&o
a reaparigdo, palavra por palavra (mas desta vez solene e esperada),
daquilo que ele comenta; jogo, ainda, de uma critica que falaria até o infinito
de uma obra que nao existe. Sonho lirico de um discurso que renasce em
cada um de seus pontos, absolutamente novo e inocente, e que reaparece
sem cessar, em todo frescor, a partir das coisas, dos sentimentos ou dos
pensamentos. Angustia daquele doente de Janet para quem o menor
enunciado era como “palavra de Evangelho”, encerrando inesgotaveis
tesouros de sentido e merecendo ser indefinidamente relangado,
recomegado, comentado (FOUCAULT, 2006a, p.23-4, aspas do autor).

Observa-se que Foucault (2006a) indica que quando se estd no nivel do
comentario, o desnivel entre o primeiro e o segundo texto desempenha duas fungdes
realmente importantes, que valem a pena destacar. por um lado, permite construir
indefinidamente novos discursos, ja que o fato de o texto primeiro “pairar acima” também lhe
confere o estatuto de discurso sempre reatualizavel, portador de sentido multiplo ou oculto,
o que funda uma possibilidade aberta de falar; por outro lado, o comentario tem o papel de
dizer “enfim”, isto é, de dizer o que ja estava articulado no texto primeiro. O comentario,
essa série de discursos que decorrem de um primeiro, defronta-se, assim, com o paradoxo
de “[...] dizer pela primeira vez aquilo que, entretanto, ja havia sido dito e repetir
incansavelmente aquilo que, no entanto, ndo havia jamais sido dito” (FOUCAULT, 2006a,
p.25). Esse processo acontece no interior do proprio discurso. O comentario ndo é outra
coisa senao a repeticdo daquilo que ja existia em seu ponto de partida. E é exatamente esse

seu funcionamento no interior do discurso que Foucault identifica como um procedimento de
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exclusdo, pois 0 comentario “maquina” contra o discurso tornando-se sua parte, diz a
respeito do texto primeiro, mas lhe impde certo modo de fazé-lo. O comentario transfere a
multiplicidade aberta pelo acontecimento discursivo “[...] para o niumero, a forma, a mascara,
a circunstancia da repeticdo. O novo nao esta no que é dito, mas no acontecimento de sua
volta” (FOUCAULT. 2006a, p.26).

Um outro principio de rarefagdo do discurso, que age nesse mesmo nivel, é a
figura do autor. Autor, no sentido aqui empregado, nao se refere ao individuo que pronuncia
ou escreve um texto, mas sim a fungcdo que desempenha em uma dada época, ja que a
nogcado de autor € aqui um “[...] principio de agrupamento do discurso, como unidade e
origem de suas significagdes, como foco de sua coeréncia” (FOUCAULT. 2006a, p.26).
Trata-se de um principio que ndo atua em todos os discursos, ja que muitos existem sem
receber qualquer garantia proveniente de um autor; nem desempenham o mesmo papel em
todas as épocas, mesmo em campos onde a figura do autor & crucial, como literatura,
filosofia, ciéncia. Por exemplo, enquanto na ldade Média, a ordem do discurso cientifico
exigia a atribuicdo de um autor como indicador de verdade, a partir do século XVIl essa
funcado foi decrescendo em favor de uma outra “ordem”, essa agora identificada com os
métodos, as racionalidades, as formas de ver, fazer e dizer o conhecimento. O comentario
limitava o acaso do discurso pelo jogo da “repeticdo”, diz Foucault (2006a), enquanto o
principio do autor o limita pela forma de uma “individualidade” e de um “eu”.

No campo das “disciplinas”, Foucault (2006a) localiza outro principio de limitagao
do discurso que atua sobre sua aparicdo. Esse principio se oporia tanto ao do comentario
quanto ao do autor. Diferentemente do principio do autor, uma disciplina se define pelo seu
objeto, métodos, corpus de proposi¢cdes consideradas verdadeiras, um jogo de regras, de
técnicas e de instrumentos. No caso do comentario, uma disciplina se diferencia porque nao
visa uma identidade que precisa ser repetida ou redescoberta, ja que sua existéncia
depende, exatamente, da sua possibilidade de formular, indefinidamente, proposicbes
novas. Com efeito, uma disciplina se forma a partir de certas condi¢des, estritas e
complexas, que se ligam a determinacdo de certo conjunto de objetos, de um modelo de
racionalidade, enfim, de um dado horizonte epistemoldgico. Dentre desses limites, diz
Foucault (2006a, p.33): “[...] cada disciplina reconhece proposi¢coes verdadeiras e falsas;
mas ela repele para fora de suas margens, toda uma teratologia do saber”. De fato, a
histéria das ciéncias tem sido a histéria da sua delimitagdo e da consequente expulsao dos
saberes nao cientificos do perimetro de validade do conhecimento. Assim, uma disciplina
nao é a soma de tudo o que pode ser dito de verdadeiro sobre alguma coisa, nem é o
conjunto de tudo o que pode ser aceito a propésito de um mesmo dado, mas € um principio

do “verdadeiro” no interior do discurso:
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E sempre possivel dizer o verdadeiro no espago de uma exterioridade
selvagem; mas ndo nos encontramos no verdadeiro sendo obedecendo as
regras de uma “policia” discursiva que devemos reativar em cada um de
nossos discursos. A disciplina € um principio de controle da produgéo do
discurso. Ela Ihe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a
forma de uma reatualizacdo permanente das regras (FOUCAULT, 2006a,
p.35-6).

Por fim, Foucault (2006a) localiza o terceiro conjunto dos procedimentos de
controle e limitagao do discurso no sujeito que fala. Ninguém entra na ordem do discurso se
nao satisfizer certas regras e determinadas condigdes. Ou, melhor, nem todos os discursos
e nem todas as areas dos discursos sdo igualmente abertas e permeaveis a todos os
individuos. Enquanto algumas parecem abertas irrestritamente, outras sao altamente
proibidas. Identificam-se nos discursos religiosos, juridicos, terapéuticos e, em parte, nos
politicos, formas que restringem a produc¢ao e a circulagao dos discursos e supéem um ritual
que define a qualificacdo que devem ter os individuos que falam um determinado tipo de
discurso; um ritual que determina a esses sujeitos “[...] propriedades singulares e papéis
preestabelecidos” (FOUCAULT, 2006a, p.39). O discurso doutrinario € exemplar disso. A
pertengca ou o alinhamento a um discurso dessa natureza coloca em questdo tanto o
conteudo do discurso, quanto o sujeito que o fala, e um através do outro. Afinal, o sujeito é
indagado quanto ao que fala e se 0 que fala é assimilavel ou nao no interior de uma doutrina
(a exemplo das heresias); e, num outro sentido, o proprio enunciado é indagado a partir do
sujeito que o pronuncia, na medida em que a doutrina € sinal de uma pertenca prévia — de
classe, status, raga, nacionalidade, interesse, resisténcia, etc. A doutrina, nesse sentido,
“[...] liga os individuos a certos tipos de enunciagao e lhes proibe, conseqiientemente, todos
os outros; mas ela serve, em contrapartida, de certos tipos de enunciagdo para ligar
individuos entre si e diferencia-los, por isso mesmo, de todos os outros” (FOUCAULT,
2006a, p.43)%.

Em outra escala, muito mais ampla, pode-se ainda reconhecer que o0s
discursos sao socialmente disseminados e apropriados de modo diversos. Entre os
instrumentos que permitiriam uma “apropriagado social dos discursos”, ou seja, 0 acesso a
qualquer tipo de discurso, Foucault (2006a) aponta a educacéao, sendo ela um dos principais
meios pelo qual a distribuicdo dos discursos na sociedade seguiria as linhas que marcam as
separacdes, as oposicdes e as lutas sociais. Para ele todo sistema de educagdo é uma

maneira politica de manter ou de modificar a apropriagao dos discursos, com os saberes e

¥ Um exemplo de como a doutrina funciona em nossos dias pode ser dado pelo seu uso no Direito. O
conjunto de proposicdes tedricas que informam o conhecimento juridico é dado pela “dogmatica
juridica” ou pela “doutrina juridica”. Essa € uma das manifestagcées do positivismo no Direito, o qual
quis conferir uma condigéo “cientifica” ao discurso juridico moderno. Assim, o pronunciamento sobre
o Direito esta restrito a certos sujeitos em certas circunstancias, bem como circunscrito a determinado
conteudo, objeto juridico cujo dominio é conferido apenas aos seus iniciados.
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os poderes que eles trazem consigo. Desse modo, a apropriagao social dos discursos pela
educacao estaria vinculada aos mecanismos discursivos internos a esse sistema (ou
campo), que atuariam permitindo e impedindo certas trocas no espago social.

E bom lembrar que todos esses intervenientes que agem limitando,
constrangendo, controlando os discursos na nossa sociedade, ndo o fazem de modo
separado, mas na maior parte do tempo se ligam e constituem espécies de “redes” que se
formam, distribuindo em seus multiplos “pontos”, sujeitos falantes nos diferentes tipos de
discursos e a apropriagdo dos discursos pelo corpo social. O que Foucault (2006a)
pretendeu marcar, assim, foram os principais procedimentos de sujei¢do do discurso, para
0s quais os sistemas sociais (entre os quais, os de ensino) vém, de certo modo, constituindo
espacos de ‘“ritualizacdo da palavra”, de “qualificacdo de sujeitos”, de “distribuicao e de
apropriagao de discursos”.

Assim, Foucault (2006a) traz a tona e coloca em discussdo os limites e
restricdes impostas aos discursos, argumentando que apesar dessas serem variadas e
colonizarem muitos aspectos do discurso, ndo passam de formas bem especificas de conter
a luta e o jogo que habita o discurso desde os sofistas. Sdo formas e procedimentos de
exclusdo que se tornaram possiveis porque, historicamente, foram se alinhando a um
determinado projeto de modernidade ocidental que ndo sé produziu um sujeito fundante, o
qual permitiu elidir a realidade agonistica do discurso através de sua capacidade de
preencher com significados as formas vazias da lingua, como também forjou meios para que
a singularidade do discurso — sua dimensao de acontecimento - fosse gradualmente anulada
pela ordem do significante.

Essa parece ser a questao de fundo que propde Foucault em seu programa
de investigagdo. Por um lado, desvelar, sob uma aparente veneragdo do discurso, um tipo
temor que levou ao maximo as formas de controle do discurso; e, por outro, analisar, nas
condicbes da modernidade, os jogos e efeitos desse temor, diante dos quais seria preciso
optar por trés decisdes: “questionar nossa vontade de verdade”; “restituir ao discurso seu
carater de acontecimento”; “suspender a soberania do significante” (FOUCAULT, 2006a,
p.51). Seriam tarefas para orientar uma “atitude-limite” (FOUCAULT, 2005), em que uma
critica sobre n6s mesmos - sobre 0 que sao nossos discursos e praticas - €, a0 mesmo
tempo, analise histérica dos limites atuais, e também sobre as formas de ultrapassa-los.

Nesse sentido, Foucault (2006a) enuncia quatro principios ou “exigéncias de
método” como ele chama que sao: um “principio de inversao”, pelo qual se procura pelos
jogos de rarefacdo ou de controle do discurso, especialmente onde, a primeira vista, se
esperaria encontrar uma “origem” ou “fundamento” do discurso, como na figura do autor, da
disciplina, da verdade, etc.; um “principio de descontinuidade”, pelo qual se consideram os

discursos praticas descontinuas, isto &, que se cruzam, por vezes, mas que também se
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ignoram e se excluem; um “principio de especificidade”, pelo qual ao discurso nao é
atribuido nenhuma significagao prévia, ja que se trata de uma pratica que se impde as
coisas do mundo e é por essa pratica que os acontecimentos do discurso encontram o
principio de sua regularidade; e, por fim, um “principio de exterioridade”, segundo o qual é a
partir do proprio discurso, de sua aparicao e de sua regularidade que se passa as suas
condi¢cdes de possibilidade, ou seja, aquilo que o torna possivel como acontecimento e que
Ihe fixa as fronteiras.

Esses quatro principios, como se vé, remetem a quatro no¢des basicas:
“acontecimento”, “série”, “regularidade” e “condicdo de possibilidade”. Com efeito, onde
tradicionalmente se procurava por um ponto de “origem ou criagdo”, Focault (2006a) propoe
que se busque a singularidade do acontecimento; a idéia de “unidade” de uma obra, de uma
época ou de um tema, opbe a qualidade da descontinuidade e da série; a marca da
originalidade individual, a regularidade; e, enfim, as significagbes sempre ocultas e
guardadas no interior de uma consciéncia, a idéia de condi¢ao de possibilidade. Com esses
elementos metodolégicos, oferece um caminho para pensar e problematizar os discursos no
presente e as diferentes maneiras por meio das quais o discurso desempenha um papel no
interior de um sistema estratégico em que o poder esta implicado. Assinale-se que o poder,
nessa perspectiva, ndo é origem nem fonte do discurso: “o poder é alguma coisa que opera
através do discurso, ja que o proprio discurso € um elemento em um dispositivo estratégico
de relagdes de poder (FOUCAULT, 2006b, p.252). Desse modo, compreender discursos
como conjuntos de acontecimentos discursivos, descontinuos uns em relagdo aos outros,
até certo ponto regulares e sujeitos as condigdes de possibilidade que se apresentam, é ir a
busca nao do “sentido”, nem do “fundamento” de tais discursos, mas sim de sua “fungao”,
uma vez que determinada coisa foi dita em dado momento e na medida em que estabelece
relagbes com outros acontecimentos, esses pertencentes a outros dominios, como o
sistema econémico, ou o campo politico ou as instituicbes (FOUCAULT, 2006b).

O “aspecto critico” dessa tarefa de analise consiste, justamente, em
questionar as instancias de controle discursivo, seus processos de rarefacao, deslocamento
e de apropriacdo dos discursos. De modo inseparavel a essa primeira, ha a tarefa
“genealdgica”, concernente a formacao efetiva dos discursos, quer no interior dos limites de
controle ou no seu exterior, ou, ainda, de um lado e de outro da delimitacdo. Formacao essa
ao mesmo tempo dispersa, descontinua e regular. A diferenga entre ambos os
empreendimentos (critico e genealdgico) ndo é tanto de objeto ou de dominio, mas de “[...]
ponto de ataque, de perspectiva e de delimitagdo” (FOUCAULT, 2006, p.67).

Esse proposito de analise foi se tornando cada vez mais fundamental no
trabalho de Foucault. Nas Conferéncias que proferiu no Brasil na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro entre 21 e 25 de maio de 1973 (FOUCAULT, 1999), apresenta o
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eixo metodologico que anunciava anos antes, mas agora com o objetivo explicito de
considerar os fatos de discurso “[...] como jogos (games), jogos estratégicos, de acéo e de
reacao, de pergunta e de resposta, de dominagao e de esquiva, como também de luta”. O
discurso, diz ele, “[...] é esse conjunto regular de fatos linglisticos em determinado nivel, e
polémicos e estratégicos em outros” (FOUCAULT, 1999, p.9). Essa perspectiva do discurso
€ compreensiva de todo o trabalho de analise que o fez levar em conta os mecanismos e
procedimentos de “exclusbes” e “interdicbes” dos discursos na nossa sociedade, assim
como o papel que desempenha no interior dos sistemas de poder. Nao existindo uma forma
livre na natureza, o discurso & espaco politico e social onde se definem fronteiras, circulam
poderes e se estabelecem embates.

Em suma, a composic¢ao tedrica entre Ball, Bourdieu e Foucault — e de outros
autores que os complementam -, parece viabilizar com consisténcia uma possibilidade
interpretativa do territério de produgao das politicas curriculares nacionais para a educagao
superior problematizada em face do acontecimento ambiental. Como ja se teve
oportunidade de dizer, essa perspectiva nao visa abarcar as representagdes que pode haver
por tras dos discursos das politicas, mas os focaliza como “séries de acontecimentos
politicos” (FOUCAULT, 2006b), cuja aparicdo, formas de controle e condigbes de
possibilidade dependem basicamente das relagbes de forca que se estabelecem no interior
de dado campo de producgao cultural. Em certa ocasiao, falando para estudantes, Foucault
(2006b) dizia que decidiu estudar as relagcdes entre os acontecimentos discursivos com o
objetivo histérico de saber “o que somos” hoje: “penso que ha, em nossa sociedade e
naquilo que somos, uma dimensao histérica profunda [...] Somos inextricavelmente ligados
aos acontecimentos discursivos. Em certo sentido, ndo somos nada além do que aquilo que
foi dito, ha séculos, meses, semanas...” (FOUCAULT, 2006b, p.258).
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4
Exploracoes pelo territorio das politicas da
educacao superior: propostas curriculares
nacionais e acontecimento ambiental

Toda politica curricular é, assim, uma politica de constituicdo
do conhecimento escolar: um conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em agdes externas a escola) e
pela escola (em suas prdticas institucionais cotidianas). Ao
mesmo tempo, toda politica curricular é uma politica cultural,
pois o curriculo é fruto de uma selegdo da cultura e é um
campo conflituoso de produgdo de cultura, de embate entre
sujeitos, concepgbes de conhecimento, formas de entender e
construir o mundo.

Alice C. Lopes

Os ensaios que constituem esta se¢ao nao se valem de uma estrutura tedrica
fixa ou abrangente, nem se organizam em torno de um quadro de categorias com fronteiras
muito precisas, pois, em quase todos os aspectos, elas se interconectam e se afetam
mutuamente. Contextos, campos e discursos sao recursos teodricos e metodolégicos que
nao podem ser separados, pois sua forgca reside justamente na sua composigao sinérgica.
Outra caracteristica dos textos é o seu carater “experimental”. De certa forma, todo o
percurso deste trabalho foi realizado com alguma liberdade em formular hipéteses e de
“experimentar” possibilidades analiticas. Diz-se “experimentar”’ no sentido de uma atitude de
conhecimento que coloca a si mesma em questdo ao mesmo tempo em que formula
hipéteses e interpela o objeto de investigagdo. Uma atitude que gostaria de se aproximar —
nao fossem as dimensdes do desafio — do trabalho de critica de que fala Foucault (2005) no
seu texto “O que sado as Luzes?”, ou seja, uma atitude de permanente problematizagao, e
que, portanto, nada tem a ver com uma tentativa de esgotar o assunto ou de englobar “0”
real. A propésito disso, certa feita. Foucault (2006b) debatia que é preciso desmistificar o
real como totalidade a ser restituida pela histéria e que o estudo de praticas enfocadas

simultaneamente como tipo de racionalidade e jogos estratégicos constituem “algo” do real,
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mesmo que nao pretendam ser a propria realidade.

Nao se espera, nesse sentido, descrever e analisar “a” realidade da politica
curricular brasileira para o ensino superior. O que se faz, tdo-somente, é experimentar um
modo de conhecé-la e de aborda-la em um dos niveis de sua producao, para tentar localizar
nessas “tramas” certas praticas que em maior e menor grau podem estar ligadas as
problematizacdes e desafios que surgem em face do acontecimento ambiental. A politica,
nessa perspectiva, ndo se restringe aos textos oficiais, mas abrange conjuntos de textos e
discursos que estabelecem relagdes dindmicas e dispersas de valor e significado no campo,
ora reforcando-se mutuamente, ora gerando conflitos. Seguindo a perspectiva de
Cherryholmes (1994, p.165), “a politica ndo cria o curriculo a partir do nada”. Ao invés disso,
0 poder constitui os discursos e, assim, em dado momento, uma categoria qualquer recebe
mais saliéncia e importancia que outra. Os textos e os discursos assim considerados
recobrem tanto processos linglisticos quanto relagdes histéricas. Essa acepcgao justifica
tratar o texto de uma politica como uma teia de referéncias e relagbes ou como uma
complexa trama de signos e simbolos que ndo possuem um centro fixo e determinado, mas
que remetem a outros signos e simbolos que ja existem e esses, por sua vez, pressupdem

ainda outros.

O texto tem como referente ndo apenas o que esta escrito na pagina
impressa. Ele também inclui outras palavras e definicdes, outros tragos da
linguagem, que tornam possivel atribuir valor e significado ao que esta
escrito. Para compreender um texto devemos nos movimentar entre o que
esta presente e o que esta ausente, o que esta escrito e o que nao esta
escrito. Devemos ler tanto aquilo que esta escrito num texto quanto seus
siléncios. Os compromissos ideoldgicos de um determinado significado
transcendental podem ser iluminados através de um exame das fronteiras
do texto e da determinagao do que esta dentro e do que esta fora. Ja que o
texto € um produto cultural, histérico, ndo sera surpresa descobrir que ele
reflete ideologias politicas e sociais dominantes (CHERRYHOLMES, 1994,
p.154).

Em uma primeira visada, as perspectivas denominadas “pds-estruturalistas”
podem parecer um tanto abstratas. Contudo, elas instigam a formular questbes e a
estabelecer uma atitude de critica diante daquilo que se apresenta como um dado estavel.
No campo da educacdao ndo raro formulam-se discursos que se apresentam como
“verdadeiros” ou, mesmo, “redentores” ou “emancipatérios” naturalizando-se certas formas
de pensamento e de acao (GORE, 1994). O que essas perspectivas afirmam €& que
discursos e textos, curriculares ou de outro tipo, ndo s&o autbnomos, nunca estao livres do

poder e nem correspondem a um significado fixo e estavel®. Assim, discursos de politicas

% A idéia de um significado fixo e estavel é dada por uma abordagem estrutural, segundo a qual um
significado é fixado pelo apelo a uma idéia ou conceito que transcende o sistema de signos,
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curriculares constituem campos de luta e de embate, cujos significados estdo sempre
dependentes das forcas em disputa. A tarefa de anadlise, nesse sentido, ndo buscaria
determinar a “origem” de um significado, seu ponto de estabilidade ou uma possivel
“verdade” encoberta, mas se lancaria a tentativa de tragar algumas “linhas” que tramam a
politica como texto e como discurso.

Utilizando a metafora do mapa (CORTESAO; STOER, 2002), pode-se dizer
que se trata de um percurso de interpretagdo que procura dispor em um plano simplificado
aquilo que, em principio, se apresenta como rede ou um emaranhado® de textos e
discursos educacionais e socioambientais que transitam e se conectam no territério de
producdo das politicas curriculares nacionais. Ao alcance do “olhar” e do “dizer’, estédo

somente alguns desses fios...

4.1 Que reformas? Para que mundo?

As mudancgas que estdo em construgdo no campo das politicas curriculares
nacionais para os cursos de graduagao inserem-se em um processo mais abrangente de
reforma do Estado brasileiro e das politicas para a educagao superior. Como ja tem se dito,
ha uma estreita articulagdo entre as reformas educacionais e as alteragées que acontecem
em outras esferas, como nas do Estado, de suas politicas internas e externas, da economia
global e nacional, do mundo produtivo e do trabalho, da cultura, do conhecimento, etc.
(BALL, 1998, 2004). Nosso tempo e mundo estido permeados, nas palavras de Catani,
Oliveira e Dourado (2001), por cenarios complexos e contraditérios, entre os quais se
destacam a problematica do conhecimento e da formacao profissional face aos processos
de reestruturagdo do capitalismo globalizado. Acrescenta-se a essa perspectiva a tese
sustentada por Beck (1998, p.89), entre outros (CHEW, 2002), de que desde o fim do século
XX ja nao se pode pensar a sociedade e suas complexidades deixando-se a margem “a
natureza”, essa convertida em um produto histérico no “...] equipamento interior do mundo
civilizatorio destruido ou ameacado nas condi¢cdes naturais de sua reproducido”. Com efeito,
ao lado de outros problemas globais, o ambiental tem gerado desafios completamente
novos as instituicbes sociais e politicas das sociedades industrializadas e,

consequentemente, aos seus sistemas de produgio de conhecimento e educacionais.

fornecendo, portanto, estabilidade aos seus significados. Isso é chamado de “significado
transcendental” (CHERRYHOLMES, 1994).

