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Em uma das mais importantes obras que discu-
tem o papel da cultura na contemporaneidade,
Jameson (2001) defende que, no atual estagio da glo-
balizagdo, economia e cultura tendem a coincidir. Em
analise acida, o autor sugere que essa coincidéncia
reduz o potencial politico do cultural ao exercicio de
praticas de escolhas ligadas ao consumo. Tendo em
vista a centralidade da cultura na contemporaneida-
de, ressaltada por diferentes autores (Garcia Canclini,
1998; Hall, 1997; Santos & Nunes, 2003), essa ob-
servacdo de Jameson coloca-nos ante a uma série de
questionamentos. Como pensar a a¢ao politica na so-
ciedade contemporanea? Ainda ha espago para lutas
em torno de principios como igualdade e emancipa-
¢do do sujeito?
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Tais questionamentos estdo hoje no centro das
discussoes sobre curriculo. Desde os anos de 1990, a
centralidade da cultura nas sociedades contempora-
neas tem propiciado uma guinada no campo rumo
aos estudos culturais, a ponto de Pinar (2002) afir-
mar que a importancia do entendimento do curriculo
como texto politico foi substituida pelo “explosivo
crescimento dos estudos culturais” (p. 114). Essa
guinada, no entanto, defende o autor, no significa o
abandono do interesse politico que caracterizou os
estudos sobre curriculo, mas uma continuagdo des-
ses interesses em um modelo que articula economia,
politica e cultura.

No sentido de pensar essa articulagdo, o que me
parece fundamental para um campo que, como o do
curriculo, precisa responder a questionamentos de na-
tureza politica, defendo a posi¢ao de Santos ¢ Nunes
(2003), para quem ¢ fundamental que se opere uma
outra leitura do cultural. Uma leitura que néo se fixe
nas distin¢des entre cultura, economia e politica, mas
que entenda que o cultural, ao ser refuncionalizado
como mercadoria, rearticula sua dimensao politica.
Uma leitura que perceba como o espago-tempo da

cultura incorpora valores de mercado, mas também
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alternativas que o tornam politico por exceléncia. Uma
leitura que, enfim, seja capaz de pensar o espago-
tempo da politica como um cruzamento entre carac-
teristicas globais do capitalismo e especificidades lo-
cais em um processo que envolve hibridismos.
Entendo que a tarefa de uma tal leitura envolve
conceitualizar o curriculo como espago-tempo cultu-
ral. Trata-se de tarefa que ja vem sendo desenvolvida
por diferentes autores, em um debate que pde em con-
fronto, e por vezes associa, diversas perspectivas, a
maioria de viés pos-critico. No entanto, um dos as-
pectos que me parecem relevante destacar em rela-
¢do ao hibridismo de perspectivas tedricas que tem
caracterizado a discussdo sobre curriculo e cultura é
a influéncia das teorias criticas. A observagdo de Pinar
(2002), de que a maioria dos autores criticos passou a
se dedicar ao estudo das interfaces entre curriculo e
cultura, parece real também para o Brasil' e tem tido,
ao meu ver, papel de relevo na conceitualizagdo de
cultura e de sua relagdo com o curriculo. A centrali-
dade da categoria conhecimento? na teoria politica de

'O autor cita os casos de Michael Apple, Peter McLaren,
Philip Wexler, Henry Giroux e Claude Bowers. No Brasil, Tomaz
Tadeu da Silva da guinada semelhante a descrita por Willian Pinar
(cf. Lopes & Macedo, 2002) e os trabalhos mais recentes de Anto-
nio Flavio Barbosa Moreira também caminham nessa dire¢ao. No
campo da didatica, Vera Candau desenvolve trajetoria similar.

2 Aimportancia que a categoria conhecimento deteve no cam-
po do curriculo pode ser observada na sintese sobre pedagogia cri-
tica, realizada por McLaren (1997). Uma simples referéncia a obras
fundamentais do pensamento politico em curriculo mostra a centra-
lidade da categoria: Conhecimento e controle: novas dire¢ées para
a sociologia da educagdo, organizado por Young (1971); Conheci-
mento oficial, de Apple (1993); Estrutura, texto e disciplina: uma
sociologia critica do conhecimento escolar, de Wexler (1982). No
Brasil, a obra classica de Silva (1992) — O que se produz e o que
reproduz em educagdo, e o nimero especial sobre curriculo da re-
vista Em Aberto (1993), assim como a analise de trabalhos apresen-
tados na Associagdo Nacional de Pos Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPEd) (Macedo & Fundao, 1996), mostram a relevan-

cia da tematica no inicio dos anos de 1990.
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curriculo, com forte acento critico, parece permane-
cer subjacente as defini¢des de cultura. O proprio Pinar
(2002) argumenta que “ao se mover para os estudos
culturais, nds, especialistas em curriculo, estamos
perguntando, como uma vez fizemos, que conheci-
mento ¢ o mais valido” (p. 123).