A imagem do emaranhado foi explorada no trabalho de Cunha (2007) para falar da produgéo
curricular. O uso que se faz nao € o mesmo da autora, mas ha, claramente, certa afinidade teérica.
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No caso brasileiro, alguns aspectos criticos relacionados aos efeitos dos
programas politicos, sociais, econdmicos e culturais e socioambientais da globalizagéo
parecem nao ser suficientemente ponderados nas reformas educacionais em curso no pais,
sobretudo, quando se trata das mudancas efetuadas nas politicas curriculares para os
cursos de graduagado que vém sendo implementadas pelo Ministério da Educagao (MEC) a
partir da aprovacgao das principais Leis de reforma, a Lei 9.131/95 e a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei 9.394/96 (BRASIL, 2006). Uma visdo panoramica
sobre as mudancgas produzidas no contexto das reformas na educacao superior e de suas
relagdes com os discursos da problematica socioambiental constitui o primeiro nivel de uma
analise que indaga sobre a producéo politica e cultural das politicas curriculares nacionais
para os cursos de graduacao e pelas suas condi¢gdes de possibilidade para contribuir com

processos de ambientalizagao de seus curriculos.

4.1.1 Notas sobre politicas educacionais e globalizagao

Quando se fala de mudangas no campo educacional, ndo raro se recorre a
uma narrativa ficcional que encobre o conjunto das pequenas mudangas que se imiscuem
em processos mais ou menos longos ou duraveis. Em geral ha grandes marcos legislativos
e politicos que ajudam a demarcar periodos em que este ou aquele ideario se torna
efetivamente presente na vida da educacgao. Talvez Ball, citado anteriormente, tenha razao
ao enfatizar os acordos parciais, as sucessivas disparidades, as eventuais contradicbes que
vao se produzindo e, aos poucos, com elas, as mudangas educacionais. Provavelmente,
certos tipos de racionalidades e formas de discursos vao constituindo as chamadas novas
“tecnologias politicas da educacdo”, as quais ddo o tom das mudancas e nao estdo
confinadas neste ou naquele documento, nesta ou naquela instituicdo, mas tém a condicéo
de se disseminarem por varios contextos inter-relacionados de producido das politicas
educacionais. Assim, conduzir uma reflexdo sobre a reforma da educacio superior e as
novas configuragdes da politica curricular nacional para os cursos de graduagao adquire o
sentido de uma analise sempre parcial e provisoria, em que se tenta descrever a mudanca
nao como algo “consumado”, mas como um “processo de continua fricgdo” que nao se da
por concluido e produz sempre novos (e as vezes inesperados) efeitos.

Como ponto de partida, pode-se considerar que existe um conjunto complexo
de processos contemporaneos que atuam dentro e por meio das reformas educacionais.

Entre eles, Ball (1998, 2004) indica os processos de globalizagdo, os quais atuam,
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sobretudo, por meio dos chamados “discursos ideolégicos” que afetam e determinam os
conteudos das politicas produzidas nos contextos nacionais. Segundo ele, nas ultimas
décadas do século XX e do inicio do XXI proliferaram-se, no cenario global, certas
tecnologias politicas fortemente subordinadas a racionalidade econdémica, com grande
potencial de converter a educacdo em “mercadoria” e tornar a oferta educacional cada vez
mais suscetivel a busca do lucro e a cultura empresarial. Nesta perspectiva, “ndo é mais
possivel ver as politicas educacionais apenas do ponto de vista do Estado-Nacgdo: a
educagdo é um assunto de politicas regional e global e cada vez mais um assunto de
comeércio internacional” (BALL, 2004, p.1.108). Apesar de contrariar o principio politico e
juridico da educagdo como um “bem publico”, &€ preciso reconhecer que na pratica a
educacao tornou-se uma “oportunidade” de investimento e de negdcio, que pode estar mais
ou menos sujeita as inflexdes e mediagcbes locais, mas cujo sentido comercial se espalha
pelo conjunto das sociedades modernas ocidentalizadas.

Conseqlientemente, os imperativos da economia parecem colonizar
crescentemente a politica educacional dos paises, apesar das grandes diferencas sociais
que os distinguem entre si. Slogans como os de “sociedade de aprendizagem” ou de
“sociedade de conhecimento” disseminam-se sob a forma de um aparente consenso no
interior das politicas educacionais de diferentes paises. Porém, Ball (1998) reconhece que
seria leviana a analise que afirmasse existir um Unico conjunto importante de idéias ou de
influéncias provenientes das reformas globais, do mesmo modo que seria negligente se
ignorasse os vinculos e correspondéncias de certas idéias que atravessam as reformas pelo
mundo, como as relacionadas ao “neoliberalismo”, a “nova economia institucional”, a
“performatividade” (LYOTARD, 2006), a primazia da “escolha” ou ao “novo gerencialismo”
empresarial aplicado as instituigdes do setor publico. A disseminagédo de idéias como essas
por entre os paises pode tanto decorrer do fluxo de idéias que atravessa certas redes
sociais, politicas ou “comunidades epistémicas” (ANTONIADES, 2003) e disciplinares
(LOPES, 2004b, 2006), como também tomar o rumo das linhas de patrocinio e de
financiamento oferecidas por instituicbes multilaterais, as quais se tornaram, nos tempos da
globalizagdo, caminhos ordinarios para a “solugdo” de muitos problemas sociais e
educacionais e, também, socioambientais (RIBEIRO, 2005).

E preciso dizer, no entanto, que a influéncia da globalizacdo sobre a producéo
de uma politica nacional ndo acontece de modo direto e sem obstaculos. E comum
existirem tensdes entre aquilo que configura os elementos gerais e comuns de uma politica
global e 0 que é entendido como particularidade local a ser considerada no processo de
elaboragdo e implementacdo de uma politica nacional. Essas tensdes estdo ligadas,
normalmente, a certas formas de tradugdo e recontextualizagdo de discursos globais em

contextos locais. No ambito local, a produgédo da politica pode englobar, por exemplo, a
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especificidade das dindmicas proprias de formulagdo do texto curricular nacional e a
presenga maior ou menor das comunidades académicas (tanto fora como no interior do
Estado) e dos saberes especializados. No contexto brasileiro, reconhece-se uma
significativa valorizacao dessas comunidades e desses saberes nos processos de defini¢do
de politicas educacionais, sobretudo, daquelas direcionadas a educacido superior, em
relagdo as quais as instituicbes de ensino e seus agentes tendem a apresentar um maior
grau de autonomia frente ao poder politico do Estado. A esse respeito, verifica-se, ha
tempos que as relagdes entre educacdo superior e Estado sdo marcadas por inumeras
tensdes e disputas, haja vista as histéricas lutas travadas no campo universitario desde sua
consolidagdo em meados do século XX*'.

Sguissardi (2002), atento as reformas da educacédo brasileira no cenario da
globalizacdo (e em comparagao a outros paises), aponta para as profundas crises por que
passa o Estado em paises centrais ou desenvolvidos (o Estado de Bem-Estar Social) e em
paises da periferia latino-americana (em recente processo de democratizacdo depois de
décadas de Estado Populista ou de ditadura militar). Crises comuns, mas que atingem os
Estados de diferentes maneiras, jd que estdo intimamente associadas a histéria socio-
econdmica e politica de cada pais. No entanto, ndo raro, diz o autor brasileiro, as solugoes
para os problemas associados a tais “crises” s&d0 geradas em paises ricos ou por
organismos financeiros multilaterais que disseminam mundo afora suas “receitas” e
‘recomendacbes”, as quais funcionam ndo somente por meio da imposicdo de condi¢cdes
vinculadas a empréstimos financeiros ou exigéncias de ajustes e de acordos, mas,
sobretudo, tratam de “criar um sentido comum para a politica, um discursos politico
internacional, o Unico caminho infalivel para se pensar e resolver os problemas econémicos
nacionais” (BALL, 2004, p.1.115).

No pano de fundo dessas crises ou cenarios em mudancgas, esta uma logica
de producdo que se fundamenta em formas de apropriagdo de riquezas tradicionalmente
utilizadas pelos paises capitalistas centrais e as quais vém sendo, sistematicamente,
“exportada” para muitas economias ndo desenvolvidas, onde se proliferam crescentemente

condicdes precarias de trabalho, processos desregulamentacéo de direitos, etc. E isso nao

*! Desde os anos 60 varios movimentos estudantis e de docentes universitarios iniciaram lutas
reivindicando mudangas democraticas no sistema de ensino em contraposicdo ao modelo elitista
herdado do passado. Em féruns académicos, como os da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), docentes e pesquisadores universitarios debatiam e defendiam mudangas
institucionais. Ja nesse periodo inscreve-se a idéia de “reforma” da educacdo superior no contexto
das reformas de governo. Entre as primeiras reivindicagdes constava a reestruturagdo da carreira
docente e das instituicdes de ensino, assim como o fim das catedras, o incentivo a pesquisa cientifica
e a participagao discente nos colegiados. Nas décadas seguintes os movimentos reivindicatérios se
ampliam e passam a atuar com uma extensa pauta que incluia, entre outras reivindicagdes sociais, a
democratizagdo do ensino publico e gratuito, verbas publicas para a educagéo publica e um Regime
Juridico Unico para os servidores da Unido (CATANI; ESQUIVEL; GILIOLI, 2007).
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se restringe aos paises economicamente subalternos, ja que mesmo no interior das
economias ocidentais desenvolvidas e nos paises do extremo Oriente a nova ldgica
“flexivel” ndo € inclusiva e multiplica as consequéncias sociais negativas (BALL, 1998).
Contudo, o peso da dimensado econdmica das politicas globais e a redugédo da capacidade
de intervencdo dos Estados sobre as atividades econémicas e financeiras em territérios
nacionais, nao significa que o Estado tenha se tornado completamente impotente frente a
economia globalizada. Ao contrario, parece surgir, juntamente com os processos de
globalizacdo, um tipo diferente de Estado, cujas forgcas se restituem por meio de aliangas
formadas dentro ou fora dele. Ou seja, ao mesmo tempo em que se desenvolvem processos
como a terceirizagdo, a desregulamentacdo e a privatizacdo, surgem também novas e
diferentes formas de controle e de regulacao estatal sobre os sistemas educacionais e, em
particular, o sistema da educagao superior.

No contexto dos paises desenvolvidos, ja ndo se vive mais a realidade de um
Estado de Bem-Estar ou da Providéncia no interior do qual se estabeleceriam os acordos
sociais. Percebe-se, de forma cada vez mais intensa, a emergéncia de um novo conjunto de
relagbes sociais de “governanca” e de distribuicdes de responsabilidades que implicam
mudangas nos papéis do Estado, do capital, das instituicbes publicas e dos préprios
cidadaos, que passam a estabelecer novas relagcbes entre si e com todas essas instancias.
De modo sintético, Ball (2004) aponta, em primeiro lugar, como questado central, a mudancga
na “arquitetura” das politicas, a qual faz aparecer um outro tipo de Estado, agora ndo mais
provedor das necessidades sociais, mas sim “regulador” dos “mercados internos” e “auditor”
ou “avaliador” de seus resultados. Em segundo lugar, mas ao mesmo tempo, 0s servigos
sociais passam a figurar entre os servigos rentaveis e lucrativos, o que faz com que as
empresas sempre mais busquem romper os limites estabelecidos pelas regulagdes estatais.
Em terceiro — e de grande importancia para a compreensdo dos atuais sistemas de
educagao superior — muda a cultura das instituicbes do setor publico no sentido de instaurar
novos papéis, relacdes de trabalho e posturas éticas, cujo processo o autor (2004) chama
de uma “nova economia moral’, fundada em uma cultura de “performatividade competitiva”
que implica a producdo de novos perfis institucionais e organizacionais. E, em quarto lugar,
mudam as referéncias da prépria idéia de cidadania, em que os cidaddos passam de uma
posigcao de dependéncia com relagao as prestagdes do Estado de Bem-Estar a uma posicéo
ativa de consumidores.

Esse quadro, que parece comum a todos os paises centrais, adquire
contornos ainda mais criticos nos paises periféricos. Em todo caso, o Estado ndo tende ao
desaparecimento, nem a debilidade total, mas suas estratégias de governo se deslocam no
sentido de uma intervengao gerencial, por meio da qual administra e regula o setor publico

como se fosse privado e atribui ao mercado o estatuto de fonte primaria de sua legitimidade.
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Com essa nova configuracdo, o Estado age “estrategicamente” ao investir em setores
econdmicos considerados chave para seu desenvolvimento, assim como em “capital
humano”. Nesse sentido, os ensinos basicos, profissionais e superiores convertem-se em

diferentes formas de “investimento” e de expanséo desse capital (BALL, 2004):

Cada vez mais, as politicas sociais e educacionais estdo sendo articuladas
e legitimadas explicita, direta e, muitas vezes, exclusivamente em fungéo do
seu papel em aumentar a competitividade econbémica por meio do
desenvolvimento das habilidades, capacidades e disposi¢cdes exigidas pelas
novas formas econdOmicas da alta modernidade. Paralelamente, esses
agentes da economia continuam agindo para influenciar o Estado a que
este se responsabilize por e suporte os custos de seu interesse por uma
mao-de-obra devidamente preparada, ainda que a repartigdo desses custos
varie entre os paises. Isso ndo significa que o Estado seja menos ativo ou
menos intruso, mas que age de modo diferente (BALL, 2004, p. 1.109,
traducgao livre).

Nesse contexto, a mudanga no papel do Estado faz parte de uma mudanca
de responsabilidades, mas n&o implica, necessariamente, a minimizagdo de sua atuagao no
campo das politicas sociais e educacionais. Olhando para seu contexto de origem (o Reino
Unido), Ball (2004) aponta para uma crescente responsabilizacao estatal pelas fungdes de
avaliacdo e de auditoria (em lugar da efetiva realizacado e prestagcdo direta dos servigos
sociais). Esse deslocamento de posigao, por sua vez, abre a possibilidade para duas outras
mudangas politicas, como, por exemplo, a abertura a varios outros prestadores potenciais
de servigos, e a consideracdo de modelos alternativos de financiamento, com a entrada de
financiadores privados. Uma versdo disso no Reino Unido, é a chamada Iniciativa de
Finangas Privadas (ou Parcerias Publico-Privado [Private Finance Initiative ou Public Private
Partnerships]). Segundo o autor (2004), este € um modelo que tem atraido a atencdo do
Banco Mundial (BM) como modelo de desenvolvimento que os paises em desenvolvimento
deveriam seguir.

O que se vé no cenario global, entao, é que a relagao binaria entre Estado e
instituicbes privadas ou entre publico e privado comega a esmaecer as fronteiras entre os
sistemas sociais e econdbmicos. E para agravar as condigbes de produgido das politicas
educacionais nos paises, “os efeitos de recontextualizacédo estdo se enfraquecendo. Existe
uma multiplicacdo e uma efervescéncia do discurso sobre o ‘privado’ e os ‘negocios’ no
setor publico, articulado em especial por meio de nogbes como a de ‘parceria’” (BALL, 2004,
p.1.110, aspas do autor). Com isso, parece existir uma desvalorizagao ou silenciamento das
metas sociais da educacdo, a qual estaria cada vez mais sujeita as prescricdes de
“mercado”.

Ao lado das mudancgas na configuragdo do Estado, o chamado “mundo dos

negoécios” volta-se crescentemente para o atendimento dos “servigos educacionais”. Ha um
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nitido interesse do setor privado nesse “ramo de atividade” em franca expansdo. As
instituicbes e os servicos até entdo de responsabilidade do setor publico se abre para um
setor que visa, tdo-somente, oportunidades de lucros. No plano global, Ball (2004) indica
que os maiores investidores na industria dos servigcos educacionais estdo associados a
multinacionais e investidores com influéncias internacionais enormes e diversas. No ambito
da Europa, por exemplo, verifica-se uma participagéo crescente do setor privado na gestao,
na prestacao e no financiamento de servigos do setor publico nacional, como nos casos da
Inglaterra, da Grécia, da Alemanha, da Espanha e Portugal, a — e em nivel regional dentro
da Comunidade Européia. A elaboracdo das politicas neste ambito inclui a presencga de
grandes companhias envolvidas no estabelecimento do mercado educacional, as quais
contribuem para a definicdo da agenda politica para a educagdo no ambito da Unido
Européia. Nos Estados Unidos, por sua vez, também existe uma gama de empresas
privadas interessadas em obter divisas com a gestdo escolar publica e com as escolas que
podem ser consideradas uma alternativa a elas.

Ha, dessa forma, inUmeras iniciativas globais, regionais e locais que, de
diferentes maneiras, trabalham para a disseminagédo de novos modelos de governanga e de
“privatizacdo” da prestacéo de servigos publicos, incluindo a educagéo. A Organizagao para
a Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OEDC), Organizagdo Mundial do Comércio
(OMC), o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), por exemplos, séo
algumas das muitas agéncias que participam da politica mundial que visa uma maior
abertura das economias nacionais as organizagdes capitalistas globais. A educagédo vem se
tornando um elemento central nas agendas de varias dessas agéncias e dando origem a
varias estratégias de cooptacao pelo capital empresarial. Contudo, € bom ponderar que,
embora o autor citado oferegca uma visdo genérica das condigdes globais para a educacao,
ele mesmo adverte que “as tendéncias tém ritmos diferentes em lugares diferentes” (BALL,
2004, p.1.115). De fato, as tendéncias globais “invadem” os contextos locais, mas néo os
desfiguram completamente, ja que os processos de recontextualizagdo permitem que sejam
produzidas politicas “hibridas”, isto €, politica que integram certas tendéncias as
especificidades das ftradicdes locais. Contudo, os processos de recontextualizagao
dependem de varios fatores, tais como a predisposicado dos regimes politicos nacionais para
aceitar ou rejeitar influéncias externas ou as préprias dinamicas que caracterizam a
elaboracao das politicas nesses contextos, o que pode incluir diferentes processos de lutas
e de resisténcias. Considerar um processo de recontextualizacdo significa, justamente, levar
em conta essas especificidades e variagdes locais.

Paralelamente as “grandes” mudancgas operadas no Estado e nas relagdes
entre publico e privado, destaca-se uma face da globalizagdo que afeta o trabalho

profissional da educagao. Essa face esta ligada a inser¢cao do habitus da produgao privada e
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de sua racionalidade instrumental nas praticas educativas. Ball (2004) a relaciona com os
efeitos da performatividade e da responsabilidade pelos resultados. Além de desempenhar
um papel cada vez mais central no conjunto das politicas educacionais, a performatividade,
como tecnologia politica de regulagéo e controle, tende a facilitar os processos de avaliagao
pelas instancias do Estado, além de permitir que suas disposicbes e normatividades se
insiram profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das instituicdbes e de seus
agentes, docentes e técnico-administrativos, sem mostrar toda a sua arbitrariedade.

Nessa perspectiva, a educagao ¢é inserida entre as demais formas de servigos
e produgdes “quantificaveis”, o que acarreta ndo sé padronizagdo, comparagao e submissao
a medidas, como também o reducionismo de processos humanos e sociais complexos. No
contexto da globalizacéo, a pratica de ensino tende a ser reelaborada e submetida as regras
exdgenas de metas e de resultados, o que permite que se substituam certas formas de
trabalho e de cultura institucionais por outras culturas e sistemas de gestdo que primam
pelas concepcodes de “desempenho”, “melhoria da qualidade” e “eficacia”. O problema disso
€ a perda das referéncias dos processos educacionais, na medida em que as politicas
passam a ser constituidas na relagdo oscilante entre as preocupagbdes de governo e as
prioridades do mercado educacional. Ha nisso tudo uma reconfiguragdo dos compromissos
com os valores e principios que constituiram a histéria do campo educacional e da profissao
docente. “Novos” valores sao sobrepostos aos “velhos” valores, os quais se tornam
obsoletos a medida que avancam os discursos Vvisionarios e idealizados da
performatividade. Ball (2004) chama atengao, ainda, para um aspecto de especial relevancia
no exercicio profissional, a ética. De maneiras distintas, conjuntos de valores éticos
profissionais tém sido gradualmente corroidos pela logica da performatividade: “a reflexao
etica torna-se obsoleta num processo de cumprimento de metas, melhoria do desempenho e
maximiza¢ao do or¢camento” (BALL, 2004, p.1.118). E, na mesma esteira, enfraquece-se o
prestigio e o valor conferidos ao ato de ensinar, sobretudo no &mbito da educacéo superior,
em que se sobressaem outras atividades — como as de pesquisa em determinadas areas -
implicadas com a obtencao de produtos e resultados (CUNHA, 2003). Em suma, a cultura
da performatividade e da privatizacdo da educagdo ndo apenas acarreta mudancas
estruturais nas relagdes entre Estado e sociedade, como também dela decorre mudancgas
culturais e éticas no ambito do setor publico, j4 que abre oportunidades para o avango
continuo de uma cultura do consumo, do individualismo e da competicdo. Em outras
palavras, “a privatizacdo ndo muda apenas nossa maneira de fazer as coisas, como também
nossa maneira de pensar a respeito do que fazemos e nossa maneira de nos relacionarmos
€conosco e com outras pessoas e coisas significativas” (BALL, 2004, p.1.121).

Enfim, como mencionado antes, as mudancas em curso afetam também a

posigao do cidaddo, seu lugar na politica e suas relagdes sociais e éticas. E claro que nessa
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questdo entram em jogo formas de diferenciagao social, ja que se trata de uma cidadania
em sociedades drasticamente desiguais. No caso de paises desenvolvidos (mas nao
exclusivamente), o mercado educacional torna-se um novo espago em que se distinguem
claramente as diferengas e as oportunidades de classe. Ball (2004) destaca, pelo menos em
seus contextos de estudo, a atual convergéncia entre os interesses de uma classe média e
0s interesses e exigéncias materiais e simbdlicas reivindicadas pelas atuais politicas
educacionais, o que se da dentro da estrutura discursiva de uma “sociedade de mercado”,
“de consumo”, “de conhecimento”, etc. De modo geral, os valores e incentivos das politicas
do neoliberalismo impulsionam certos compromissos e agdes (como os de empreendimento,
de competicdo e de qualidade), ao mesmo tempo em que deslegitimam outros (como os de
equidade, democracia de acesso e justica social). Nesse sentido, a globalizacdo neoliberal
acarreta uma problematica politica, mas também moral para a educagdo, a medida que
colapsam as fronteiras entre cidadania e consumo, publico e privado, direito e mercadoria.

De certo modo, os efeitos disso também sao sentidos no caso brasileiro,
através da racionalidade gerencial e economicista que vem presidindo as transformacodes do
Estado e do setor publico e a qual tem mantido o modelo politico e civico subjugado as
forcas econdmicas. Segundo Sguissardi (2002), os direitos de cidadania vém sendo
crescentemente transformados em “servicos sociais nao exclusivos do Estado e
competitivos” e, por essa via, tornam-se suscetiveis de desregulamentacdo a semelhancga
de outros servicos privados. A educacdo é um dos mais fortes exemplos dessa
racionalidade, sobretudo se considerarmos que hoje esta regulada, entre outros documentos
legais, pelo Codigo de Defesa do Consumidor (Lei 8.078/90) e vem constituindo um novo
campo de atuagao da advocacia civil (BAZAN, 2005). Nessa diregao, “a educagao superior —
vista como bem privado antes que publico - foi parte essencial das mudangas que
concretizaram as reformas no aparelho do Estado e elemento importante da nova
modalidade de acumulagao do capital” (SGUISSARDI, 2002, p.2).

Portilho (2005, p.181), de sua parte, argumenta que se intensifica no nosso
Pais um conceito de “cidadania” ligado a valorizagdo do consumo, num contexto de extrema
desigualdade social e intensificacdo das relagcbes privadas. A consequéncia disso € um
enfraquecimento, ou mesmo um retrocesso no que diz respeito as chamadas conquistas
sociais e politicas. Ou seja, educagao, moradia, saude e lazer aparecem nesse cenario
como resultados de esforgcos e méritos pessoais e ndo como direitos sociais conquistados a
duras penas por geragbes passadas. A hegemonia da racionalidade econémica de um
mercado globalizado - e globalizante - acaba, assim, por desestruturar as organizagoes
tanto sociais quanto naturais. Ao impor a primazia de interesses de grupos econdmicos
como necessidades gerais ou, mesmo, “interesse publico”, produzem-se consequéncias

negativas tanto para a organizacdo das sociedades, quanto para o funcionamento dos
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sistemas socioambientais, na medida em que submetem as relagbes sociais e a propria
natureza ao ritmo e aos objetivos da apropriagao capitalista. Juntamente com isso, a
cidadania é reduzida a esfera do consumo e consumir torna-se sinbnimo de participar da

esfera publica. O consumo passa a ser, entdo, um “dever do cidadao” (PORTILHO, 2005).

4.1.2 Discursos da globalizagdo socioambiental e politicas educacionais

A globalizacdo, como dito anteriormente, esta ligada as mudancgas culturais e
politico-econdbmicas em curso nas sociedades contemporaneas, entre outras, as
transformagdes no mundo do trabalho e do emprego, a “nova ordem mundial”’, 0 avango da
tecnociéncia e de seus impactos na vida e no futuro do humano, as novas tecnologias da
comunicagao e do transporte, as redefini¢des das fungdes do Estado, do direito e o lugar da
nacao na atual geopolitica globalizada, as novas manifestagdes culturais e movimentos da
sociedade civil, e, inclusive, a condigdo dos problemas socioambientais. Trata-se de um
fendbmeno que afeta relagdes sociais e pessoais, modos de vida, redefine os objetivos e as
metas profissionais e, ademais, na sua forma hegemonica, cria para si uma auto-descrigdo —
ela mesma produto da globalizagcdo — que a promove como “evidéncia”, desprovida
enquanto tal, de qualquer alternativa que possa se opor a visdo neoliberal. E é justamente
isso que faz a forca desse discurso dominante (BOURDIEU, 1998).

A linguagem hegembnica da globalizacdo que invade as politicas
educacionais com todas as aparéncias de “inevitabilidade” ndo é outra coisa senao produto
de um longo trabalho de imposicdo, uma espécie de gota-a-gota simbdlico que contribuiu
para que se produzissem efeitos muito profundos. Segundo Bourdieu (1998), existe um
conjunto de pressupostos que se impde como se fosse ébvio: admite-se, com oposicao
quase nula, que o crescimento maximo, a produtividade e a competitividade sdo o fim ultimo
das ag¢des humanas; que os aspectos econdmicos e sociais sdo instancias separadas e que
o ultimo n&o passa de uma espécie de subproduto, efeito secundario de uma racionalidade
indubitavelmente mais determinante que é a econbmica; que é normal usar-se de
eufemismos para designar as dindmicas que orientam o desenvolvimento das nossas
sociedades, 0s quais servem para encobrir os velhos processos de diferenciacao,
iniquidades e injusticas. Existe ainda, diz o autor de “Contrafogos”, “[...] todo um jogo com
conotacdes e associacdes de termos como flexibilidade, maleabilidade, desregulamentacao,
tendendo a fazer crer que a mensagem neoliberal € uma mensagem de libertacdo
universalista” (BOURDIEU, 1998, p.39).
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Essa globalizagao constitui, entdo, um discurso poderoso, uma “idéia-forga”,
cuja carga social produz crencgas. De certo modo, € uma espécie de arma que vem sendo
usada na luta contra as garantias sociais, ja que coloca em competicdo e fazem rivalizar
realidades completamente dispares e vergonhosamente iniquas. De maneira geral, o
neoliberalismo opera o regresso ao “patronato” sob a aparéncia elegante da modernizagao;
converte a educagcao em “mercadoria” e a remete a um processo crescentemente elitista sob
argumentos de atender as novas necessidades da “sociedade em mudanga”; inventa,
renova e implementa novas formas de dominacao da natureza e de seus ciclos em nome de
um avango técnico-cientifico que supostamente estaria comprometido com a solugéo dos
graves problemas humanos e sociais.

No que se refere as praticas socioambientais - e, talvez, nesse campo de
forma especialmente estratégica — se ratifica a racionalidade econdémica dos chamados
“mercados financeiros”. Ai também se observa o que Bourdieu (1998, p.44) chama de
regresso a uma espécie de capitalismo radical “[...] levado ao limite da sua eficacia
econbmica pela introducdo de formas modernas de dominagdo, como a gestao, e técnicas
de manipulagdo, como o estudo de mercado, o marketing, a publicidade comercial”.
Exemplo disso é a disseminagdo no cenario global da logica dos “mecanismos de
desenvolvimento limpo”, sobretudo, a partir do Protocolo de Kioto (vinculado a Convencgao
Quadro das Mudangas Climaticas). Por meio dessa légica criam-se as condi¢gdes de
formacao de um “mercado” em que empresas de paises desenvolvidos “compram créditos
de mitigacdo de carbono” de comunidades de paises pobres (0os quais sao incitados a
produzir o mais rapidamente possivel biomassa vegetal, em geral, monoculturas),
relegando-se a alienagao cultural, econdmica e politica que esse tipo de relagédo instaura
entre os paises (SAUVE, 2006).

De fato, a globalizacdo da problematica socioambiental atualiza formas de
controle econémico, social e cultural. Como ja apontado em outro momento deste trabalho,
Beck (1998) ressalta que essa questdo se diferencia de todas as grandes catastrofes
histéricas que se pode lembrar que tenham ocorrido no século XX, entre as quais estao as
duas grandes guerras que deixaram profundas marcas na histéria do Ocidente. Para ele
(1998), a problematica socioambiental marca o fim de todas as formas de “distanciamento”
que foram criadas pelo estabelecimento de um “nés” e dos “outros”, ja que de algum modo
implica o conjunto da comunidade humana. Diz ele: “pode-se deixar de fora a miséria, mas
nao os perigos da era atdbmica” (BECK, 1998, p.11, tradugdo minha). Uma problematica
verdadeiramente complexa e global, cujos efeitos ndo s6 ignoram fronteiras politico-
administrativas de paises ou regides como também podem se prolongar num tempo nao
previsivel. Talvez por isso ja ndo seja a “miséria” o problema que povoa nossos pesadelos,

mas novas formas de “medo” ligadas ao futuro, produto da modernidade em seu estado
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maximo de desenvolvimento: a extingdo das espécies, a degradagdo do ambiente,
contaminagado da agua e do ar, a exaustdo dos elementos naturais indispensaveis a vida
humana, etc. Duby (1999), afirma que embora problemas dessa natureza né&o
preocupassem nossos antepassados da Idade Média, algo de seus temores perdura entre
nos, pois se reavivam, por meio dos perigos das extingdes, certos medos que muito se
parecem com aqueles relacionados ao “fim do mundo” e ao desaparecimento da prépria
espécie humana.

Contudo, ndo existem “solugdes magicas” para questdes como essa, apesar
de existirem fluxos de idéias e de discursos que se disseminam ou se institucionalizam
formando novas ortodoxias, isto &, quadros discursivos no interior do qual se forjam
pretensas “solugdes”. Assim como no campo das politicas educacionais, verifica-se certa
correspondéncia entre a légica da globalizacdo — como sistema do “capitalismo mundial
integrado” (GUATTARI, 1995) — e o novo terreno dos problemas e do pensamento sobre
politica ambiental. As politicas sdo sistemas de valores e formas de representar e legitimar
decisbes tomadas em determinadas esferas de poder. Em particular, a politica global que se
impdem sob o signo pragmatico do desenvolvimento sustentavel como solu¢cdo para os
problemas que afetam diferentemente as nagdes centrais e periféricas vem se constituindo
como uma espécie de fabula, no sentido de Santos (2000), ja que erige como verdade certo
numero de discursos, cuja repeticdo os reforgca como se fosse uma base aparentemente
sélida e confiavel.

No contexto da globalizagdo dominante, o esquema conceitual técnico e
econdmico do desenvolvimento sustentavel coloniza os discursos da educacgao, propondo-
Ihe a promocgéao de solugdes pragmaticas a problemas como o da degradagao ambiental, por
meio de uma racionalidade técnica que joga para fora de seu perimetro de acdo e
pensamento as causas sistémicas que constantemente sédo reproduzidas pelos sistemas
econdmicos, politicos, sociais e culturais. Os “técnicos” nisso tudo ocupam uma posi¢cao
privilegiada - de “oraculo” por assim dizer — no contexto da modernidade em seu estagio
avancgado. E isso aparece ndo apenas em documentos formais de governo, mas, também, e
com efeitos talvez mais eficazes, em veiculos de divulgacido de projetos e programas
educacionais. Exemplo ftrivial disso, entre os muitos que podem ser encontrados nos
documentos da UNESCO que descrevem suas “agdes mundiais” voltadas aos paises
periféricos, € a assertiva que expressa a autoridade da técnica nas praticas de
sustentabilidade ecoldgica: “se sabe que s&o os técnicos que possuem o conhecimento e as
habilidades praticas no tema do desenvolvimento sustentavel, que recorrem as praticas
mais sustentaveis na producao industrial e agricola” (NOZAWA; HEISS, 2002, p.5, traducgéo
minha). Para Sauvé (2006), tal forma de pensamento, a qual vem se afirmando com os

discursos do desenvolvimento sustentavel difundidos especialmente pelas instancias
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internacionais, constitui um produto e um agente da prépria globalizagdo. Trata-se de uma
perspectiva que impde a “todos os povos da Terra” uma cosmologia desenvolvimentista e
recursista, mas nao livre de tensdo: por um lado, serve de habil estratégia para os atores
politico-econdmicos que tém de ser convencidos da necessidade de considerarem as
realidades socioambientais; por outro, constréi um esquema de pensamento tdo estreito e
pobre que € incapaz de inspirar um projeto de sociedade sustentavel ou ao menos um
projeto educativo nesse sentido.

A globalizagdo, assim, apresenta no minimo dois aspectos relevantes para
uma interpretagcédo do contexto de produgao das politicas para a educagao superior na nossa
regiao e no nosso Pais: por um lado, incentiva a emergéncia de novas configuragoes
estruturais, econdmicas, institucionais e culturais das universidades e dos sistemas de
educagao superior de um modo geral, os quais se tornam muito mais complexos e
diversificados, diferenciando-se do que existia em um passado ndo muito distante; por outro,
constitui discursos, tendéncias e inovagdes referentes a problematica socioambiental de
onde derivam novas co-responsabilidades politicas, culturais e curriculares aos sistemas de
ensino, as quais incidem tanto sobre a formagdo integral da pessoa, quanto sobre a
formagéo profissional de quadros para atuar em setores estratégicos relacionados ao
ambiente. Trata-se, pois, de dois aspectos que se movimentam e se desenvolvem de forma
interligada, convocando a uma reflexdo sobre 0 modo com o programa politico e econémico
da globalizacao configura os discursos e as politicas socioambientais e, assim, se inscreve
nas dinamicas de producao das politicas educacionais e curriculares enderecadas a
educacao superior.

Sauvé (2006), fundamentada em um conjunto de trabalhos que vem
desenvolvendo com seus colaboradores (SAUVE; BRUNELLE; BERRYMAN, 2005, SAUVE;
BERRYMAN, 2005; SAUVE; BERRYMAN; BRUNELLE, 2003, SAUVE, 2003), questiona a
existéncia de um suposto “consenso internacional” em torno da idéia de desenvolvimento
sustentavel que fundamentaria uma reforma global da educagao nesse sentido. Analisando
documentos dos organismos da ONU, a autora enfatiza que tais discursos falam cada vez
menos de educacdo e mais de um tipo de pratica educativa com um sentido fortemente
instrumental e reducionista, associado a aprendizagem de certo conhecimento e saber fazer
para a realizagdo de um determinado projeto econémico e politico global ligado ao
desenvolvimento sustentavel. Discursos como esses sao fartos em documentos lancados
recentemente pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacado, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), como o ultimo Relatério de Monitoramento Global da Educagé&o para Todos
(EPT) e o Marco Estratégico para a UNESCO no Brasil (UNESCO, 2006a, 2006b), entre

muitos outros. Segundo Sauvé (2006):
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O programa planetario de educagédo para o desenvolvimento sustentavel,
que a UNESCO propde como fundamento da reforma de todos os
curriculos, aparece assim como uma das influéncias curriculares mais
importantes e mais inquietantes da educacao contemporanea no contexto
da globalizagdo. Sem embargo, o grande desafio atual da educagao é o de
contribuir para uma mudancga cultural maior: falamos de passar de uma
cultura economicista, que reforga e que é reforgada pela globalizagao, a
uma cultura de pertencimento, de compromisso, de resisténcia, de
solidariedade. Livre do jugo ideoldgico do desenvolvimento sustentavel, a
educagdo ambiental pode jogar certamente um papel muito importante para
lograr essa mudanca (SAUVE, 2006, p.89, traducéo livre).

A autora citada (2006) considera que o desenvolvimento pessoal e social, 0
qual esta no centro da preocupacao educativa, constitui-se de trés “esferas concéntricas de
interacbes”: a primeira, € a esfera das relagbes consigo mesmo (zona de construgdo da
identidade); a segunda, a da relagdo com o outro humano (zona de desenvolvimento das
relagbes de alteridade); e a terceira, a esfera da relagdo com o ambiente, com o outro ndo
humano, com o estudo da vida compartilhada entre o0 humano e outras formas de vida. E,
justamente, nesta terceira esfera de relagdes, integrada as outras duas, que, a seu ver,
intervém a educacdo ambiental. Nesse sentido, uma educacgéao relacionada ao ambiente ndo
constitui uma “tematica” ao lado de tantas outras também educacionais, mas, sendo
constitutiva da rede de relagdes em que se inserem os individuos, nao pode ser alienada as
prescricdes de um programa politico-econdmico mundial. Ao contrario, superando-se os
marcos do desenvolvimento sustentavel - cristalizado em documentos como a Agenda 21
(CNUMAD, 2001), é preciso valorizar a pluralidade de referéncias e de possibilidades
interpretativas, como diferentes modos de significacdo de a¢gdes educativas direcionadas as
relagdes com o ambiente (SAUVE, 2006)*2. Contudo, o desafio curricular é grande e implica
além de uma atitude combativa as imposi¢cées dos discursos da globalizagdo neoliberal,
reconhecer as possibilidades e condigdes concretas e simbolicas de construcido de um
projeto socioambiental para o campo da educagdo, cujas metas, objetivos e finalidades
educativas ndo devem se submeter passivamente aos ecos de um pensamento Unico.

Com efeito, identificar as formas hegemonicas de globalizagdo dos discursos
ambientais e sobre ele dirigir um olhar critico na tentativa de construir “outros” marcos de
referéncia para fundamentar a agdo educativa, deveria mobilizar investigadores, docentes e
outros envolvidos com os curriculos nos sistemas de ensino ou fora deles. Trata-se, assim,

de se engajar na produgdo de uma politica curricular que faga tensdao com a forma

*2 Evidentemente, sdo muito diversificadas as perspectivas politicas e pedagdgicas existentes no
campo das ac¢des educativas preocupadas com a relagdo com o ambiente, mas a titulo de exemplo, a
autora citada (2006) menciona nesse seu trabalho alguns “marcos de referéncia’ pautados pela
ecologia social, a ecologia politica, o ecosocialismo e o ecofeminismo. Muitos trabalhos no Brasil
também enfatizam a constituicio desse campo como “complexo” e heterogéneo, no qual se
encontram muitas e diferentes matrizes disciplinares, filosoficas e éticas (como exemplos citam-se
CARVALHO, 2001, LIMA, 2005, SAUVE, 2005 e GONZALEZ-GAUDIANO, 2006).
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hegemdnica da globalizagao neoliberal, criando as condigdes necessarias para o surgimento
de projetos politicos e pedagogicos abertos as dimensdes globais da problematica, do
debate e das lutas relacionadas ao ambiente por meio de outra légica que néo seja a das
trocas desiguais e as das geréncias privadas de grupos e organismos internacionais. Isso se
aproxima de uma forma de pensar e de agir em um sentido “contra-hegemdnico” (SOUSA
SANTOS, 2005), ja que considera a existéncia de diversas possibilidades para uma
experiéncia de vida positiva em um mundo globalizado.

Nesse sentido, Sauvé (2006) indica alguns aspectos que, ao lado do grande
desafio curricular de natureza politica e ética, poderiam atender a um projeto educacional
alternativo a perspectiva dominante, mesmo nos contextos singulares das praticas
educativas. Para ela (2006, p.93) “ao entrar de uma maneira mais profunda no coracgao da
acao educativa, abre-se todo um universo de possibilidades”. Nesse universo, existe, com
efeito, uma grande diversidade de “portas de entrada” para iniciar uma educacido que nao
ignore a presenca e os efeitos da globalizacdo, mas, ao contrario, se comprometa com a
constituicdo de caminhos alternativos. Entre outras coisas, a autora citada indica que o
contexto da globalizagdo conduz a tratar de dois “pares de for¢as” inter-relacionados: o par
identidade-alteridade e o par localidade-globalidade. Tomando por base isso, argumenta em
favor de uma acéo educativa que se comprometa com: a construgcdo de estratégias para a
confirmacao de identidades singulares e coletivas tanto em relagdo ao outro humano como
em relacao ao Oijkos, a casa de vida compartilhada; a integragdo de um processo de atitude
critica diante da realidade local, das problematicas globais e da fragilidade dos equilibrios
socioambientais, assim como a proje¢do de agdes de desenvolvimento alternativo e de
sustentabilidade ecolégica; e um “outro” sentido a ser conferido ao global, para que esse
integre a reflexdo sobre as relagbes que estabelecemos conosco mesmos, com o0s outros e
com o meio de vida. Segundo a autora, essa perspectiva, que denomina “holistica”, nos
convida a repensar as relagdes de diferenciagdo e associacao, entre sociedade e natureza,
e entre o local e o global.

Contudo, ainda que se projetem alternativas ao sentido propagado pela
globalizagcdo neoliberal e que essas venham a se disseminar, sobretudo, em contextos
educativos praticos, ha um problema que parece crucial em toda essa discussido. Gonzalez-
Gaudiano (2006) analisa que a operacionalizacdo da educagao para o desenvolvimento
sustentavel ou seu uso instrumental para os objetivos e metas econémicas dessa politica,
estd, de algum modo, ligado um eloquente siléncio entre aqueles que supostamente teriam
seu campo de trabalho afetado por esses programas e politicas. Mais que isso, talvez se
esteja diante de uma efetiva “adesdo”, nem tao silenciosa, quando se trata da educacao
superior, da universidade e dos sistemas de pesquisa. O autor lembra que, apesar da

educacao ambiental estar em voga ha mais de 30 anos, cujos processos de
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institucionalizagdo avangaram significativamente em muitos paises, inclusive no Brasil,

segue sendo “emergente”:

E emergente no politico por se situar vis-a-vis & centralidade das praticas
educativas e de gestdo ambiental, em que ndo deixa de ser um discurso
periférico. No conceitual porque ndo sé sao vigentes suas perguntas, mas
porque continua perguntando e pondo em tens&o os valores hegemdnicos
no mundo social (GONZALEZ-GAUDIANO, 2006, p.101, italico do autor,
tradugdo minha).

O problema indicado, a nosso ver, tem toda a pertinéncia e se insere no
conjunto de questdes formulado neste trabalho. Os debates em torno da problematica
socioambiental, por mais controversos que possam ser em certos espacos sociais, parece
nao mobilizar de modo suficientemente profundo o campo educacional — e suas diversas
subareas disciplinares, institucionais e politicas - a ponto de comprometé-lo numa discussao
intensa acerca dos diferentes projetos politicos e pedagdgicos em disputa e mesmo do
sentido que adquirem na formagao geral e profissional. A entrada em vigor de um decénio
da educacdo para o desenvolvimento sustentavel no plano internacional, por exemplo,
parece nao gerar qualquer polémica fora dos féruns e espagos estritos da educagao
ambiental. Na maioria das vezes, iniciativas desse tipo integram-se a documentos oficiais e
a propostas curriculares institucionais, permanecendo quase desconhecidas do publico
docente aos quais sado enderegadas.

Com isso nao se deixa de admitir que, no nivel mundial e mesmo regional, a
educacao ambiental, apesar das dificuldades, vem sendo integrada tanto as politicas de
gestdo ambiental como nas de gestdo educacional, assim como formando um crescente
contingente de adeptos. Contudo, as avaliagbes que se faz dos dez anos que separam as
Conferéncias do Rio e de Johannesburg deixam ver que o peso relativo que o assunto
ambiental havia obtido em décadas anteriores encontra-se em franco retrocesso
(GONZALEZ-GAUDIANO, 2006). O Relatério derivado da Conferéncia de Johannesburg é
exemplo de que depois de trinta anos desde a Conferéncia de Estocolmo os problemas
ambientais continuam a agravar-se e sao escassas as medidas e iniciativas globais e
nacionais para sua efetiva superacado (UN, 2002). Também ndo houve qualquer avango em
matéria de educacdo com o Plano de Aplicacdo Internacional derivado da Cupula de
Johannesburg. Gonzalez-Gaudiano (2006) observa que a dimensao educativa nem mesmo
entrou como um assunto de discussdo ou de disputa nas deliberacbes desta Conferéncia,
decorrendo disso compromissos evasivos que tdo so ratificam aquilo que ja havia sido
acordado anteriormente, como no Marco de Acdo de Educacdo para Todos de Dakar.
Ademais, critica o autor (2006), pode-se esperar muito pouco de disposi¢gdes “voluntarias” e

de compromissos que ndo implicam os paises desenvolvidos e que em grande medida
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conferem a pobreza as causas da deterioragdo ambiental.