No Brasil, a discussédo sobre curriculo e cultura
tem sido desenvolvida nos ultimos anos com influén-
cia dos estudos culturais e das discussoes norte-ame-
ricanas sobre multiculturalismo. Tem sido especial-
mente relevante nessa area o trabalho de Silva (1999a,
1999b), Canen e Moreira (2001), Moreira e Macedo
(2002) e Moreira (2003).> Em texto datado de 1994,
Moreira e Silva (1994) ja destacavam como tema cen-
tral da andlise critica e sociologica do curriculo a ideo-
logia, a cultura e o poder. Ainda numa perspectiva
critica, os autores definiam curriculo como “um ter-
reno de producdo e de politica cultural” (p. 28). Cha-
ma a atencdo no texto a centralidade dada as discus-
sdes sobre “o conhecimento corporificado no
curriculo” (idem, p. 29).

Em estudos mais recentes, Moreira tem discuti-
do a tematica do multiculturalismo, enfatizando e de-
fendendo a aproximacdo entre abordagens criticas e
pos-criticas (Moreira & Macedo, 2002). Nesse sen-
tido, embora analisando a diferenga cultural no cur-
riculo, a centralidade da categoria conhecimento é
claramente assumida pelo autor. Ainda que se preo-
cupem em colocar o curriculo a favor do processo
de formacdo de novas identidades, Moreira &

3 Conclusdes semelhantes parecem-me poder ser deriva-

das da analise de outros autores do campo da educagao como, por
exemplo, Vera Candau. Em linha diversa, autores da pedagogia
historico-critica, como José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pi-
menta, vém salientando mais recentemente dimensdes culturais
da pratica pedagogica. Centro-me em Moreira e Silva (1994), ten-
do em vista a representatividade desses autores para o campo do
curriculo no Brasil. Em estado-da-arte do campo, analisando te-
ses e dissertacdes de 1996 a 2002, esses autores sdo os nomes que
destacadamente vém influenciando a produgdo em curriculo

(Lopes, Macedo & Paiva, 2006).

Revista Brasileira de Educacao v.11 n.32 maio/ago. 2006



Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural

Macedo explicitam a “inten¢ao [de] que se reformule
o conhecimento escolar de modo a favorecer a afir-
macao das identidades e dos pontos de vista de gru-
pos minoritarios” (p. 24). Em outro texto, em co-
autoria com Canen, Moreira destaca que “uma
perspectiva multicultural deve informar os contel-
dos selecionados em todas as areas de conhecimen-
to” (Canen & Moreira, 2001, p. 32). Esses e outros
exemplos ilustram o quanto a discussdo de cultura e
curriculo empreendida por Moreira permanece ten-
do por horizonte questdes postas pela teoria politica
do curriculo sobre a selecdo e organiza¢do do co-
nhecimento escolar e sobre as relagdes de poder que
lhes sdo subjacentes.

Ja Silva, ao mesmo tempo em que explicitou
sua preocupac¢do com a discussao sobre cultura e cur-
riculo, assumiu uma posi¢ao mais claramente pos-
estrutural. Sua defesa da dimensao cultural do cur-
riculo veio associada, por exemplo, a defini¢do do
curriculo como pratica de significacdo (Silva,
1999a). Nesse sentido, seria de se esperar um maior
afastamento das tematicas priorizadas pela teoriza-
¢a0 politica de curriculo, de viés critico, especial-
mente no que se refere a centralidade do conheci-
mento. Entendo, no entanto, que esse afastamento,
assim como a adesdo a matriz pés-estrutural, deu-se
de forma parcial, com a manutenc¢do de categorias
da teoria critica. Ao apresentar uma concepg¢ao de
curriculo inspirada pelos estudos culturais, Silva
(1999b) defende que ela “equipararia, de certa for-
ma, o conhecimento propriamente escolar com, por
exemplo, o conhecimento explicita ou implicitamen-
te transmitido através de um anuncio publicitario”
(p- 136). Para concluir, o autor comenta que “ambos
os tipos de conhecimento estdo envolvidos numa
economia de afeto que busca produzir certo tipo de
subjetividade e identidade social” (idem, ibidem). A
linearidade com que a cultura vai cedendo espaco
ao conhecimento ao longo do texto ¢ acompanhada
por uma agenda para o curriculo que mescla o pos-
estruturalismo com preocupagdes ainda derivadas da
teoria critica — “o contetido do curriculo ¢ uma cons-