Essa discussao, a nosso ver, contribui para uma compreensao dos sentidos
passiveis de se imprimirem a acao educativa referente ao ambiente. Ao ressaltar-se o modo
pelo qual a educacao tem sido submetida, globalmente, a uma nova configuragao discursiva
do desenvolvimento sustentavel, questionam-se sobre as suas influéncias no processo de
construgdo de propostas, projetos, programas e politicas educacionais e curriculares dos
paises. Trata-se, assim, de uma analise politica e teodrica que pouco ou nada remete aos
assuntos cotidianos de uma pratica educativa, mas que tem a validade de desfazer o falso
dilema do bindmio oposicional teoria e pratica, pois se cada época constroi seus marcos de
inteligibilidade com base nos sentidos que lhe outorgam a experiéncia, teoria e pratica se
produzem mutuamente (Gonzalez-Gaudiano, 2006). Desse modo, a discussdo precedente
perscruta a funcdo que cumpre o sistema educativo ou a educacdo diante modos
“‘hegembnicos” e “contra-hegemodnicos” de conceber a problematica socioambiental. Uma
discussdo que se vale de referenciais que indagam os discursos e seus efeitos e se ocupa
de (re)pensar as praticas produtivas e reprodutivas da educacdo na integracdo da
problematica socioambiental as relagdes sociais, econdmica, politicas e culturais.

Contudo, no que tange ao problema da producgédo das politicas curriculares, os
discursos sobre a globalizacdo da problematica socioambiental e suas dominancias técnicas
e econOmicas nao saturam completamente seus contextos campos de produgao, pois 0s
territérios das politicas nacionais constituem espacos de embates, de disputas e de
recontextualizacbes, que nao absorvem de forma passiva e/ou direta as influéncias dos
contextos politicos e econOmicos mais abrangentes. Apesar de poderosas, as “novas
configuragdes discursivas” sobre a problematica ambiental disseminadas por organismos
internacionais (GONZALEZ-GAUDIANO, 2006), elas sdo nesses territérios reinterpretadas e
recriadas.

Percebe-se, no entanto, que ainda s&o poucas as investigagdes no campo
das analises educacionais brasileiras que focalizam o discurso socioambiental como um
elemento constitutivo dos contextos de influéncia de produgao das politicas curriculares e
que procuram aprofundar seus efeitos sinérgicos com os aspectos econdmicos, sociais,
politicos e culturais. Mas isso nao se restringe ao Brasil e nem apenas a area educacional.
Taylor (2000) adverte que, em geral, o problema da influéncia da globalizagcdo no campo das
politicas nacionais permanece relativamente inexplorado no territério tedrico, apesar da sua
importancia para os paises. Segundo ela, uma abordagem desse tipo deveria mostrar os
meios pelos quais as pressdes da globalizagdo condicionam a producédo de politicas no
ambito dos Estados-Nacdo e as formas de atuagdo das organizacbes e agéncias
internacionais nesses processos. Argumenta-se que os processos de globalizagdo ndo sé

alteram as relagdes “entre” os Estados, mas também afetam as formas de atuagado “dos”
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Estados, as configuragbes sociais internas e as relagbes com o mundo do trabalho e do
ambiente, as quais se voltam cada vez mais para atender demandas de um modelo
baseado nas regras de um “mercado” pretensamente global.

No Brasil, pode-se dizer que existe algum esforco de analise sobre os
impactos das politicas globais sobre as estruturas, instituigdes e politicas da educagao
superior, ja que € possivel encontrar um conjunto razoavel (e heterogéneo) de trabalhos
académicos nesse sentido (entre varios outros trabalhos, citam-se MANCEBO, 2007,
LUDKE; BOING, 2006, MOREIRA, 2005, DOURADO, 2002, SGUISSARDI, 2002,
VAIDERGORN, 2001, CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, LUDKE, MOREIRA, CUNHA,
1999). Sdo estudos que investigam os impactos de politicas globais e/ou de organismos
internacionais sobre as relagées com o Estado, o publico e o privado, as novas formas de
financiamento, ingresso na educacao superior, l6gicas administrativas, formacdo docente
etc. A problematica das politicas do ambiente e da educagdo ambiental no cenario da
globalizagcdo, em geral, constitui um aspecto “a parte” no conjunto das analises do campo
educacional e, em geral, é tratada por aqueles pesquisadores identificados com a educagao
ambiental ou que se consideram “educadores ambientais”, os quais se envolvem em uma
luta por abrir espago, afirmar a existéncia de um campo, antagonizar com os que negam o
campo e formar “equivaléncias” com aqueles que o afirmam, enfim, buscar articulagoes
politicas e académicas que os fortalecam e dé visibilidade a producéao politica e cultural do
campo socioambiental.

No entanto, ressalta-se, mais uma vez, que a problematica socioambiental
hoje se converteu em uma questdo de fundamental importdncia as investigacoes
educacionais, devido ndo apenas ao seu valor para um entendimento abrangente do mundo
contemporaneo, como também para se aceder aos desafios atuais com os quais se
confrontam os sistemas educativos contemporaneos e a produc¢ao das politicas de curriculo.
Nesse sentido, considera-se que renovagdo dos curriculos universitarios em uma
perspectiva socioambiental e, mesmo, a construgdo de perspectivas socioambientais no
ambito de producdo das politicas educacionais nacionais estdo, de certo modo,
condicionadas a compreensao desse assunto como uma dimensao constitutiva da realidade
das sociedades contemporaneas, visto que o ambiente ndo mais se contrapde a sociedade
e a cultura, mas, ao contrario, constitui um componente fundamental de suas dinamicas

social, econémica, politica, cultural e subjetiva.
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4.1.3 Reformas nas politicas da educagao superior brasileira: que mudancgas?

Considerando que a globalizagdo gera cenarios de crises e faz aparecer
conjuntos de novos problemas e desafios aos sistemas educacionais, que respostas entram
em jogo? Em que direcbes se processam (ou deveriam se processar) as mudancas de
politica educacional no nosso Pais, especialmente, em relagdo a educacido superior? As
analises que vém sendo produzidas a respeito do contexto brasileiro apontam para uma
reflexao que inclui tanto os elementos exteriores que tendem a influenciar a producédo das
politicas educacionais, como as possibilidades, alternativas, ou mesmo, recriacbes que se
forjam nos processos politicos internos do pais. Contudo, trata-se de uma tarefa analitica
nada facil, ja que a complexidade dos contextos e das praticas envolvidas torna
praticamente impossivel descrever de forma apropriada todos os aspectos que atravessam
e influenciam a definicdo das politicas educacionais. Uma tentativa de “interpretacdo” desse
contexto pode ser considerada uma “incursao” que da acesso a algumas aproximacgoes e,
em algum grau, contribui para que se evidenciem certas “marcas” expressas nas politicas
que orientam e/ou regulam as praticas do sistema de educacao superior brasileiro.

Corroborando a discussao conduzida por Ball (1998, 2004) a respeito dos
efeitos da globalizacdo sobre as reformas educacionais dos paises, ou seja, a tendente
sujeicdo da educagao aos valores e critérios do mercado ou das formas comerciais, como
se esses constituissem “solucdes” racionais para os contrastantes problemas sociais, alguns
estudiosos da educacado superior indicam, no mesmo sentido, que as influéncias
econOmicas e privatistas da globalizagcdo invadem as atuais politicas de reestruturagado do
Estado e das reformas da educagao superior brasileira e incidem nos processos de
mudangas em todos os ambitos, institucionais, normativos, curriculares, etc.

Sobrinho (2005, p.165) chama atencao para a predominéancia de julgamentos
de que na atualidade a universidade deve “[...] motorizar as transformagdes exigidas pela
nova economia de mercado”. Visbes como essa, diz ele, se opde a histérica bandeira dos
movimentos sociais de que caberia a universidade elaborar uma compreensao ampla e
compreensiva das relacbes na sociedade, na cultura, na economia, etc. Ao aderir as
orientagdes tecnocraticas e economicistas, a educagao superior estaria se desfigurando e
abdicando de sua funcao de formacao e de educagao para a autonomia de individuos e de
coletividades em favor de formas de controle fundadas na dimensdao econdmica e
pragmatica, no fetichismo da maxima proficiéncia, da produtividade, da exceléncia e da
pronta aplicacdo de conhecimentos, técnicas e tecnologias ao sistema de mercado.

Analisando as idéias correntes, o autor citado (2005) considera que:
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O que o pensamento dominante espera hoje da educagao superior tem um
foco muito mais centrado na fungdo econémica e nas capacidades laborais.
As principais demandas atuais tém um sentido muito mais imediatista,
pragamatico e individualista. A ortodoxia neoliberal e suas praticas levam as
universidades a abandonar, ao menos em parte, sua tradicional vocagao de
construgdo do conhecimento e da formagdo como bens publicos, devendo
elas passar a adotar o mercado, e ndo a sociedade, como referéncia central
(SOBRINHO, 2005, p167).

Segundo Vaidergorn (2001), é justamente em face da predominancia do
sentido econdmico da globalizag&o neoliberal que a educagao superior no Brasil vem sendo
pressionada a se transformar e a se inserir em um processo de “modernizacao”, que se
legitimou desde a restauracado das elei¢gdes diretas no pais, em 1989. Nisso esta implicado
um conjunto de processos: adesao a certas “féormulas” importadas de paises desenvolvidos,
cumprimento de “recomendacgdes” de instituicdes financeiras internacionais, tais como o BM,
o FMI, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), reducao da atuacdo do Estado
nas areas de distribuicdo de renda e das atividades econdmicas, etc., a0 mesmo tempo em
que a educacdo passa a ser afirmada como o caminho mais adequado para o
desenvolvimento econdmico associado aos avangos cientificos e tecnologicos. Nesse
sentido, considerada uma &rea estratégica dentro da concepgdo modernizadora da
globalizacdo, a educagdo superior passa nao s6 a participar do mundo competitivo no
dominio e na produgdo do conhecimento, como tem servido como um indicador de
competitividade, ja que pode ser critério de distingdo e comparagao entre paises. Sobrinho
(2005) adverte que os efeitos da globalizagdo nao atingem apenas os modos de produgao
econdmica, mas os modos de distribuicdo e de uso do conhecimento. Muito da producao
interna dos paises desenvolvidos, como as maiores economias da Organizacdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OECD), estdo fundamentadas no
conhecimento. Todavia, como a producdo e o dominio do conhecimento dependem de
soélidas estruturas e de fortes investimentos, € muito provavel que esse seja um fator que
venha a acelerar e a aprofundar as desigualdades entre paises ricos e pobres.

De fato, a “sociedade do conhecimento” corresponde uma “economia do
conhecimento”, por meio da qual a educagao superior, especialmente, torna-se alvo dos
discursos que consideram o conhecimento “[...] insumo econémico de grande importancia
estratégica para a competitividade dos individuos, das empresas, das corporagdes
empresaria e para os paises desenvolvidos” (SOBRINHO, 2005, p.167). Contudo, as forgas
hegemodnicas exercidas pelos paises e mercados centrais determinam o “ipo” e a
“‘qualidade” do conhecimento que realmente importa, assim como estabelecem os critérios
de acesso aos beneficios da sociedade do conhecimento e das oportunidades de competir
nos niveis locais e globais. No contexto geral do novo paradigma econdmico-produtivo e

social-politico, nem todo conhecimento goza do mesmo prestigio e valor. Tém esses
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atributos os conhecimentos e as técnicas relacionados com os processos de inovacao
tecnoldgica e produgdo industrial, portadores do sentido de competitividade. Com isso se
quer enfatizar que a economia do conhecimento ndo apenas impde valor a certos
conhecimentos, como também impdem as condigdes da competicdo, as regras do jogo, as
atitudes e os meios que sdo necessarios para uma “aprendizagem continua”, a qual é
condicao indispensavel para uma “competitividade continua” (SOBRINHO, 2005).

As estreitas relagbes entre educacdo, conhecimento e economia tém
conduzido, em muitos paises ocidentalizados e, inclusive, no Brasil, uma tendéncia a
comercializagdo e privatizagdo da educacdo superior. Assim €& que no nosso Pais é
crescente a expansao do ensino privado desde a Reforma Universitaria de 1968, instituida
pela Lei n° 5.540/68 (BRASIL, 2006), quando se forjaram as condigbes para a criacdo de
cursos superiores isolados particulares como forma de suprir a demanda de vagas que as
escolas publicas ndo supriam®. O fortalecimento do setor privado, a sua insercdo nas
disputas por verbas publicas e o ativo incentivo governamental para sua expansao,
contribuiram, decididamente, para sua consolidacido no pais, apesar da historica critica
referente a baixa qualidade de seus servigos. De la para ca se intensificou a presenca da
“cultura empresarial” na educagdo, com o aparecimento de novos provedores privados,
multiplicacdo das instituicdes privadas, novas relagcbes de consumo, diminuicdo dos
financiamentos do Estado, légica da competicdo, da rentabilidade e do lucro, enfim, a
aplicagdo de praticas gerencialistas e uso privado de espagos até entdo considerados
publicos.

Um campo em que essas influéncias fizeram-se sentir de modo intenso foi
nos sistemas de produgdo dos conhecimentos, especialmente marcados por uma passagem
de um tipo de ciéncia e de pesquisa talvez mais ligado a outros valores que nao os
comerciais, para contextos de aplicacdo e de controle do conhecimento. No Brasil, sdo nos
anos 60 e 70 em que avangcam os sistemas de pesquisa nas universidades, em pleno
periodo de ditadura militar. Oliven (2002) destaca que, nessa época, entre outros fatores, ha
grande incentivo e valorizacdo de formacao de quadros de alto nivel, especialmente nas
areas técnicas e tecnoldgicas, visando a implantacdo do projeto de modernizagdo. Nessa
direcdo, sdo ampliados os investimentos no desenvolvimento de programas de poés-
graduacéo stricto senso e de bolsas para formacao de pds-graduados no pais; € incentivada

a atuacdo de agéncias de fomento direcionadas ao desenvolvimento cientifico e

# Oliven (2002) lembra que a Reforma Universitaria de 1968 dirigia-se as instituicdes federais de
ensino superior (IFES). Entretanto, como crescia o setor privado, com a aquiescéncia do governo que
via nisso a expressao de segurancga e de desenvolvimento, o alcance da Lei ultrapassou as fronteiras
do sistema publico federal, atingindo as instituigbes privadas, que procuraram adaptar-se a algumas
de suas orientagoes.
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aperfeicoamento de pessoal*; sdo constituidas as universidades publicas como lécus de
atividades de pesquisa e de produgao técnica, tecnoldgica e cientifica; confere-se autonomia
administrativa aos programas de poés-graduagdo stricto-senso; iniciam-se processos
sistematicos de avaliagdo dos cursos de mestrado e doutorado conduzidos pela CAPES;
surgem associagdes nacionais de pesquisa e pos-graduacdo em varias areas do
conhecimento, com uma consequente integracdo das comunidades cientificas de diferentes
instituicdes e regides do pais. Todos esses fatores parecem ter sido decisivos para a
estruturacdo do campo universitario e de pesquisa no pais. Cunha, L. (2003a), citado por
Catani, Esquivel e Gilioli (2007), lembra que enquanto outros paises da América Latina com
larga tradicdo universitaria sofreram seu desmonte durante os regimes militares, o Brasil
viveu, junto com truculéncia da ditadura, a consolidacdo de seu sistema universitario, ao
mesmo tempo em que se lhe imprimia 0 compromisso com os projetos desenvolvimentistas
e de modernizagao.

O periodo democratico que seguiu do final dos anos 70 até o fim dos 80 foi
marcado pela recuperagdo das liberdades civis perdidas durante o regime militar e pela
manutencdo do modelo de educacao superior derivado da Reforma de 1968. Ademais, foi
um periodo alimentado pelos debates que antecederam a promulgacdo da nova
Constituicdo Federal de 1988, nos quais se confrontavam interesses opostos no campo
educacional. Varias entidades da sociedade civil compareceram a esse debate e
polarizavam, de um lado, as lutas por verbas publicas para as instituicbes educacionais
publicas e ensino publico laico e gratuito em todos os niveis; e de outro, interesses ligados
ao setor privado, o qual buscava obter acesso as verbas publicas e garantir menor
interferéncia do Estado nos “negdcios” educacionais. Algumas das definicbes da nova
Constituicao Federal foram significativas para a educacao nacional: estabeleceu um minimo
de 18% da receita anual resultante de impostos da Unido para a manutengdo e o
desenvolvimento do ensino; assegurou a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais em todos os niveis; e criou o Regime Juridico Unico dos servidores da Unido. O
artigo 207 reafirmou a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao,
bem como a autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial das universidades. De certa forma, a redemocratizagdo do pais alterava o
quadro do sistema e essas alteragbes iriam se tornar ainda mais agudas na década
seguinte, com uma seqiéncia de novas investidas governamentais reformistas no campo da
educacao superior (BRASIL, 2006).

O fim da década de 80 e os 90 foram de grande importéncia para a

* Entre essas agéncias estdo a Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
(CAPES), voltada a formagédo do magistério de nivel superior e o0 Conselho Nacional de Pesquisa e
Desenvolvimento (CNPq), voltado ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, ambas criadas em
1951.
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democracia brasileira. Nao s6 se estabelecia uma nova Constituicdo para o Pais, como
também se procedia a eleigdo do primeiro governo civil eleito diretamente, em 1989, depois
da ditadura militar. Contudo, o presidente Fernando Collor de Melo foi destituido de seu
cargo e teve seus direitos politicos cassados por decisdo do Congresso Nacional, com o
apoio de varios setores sociais e de inUmeras manifestagcdes populares pelo pais afora.
Assumindo o vice, em 1992, o presidente Itamar Franco governou o pais até inicio de 1995,
quando entao foi eleito Fernando Henrique Cardoso por uma frente partidaria de centro-
direita, impulsionado, sobretudo, pela adeséo popular a politica de estabilizagao financeira
do Plano Real, a qual foi iniciada quando ainda era ministro da fazenda durante o governo
anterior. Fernando Henrique Cardoso foi reeleito em 1998 com a mesma frente politica,
sobre a base do sucesso do Plano Real. Assim, esse governo durou oito anos, quando
entdo, em 2002, enfrentou uma oposicdo consistente da frente de centro-esquerda que
elegeu Luiz Inacio Lula da Silva presidente da Republica.

Durante a maior parte dos anos 90 e inicio dos anos 2000, as propostas do
governo federal para a educagao foram lideradas pelo entdo Ministro da Educagédo Paulo
Renato Souza que se manteve nesse cargo durante todo o periodo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002). Cunha, L. (2003b), ao analisar a proposta desse governo para o
primeiro mandato (CARDOSO, 1994), destaca a énfase na competéncia cientifica e
tecnoldgica para garantir a qualidade do ensino basico, secundario e técnico, assim como
para aumentar a qualificagdo geral da populagdo. Para alcangar isso, afirmava a
necessidade de estabelecerem-se parcerias entre setor privado e o0 governo, assim como
entre a universidade e a industria, tanto na gestdo quanto no financiamento do sistema
brasileiro de desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Nessa linha de agéo, a rede federal
de ensino superior tornar-se-ia alvo de “revisdo”, sobretudo em termos orgamentarios. A
politica para o ensino superior deveria promover uma administragdo mais “racional” dos
recursos, a fim de utilizar sua capacidade ociosa, expandir o numero de matriculas, sem,
contudo, gerar despesas adicionais. Para isso, diz Cunha, L. (2003), as universidades
deveriam ter condicionado o recebimento de verbas publicas a avaliagcdo de desempenho.

Nesse sentido, a primeira opcao da equipe dirigente do MEC foi referente a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (LDB), a qual, somente apds turbulentos
debates politicos, veio a ser instituida pela Lei 9.394/96 (BRASIL, 2006). O autor citado
(2003b) avalia que, no que diz respeito a reforma da educagao superior desse periodo,
verificam-se elementos continuidade entre os governos de José Sarney, nos anos 80, e
depois de Fernando Collor, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso, nos anos 90. Um
desses elementos, notério nesses anos, inclusive em diferentes setores das atividades
governamentais, foi o uso abusivo de expedientes legislativos improprios para aprovar

propostas e politicas, sobretudo, provenientes do Poder Executivo federal. Tais estratégias
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atuaram em detrimento a elaboracao e implementacdo de uma politica abrangente e coesa,
gerando conjuntos dispersos de leis, decretos e dispositivos normativos a respeito da
educacgao. Desse modo, a LDB de 1996, nao “consolida” todas as diretrizes e bases para a
educagao nacional e a reforma, entéo, se realiza “no varejo” (CUNHA, L., 2003b, p.44)".

De certo modo, a LDB e as demais politicas educacionais desse periodo
coincidem tanto com a “abertura democratica” quanto com os ajustes do Estado e da
economia brasileira ao contexto da globalizacdo capitalista e nos moldes de uma
“modernizacdo conservadora” (VAIDERGORN, 2001, SGUISSARDI, 2002). Tais ajustes
iniciaram-se nos governos do inicio da década, mas se recrudesceram a partir de 1995, com
os profundos ajustes estruturais e fiscais e as reformas especialmente orientadas para o
mercado, 0 que conduziu a reconfiguragao das esferas publica e privada tanto no ambito do
Estado, como no da educacgao superior. No ambito estatal, Sguissardi (2002) argumenta que
houve que quase uma obediéncia literal do Estado brasileiro as “recomendagdes” do ajuste
neoliberal. O equilibrio orgamentario foi buscado mediante cortes nos gastos com os
servigos publicos, do que é exemplo a vigente Lei da Responsabilidade Fiscal. Varias outras
medidas foram tomadas no mesmo sentido: liberalizagao financeira, desregulamentacao dos
mercados domésticos, fim do controle de pregos e da vinculagao dos reajustes salariais aos
indices inflacionarios, privatizacdo de empresas estatais e de servigos publicos,
implementacao de processos gerenciais tipicos de empresa privada em instancias estatais,
etc.

As reformas da educacdo superior, neste contexto, além de apresentarem
nitidas semelhangas com as ocorridas na maioria dos paises centrais e da América Latina,
tiveram como pano de fundo as diretrizes da reforma administrativo-gerencial do Estado
(SGUISSARDI, 2002). Desse modo, foi implementado um conjunto de agdes especificas
caracterizadas por: expansao do numero de instituicdes de educacao superior (IES) e de
matriculas do setor privado; intensificacdo das medidas de regulacdo e de controle,
especialmente por meio dos sistemas de avaliagdo; comprometimento da autonomia
administrativa e de gestdo financeira, sobretudo, no caso das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (IFES), cujo modelo de autonomia se traduzia na gradual exclusdo da

responsabilidade do Estado sua manutencdo, levando essas instituicbes a procurarem

* Vérias questdes de importancia para a vida académica foram reguladas por leis especificas
anteriores ou posteriores a LDB de 1996, como por exemplo, a democratizacdo da gestdo
universitaria definida pela Lei 9.192/95 e o CNE tratado na Lei 9.131/95, a qual alterou artigos da Lei
4.024/61 (BRASIL, 2006). O problema do acesso aos cursos de graduagdo por meio de exames
vestibulares, por sua vez, ndo foi mencionado na LDB, embora os exames vestibulares fossem
obrigatdrios no Brasil desde 1911. Esse foi outro aspecto regulado “a margem” da LDB, e que, de
certo modo, favoreceu aos esforgcos do MEC para implantar e expandir o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), o qual se tornou nao apenas um exame de saida do ensino médio, mas, ao mesmo
tempo, de ingresso no ensino superior, especialmente naquelas instituigbes que incorporaram seus
resultados a composi¢ao do processo seletivo.
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outras fontes de recursos por meio de venda de servicos, consultorias, pesquisas de

encomenda privada, mensalidades, etc.:

Em outras palavras, a resposta oficial a pressdo da demanda e por aumento
de qualidade do subsistema de educagao superior, no contexto dos ajustes
promovidos pela modernizacdo conservadora no pais, foi quase
congelamento da expansdo do setor publico — via diminuicdo do
financiamento, proibicdo de novas contracdes de docentes e de funcionarios
técnico-administrativos, exigéncia de busca de outras fontes de recursos,
criagdo de fundagdes privadas de apoio institucional, etc. — e incentivo e
apoio a expansao desenfreada do setor privado (SGUISSARDI, 2002, p.19).

Como forma de implementar essa politica, recorreu-se a uma nova
configuragcao das instituicbes responsaveis pela educagdo superior no pais, 0 que se
destaca como uma das principais discussdes em torno da LDB de 1996. O tradicional
modelo de universidade brasileira, consagrado pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensado, passa a ser questionado em favor de investimentos na configuracao
de outros tipos de instituicdbes, mais compativeis a légica de modernizacdo da educacgao
superior (VANDERGORN, 2001).

No entanto, no Brasil, a universidade é considerada a instituicdo privilegiada
para a realizacdo da educacdo superior desde os primeiros diplomas legais sobre o
assunto™. Mesmo na LDB, as “universidades” sdo consideradas instituicbes
pluridisciplinares de formacgéo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa e de
extensdo. No exercicio de sua autonomia, estdo aptas a: criar, expandir, organizar e
extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacgao superior; fixar os curriculos dos
seus cursos e programas, conforme as diretrizes gerais estabelecidas pelos 6rgaos

governamentais de educacado; estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa

* No nivel de uma anélise histérica, Catani, Esquivel e Gilioli (2007) situam as primeiras iniciativas
governamentais brasileiras ligadas as universidades no primeiro periodo da Era Vargas (1930-1945),
com a criagdo de um ministério e de uma politica especifica para o setor. Contudo, somente a partir
da década de 40 e 50 houve uma efetiva expansao da educacgéo superior, decorrente, sobretudo, da
ampliagdo do acesso ao ensino secundario e maior aceitagdo da participagdo da mulher no mercado
de trabalho, principalmente no magistério (SOARES, 2002). Nesse periodo criam-se novas
faculdades, estabelece-se a gratuidade do ensino e sédo “federalizadas” as antigas IES, estaduais e
privadas, as quais foram agrupadas e transformadas em universidades. A primeira universidade se
constituiu em 1920, com a Universidade do Rio de Janeiro, denominada, posteriormente, de
Universidade do Brasil. Em 1934, foi criada a Universidade de Sao Paulo (USP), que contou com
professores e pesquisadores estrangeiros, principalmente da Europa. A USP torna-se o maior centro
de pesquisa do Brasil. Nos anos 60 forma-se a idéia de uma educagao superior nacional e
democratica em contraposicdo ao modelo elitista herdado do passado colonial. Em féruns
académicos, como os da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), docentes e
pesquisadores universitarios debatem e defendem mudancgas institucionais. Nesse periodo, com a
transferéncia da capital brasileira para Brasilia, € criada a Universidade de Brasilia (UnB), com
objetivos desenvolvimentistas para uma cultura e uma tecnologia nacionais. Oliven (2002) observa
que essa foi a primeira universidade brasileira com uma estrutura integrada e moderna, que se
contrapunha ao modelo dos cursos profissionalizantes anteriores. Seguia 0 modelo norte-americano e
os departamentos substituiram as catedras.
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cientifica, produgao artistica e atividades de extensdo; determinar niumero de vagas de
acordo com as condigdes institucionais particulares; conferir graus, diplomas e outros titulos;
elaborar seus estatutos e regimentos em consonéncia com as normas gerais atinentes;
aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras,
servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar rendimentos e dispor deles na forma
legal; firmar contratos, acordos e convénios com entidades publicas e privadas; além de
decidir, no @mbito de seus colegiados deliberativos de ensino e pesquisa, a respeito da
contratagdo e dispensa de professores e os planos de carreira docentes. Para gozar da
autonomia didatico-cientifica deve ter no minimo um tergo do corpo docente com titulagdo
académica de mestrado ou doutorado, trabalhando em regime de tempo integral.

Contudo, as normas subseqlientes a LDB produziram novos formatos
institucionais, forjando as condi¢cdes para a quebra da indissociabilidade entre ensino-
pesquisa-extensdo. Exemplo disso foi o surgimento dos Centros Universitarios
regulamentado pelo Decreto 3.860/01 (BRASIL, 2006), os quais, sem obrigatoriedade de
pesquisa, passaram a concentrar seus esfor¢os no ensino, em geral, de massa e de baixa
qualidade*’. A universalidade dos campos de conhecimento foi outro aspecto afetado pela
nova legislagao federal. Segundo Cunha, L. (2003), desde meados dos anos 80 ela tem sido
alvo de critica, especialmente no dmbito governamental, em proveito de uma concepgéao de
universidade especializada por campo de saber®. Ademais, foi criada também a
possibilidade de conferir autonomia a instituicdes que fossem consideradas de alta
qualificagcdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em avaliagao realizada pelo poder
publico.

Outra politica de grande impacto no periodo apés a LDB de 1996 foi a de
avaliagdo da educacdo superior. Diferentemente de outros paises latinoamericanos®, o
Brasil mantém um sistema de avaliacido da educacéo superior desde 1976, sendo que até
1981, a CAPES avaliava anualmente (e a partir de 1982, bienalmente) todos os cursos de
mestrado e doutorado, segundo um sistema de avaliagao por pares. Em 1993, o governo de
Itamar Franco instituiu o Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB). Este programa contou em sua formalizacdo com o apoio de setores da
comunidade académica, os quais o avaliavam como portador de suas reivindicagdes. Pelo
PAIUB, a avaliagdo dos cursos de graduagdo ndo se operava como instrumento de medida

e controle da eficiéncia académico-administrativa, mas visava atender a necessidade de

7O Decreto 4.914/04 vedou a constituicdo de novos Centros Universitarios e determinou aos ja
credenciados o atendimento ao principio do artigo 207 da Constituicdo Federal e dos requisitos
estabelecidos no artigo 52 da LDB de 1996 (BRASIL, 2006).

* Um exemplo (anterior & LDB) foi a transformagdo por decreto da Faculdade Paulista de Medicina
em Universidade Federal de Sao Paulo.

¥ Catani, Esquivel e Gilioli (2007) ressaltam que um sistema institucionalizado de avaliagdo no Chile
s6 se estabelece a partir de 1981, sendo que antes nado existia um sistema desses.
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desenvolvimento institucional. Além da adesao ser voluntaria, reconheciam-se as dindmicas
internas de cada instituicdo e o processo avaliativo era permanente destacam (CATANI;
ESQUIVEL; GILIOLI, 2007). Contudo, em pouco tempo o foco da avaliagdo da educagao
superior desloca-se da dimensao institucional para a dimensao individual, a par e passo com
a desaceleracao do PAIUB. A Lei 9.131/95, que altera varios dispositivos da primeira LDB,
Lei 4.024/61° (BRASIL, 2006), passa a prever avaliacdes periddicas das instituicdes e dos
cursos de educagao superior € anuncia o uso de procedimentos e critérios abrangentes, dos
diversos fatores que determinam a “qualidade” a “eficéncia” das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. Contudo, seu desdobramento administrativo resultou nos Exames
Nacionais de Cursos (conhecidos como “Provao”), os quais seriam aplicados a todos os
estudantes do ultimo ano dos cursos superiores de graduagdo do pais. Tais exames,
segundo Cunha, L (2003b) foram previstos para serem implantados gradativamente e, em
1996, foram submetidos aos exames de conclusdo de curso os estudantes do ultimo ano
dos cursos de Direito, Administracdo e Engenharia Civil. A cada ano, quatro novos cursos
eram incluidos no processo na intengao de vir a abranger a totalidade dos estudantes.

Como estratégia politica do MEC a época, a definicdo das especificacdes
necessarias a elaboracido das provas foi submetida a uma comissdo de curso composta de
até dez membros, com representacbes do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras, dos conselhos federais e das associagdes nacionais de ensino das profissdes
regulamentadas. Em reacdo ao Provao, muitos estudantes entregavam a prova em branco
ou incompleta, apoiando o boicote defendido pela Unidao Nacional dos Estudantes. Em 1997,
os primeiros resultados da avaliagdo foram, no minimo, constrangedores: notas baixas em
cursos de exceléncia e médias razoaveis em cursos de qualidade duvidosa. O processo,
assim, passa a ser alvo de criticas sistematicas na midia e fora dela, o que leva o governo a
tomar outras medidas relacionadas ao caso, enviando comissdes de especialistas as
instituicdes que obtiveram resultados insatisfatérios para que elas recomendassem ou ndo o
descredenciamento de tais instituicbes ao Conselho Nacional de Educacao (CNE). Ressalta-
se que a LDB de 1996 ja havia vinculado a avaliagdo dos cursos de graduagao e das
préprias IES aos seus respectivos credenciamentos e recredenciamentos, o que assegurava
o poder do Estado no ambito da educacéao superior.

No campo académico, esse assunto torna-se objeto de debate e alvo de
acirradas criticas. Denuncia-se, sobretudo, o propdsito politico dos governantes e de setores
sociais e econbmicos interessados no rankeamento das IES e no crescente estimulo a
expansao da rede privada, a qual, em poucos anos, aumenta vertiginosamente o nimero de

instituicdes e de matriculas. Segundo Catani, Esquivel e Gilioli (2007), o que estava em jogo

0 A Lei 9.131/95 altera os artigos 6°, 7°, 8° e 9° da Lei 4.024/61, sendo que os demais artigos foram
posteriormente revogados pela nova LDB, Lei 9.394/96.
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era um modelo gerencial de educacgao, centrado no governo federal, ja que era o MEC o
responsavel pelo controle da eficiéncia das IES. A politica entdo vigente utilizava-se da
avaliacdo como instrumento de controle na implementacéo das reformas em curso.

O governo Lula inicia em meio a intensos debates em torno da reforma da
educacao superior. A iniciativa governamental de promover uma reforma abrangente nesse
nivel de ensino representa um empreendimento positivo que, de certo modo, mobiliza as
comunidades académicas para essa discussdo. Todavia, observa-se que os debates acerca
dos Anteprojetos de Lei da reforma de educacao superior foram antecedidos por um amplo
conjunto de politicas publicas que, direta ou indiretamente, delineavam os rumos da
educagao superior no pais, o que, em grande medida, vinham delimitando as condi¢bes
objetivas para eventuais avancos na diregado contraria aos movimentos de privatizagao do
setor. Além da regulamentacado das fundacdes de direito privado, dos diversos projetos de
lei e decretos que tratam da reformulagido profissional e tecnolédgica, destacam-se como
precedentes de uma futura reforma nesse nivel de ensino quatro medidas legais ja
aprovadas e em vigéncia no atual governo: o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior (SINAES), instituido pela Lei 10.861/04; a Lei de Inovagdo Tecnoldgica, Lei
10.973/04; a Lei da Parceria Publico-Privada, Lei 11.079/04; e o Programa Universidade
para Todos (PROUNI), Lei 11.096/05 (MANCEBO, 2007).

Por certo, uma das pautas mais polémicas referentes ao campo da educacao
superior nos trés primeiros anos do atual governo foi o debate, a aprovagdo e a
implementagcdo do novo sistema de avaliagdo, sobretudo em razdo de essa ter sido a
politica mais enfatizada no governo anterior. As mudancgas propostas, assim, implicavam
criticas acirradas por parte da grande imprensa. Diferentemente do sistema do “Provao”, o
SINAES instituiu-se como um sistema complexo de instrumentos avaliativos, envolvendo
trés dimensdes basicas: a avaliacdo das instituicdes de ensino superior, dos cursos de
graduacao e do desempenho académico dos estudantes por meio do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), o qual prevé duas provas de avaliagdo, uma
aplicada na entrada e outra na saida do estudante. Chama atencdo, no que tange a
avaliacdo institucional, a integracao da responsabilidade social da instituicdo como uma das
dimensdes avaliativas, incluindo-se entre os critérios a serem observados a contribuigao da
IES quanto a inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e social, a defesa do meio
ambiente, da meméria cultural, da producéo artistica e do patriménio cultural. Com efeito,
essa € uma novidade no sistema de avaliagcdo, a qual podera incidir nas reflexdes e agoes
da comunidade académica no que diz respeito a integragdo desses critérios em suas
politicas de gestdo educacional. Segundo Mancebo (2007), os idealizadores dessas novas
acdes de avaliagdo, responsaveis pela publicagdo da proposta original, pretendiam remeter

a construcdo de uma nova cultura avaliativa de natureza formativa, que fosse capaz de
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firmar em todas as instituicdes, publicas ou privadas, a consciéncia de sua fungao publica.
Contudo, apesar dos avangos, esse sistema nao deixa de receber criticas que questionam o
fortalecimento dos processos de regulagao e de supervisdo da educagao superior € de um
suposto carater excessivamente centralizador da avaliagao que se manifestaria nas acgoes
da Comissao Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (CONAES).

As demais politicas, antes mencionadas, também repercutem
significativamente na realidade das IES brasileiras. A Lei de Inovagdo Tecnoldgica, que
dispde sobre incentivos a inovagdo e a pesquisa cientifica e tecnolégica pode afetar (e
provavelmente ja faz sentir seus efeitos) na educacéo superior, ao criar procedimentos
céleres de transferéncia e licenciamento de tecnologia das entidades de pesquisa para a
industria. Apesar de sua importancia para a vida universitaria, essa Lei foi de iniciativa do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) e sua discussdo e encaminhamento aconteceram
completamente a parte dos debates sobre a reforma da educacgao superior. Trata-se de uma
politica que propde parcerias estratégias entre as universidades, institutos tecnoldgicos e
empresas, estimulando a participacdo de instituicbes produtoras de conhecimento no
processo de inovacao e incentivando a inovagao nas empresas. Para os proponentes dessa
politica, que na verdade é uma adaptacéo de legislagbes similares em vigéncia em paises
centrais, uma das consequéncias esperadas € a implementagdo de um marco regulatério
mais flexivel na relacdo entre a economia e os institutos publicos de pesquisa, o que em
tese contribuiria para o aumento da competitividade das empresas brasileiras no cenario
internacional (MANCEBO, 2007).

Por sua vez, a Lei da Parceria Publico-Privada traz importantes implicagdes
para a educacao superior, apesar de nao ter feito parte dos debates da reforma. Sua
justificacdo governamental consiste na necessidade de recursos para retomar o crescimento
econdmico e gerar empregos. Todavia, adverte-se que o texto legal € demasiadamente
abrangente e delega atribuigdes do Estado a iniciativa privada, inclusive para servigos
publicos sociais, como os de saude e os de educagao, por exemplos. Apenas “regular,
legislar e policiar” continuam sendo dominios exclusivos do Estado, pois todos os demais
dominios estariam sujeitos as parcerias publico-privadas, tais como os de bens e servigos
publicos e coletivos, pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico, meio ambiente, conservacao
do patriménio histérico e cultural, formagao superior, enfim, todos esses campos estariam
abertos & contratacdo de parcerias (JURUA, 2004). Por fim, entre as principais politicas
apontadas por Mancebo (2007) com repercussodes significativas sobre a educag¢ao superior
estd o PROUNI, o qual prevé o aproveitamento sob a forma de bolsas integrais ou ndo, de
parte das vagas ociosas nas IES privadas, de modo a elevar a taxa de matricula e a
viabilizar o ingresso de novos alunos em curto prazo. O aspecto principal do programa

consiste nas renuncias fiscais que muito beneficiam as IES privadas que o integram. Entre
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muitas criticas produzidas a respeito do PROUNI, Catani, Esquivel e Gilioli (2007) destacam
0 néo investimento nas universidades publicas, uma opcao que reforga a oferta privada de
educacgao superior e ndo garante ensino de qualidade aos beneficiados pelo programa.

De certo modo, esse conjunto de legislagdbes e programas configura um
contexto que parece dar continuidade ao projeto neoliberal no campo da educacgao superior,
bem como no da ciéncia e da tecnologia. Ao se estabelecerem novas formas de
financiamento das IES e ao se impor uma légica de administracdo e de operagao gerencial e
privatista, incide-se fortemente sobre os demais processos de mudancas neste sistema de
ensino, afetando-se os planos didaticos, normativos, estruturais, institucionais, funcionais e
organizacionais (BELTRAN, 2007). O que estad em questdo, assim, sdo as transformacées e
os impactos que certas politicas abrangentes - tanto de instituicdes internacionais, quanto
estatais ou mesmo n&o institucionais - exercem sobre as culturas universitarias, suas
produgdes politicas e culturais, seus curriculos, seus modos de constituicio como campos
académicos.

Exemplo marcante desses impactos na vida universitaria diz respeito a
docéncia, uma dimensao profundamente afetada por esse conjunto de mudangas. A esse
respeito Cunha (2003), argumenta que, por ndo dispor de suficiente valorizacdo na
educacao superior, a docéncia torna-se especialmente suscetivel aos impactos das politicas
publicas. Ou seja, ao lado dos condicionantes histéricos que vinculam a docéncia
universitaria aos valores do campo cientifico e as estruturas de poder da organizacdo do
trabalho, as politicas publicas também sao instancias definidoras de seus contornos. Desse
modo, ao se investir do papel de “avaliador”, o Estado reforga, segundo as teorizagdes de
Sousa Santos (2001), o pilar da regulagao sobre a universidade e sobre a pratica docente,
restituindo um processo colonialista. “Essa perspectiva foi particularmente enfatizada e
resignificada pela chamada globalizagao, dentro da tendéncia neoliberal, que fortemente
vem impondo-se como se fosse a Unica alternativa de desenvolvimento, especialmente para
os paises dependentes” (CUNHA, 2003, p.51). Dir-se-ia, entdo, que o modelo da
obrigatoriedade legal e administrativa, que normalmente preside a compreensido das
reformas, ndo favorece uma verdadeira renovacdo das praticas educativas, ainda que
pudesse vir a suscitar debates e atitudes de resisténcia nos contextos das praticas. Na
verdade, na analise da autora citada, esse modelo tende a forgar um fluxo de energia para o
cumprimento de regras e padrdes a despeito do potencial criativo que poderia nortear as
praticas docentes e curriculares da educagao superior.

Seja qual for o teor da politica educacional que se focalize, o fato é que a
analise das circunstancias em que se definem as condigbes objetivas do trabalho da
universidade precisa ser sempre referenciada em uma perspectiva alargada. E essa a

principal contribuicdo de Cunha (2003) para a compreensao das mudangas que se operam e
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transitam entre contextos interconectados de producgdo da politica educacional. Segundo a
autora (2003), corre-se o sério risco de substituir as grandes discussdes académicas sobre
a vocacdo da universidade e da formacdo superior, sobretudo em paises em
desenvolvimento, para, em seu lugar, direcionar esforgos para atender as exigéncias
reformistas desencadeadas por processos externos. Ao analisar certos processos de
avaliagdo externa que foram implementados no Brasil, mostra que muitos dos elementos
que constituem indicadores de sucesso na docéncia universitaria tém correspondéncia com
padrées internacionais, pois buscam legitimagdo no cenario globalizado. Nesses
indicadores, duas vertentes destacam-se e diferenciam-se pelo prestigio que adquirem no
meio académico e social: 0 componente da investigacdo e o componente da docéncia.

Considera-se isso um efeito critico das mudancas que se verificam na
educacao superior. Enquanto o componente da investigacdo usufrui de maior prestigio,
sobretudo na pés-graduagdo, mas ja se estendendo a graduacido, o componente da
docéncia permanece a margem. Contudo, nao é toda a investigacao que usufrui de prestigio
nesse campo. Ha& algumas, como as ligadas a pratica pedagodgica, que tém pouca
visibilidade: “[...] com menor prestigio estda a pesquisa que acompanha reformas
curriculares, inovagdes pedagdgicas, media¢des culturais e afetivas com estudantes e
comunidades, materiais pedagogicos e instrucionais (CUNHA, 2003, p.52-3). Ao contrario,
pesquisas em areas de conhecimentos especificos ou tecnoldgicos que geram certos
produtos social e economicamente valorizados adquirem dentro e fora da instituicdo maior
reconhecimento e prestigio. Ha caracteristicas inerentes a cada um desses “estruturantes”
que lhe conferem valor ou n&o. A énfase nos processos, mais que em produtos, prépria da
investigagdo de processos pedagdégicos parece ser uma delas. A sistematica de avaliagao,
normalmente fundada em aspectos quantificaveis, ndo capta sua dimensdo académica.
Nesse sentido, “[...] o espago da pedagogia na universidade, é sempre visto como um saber
menor, ligado a base empirica da constru¢gdo dos saberes, ndo merecendo uma legitimada
interlocu¢ao académica” (CUNHA, 2003, p.53).

A discusséo colocada nestes termos insere a tradigao da educacao escolar
moderna no jogo mobilizado pelas forgas regulatérias e emancipatoérias que se estabelece
nos contextos politicos e sociais da modernidade, onde o pilar da regulagdo (conhecimento-
regulacao) se agiganta sobre o pilar da emancipag¢ao (conhecimento-emancipagao) (SOUSA

SANTOS, 2001)*'. Por um lado, como campo social, a educacéo é regulada ndo s6 pelas

>l As referéncias ao conhecimento-emancipacdo e ao conhecimento-regulagdo encontram-se

desenvolvidas em Santos (2001). De forma sintética, o autor considera que essas sdo as duas
principais formas de conhecimento na modernidade. Enquanto o primeiro modelo designa um
conhecimento que progride do colonialismo para a solidariedade, o segundo progride do caos para a
ordem. No paradigma da modernidade, a vinculagdo reciproca entre esses dois modelos de
conhecimento implica sua articulagdo em equilibrio dindmico. Ou seja: “o poder cognitivo da ordem
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normas legais que regem a agao e a organizacao educativas, mas também pela cultura
instituida que define padrdes e condutas (habitus). O conhecimento valorizado e prestigiado
nesse campo funciona como um principio de ordem sobre as coisas do mundo e sobre os
outros. Por outro lado, as praticas ditas emancipatérias ndo expressam um ethos
regulatério, mas sim processos que levam em conta as diferencas e as condigoes
particulares de produgdo de conhecimento, comprometendo-se com a construgido de
possibilidades e alternativas fundamentadas na base da solidariedade, no sentido de Sousa
Santos (2001). Contudo sao praticas que, tendem a ficar a margem dos processos sociais

maijoritarios, ou, mesmo, tornarem-se invisiveis:

Os processos de emancipagcao sao estimuladores de intervengdes
compromissadas com as rupturas que atuam no sentido da mudanga, Nao
sdo medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim pela profundidade e
significado que tém para os sujeitos envolvidos. Sao dificeis de dimensionar
objetivamente, pois atuam nos espacgos de subjetividade e necessitam um
tempo de maturagdo para produzir efeitos, que podem ser multiplos e
heterogéneos (CUNHA, 2003, p.55-6).