trucdo social” (idem, p. 135).
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Em texto que me parece emblematico dessa mes-
cla, Silva (1999a) defende que a cultura seja vista
numa concepgdo nao-essencialista, caracterizando-a
como produgdo de sentido, como pratica que envolve
relagdes de poder e que produz identidades sociais.
Embora concebendo curriculo como pratica produti-
va e de significa¢do, como relacdo social e de poder e
como pratica que produz identidades (e salientando o
processo de produgdo cultural), o autor praticamente
reedita preocupagdes da Nova Sociologia da Educa-
¢do (Young, 1971, 1973). Ao analisar a politica curri-
cular, tanto em nivel macro como micro, Silva assu-
me uma visdo reificada do curriculo, entendendo-o
como artefato que “tanto expressa as visdes e os sig-
nificados do projeto dominante quanto ajuda a refor¢a-
las, a dar-lhes legitimidade e autoridade”, que “tanto
expressa essas visoes e significados quanto contribui
para formar as identidades sociais que lhes sdo con-
venientes” (p. 29). Sem deixar espago para a ambi-
giiidade — propria de uma concepgdo da politica cur-
ricular mais processual —, Silva (1999b) defende que
nds, professores, precisamos saber “qual é nosso lado
nesse jogo?”, um jogo de poder que, como lembrava
Young (1973, p. 29), envolve “decisdo moral, ética e
politica”.

Selecionei essas passagens, ndo com o objetivo
de dar conta da complexidade do pensamento de seus
autores, mas apenas para pontuar como, a despeito de
falar em praticas de significacdo, cultura, identidade,
as preocupacdes da teorizacao politica (e critica) ain-
da informam os debates sobre curriculo. Entendo que
essa aproximacao tem dificultado a compreensdo da
dindmica do curriculo como cultura e prejudicado a
analise da diferenga no interior do espago-tempo da
escola e do curriculo. Nao me parece produtivo assu-
mir que esse espaco-tempo ¢ um lugar de confronto
entre culturas com lados definidos, nem que se deve
optar por este ou aquele lado. De forma diversa, de-
fendo que a diferenga cultural ndo representa apenas
“a controvérsia entre conteudos oposicionais ou tra-
di¢des antagonicas de valor cultural” (Bhabha, 1998,
p. 228) e que, portanto, s6 pode ser captada em
espacos-tempos liminares, num lugar-tempo em que
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ha confronto, mas em que a op¢ao possivel estara sem-
pre na nebulosa fronteira em que ¢ preciso negociar,
em que € preciso criar impossiveis formas de tradu-
¢do. Por isso, meu objetivo neste texto ¢ conceitualizar
o curriculo como um espago-tempo de fronteira no
qual interagem diferentes tradi¢des culturais e em que
se pode viver de multiplas formas.

Curriculo como espaco-tempo de fronteira

Pensar o curriculo como espaco-tempo de fron-
teira,* tendo como parceiros autores pos-coloniais,’
traz alguns perigos. Poder-se-ia argumentar que o pos-
colonialismo surgiu e desenvolveu-se para entender
o0 hibridismo cultural de paises que viviam sua inde-
pendéncia politica, sendo, portanto, impropria a sua
utilizagdo para estudar, ndo apenas a realidade brasi-
leira em que a descolonizagdo politica ¢ muito mais
antiga, como também uma questdo tdo especifica
como a educacdo ou, ainda mais especificamente, o
curriculo. Quanto a primeira, lanco mao de Bhabha
(2002) quando expressa que entende por pos-
colonialismo a resisténcia a todas as formas de

4 Os autores pds-coloniais com os quais dialogo, entre os
quais Bhabha (1998), Hall (2003) e Garcia Canclini (1998), tém
utilizado a idéia de fronteira (cultural) para nomear espagos em
que culturas diferentes entram em contato. Nao se trata de enten-
der o conceito como limite geografico, ainda que nesses espagos
limitrofes pudéssemos falar de uma interagdo entre culturas na-
cionais.