Contudo, na conjuntura atual, em que as for¢as dos discursos neoliberais vém
definindo politicas identificadas com a base econdmica de produgao, sdo as praticas de
regulacdo que adquirem prestigio (SANTOS, 2001, CUNHA, 2003), como se observa no
conjunto de politicas anteriormente mencionado, no qual se sobressaem os aspectos de
producdo de conhecimento e de formagdo orientados por uma légica primeiramente
mercantil. Nesse contexto e frente a opuléncia de forgcas econdmicas mundiais, pensar
sobre as caracteristicas do curriculo universitario frente aos desafios que se apresentam no
século XXI constitui para os paises periféricos um verdadeiro imperativo. Que formagao que
se espera oferecer aos futuros profissionais e para que realidade? Essa pergunta feita por
Gonzalez-Gaudiano (1997) 11 anos atras em um determinado evento que reuniu
profissionais preocupados com os curriculos da educacao superior ainda é muito pertinente
para o contexto brasileiro. Ainda que urgente, uma resposta a esta pergunta ndo pode ser
dada de um modo direto, mas serve para orientar a reflexdo. A globalizagao dos problemas
que se tem pela frente e a dimensao dos desafios nao devem nos fazer perder de vista a
especificidade dos interesses e das circunstancias em que estamos inseridos.

Em que pese a interdependéncia dos fatores que configuram a realidade das
politicas educacionais, uma constatacdo que ja ndo causa surpresa - depois de se ver como

varias politicas publicas que geram efeitos significativos sobre a universidade e a educagao

alimenta o poder cognitivo da solidariedade e vice-versa” (SANTOS, 2001, p.78). O desequilibrio
entre eles a favor do conhecimento regulagdo permitiu que esse Ultimo recodificasse nos seus
préprios termos o conhecimento-emancipagéo, em que a solidariedade é recodificada como caos € o
colonialismo como ordem.
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superior passam ao largo dos debates sobre as reformas desse setor -, € a de que os
debates sobre meio ambiente e mesmo as politicas e leis referentes a esse assunto, as
quais adquirem verdadeira importancia no mundo e no pais nas ultimas décadas, também
pouco tém sido debatidas no dmbito das reformas. E se isso chama atenc¢ao, ndo € por um
motivo menor do que a prépria preméncia que essa questdo adquire atualmente para o
conjunto da sociedade e, consequientemente, para o exercicio das profissdes e para a
prépria vida civil. Isso tem ressonancia na reflexao de um professor e pesquisador do campo

da educacdo ambiental:

[...] considero que em torno ao ambiental giram ou devem girar,
praticamente, a maior parte das decisbes politicas e econbmicas que
delineardo o perfil do mundo na presente década e nas sucessivas. Alguns
pensaréo que esta afirmagéo é exagerada: ndo o é. A problematica global é
um fato incontroverso e sua magnitude obrigara aos governos de todos os
paises do mundo a realizar um amplo e generalizado esfor¢o para intentar
reverter as tendéncias observadas dos problemas ambientais nos prazos
mais cursos possiveis. Dos resultados desses esforgcos dependerdo as
caracteristicas que assumirdo as diversas regides mundiais antes do fim do
presente século. Mas também desses resultados dependera o tipo de
relagdo econémica e politica que os paises do Sul estabelegam com os do
Norte. Desses resultados dependerao as possibilidades de soberania. Dai a
importancia de analisar a incorporacao da dimensao ambiental no curriculo
universitario nesse momento histérico (GONZALEZ-GAUDIANO, 1997,
p.200, tradugdo livre).

Vérios fatores conferem urgéncia a problematica socioambiental: sua relagao
com previsiveis crises econdmicas; agudos (e as vezes ja crbnicos) casos de conflitos
socioambientais que extrapolam, até mesmo, fronteiras territoriais, administrativas e
politicas; o desenvolvimento de novas tecnologias e sua transferéncia generalizada; sérias
desigualdades na distribuicdo dos beneficios do desenvolvimento e agravamento das
condicbes socioambientais dos paises periféricos, enfim, um estado de coisas que requer a
producado de um projeto educativo e cultural que reoriente o sentido das mudancgas globais e
locais.

E fato que, no Brasil, ao lado das novas politicas nos campos da educacéo,
da ciéncia, da tecnologia, do desenvolvimento econémico produziu-se um conjunto bastante
vasto de politicas ambientais, mediante a pressdo de setores do ambientalismo brasileiro
(BRASIL, 2005, MACHADO, P., 2005, ANTUNES, 2002). Desde 1988 foi integrado a
Constituicdo Federal um capitulo especial sobre “meio ambiente”, artigo 225, o qual
expressa textualmente: “todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado,
bem de uso comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder
Publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras
geracdes” (BRASIL, 2005). As vésperas da CNUMAD no Rio de Janeiro, os constituintes

atribuiam ao ambiente valor de direito constitucional e incumbiam o poder publico a garantir
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esse direito por meio da promocao da educagao ambiental em todos os niveis de ensino,
assim como da conscientizagao publica para a preservagao do meio ambiente. A insercao
da educacao ambiental na Constituigdo Federal Ihe conferia, assim, maior legitimidade e
visibilidade social, ao mesmo tempo em que antecipava as condicbes formais para os
desdobramentos que viriam a ocorrer no final da década seguinte, entre eles o advento da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), Lei 9.795/99, regulamentada pelo Decreto
4.281/02 (BRASIL, 2005). Vale dizer, também, que apdés a Constituicdo de 1988, varias
Constituicbes Estaduais passaram a integrar em seus textos o direito ao ambiente e a
educacao ambiental. Ao mesmo tempo, foi um periodo de intensa producéo legislativa
voltada a regulacdo e institucionalizagdo de aspectos referentes a problematica
socioambiental e de muitas controvérsias e disputas em torno de projetos politicos para este
setor.

Todavia, no ambito de producéo tedrica, os efeitos das politicas ambientais e
dos conflitos inerentes ao debate ambiental sobre a atual reforma da educacao superior e
suas politicas curriculares, parecem bem pouco tematizadas e refletidas no conjunto das
analises educacionais, pelo menos no universo consultado. Considera-se, no entanto, essa
uma questao relevante para ser pensada nesse ambito, ja que tém o potencial de afetar, de
varios modos, os fazeres das comunidades cientificas e académicas.

Nao se ignora, no presente, que as grandes discussdes nacionais sobre
planos, programas e politicas referentes a gestdo e uso do patriménio ambiental brasileiro
colocam em confronto visbes oposta de crescimento econdmico e de sustentabilidade,
sobretudo, no interior do atual governo (TAMAIO, 2007). Programas criados e
implementados durante o governo Lula, tal como o Programa de Aceleragao do Crescimento
(PAC) e o recente Programa Amazobnia Sustentavel (PAS), vém gerando importantes cisoes
ideoldogicas e politicas no ambito governamental e, mais uma vez na historia, os
procedimentos politicos administrativos voltados a regulagdo ambiental sdo considerados
“‘entraves” ao desenvolvimento econémico e social do pais por varios setores do governo. A
auséncia de um debate aberto em torno desses projetos sécio-econémicos e de seus
impactos na dindmica dos campos cientificos e académicos favorece a manutencao de uma
visdo hegemonica e restrita de sustentabilidade, a qual passa a orientar e a instrumentalizar
as estruturas, os potenciais e 0s servigos sociais, cognitivos e culturais produzidos por esse
setor.

Santos (2005) oferece uma reflexdo interessante a esse respeito. O autor
considera que langar uma visdo critica sobre a educacao superior no presente n&o significa
ignorar ou excluir as relagbes que a academia pode vir a efetuar com o setor econémico,
empresas e industrias, por exemplo, em termos de investigacao e de aplicagao tecnoldgica.

O que esta em questdao em uma discussao como essa, no entanto, é que a universidade ou
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o sistema de educacdo superior, o qual € mais amplo, precisam estar em condi¢des de
explorar esse potencial sem se submeter a uma posi¢cao de dependéncia e muito menos de
subserviéncia em relagdo aos contratos comerciais (SANTOS, 2005). Desse modo, o
problema central — depois de reconhecida a crise institucional que reduziu a autonomia da
universidade ao ponto maximo e vem colocando a educagao superior a servico dos
processos modernizantes — é buscar fundamentar uma politica de educacgao superior que,
em primeiro lugar, resista a onda neoliberal e, em segundo, organize e execute a¢des que
fortalecam a educagdo com um efetivo direito publico da cidadania, acessivel a todos e
como parte de uma sociedade e um Estado nao privatizados (SGUISSARDI, 2002).

E importante que a educagdo superior ndo s6 produza conhecimentos com
pertinéncia socioambiental, mas crie oportunidades de aprendizagem social também nessa
direcdo. Sem abdicar de suas competéncias criticas, é papel da educacido superior
desenvolver a capacidade de atender as demandas e caréncias da sociedade, sempre
orientada pela autonomia para identificar prioridades e abertura aos processos democraticos
dentro e fora de seus limites fisicos e institucionais. De certo modo, isso significa
comprometer-se com o redirecionamento das mudangas, ou seja, pensa-las na perspectiva
de uma “ética da solidariedade” (SANTOS, 2001) que faca frente a centralidade do mercado
e da competitividade na definicdo das politicas educacionais e curriculares. As analises
produzidas acerca dessas politicas, ainda que denunciem os efeitos preocupantes que tém
desencadeado nas instancias das praticas educacionais, também demonstram que podem
constituir um campo fértil para reorientar as mudancas no terreno da educacao superior
(BELTRAN, 2007). No caso de problematicas abertas, complexas e imprevisiveis, como é o
caso da problematica socioambiental, parece pertinente conceber tais politicas como
“‘espacos de luta”, nos quais entram em disputa diferentes projetos de sociedade e de
educacao. Dessa maneira, poder-se-ia conferir nesse espaco a marca de uma “ruptura” com
os padrées de pensamento, valores e tecnologias que ja provaram ser social e
ambientalmente insustentaveis (BOWERS, 1995, 2008).

4.2. Politicas curriculares nacionais e acontecimento ambiental

Muito se tem discutido sobre como as reformas nacionais das politicas da
educacao superior sofrem, de algum modo, influéncias da acdo de agéncias multilaterais
financiadoras de projetos, tais como o BM e suas varias instituicbes, e das restricbes

estabelecidas pelos Estados hegeménicos com poder no cenario internacional. Utilizando-se
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dos propésitos de “auxiliar os paises em sua integragdo a economia mundial” e “promover o
crescimento econdmico”, o BM, por exemplo, tornou-se um dos maiores financiadores de
projetos de desenvolvimento em nivel mundial e hoje o Brasil esta entre os cinco maiores
tomadores de seus empréstimos financeiros, os quais s&o orientados as prioridades
nacionais “identificadas pelo préprio Banco”: educagao e varios temas relacionados ao meio
ambiente, como saude, reforma urbana e saneamento basico (SAO PAULO, 1997).

No entanto, as referéncias econdmico-globais criadas no ambito dessas
instituicbes e os vinculos que estabelecem com os grupos produtores de politicas
educacionais dos paises nao sao suficientes para entender os modos como os discursos
provenientes dessas instancias se incorporam as praticas politicas nacionais. Se, por um
lado, certos governos aderem completamente e sem restricdo a agenda neoliberal da
globalizagdo, ha outros, como o Brasil, que tém na sua lideranga grupos politicos com
orientacao ideologica distinta, o que requer uma reflexdo mais cuidadosa sobre os
mecanismos que atuam sobre a producao de suas politicas (LOPES, 2006b).

Nesse ambito de reflexdo, impde-se indagar a propria possibilidade das
politicas curriculares nacionais, como vém sendo produzidas e concebidas no contexto
brasileiro, contribuirem com processos de ambientalizacdo dos curriculos dos cursos
superiores, principalmente, dos de formacao de professores para a docéncia na educacao
basica, pois, como ja foi mencionado, tem-se esse fendmeno situado no instavel terreno das
definigbes praticas e politicas do curriculo produzidas em multiplos contextos e as variagbes
e indefini¢gdes inerentes aos debates sociais sobre o ambiente.

Evidentemente que essa questdo coloca em causa a prépria definicdo de
“curriculo nacional”’, uma vez que a maior parte da sua polémica se refere a uma suposta
homogeneidade que revestiria propostas construidas neste nivel e que as relacionaria a
idéia de “padrdées comuns” e “saberes basicos universais” a serem ensinados a todos
(LOPES, 2006b). Contudo, a idéia de uma “cultura comum” e, consequentemente, de um
“curriculo comum” articula tanto as lutas sociais que se estabelecem no marco do
pensamento hegembnico, como as lutas pela subversao do status quo na direcdo de uma
contra-hegemonia (SANTOS, 2005). O saber ambiental, como ja se tentou mostrar, forma-
se justamente nessa tensdo e embora produza um pensamento divergente (e concorrente)
da tendéncia globalizada do desenvolvimento sustentavel, ndo deixa de procurar constituir
as bases de uma “ética” global comprometida com a prote¢cdo da vida e com um processo
educativo transformador para a criacdo de “sociedades sustentaveis”, como é exemplo o
Tratado de Educag&o Ambiental elaborado pelo Férum Global de 1992 (TRATADO..., 2004).

Conforme Lopes (2006), o processo de tomar determinada “selecdo da
cultura” como um curriculo comum inscreve as politicas de curriculo nas lutas entre o

universal e o particular. O que seria um curriculo comum, senao, na acep¢ao mais difundida,
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um repertdrio de simbolos e significados decorrente do reconhecimento de que partilhamos
de um pertencimento cultural comum e que, de certa forma, nossa identidade faz parte de
algo universal? No entanto, a politica curricular nacional nem representa um objeto pronto e
acabado, nem um conjunto fixo de significados organizado de modo mais ou menos
consensual em uma forma juridico-normativa. O que haveria de comum ou de universal em
uma politica curricular nacional €, na concepc¢éo adotada, sempre uma particularidade que
foi universalizada e, dessa forma, ja é outra coisa, algo que foi “hibridizado” (HALL, 1997,
LOPES, 2006a).

Em se tratando particularmente do curriculo, € preciso considerar a existéncia
de varios mecanismos sociais que, de algum modo, o regulam e contribuem para sua
determinacdo comum: a formacgao de professores, os livros didaticos, a midia, a organizagao
disciplinar dos conteudos, as formas de avaliagdo etc. Lopes (2006b) argumenta que a
instituicdo de um curriculo nacional s6 vem a aprofundar esses processos de regulacao,
associados que ja estdo pelos mecanismos de avaliagcdo gerados com algum grau de
centralizagdo no governo. Apesar dos embates, dos hibridismos culturais e da
heterogeneidade que permanece caracterizando a produgdo curricular “[...] um padrdo como
garantidor de determinados fins passa a ser utilizado de forma a ampliar a regulacdo da
cultura, estabelecendo tal marco regulatério como desejavel, apropriado e fundamental...
(LOPES, 2006b, p.139).” A garantia de processos democraticos, participativos e de debates
em torno de propostas curriculares nacionais, segundo a autora, ndo é suficiente para
desconstruir o pressuposto de que, como “regra geral’, a politica indicaria um caminho
melhor ou mais consensual para as lutas politicas em torno da producao dos significados e
sentidos nas praticas sociais. Ademais, esse modelo acarretaria a desvantagem de sempre
servir como referéncia governamental para avaliar a pratica, a despeito do seu carater
produtivo em diversidade cultural, regional, institucional e mesmo disciplinar. Mais criticavel
ainda se torna quando favorece a multiplicacdo de discursos sobre uma formacgédo de
professores sempre insuficiente para dar conta da implementacdo das “mudancas

desejadas”. Nesse sentido:

A pratica e a formacdo de professores passam a ser analisadas apenas
pelo que lhes falta, por sua caréncia na producdo de uma dada proposta
curricular. Com isso, se deixa de analisar o que elas produzem, bem como
suas possibilidades de engendrar praticas culturais, as mais diversas,
atuantes em sentidos emancipatérios (LOPES, 2006b, p.141).

Apesar dessas e outras criticas, as propostas curriculares nacionais
permanecem vigentes no mundo globalizado. Os par&metros e as diretrizes curriculares
nacionais que se implementaram no Brasil desde meados dos anos 90 fazem parte delas.

Perspectivas criticas a esse respeito auxiliam a refletir sobre a problematica da
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ambientalizacao curricular no contexto das atuais propostas curriculares para a formacao de
professores em plena “construgao”, ja que, como foi pontuada, a produgao da politica ndo se
conclui com a elaboragao do texto politico por uma instadncia governamental, mas engloba
um conjunto de processos que expressam textos e discursos variados, 0os quais conferem
sentidos as praticas sociais. Assim, um texto de politica nunca esta s6. Sempre esta imerso
na existéncia de outros textos e discursos, conjuntos inapreensiveis de outras politicas,

comentarios, documentos, analises que de algum modo Ihe dizem respeito.

4.2 1. Bases politicas e institucionais das diretrizes curriculares nacionais

Ao lado de inumeras reformas nas politicas da educacao superior iniciadas
nos anos 90, encontra-se em curso a instituicdo das diretrizes curriculares nacionais (DCN)
para os cursos de graduacao. Esse formato de curriculo nacional passa a instrumentalizar a
intervengdo governamental na produc¢do dos curriculos da educagao superior substituindo o
modelo antes vigente fundamentado nos curriculos minimos, os quais se tornaram alvos dos
discursos de ineficiéncia em face das crescentes exigéncias sociais e culturais das
sociedades modernas e do mundo do trabalho. As DCN, em sintonia com as propostas
curriculares anteriormente definidas para a educagao basica e profissional, vém ratificar o
ideario da descentralizagao, da polivaléncia, da flexibilidade e da diversificagdo na formacgao
de nivel superior.

Antes de adentrar mais no territério hoje ocupado pelas DCN, cabem algumas
consideragbes sobre o modelo dos chamados “curriculos minimos” para pontuar alguns
aspectos que foram considerados “superados” pela sua implantagao. Os curriculos minimos
no Brasil implicavam a criagdo de normas gerais validas para todo o pais, de forma que
fossem assegurados ao estudante, como critério basico, os mesmos conteudos, em
qualquer que fosse a instituicdo educativa em que estivessem matriculados. Os atos
normativos que fixavam os curriculos minimos indicavam, até mesmo, a duracdo e as
denominagdes que deveriam assumir as disciplinas ou matérias alocadas nos curriculos,
para que se mantivessem padrdes unitarios e uniformes de oferta curricular nacional. Tal
tentativa de uniformidade permitia que se diferenciassem no intercurso da educacao
superior, tdo-somente, as disciplinas complementares e optativas. Os textos dos curriculos
minimos importavam um elevado detalhamento de disciplinas e de cargas horarias a serem
cumpridas pelas instituicbes, sob pena de n&o ser reconhecido o curso ou de ndo ser

autorizado o seu funcionamento, tanto por ocasido de sua proposi¢cado ou da avaliagao pelas
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entdo chamadas Comissdes de Verificagao.

A retérica em torno dos minimos incluia o objetivo de facilitar transferéncias
de estudantes entre instituicbes, garantir equivaléncia nacional dos titulos e assegurar
qualidade e uniformidade minima aos cursos que conduziam a um diploma profissional, por
meio do qual se ansiava assegurar o exercicio de prerrogativas e direitos da profissdo em
todo o territério nacional. Além de ancorar-se em uma suposta “igualdade” nas condi¢des de
formacgao de profissionais oriundos de instituicbes diferentes e de distintas regides do pais,
atendiam as exigéncias de um sistema que vinculava a expedigao, registro ou revalidagao
do diploma ao exercicio das profissdes liberais, a época (fins dos anos 60 em diante),
controladas por Conselhos Federais na forma de autarquias publicas sujeitas a supervisao
do Ministério do Trabalho. Assim, o regime do curriculo minimo n&o s6 estabelecia o vinculo
entre o sistema educacional e 0 mercado de trabalho, como também submetia a educacéao
superior ao controle exercido pelas corporagdes profissionais. A formulagdo da politica
curricular, assim, mostrava-se duplamente controlada por instadncias externas ao campo
académico: por um lado, a légica de centralizagdo educativa e a uniformizagado da formacgao
sustentada pelo 6rgéo central da educagao; por outro, as determinagdes oriundas do mundo
do trabalho e dos interesses de grupos corporativos, que, por sua vez, criavam obstaculos
para o ingresso em um mercado de trabalho marcadamente competitivo.

Ainda durante as duas décadas de governos militares, foram fortalecidas
relagdes entre o setor empresarial e as instancias de decisdo governamental da educagao.
Ao mesmo tempo em que multiplicavam em numero e tamanho as instituicbes privadas de
ensino, aumentava o interesse de representantes de escolas, faculdades e universidades
privadas nos conselhos de educagdao. O Conselho Federal de Educagao (CFE) instituido
pela primeira LDB tornara-se um 6rgéo cobi¢cado pelos empresarios do ensino, ja que dele
dependiam para obter autorizagdes, reconhecimento e credenciamento de cursos e de
instituicbes. Amparados nas composi¢cées politicas da ditadura militar, tais empresarios
passaram a constituir maioria e, as vezes, a totalidade desse Conselho. A situagdo do CFE
tornou-se aos poucos insustentavel e alvo ndo s6 de criticas, mas de inUmeras denuncias
de corrupgao. No governo interino de Itamar Franco, porém, o Conselho foi dissolvido e,
para substitui-lo foi criado outro 6rgao colegiado (CUNHA, L, 2003b).

Nesse sentido, a Lei 9.131/95 instituiu o CNE, composto pela Camara
Educagdo Basica (CEB) e a Camara de Educacdo Superior (CES), com atribuicbes
normativas, deliberativas e de assessoramento ao MEC (BRASIL, 2006). Em 1996, a
segunda LDB ndo so reforga esta estrutura tratando do CNE na organiza¢do da educacgao
nacional, como acrescenta as fungdes de supervisao e de atividade permanente. Com isso,
0 CNE constitui o 6rgdo da estrutura executiva ao qual cabe a ultima palavra no que se

refere ao reconhecimento de cursos, a criacdo de IES e ao credenciamento de
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universidades, assim como é de sua responsabilidade a ultima etapa do processo de
avaliagao das universidades visando ao recredenciamento periodico.

Quanto a composicdo das Camaras do CNE, na pratica, um numero
significativo de seus membros (quando da sua primeira composi¢do, em 1996), nomeados
entre os indicados por entidades de finalidade cultural, cientifica e sindical, era de pessoas
orientadas pela defesa do ensino publico, o que pode ser considerado inédito na historia
dessa instancia governamental, marcada pela prevaléncia da intermediagéo de recursos do
governo para as instituicoes privadas e a legislagao em causa prépria (CUNHA, L., 2003b).
Todavia, apesar da oportunidade de renovacgao representada pelo novo Conselho, o autor
citado avalia que o estado de coisas nao se transformou muito na CES, ao contrario, tomou

o rumo da desmoralizagao ética e politica:

[...] esse mecanismo de captagao de indicagdes, que poderia vir a ser uma
via de aperfeicoamento na formulagdo de politicas e na administracao dos
sistemas de ensino, mostrou-se permeavel ao privatismo, como no antigo
CFE, no qual s6 a preferéncia do presidente valia. A Camara de Educacao
Superior do CNE, na qual se debatem hoje os grandes interesses privados,
acabou virando arena de disputa entre os préprios grupos privados, na luta
pelo controle do mercado.

A guinada privatista na Camara de Educacdo Superior do CNE tem uma
explicagdo: A necessidade de manter uma base parlamentar garantidora
dos votos capazes de aprovar os projetos do governo levou o presidente a
trocar votos no Congresso por nomeagoes para postos no Poder Executivo,
inclusive no CNE — e foram os grupos privatistas que se beneficiaram nessa
barganha (CUNHA, L., 2003b).

Entre as atribuigbes da CES consta a de deliberar sobre as diretrizes
curriculares propostas pelo MEC para os cursos de graduagao. O processo de elaboracao
das DCN para os cursos superiores foi iniciado concretamente pela Secretaria de Educacao
Superior (SESU/MEC) quando langou o Edital MEC/SESu 4/97 (BRASIL, 1997a), com o
objetivo de implementar as disposi¢cdes legais da Lei 9.131/95 e da nova LDB (BRASIL,
2006). O referido Edital solicitava as IES que enviassem propostas para a elaboragéo das
DCN dos cursos de graduacgédo, as quais serviriam de base para o trabalho das Comissbées
de Especialistas de Ensino (CEE) formadas por areas do conhecimento. Segundo dados da
SESu (BRASIL/MEC, 2008), foram encaminhadas aproximadamente 1200 propostas, sendo
a maioria proveniente da propria comunidade académica; também foram realizados
seminarios e encontros para debates envolvendo setores publicos, privados e
governamentais. As propostas foram sistematizadas pelas CEES e posteriormente
encaminhadas ao CNE, sendo divulgadas com o objetivo de suscitar debates em torno dos
documentos inicialmente formulados.

Conforme o referido Edital, o objetivo da formulagdo das DCN era fixar as

“bases gerais” que serviriam de referéncia para as IES na organizacao de seus programas
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de formagéao, construgdo de projetos pedagdgicos institucionais e de cursos de graduagao
adaptados as mudangas nos perfis profissionais requeridos pela sociedade. Os principios
orientadores adotados neste documento fundavam-se, principalmente, na flexibilidade da
organizacao curricular no interior de cada IES (tendo elas autonomia para definir livremente
parte dos contetdos, duragdo minima dos cursos, oferta de cursos seqiienciais’’, etc.);
adaptagcédo as demandas sociais e do mercado de trabalho; integragdo entre graduacgéo e
pos-graduacao; énfase na formacgao geral; definicdo e desenvolvimento de competéncias e
habilidades adaptadas as novas dindmicas profissionais. Ao mesmo tempo em que se
destaca nesses discursos o principio da flexibilizagdo das estruturas dos cursos de
graduacdo (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001), o curriculo aparece ligado a um dos
mecanismos de controle mais eficazes na educacao, os processos de credenciamento de
instituicdes, autorizacao e reconhecimento de cursos, renovagdes e avaliagao institucional.
Na mesma época, 1997, o CNE aprova o Parecer CES 776/97 referente as
orientagbes para a formulacdo das diretrizes curriculares nacionais dos cursos de
graduacéo. Este documento rechacga a “figura do curriculo minimo”, sua “excessiva rigidez”
e “excesso de disciplinas obrigatorias”. A critica a ineficacia e burocracia dos curriculos
minimos conduz a afirmacao de uma “qualidade desejada”, e de uma “benéfica inovagao e
diversificagdo da formagado oferecida”. Inaugura-se na politica oficial um discurso

plenamente modernizante do curriculo para a educacao superior, fundamentado na:

[...] flexibilidade na organizacdo de cursos e carreiras, atendendo a
crescente heterogeneidade tanto da formagéo prévia como das expectativas
e dos interesses dos alunos. [...] necessidade de uma profunda revisdo de
toda a tradigdo que burocratiza os cursos e se revela incongruente com as
tendéncias contemporaneas de considerar a boa formagdo no nivel de
graduagdo como uma etapa inicial da formagdo continuada (BRASIL,
1997b).

Nessa esteira, as novas diretrizes curriculares deveriam se opor a tudo aquilo

que representava o modelo anterior: homogeneidade, burocracia, ineficiéncia. Contudo, ndo

52 Além dos cursos de graduagao, pos-graduagado e extensado, a LDB introduziu os cursos seqiienciais
por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia. Tendo em vista ndo terem sido definidos
pela Lei, coube ao CNE a tarefa de dar contelido a essa modalidade de educacgdo superior. O CNE
0s concebeu como o conjunto de atividades alternativas ou complementares destinados a concluintes
do ensino médio e ligados a cursos de graduacgéao, subdivididos em dois tipos: o “curso sequencial de
formacgao especifica” e o “curso seqlencial de complementagdo de estudos”. Enquanto o primeiro
estd sujeito a processos de autorizagédo e reconhecimento com procedimentos proprios, ressalvada a
autonomia das universidades; o segundo ndo depende de prévia autorizagdo nem esta sujeito a
reconhecimento. Segundo Cunha, L. (2003b) esses cursos consistiam em uma alternativa a rigidez
que informava os cursos de graduagao regidos a época pelos curriculos minimos. Por meio desses
cursos, poderia ser oferecida aos estudantes a oportunidade de definirem trajetérias individuais ou
coletivas que, sem buscarem graus académicos, permitissem complementar estudos realizados no
ensino médio ou, entdo, obter formagao especifica. Pelas suas caracteristicas, tais cursos tornaram-
se preferenciais de instituicbes privadas e formas compativeis ao aumento de suas receitas.
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se constituiiam meras propostas facultativas, mas deveriam ser “[...] necessariamente
respeitadas por todas as instituigdes de ensino superior” (BRASIL, 1997b). Elas deveriam,
entdo, contemplar “[...] elementos de fundamentagdo essencial em cada area do
conhecimento, campo do saber ou profissdo, visando promover no estudante a capacidade
de desenvolvimento intelectual e profissional autbnomo e permanente”. Ao mesmo tempo,
promoveriam a reducio da duracdo da formagao no nivel de graduagao, contribuiriam com
novos formatos de organizacdo dos cursos (sistemas de modulos) e formas de
aprendizagem que contribuissem para a redugcdo da evasdo escolar. A indugdo de
programas de iniciacao cientifica deveria ser incentivada, assim como dimensbes éticas e
humanisticas que propiciassem ao aluno o desenvolvimento de atitudes e valores “[...]
orientados para a cidadania”. Para conduzir as mudancas propostas, deveria ser
assegurada as IES ampla liberdade na composicao da carga horaria e unidades de estudo a
serem ministradas, bem como evitar-se a fixacdo de conteudos especificos com cargas
horarias pré-determinadas (BRASIL, 1997b).

O documento € construido em torno da idéia de mudancga, sendo que as DCN
assumiriam o “leme” desse processo que € de “abandono” das formas tradicionais de
‘ensino e aprendizagem” e, ao mesmo tempo, de “reorientacdo” dos pressupostos da
formagéo superior. Esse discurso curricular ndo foge do ideario de modernizagdo da
educacgao superior: preconiza uma “solida formacao basica” para atender as condicoes

sociais, culturais e profissionais em constante mutagéo:

Os cursos de graduagdo precisam ser conduzidos, através das Diretrizes
Curriculares, a abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se
revestem, quais sejam as de atuarem como meros instrumentos de
transmissao de conhecimento e informacdes, passando a orientar-se para
oferecer uma sdlida formacéo basica, preparando o futuro graduado para
enfrentar os desafios das rapidas transformacbes da sociedade, do
mercado de trabalho e das condigbes de exercicio profissional (BRASIL,
1997b).

Essas proposicbes receberam consistente apoio de alguns setores
académicos, bem como do Férum de Pro-Reitores de Graduacado das Universidades
Brasileiras (ForGRAD), o qual elaborou e aprovou em maio de 1999 o seu Plano Nacional
de Graduacgdo, com vistas a estabelecer principios para as atividades de graduacio nas
IES, assim como diretrizes, pardmetros e metas para o seu desenvolvimento. Quanto as
diretrizes curriculares, o Férum sustenta que as mesmas constituem “[...] a acéo basica para
planejamento nacional de ensino”, enquanto o projeto pedagodgico é o “[...] instrumento
balizador para o fazer universitario, devendo, por conseqliéncia, expressar a pratica
pedagogica do(s) curso(s), dando direcdo a acdo docente, discente e de gestores)
(FORUM..., 2000, p.1-2).
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Considerando o processo de construcdo das DCN como uma fase de
“transicao paradigmatica”, o Féorum engajou-se desde o inicio do processo com encontros,
seminarios e sistematizacdo de contribuicbes para a formulagdo de marcos tedricos que
orientassem a produgcdo das propostas. Desse modo, em 2000, a Diretoria do ForGRAD
reunida em Brasilia, realizou uma analise das propostas que se encontravam no CNE para
exame e aprovagao, preparadas por 38 CEE para 54 diferentes cursos de graduacgio. Nessa
analise, a Diretoria destaca a heterogeneidade presente nas diretrizes referentes as
licenciaturas elaboradas pelas diversas comissdes. Segundo ela era “preocupante” a
diversidade na constituicao das propostas, requerendo que se formulassem “Diretrizes
Curriculares para a Formacao de Professores da Educacdo Basica”, as quais deveriam se
adaptar a todas as licenciaturas. Contudo, reconhecia que se tratava de questao polémica,
pois junto com essa discussdao havia o problema da regulamentagdo dos Institutos
Superiores de Educacgado e do Curso Normal Superior. No geral, a Diretoria expressa total
consonancia com o Parecer CNE 776/97 e se empenha no fortalecimento das DCN junto as
IES.

Contudo, o campo académico ndo se eximiu de formular visGes criticas a
respeito do ideario assimilado pelos documentos das instadncias executivas responsaveis
pela formulagéo de politicas para os cursos de graduacdo. Muitos autores tém se dedicado
a entender os efeitos de tais propostas, desde sua formulagdo e implementacdo, em
diferentes campos e contextos. Catani, Oliveira e Dourado (2001) estdo entre esses. Para
os autores citados, tais propostas estao fundamentadas na compreensado de que ocorrem
mudancgas profundas no mundo do trabalho e nos perfis profissionais, o que ocasionaria a
necessidade de ajustes curriculares nos diferentes cursos de formacgao profissional.
Contudo, “tais dindmicas certamente ‘naturalizam’ o espago universitario como campo de
formacgao profissional em detrimento de processos mais amplos, reduzindo, sobretudo, o
papel das universidades” (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p.75). No entanto, o que
eles apontam pode ser atribuido a outras instancias da reforma do Estado, as quais tém
tornado possiveis varias novas relagdes da educacio superior com setores econdmicos e,
assim, tém requerido maior flexibilidade e inovacdo permanente no ambito da formacao
profissional.

Sendo o curriculo um campo inerentemente ligado ao mundo social,
econdmico, cultural, politico, evidentemente que as mudangas nao sao apenas necessarias,
mas constituem sua natureza. A propria idéia de flexibilizacado curricular, em contraposi¢ao a
rigidez estabelecida pelos curriculos minimos, constitui um debate histérico no dmbito dos
movimentos docente e estudantil. Contudo, nesse debate, o que se destacava era a
identidade institucional e os projetos e processos de formacao das IES, particularmente, das

universidades e ndo a preocupag¢ao com ajustes curriculares a certas demandas de setores
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econdmicos ou mesmo do mercado, como parece ser o0 redirecionamento das atuais
politicas educacionais (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001). No contexto atual, como
parte da dindmica da reforma, “as praticas curriculares anteriores [...] sdo negadas e/ou
criticadas como desatualizadas, de forma a instituir o discurso favoravel ao que sera
implantado...” (LOPES, 2004a). A mudanga, no processo atual, aparece como um discurso
sobre o imprescindivel, o 6bvio, aquilo a que ndo se pode escapar. Nesse contexto, entéo,
mais se faz necessario um programa critico de investigacdo que busque o ponto da

“diferenca”, do que nao aparece como “imprescindivel”.

4.2.2. O caso das diretrizes curriculares nacionais para a formacgao de professores da

educacgao basica: desafios da ambientalizacao curricular nas transi¢des da politica

Em se tratando da formacdo de professores para a educagdo basica, um
olhar panoramico ¢é suficiente para compreender que se esta diante de um campo repleto de
controvérsias internas e externas. A criacdo dos centros e faculdades de educacdo nas
universidades brasileiras no final dos anos 60 e o crescimento da investigacao sobre a
profissdo docente sao fatores que contribuiram para tornar essa uma area de pesquisa no
Brasil. Apos a LDB, no entanto, os debates sobre a formacgao docente se intensificaram para
incorporar as discussdes sobre os novos parametros politicos para essa formagao. Se em
seu conteudo geral, a LDB ja desperta uma série de criticas, no ponto especifico da
formacado de professores ha verdadeiras polémicas, como, por exemplo, em torno dos
programas de formagédo pedagdgica para portadores de diplomas de educacgéo superior, a
criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo, o Curso Normal Superior, profissionalizacao
docente e a questdo de uma base comum nacional.

A produgao das politicas para a formacao de professores, desse modo, nao
esta alheia as problematizagdes que constituem pontos de interesse dos campos de
producao cultural envolvidos. As criticas aos modelos de formagao fundados no chamado
modelo de “racionalidade técnica”, por exemplo, ecoam, de um modo ou de outro, nas
politicas educacionais mais recentes, mormente orientadas por um outro esquema
conceitual, em que a “pratica” é entendida como o eixo da preparagao profissional. Em
consequéncia, a legislagdo previu que a pratica docente deve aparecer desde os primeiros
anos do curso de formacéao, de forma a envolver os estudantes com a realidade pratica em
que se originam os problemas e questbes que devem se tornar objetos de reflexdo no

ambito das disciplinas teoricas.
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Ressalte-se que a formacgao de professores integra um amplo e diversificado
leque de campos do conhecimento, por meio dos quais se modela a formacao docente. O
professor, desde que inicia sua formacao, constroi identidades sobre aquilo que a cultura da
disciplina marca como mais importante, assim como em seus encontros com a cultura
escolar. A prépria configuragdo disciplinar dos curriculos - a qual envolve as praticas
pedagogicas, didaticas, disciplinas cientificas especificas - também se modifica nos
processos de mudanga, ainda que mantenha marcas dos discursos anteriores. As
mudangas curriculares, porém, nunca s&o lineares ou totais, criam-se através de
“hibridismos” produzidos nos processos de disputa pelos sentidos das inovagobes
curriculares no ambito das diferentes licenciaturas (ROSA, 2007). Desse modo, a reforma
nacional das politicas curriculares referentes a formacao de professores para a educacao
basica implica o envolvimento de diversos campos de produg¢do cultural em torno de
interesses comuns e de acordos possiveis em processos de negociagao.

A proposta de diretrizes curriculares nacionais para a formagdo de
professores para a educacdo basica faz parte de um conjunto de regulamentacées
intensificadas no periodo de 1999 a 2001 que vincula as mudancas na qualidade da
educagao a uma mudanga na formacido de professores. Como em outros processos de
reforma educacional, no Brasil e no mundo, a construgao das DCN tem sido atravessada por
inimeros debates publicos incluindo docentes e entidades, discussdes dentro do proprio
CNE e divergéncias entre esse e outras instancias do governo, nos quais sao disputadas
concepcgoes diversas sobre formagao docente, instituicbes para essa formacdo, formatos
dos cursos, etc. Um contexto que envolve setores académicos, institucionais,
governamentais, movimentos sociais, assim como de varias |IES brasileiras (CURY, et al.,
1999).

Uma série de audiéncias publicas foi realizada para consulta e debate em
torno dessas DCN, mobilizando as principais entidades historicamente envolvidas com essa
problematica: a Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd);
a Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); a
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo (ANPAE); o Férum de
Diretores das Faculdades, Centros de Educacdo das Universidades Publicas do Pais
(FORUMDIR), o Férum Nacional em Defesa da formacédo do Professor. Esse conjunto de
entidades, juntas ou em separado, promoveram encontros com o objetivo de discutir um
posicionamento comum sobre a proposta em sua versao preliminar, bem como sistematizar
contribuicbes que foram debatidas com o CNE. Nos documentos produzidos, ha um nitido
engajamento dessas instituicbes com a definicho do que deveriam ser os “marcos
referenciais de uma politica de formagao em nivel superior dos professores da educagao

basica”, os quais atribuem ser resultado do histérico movimento nacional dos educadores:
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deveria abranger a formagéao inicial e continuada de todos os professores; assegurar
condigbes salariais e de trabalho adequadas; indicar a¢des estratégicas visando favorecer o
dominio tedrico-pratico de conhecimentos considerados imprescindiveis ao mundo
contemporéneo e ao exercicio profissional orientado pela dimensao ética (ANPEd et al.,
2001).

Defendendo o estabelecimento de uma “base comum” nacional para os
cursos de formacdo de professores, as entidades posicionaram-se favoravelmente a
incorporagcao de principios para uma “formacgao unitaria” que servisse de suporte as
multiplas experiéncias e situagdes de atuacdo. Entre esses principios, preconizavam uma
sélida formacao tedrica e interdisciplinar que favorecesse a compreensao do processo
educacional como pratica social sujeita a varios determinantes, articulagado entre teoria e
pratica, gestdo democratica do trabalho e das relagbes pedagdgicas como principio e
pratica, compromisso social do profissional da educacgao, trabalho coletivo e interdisciplinar,
formacao inicial articulada a formagao continuada (ANPEd et al., 2001).

Outras questbes debatidas pelas entidades mencionadas dizem respeito a
aplicacdo das diretrizes para a formacao de professores de educacdo basica, em nivel
superior, a todos os cursos de formagao de professores, incluindo o curso de Pedagogia, o
que ndo ecoava na proposta oriunda do CNE. Ao lado disso, evocava a existéncia de certo
consenso em torno da concepcao de que a formacao de professores deve ocorrer em
cursos de licenciatura plena e nao habilitagbes de outros cursos agregados a outra
graduacao; de que a convivéncia dos cursos de licenciaturas com os de bacharelados na
mesma instituicao formadora seria desejavel e enriquecedora; e de que o local preferencial
para a formacdao de professores € a instituicdo universitaria, capaz de garantir o
desenvolvimento de uma formacgado cultural e técnica de qualidade e a consequente
valorizagao profissional (ANPEd et al., 2001).

A Carta de Niteroi, a qual constitui o “Pronunciamento conjunto das entidades
ANPEd, ANFOPE, ANPAE FORUMDIR, CEDES e Férum Nacional em Defesa Formacgao do
Professor ao Presidente eleito Luiz Inacio Lula da Silva”, (ANPEd et al., 2002), convoca o
governo ao re-direcionamento das politicas educacionais no sentido de respeitar as
propostas de formacdo dos profissionais da educagdo que vém sendo debatidas e
experimentadas nas universidades e no movimento organizado dos educadores, nas ultimas
décadas. Nesse documento, apresentam as principais teses de seus compromissos,
reivindicando que se constituam itens de uma agenda de discussao com o0 novo governo: a
educacao como direito de cidadania, devendo o Estado garantir as condigdes e recursos
para sua efetivagdo; garantia de universalizagdo da educacdo basica de qualidade,
democratizacdo do acesso a educagao superior publica e valorizacdo do profissional da

educacgao; a realizagcao da formacao dos professores de todos os niveis no ambito das
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universidades; urgéncia na formulagdo de uma politica global de formagao dos profissionais
da educagcdo que articule formacao inicial e continuada, plano de carreira e salarios
condignos; aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia que, a
época, se encontrava no CNE, em consonancia com essas teses. Como medidas urgentes,
as entidades reivindicavam ainda que fossem suspensas quaisquer politicas no campo da
formacao do profissional da educacéao até que fosse aberto um amplo debate nacional sobre
a tematica e propunham sua participacao nos féruns de deliberagéo da politica educacional
brasileira.

Atravessada por debates e longe de constituir um documento consensual, a
proposta curricular nacional para a formacado de professores para a educacdo basica foi
formalmente instituida pelas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores da Educacao Basica,em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena” formadas pela Resolugdo CNE/CP 1/02 (BRASIL, 2002) e pelo Parecer CNE/CP 9/01
(BRASIL, 2001a), com o escopo de orientar tanto a producdo das propostas de diretrizes
curriculares dirigidas a propria educagdo basica, quanto os projetos institucionais e
pedagogicos dos cursos de formacao de professores. Nessas DCN, assim como em outros
documentos relacionados, a formagédo de professores € enquadrada em duas grandes
narrativas educacionais: a do desenvolvimento de “competéncias” como “concepg¢ao nuclear
na orientagéo do curso”; e a da formacgao e da aprendizagem permanente, ao longo da vida.

A educagdo basica, por sua vez, configura a referéncia principal para a
preparacao dos profissionais, ainda que cada nivel ou modalidade de ensino apresente
caracteristicas proprias. Os fundamentos que presidem os curriculos em cada um desses
niveis de ensino devem guiar os curriculos de formagéo inicial e continuada de professores
(BRASIL, 2001a). Nesse sentido, no plano formal, todo curso ou programa de formacgéao
inicial ou continuada de professores da educacado basica deveria ter por referéncia as
finalidades e diretrizes relativas a educagao basica instituidas na LDB, assim como também
pelas normas concernentes a matéria provenientes do MEC e CNE, como é o caso dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1999, 1998a).

Algumas dificuldades atribuidas a formagao de professores sao indicadas nas
DCN, entre elas questdes que tém origem nas formas herdadas de institucionalizacao e
organizacao do curriculo: exigéncias diferenciadas entre a formagdo de professores
multidisciplinares e de especialistas por area do conhecimento; sobredeterminacdo da
organizacgao institucional na definicdo dos projetos politico-pedagdégicos; distanciamento que
se verifica entre as instituicdes formadoras e as demandas sociais a que as escolas se
encontram cada vez mais expostas e diante das quais vém desenvolvendo seus proprios
mecanismos de adaptagao; relativa inadequacao dos curriculos de formagao de professores

no que se refere aos sistemas de ensino da educacéao basica; a constituicdo disciplinar dos
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curriculos de formacgao de professores ndo contempla satisfatoriamente a organizagéo do
conhecimento escolar, como ocorre, por exemplos, em relacdo a interdisciplinaridade,
demandada no ensino das Ciéncias Naturais ou das Artes no &mbito do ensino fundamental
ou, entdo, a articulagcado entre as disciplinas e as areas de conhecimento que tem sido
requerida pelas atuais diretrizes curriculares para o ensino médio.

Com efeito, diante desses diagndsticos, os formuladores do texto da politica
curricular em questao propdem “principios” para orientar uma reforma curricular dos cursos
de formacéao profissional de professores. Entre esses principios, destaca-se o conceito de
competéncia como “nuclear” para a orientagcdo dos cursos de formacéo de professores. A
articulacéo entre teoria e pratica, ou, em outras palavras, entre 0 exercicio das praticas
profissionais e a reflexdo sistematica sobre elas, é o aspecto que fundamentaria o enfoque
formativo por “competéncias”. Segundo as DCN, “a competéncia profissional do professor &,
justamente, sua capacidade de criar solugdes apropriadas a cada uma das diferentes
situacdes complexas e singulares que enfrenta” (BRASIL, 2001a, p. 49).

Entre as competéncias previstas, destacam-se: conteudos usualmente
aplicados as areas de ensino da escolaridade basica, tais como sao estabelecidos na LDB e
nas diretrizes, parametros e referenciais curriculares nacionais para esse nivel educacional,
assim como seu aprofundamento e articulacdo com os campos de conhecimento
especializado e as didaticas proprias de cada conteudo a que estao relacionados; outros
componentes constitutivos do conhecimento profissional da atividade de professor (cultura
geral e profissional, conhecimentos sobre criangas, jovens e adultos, sobre as dimensoées
cultural, social e politica da educacao, saberes pedagogicos e experienciais); e formas de
avaliacdo e de acompanhamento da formacao de competéncias, que visem a orientar, tanto
o trabalho dos professores formadores, assim como contribuir para o exercicio da autonomia
dos professores em formacao e a sua qualificagdo para o inicio da profissao docente. De
modo geral, as DCN orientam a construgdo de um curriculo de formacgédo de inclua um
conjunto de conhecimentos — do campo disciplinar, da didatica e da avaliacdo —
fundamentado na flexibilidade para subsidiar o trabalho pedagdgico. Ressalta-se que este é
um ponto sempre critico nas analises tedricas que sao feitas a respeito dos processos de
reforma, ja que o modelo de formagao sustentado pelo desenvolvimento de competéncias,
segundo alguns, como Dias e Lopes (2003), por exemplo, pode constituir o antncio de um
modelo de profissionalizacdo que “secundariza o conhecimento teérico e sua mediagao
pedagdgica”, assim como pode responder em detrimento a uma “formacao intelectual e

politica dos professores”.

O problema constituido neste trabalho, referente as problematizagdes e

desafios que a ambientalizacio representa no ambito da reforma das propostas curriculares
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para a educagao superior e ganha maior de significado quando ilustrado pelas condicées
objetivas de um contexto de producao de determinada proposta curricular. Com efeito, um
processo de produgao de um texto de politica curricular € dependente do modo como sao
constituidas e mobilizadas as forgcas dos campos de produgao cultural responsaveis pela
sua formulacdo e implementacdo. As DCN nao sao a reforma em si, como bem lembra
Lopes (2004b), mas simbolizam a reforma e expressam muito de seus principios e
intengdes. E em torno de propostas e diretrizes formuladas no interior de um governo que
muitas das demais agdes que lhes s&o correspondentes s&o desenvolvidas.

No ambito das reformas educacionais e curriculares conduzidas no Brasil, o
campo ambiental parece ser um dos que gozam de menor prestigio. A inclusdo da
“‘educacao ambiental” na Constituicdo Federal de 1988 teve a contrapartida do siléncio
absoluto da LDB de 1996, muito embora com ela tenham sido abertas possibilidades de
autonomia do projeto pedagogico em cada unidade escolar.

Uma politica mais especifica para a implementagao da educacdo ambiental
nos sistemas de ensino surge somente quando o MEC concebe os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) para o ensino fundamental inovando com cinco temas transversais: ética,
pluralidade cultural, educacédo sexual, saude e meio ambiente, ainda que se mantivesse
intacta a estrutura disciplinar do curriculo (Brasil, 1998). Para o ensino médio, as Diretrizes
Curriculares Nacionais incluiram a estética da sensibilidade, a politica da legalidade e a
ética da identidade, sem tratar de modo especifico das questdes socioambientais. De modo
geral, essas diretrizes ndo abandonam as disciplinas escolares, mas contemplaram o
didlogo e a construgédo da interdisciplinaridade na reorganizagdo de uma base curricular
comum em torno de trés dominios do conhecimento: Linguagens, Cédigos e Tecnologias
associadas; Ciéncias da Natureza, Matematica e Tecnologias associadas; e Ciéncias
Humanas e Tecnologias associadas (Brasil, 1999). Speller (2000) considera que as
alteracdes promovidas nas politicas curriculares da educagao basica, apesar de suscitarem
diversas criticas, compdem um debate que se pauta na necessidade de transformagdes no
campo do conhecimento e das instituicdes educacionais. Em consequéncia disso,
resultariam dai efeitos relevantes para o campo da formacdo de nivel superior, o qual
assume no Brasil a co-responsabilidade pela formagao de professores para todos os niveis
de ensino.

A preocupagao com a estrutura dos saberes disciplinares especializados
comuns aos sistemas de ensino frente as realidades e aos problemas cada vez mais
pluridisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, etc., vem refletir-
se também na criagdo da Politica Nacional de Educagdo Ambiental (PNEA), Lei 9.795/99,
que reafirma uma concepgdo da educagdo ambiental como pratica educativa integrada,

continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino. Em varios aspectos,
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as prescrigdes dessa lei se opdéem a fragmentacao disciplinar do curriculo escolar e sugere
a integracao dos temas transversais as praticas e politicas curriculares. Contudo, uma das
principais criticas dirigidas a educagdo ambiental continua sendo a contradicdo que se
instala entre, por um lado, as referéncias formais e legais que preconizam sua integracao
aos sistemas de ensino e, por outro, as insuficiéncias concretas para sua incorporagao nas
diversas atividades académicas. A superagcdo dessas insuficiéncias continua sendo alvo
dos esforgos nesse campo pela efetiva institucionalizagdo da educagao ambiental nesse
sistema de ensino.

Um exemplo eloqliente da tentativa de tornar visivel a PNEA no campo das
praticas e politicas curriculares é a recente Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Ambiental apresentada pela Coordenagao-Geral de Educagdo Ambiental
vinculada a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade do Ministério
da Educacdo (CGEA/SECAD/MEC) ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Essas
teriam o escopo de atender as exigéncias legais e, especialmente, oferecer principios e
diretrizes operacionais para sua integracao transversal nos diferentes niveis e modalidades
de ensino. No &mbito da educacgéo superior, tal Proposta sugere a inser¢ado da “dimensao
ambiental” nos diferentes cursos de graduacgao (Freitas et al., 2007). De forma especifica,
no Curso de Pedagogia e nas diversas licenciaturas (formacao inicial de professores),
prevé que a educagdo ambiental seja incorporada como atividade curricular, disciplina ou
projetos interdisciplinares, de modo que sejam acrescentados a formagdo nao apenas
conteudos e relagdes com as diversas areas do conhecimento, mas uma ‘[...] formacao
critica que fortalega a postura ética, politica e o papel social dos docentes...” (Brasil, 2008).

Apesar dos esforgos nao despreziveis para a efetiva integragcao da educacao
ambiental nos sistemas de ensino por meio de legislagdes, conferéncias nacionais e
regionais, inumeros programas e projetos desenvolvidos e em andamento no ambito do
MEC voltados, especialmente, ao ensino fundamental, no territorio das politicas curriculares
nacionais para os cursos de graduacdo de formacdo de professores para a educacao
basica os debates socioambientais permanecem silenciosos. Nesse territorio, a educacgao
ambiental ou outro modo de fazer referéncia as questbes socioambientais s6 sao
tematizadas de um modo secundario e, mesmo assim, quando faz referéncia aos temas
transversais ou aos “assuntos contemporaneos”. No entanto, uma possivel interpretacéo
desse siléncio ou do sentido marginal conferido a problematica socioambiental no texto
dessas diretrizes pode ser atribuida ao contexto politico mais amplo em que a mesma esta
inserida, em que parece ser minimizada a relevancia desse debate para a formacao dos
profissionais da educagdao. Ademais, as preocupagdes que dominaram o debate por
ocasido de formulagcédo dessa proposta curricular e que estdo de algum modo estampadas

no texto das diretrizes referidas, remetem a uma “dimensado pratica” da formagao
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profissional, instrumentalizada pelo conceito de “competéncia’. A énfase em questdes tais
como o que é ser professor, 0 que é ensinar, as cargas horarias “necessarias” a pratica de
ensino, entre outras, talvez constitua o aspecto que mais destaca em dado momento em
razado de seu potencial para a estruturacdo do campo. Em sentido inverso, resulta na
minimizacdo das condi¢cdes de “entrada” de questdes ou de tematicas consideradas
“exteriores” ou nao tdo fundamentais para a definicdo da profissdo. Nesse sentido,
questbes referentes aos modos como a problematica socioambiental poderia ser vetor de
reflexdes no campo de estudo e de exercicio profissional da educacao ou, mesmo, criar
oportunidade para uma revisdo de seus principios e pressupostos, permanecem ainda
pouco tematizadas. Na verdade, nao representa um elemento capaz de mobilizar as forgas
ativas que determinam o que importa ou n&o “aprender’ nesse momento histérico.

Na verdade, sao principios e idearios recontextualizados nessas politicas e
mediados pelas comunidades disciplinares que colaboram na sua formulacdo que déo, de
certo modo, sentido aos debates sociais sobre o ambiente. Exemplo disso no ambito da
formacao de professores de uma area disciplinar € o caso das DCN para o curso de
Quimica, bacharelado e licenciatura plena, instituidas pela Resolugdo CNE/CES 8/02 e pelo
Parecer CNE/CES 1.303/01, as quais recontextualizam certos discursos sobre a
problematica socioambiental. Se por um lado, as DCN orientam uma “formacao generalista”,
embasada em fundamentos técnico-cientificos e humanisticos, por outro, oferece uma
perspectiva restrita em termos de valores referentes a sustentabilidade socioambiental,
orientada por um discurso de modernizacdo. O relatério que compde essas DCN elege a
compreensao de que vivemos em um tempo de profundas mudancas, em que a “novidade”
da o tom as nossas relagbes sociais, culturais, econémicas, intersubjetivas. Entre as
emergéncias do atual momento histérico, inclui o “sentimento de responsabilidade em
relacdo aos recursos naturais, pela busca de qualidade de vida” (BRASIL, 2001b, p.1). A
idéia de responsabilidade, assim, € associada a preocupagdo com a qualidade de vida
ameacada pelos efeitos secundarios da sociedade industrial e dos riscos da modernizagao
(BECK, 1998). Esse discurso ecoa nas demandas provenientes do mundo do trabalho e da
produgdo econdmica, sem, contudo, implicar uma atitude de compreensdo e
questionamento das condi¢gdes culturais e sociais que estdo na base da problematica
socioambiental.

O papel da universidade e da formacao de nivel superior nessa abordagem é
definido por aquilo que é considerado o avango técnico-cientifico irrevogavel. Trata-se de
um discurso alinhado ao que parece ser a tendéncia da globalizagdo neoliberal, na qual a
educacdo superior ocupa um lugar estratégico. Efeito disso é a redefinicdo e a
instrumentalizagdo da universidade, de sua organizacdo e de seus métodos, para que

atenda ao que vem sendo considerado como demandas e necessidades dos “setores de
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absor¢do do conhecimento e dos profissionais gerados pela universidade” (Brasil, 2001b,
p.1). Desse modo, sem conduzir a uma revisdo ampla e profunda dos paradigmas vigentes
no campo cientifico e académico, a problematica socioambiental é incorporada como
externalidade, cujos efeitos negativos podem ser controlados e mesmo corrigidos pelo
desenvolvimento da ciéncia e da técnica.

No entanto, seja nas diretrizes gerais para formagao de professores, seja no
territorio particular de uma area disciplinar como o é a da Quimica, uma reflexdo que indaga
o papel de uma politica curricular para a ambientalizagdo dos cursos de graduagdo nao
encontra uma resposta objetiva ou direta. A ambientalizagdo curricular € um ponto de
“diferenca” situado em meio as inumeras problematicas, desafios e questionamentos que se
produzem no campo educacional. Nenhum conceito transcendental pode Ihe ser atribuido e
assim como ndo se pode aprisionar-lhe em formato disciplinar convencional. A
ambientalizacdo dos curriculos e de suas politicas carrega consigo uma forca de mudancga,
mas, com ela, seus “perigos”. A ambientalizagado dos curriculos e de suas politicas carrega
consigo uma forca de mudanga, mas, com ela, os “perigos” ligados a producédo de novos
poderes e saberes.

Ousa-se mesmo a dizer que o potencial de problematizacdo do
acontecimento ambiental ndo encontra condigdes de realizagdo plena no interior de uma
politica curricular nacional, pelo menos nas condi¢gdes dos contextos atuais de reforma,
cujos discursos tém buscado legitimidade nos marcos da globalizagdo hegeménica. Os
discursos educacionais, quando fundamentados nessa esteira, tendem a limitar a forca de
profundo questionamento que a problematica socioambiental coloca para nossos sistemas
sociais, culturais e econdmicos, e a converté-la a uma questao “inevitavel”’, porém absorvivel
pelas estruturas existentes e pelas demandas crescentes de uma racionalidade técnica e
econdmica que se expande.

Contudo, a despeito dos fatores que constrangem a forga de “acontecimento” da
problematica socioambiental no campo da educacdo e de seus discursos, mormente
prescritivos, os quais tendem a “minar” as possibilidades de construcdo de uma ética e de
uma racionalidade socioambiental, a politica curricular, como politica cultural, pode também
adquirir um sentido estratégico. A politica como texto e como discurso sugere, justamente,
que ela constitua um espacgo de luta, em que as forgcas envolvidas com a sua formulagao
instalem, de fato, debates sobre os sentidos e os significados da problematica
socioambiental e de sua dimensao inerente a contemporaneidade. No entanto, abrir o
debate no sentido empregado significa inserir de vez a problematica socioambiental no
interior do discurso educacional e permitir que se abram rasgos... A educacdo ambiental, de
modo geral, ou a ambientalizagcdo curricular da educagédo superior, em particular, requer

que se inventem estratégias que as livrem da dupla condigdo de subalternidade que as
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condiciona nos campos académicos e cientificos por serem “educacdo” e por serem
“ambiental”. Contudo, isso requer “porosidade” e relacdo entre os campos de producao
cultural envolvidos e, mais, requer assumir que a potencialidade desses processos
educativos nao esta na sua “presenca obrigatéria” nesse ou naquele curso, nem na fixacao
de seus sentidos supostamente “emancipatérios”, mas nas “problematizacées” que se
tornam possiveis a partir do acontecimento ambiental e que suscitam novos olhares sobre
nossos arcabougos de conhecimento, sobre nossas verdades.

Em momentos como esse, de reforma da educagdo superior e em que se
renovam os formatos e os conteudos das propostas curriculares para esse nivel de ensino
no Brasil e em varios paises do mundo, esperar-se-ia que questbes referentes a
problematica socioambiental entrassem ndo apenas nas pautas dos debates educacionais,
como também mobilizassem as comunidades académicas e politicas na reflexao sobre as
mudancas desejadas. Considera-se esse um momento propicio para propor reflexdes nesse
sentido. A producdo dos textos curriculares, tanto relacionados as politicas nacionais
educacionais quanto as propostas politico-pedagdgicas institucionais, constitui, a nosso ver,
um territério institucional relevante para se projetar perspectivas socioambientais na
formagédo dos profissionais brasileiros. Serdo os movimentos de luta e de disputa
desencadeados nesse territério - de multiplos campos e contextos - que darédo sentidos ao
debate que ja iniciou ha mais de quatro décadas no mundo e que interpela, de maneira
inescapavel, os paises que, como o nosso, detém inestimavel patrimodnio de diversidade bio-
sécio-cultural para defender contra a hegemonia de uma racionalidade de opuléncia e

consumismo.
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Questdes que se abrem
a partir desta trajetoria

A critica ndo deve ser a premissa de um raciocinio que se
concluiria por: eis aqui, portanto, o que lhes resta fazer. Ela
deve ser um instrumento para aqueles que [utam, resistem e
ndo querem mais as coisas do jeito que estdo. Ela deve ser
utilizada nos processos de conflitos, de enfrentamentos, de
tentativas de recusa. Ela ndo tem de impor a lei a lei. Ela ndo
¢ uma etapa em uma programagdo. Ela é um desafio em
relacdo ao que é.

Michel Foucault

Este trabalho foi dedicado a questionar a idéia, por vezes naturalizada, de
que a problematica socioambiental € uma conseqliéncia inevitavel do desenvolvimento das
sociedades modernas e da qual decorreria o dever, ou melhor, a missdo, de “conscientizar”
individuos e instituicbes de sua responsabilidade para o equacionamento dos problemas
socioambientais, considerados efeitos dos modos de vida e de producdo atuais. Assumir a
responsabilidade pode, em certo sentido, constituir uma tarefa importante e, por vezes,
fundamental na reorganizagcao de um dado sistema social e cultural. Contudo, de certo, nao
sera suficiente para superar o que historicamente se constituiu como uma problematica
complexa e global associada as cosmovisdes modernas.

A nocao de acontecimento, como um modo de questionar e problematizar
nossa atualidade — aquilo que somos, nossas praticas, nossos discursos -, comporta um
caminho de pesquisa e abre possibilidades de reflexdo critica sobre esse conjunto de
conhecimentos e de praticas que se organiza e se avoluma na nossa sociedade e na nossa
época em torno da problematica socioambiental. E possivel compreender, a partir da nogao
de acontecimento, que a questdo principal ndo é procurar determinar qual a parte do
acontecimento se deveria guardar, preservar, enfim, converter em modelo (ou monumento).
E preciso guardar o acontecimento como aquilo que deve ser pensado, como memoria
também, mas que contém algo do que ainda nao foi pensado. Apreender o acontecimento,
nao encerra-lo no ciclo do tempo e ndo enquadrar o presente na linearidade do passado e

do futuro caracterizaria uma atitude de um pensamento critico que se separa da
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contingéncia que nos fez ser como somos, levando-nos a possibilidade de n&o sé-lo mais,
de pensar e de atuar diferente. Nesse sentido, o acontecimento pode ser considerado como
uma abertura de um campo de possibilidades e de um permanente trabalho de liberdade.
Nao se pode separar, assim, a nogao de acontecimento da de problematizacdo e da de
atualidade. Esse movimento do pensamento — a problematizagao — € ainda experimento
(experiéncia como aquilo que consiste em nos afetar e transformar) e, nesse sentido, o
pensamento é problematizacéo e experimento...

Esse foi o principal argumento que atravessou o0s ensaios aqui apresentados
e que, de alguma forma, representa um modo particular de olhar e abordar teoricamente a
problematica socioambiental. Ao mesmo tempo, permitiu explorar teoricamente alguns
aspectos do territério das politicas curriculares para nele “experimentar” interpretacoes, pois
essa perspectiva remete as formas de pensar e, nesse sentido, propde que se questionem
as bases sobre as quais os curriculos foram e vado sendo social e historicamente
construidos. De fato, se por um lado herdamos a tradi¢cdo de curriculos estruturados sobre
disciplinas cientificas e calcados na hiperespecializa¢ao, por outro, a configuragdo complexa
e interdisciplinar do conhecimento ambiental impulsiona o pensamento e a agdo para a
elaboragdo de novos formatos, modelos e relagdes entre os elementos curriculares, areas
de conhecimento, formas de conhecer. Suscita, ainda, a revisdo das fung¢des sociais,
culturais e éticas da formagéao superior e do lugar de uma visdo humanistica neste ambito.

A problematica em torno da qual se constituiu este trabalho se localizou,
assim, na interface de dois grandes campos, o da politica curricular e o socioambiental. La
onde se esperaria ver sinteses e imbricagbes forjadas a partir de anos e décadas de
esforcos no sentido da institucionalizagdo do assunto socioambiental no interior dos
sistemas de ensino, vé-se a primeira vista distanciamentos e impermeabilidades. Um
problema que a meu ver se afigura cada vez mais como um problema educacional e,
particularmente, curricular, cuja expressao remete ao campo de praticas que organizam os
fazeres educacionais. E a partir do modo como esse campo abriga o assunto socioambiental
— esse fendbmeno de multiplos sentidos politicos e culturais —, que se formulam as politicas
de formacao de seus profissionais. Entdo, por um lado, tem-se a politica curricular produzida
no “entre-lugar” do campo da educagao e do socioambiental, e, por outro, os modos como
esse “hibridismo” é produzido ou n&o nos textos e discursos da politica, segundo os quais se
projetam a formacao do cidadao e do profissional.

Talvez a este ponto seja importante o que Silva (2002), retomando sua
experiéncia no campo curricular, lembra a respeito daquilo que pode parecer revolucionario
em uma dada época. Segundo ele, depois de pelo menos dois importantes momentos de
vigorosa producao intelectual e de acirrados debates em torno de teorias e politicas

curriculares, estariamos em um periodo de certa acomodagao do pensamento. Aquilo que
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outrora parecia revolucionario e inventivo, hoje, sem desafio e sem critica, parece apenas
contribuir para reafirmar o status quo, ou seja, ja ndo apresenta mais nenhum vigor de
mudanga. A perspectiva “revolucionaria”, ja institucionalizada, deixa de ser revolugdo. Nao
se pode esperar que a revolucdo depois de estabelecida continue provocando rupturas.
Essas, por sua vez, tém sempre outras proveniéncias. Usando suas palavras, “o centro do
trabalho intelectual estd precisamente no movimento” e é a partir dai que se produz o
pensamento e a politica, as quais se renovam mutuamente.

Nesse sentido, se ainda considerarmos possivel falar de um “acontecimento”
no caso da problematica socioambiental, e de que esse acontecimento possa vir a ser uma
forca disruptiva no campo educacional, certamente nao se trata de algo essencial que
bastaria em si mesmo para estabelecer uma “nova” perspectiva socioambiental nos campos
e nos contextos de producdo das politicas curriculares. Como acontecimento, essa
problematica ndo revoluciona nem provoca mudangas o tempo todo, apenas pode abrir
brechas por onde se acredita possivel pensar agbes estratégicas capazes de resistir a
imagens dogmaticas do conhecimento, do pensamento e das relagdes de poder.

As reflexdes que trazem essas perspectivas sdo extremamente instigantes e
nos impulsionam a formular outras questdes. Se a ampliacdo da cena politica e das lutas
sociais se nutre de rupturas hegemoénicas tornadas possiveis juntamente com o trabalho
critico — e pos-critico -, as quais conduzem para além da consideracdo das estruturas
econbmicas, mas incluem conjuntos diversos da agdo humana, poder-se-ia perguntar
(reconhecendo-se a dificuldade de uma resposta) se a questdo ambiental apresenta
elementos suficientes para estabelecer rupturas dessa dimensao — na politica e na teoria — e
consequentemente no curriculo. Contudo, antes disso talvez fosse preciso perguntar em que
fase o debate ambiental se encontra e que vigor esse debate teria para renovar as bases
curriculares atuais. Além, é claro, de se indagar de que modo esse conhecimento “rompe”
com certos canones do campo curricular e que nivel de mudanga torna possivel nos
contextos particulares.

As perguntas e as problematiza¢des suscitadas pelo acontecimento ambiental
nao cessam e provavelmente continuardo se multiplicando, pois ndo ha no horizonte uma
resposta que pudesse as fazer calar. Mesmo no ambito desta trajetéria, ndo encontro modo
de responder plenamente as questbes e insatisfagcdes que me conduziram, mas percebo o
quanto elas tém sido alteradas e as oportunidades que tém aberto para continuar
produzindo seus efeitos. Assim, a insatisfacdo que um dia me invadiu torna-se, agora,
geradora de outros movimentos, suscitando outras duvidas, conduzindo a novas questbes
que se multiplicam a cada novo olhar, desdobrando-se, ramificando-se num processo que &,
ao mesmo tempo, um entre-lugar de produgcédo de perguntas, de trajetos de pesquisa, de

interpretacao e dialogo com autores e teorias, assim como de experimentagéo e de criagao.
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Tentar compor um caminho investigativo em um campo de saberes que foram, ao longo do
tempo, laboriosamente produzidos para se manterem separados (lembranga de Latour,
2004), exige, de fato, descontentamento. Por outro lado, ndo se trata de querer religa-los, de
querer conectar o que historicamente se constituiu desconectado, mas de compor um
caminho de encontros que parte de desencontros; um caminho de formagao na investigacao
que admite um olhar miscigenado sem ver nisso algo pernicioso; enfim, uma trilha de

pensamento que se faz e refaz por nunca se considerar acabada.
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