5 Uso aqui a terminologia pos-colonial por ser essa a forma
como vém sendo tratados os autores que buscam analisar as trocas
culturais depois de findo o colonialismo politico. Trata-se de uma
forma de diferenciar a perspectiva hibrida com que entendem o
colonialismo dos modelos mais unilaterais de transferéncia, ou
mesmo das leituras culturalistas que enfatizavam as resisténcias
das culturas colonizadas. De qualquer forma, entendo, como
Bhabha, que o discurso dito pos-colonial expressa a resisténcia a
todas as formas de globalismos intensificadas com a queda do

Muro de Berlim.
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globalismo, estendendo os questionamentos para o
eurocentrismo ampliado® presente em diversas mani-
festacdes contemporaneas. Quanto a segunda, mais
do que citar estudos que tém feito excelentes leituras
pos-coloniais da educagio (como, por exemplo, Fleuri,
2001; Giroux, 2003; Ladwig, 2003), espero deixar
clara a sua propriedade ao longo do texto. Parto do
principio de que o curriculo ¢ um espago-tempo em
que sujeitos diferentes interagem, tendo por referén-
cia seus diversos pertencimentos, € que essa interagdo
¢ um processo cultural que ocorre num lugar-tempo
cujas especificidades me interessam estudar. Nao falo,
portanto, de um espago-tempo cultural qualquer, em-
bora também dele, mas do curriculo escolar (no Bra-
sil de hoje).”

Quero, ainda, antes de ler esse curriculo, deixar
clara minha recusa em aceitar distingdes entre o cur-
riculo formal e o vivido (em suas varias nuancas).
Nao me refiro apenas a distingdes didaticas, mas prin-
cipalmente as conseqiiéncias que elas tém tido para o
estudo das politicas e das praticas curriculares. Assu-
mo, ao contrario, que a producao dos curriculos for-
mais e a vivéncia do curriculo sdo processos cotidia-
nos de producado cultural, que envolvem relagdes de
poder tanto em nivel macro quanto micro. Em ambos
sdo negociadas diferengas. De ambos participam su-
jeitos culturais com seus multiplos pertencimentos.
Os materiais que usamos em nossas andlises — um
texto escrito ou o texto que escrevemos com nossas
observacdes e entrevistas — parecem estar definindo

¢ A terminologia Europa amplia e expressa a alianga entre
o [luminismo europeu e a hegemonia contemporanea tanto politi-
ca como cultural dos Estados Unidos.

" Deixo claro que falo de um curriculo escolar inexistente,
posto que ndo alicergo estas consideragdes em nenhum resultado
especifico de pesquisa de campo. Ao contrario, falo de um curri-
culo que ¢ projetado em nossas falas e que ¢ diferente para cada
um de nos, sem generalizar, mas também sem particularizar. Nao
se trata de um ente abstrato, mas de um hibrido de minhas/nossas

memdrias e experiéncias.
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nossas distingdes, mas certamente elas tém conseqiién-
cias politicas que precisam ser enfrentadas. De um
lado, a maximizagdo da importancia dos mecanismos
de controle formais via curriculo dificulta a utiliza-
¢do dos espacos de resisténcia. De outro, a autonomi-
zagao da resisténcia dificulta a percepcdo da comple-
xidade do processo politico e pode levar a uma certa
espontaneidade. Defendo, subsidiada por Ball (1997),
que os estudos de curriculo precisam buscar com-
preender as relagdes entre as restrigdes e as possibili-
dades de agdes como paradoxos, que podem ser vis-
tos tanto no formal como no vivido. Para tanto, falo
de curriculo e me refiro indistintamente a processos
que capto pela memoria, ora de documentos curricu-
lares, ora de escolas vivenciadas.

Antes, porém, de chegar a esse curriculo
vivenciado, creio oportuno pensar a propria educa-
¢do, o significado do projeto de educar. A moda de
Bhabha (1998) que, ao buscar entender a representa-
¢do da nacdo percebe-a cindida e dupla, proponho que
na produg¢ao da educagdo como narra¢do percebamos
a ambivaléncia conceitual que permite as variadas
escrituras. Como na analise de Bhabha para o concei-
to de povo e de nagdo, a educacdo emerge de um
movimento narrativo duplo: de um lado uma tempo-
ralidade continuista e de outro uma estratégia
performatica. Por temporalidade continuista, enten-
do todo um conjunto de saberes culturais legitima-
dos, uma cultura eleita que é funcao do projeto edu-
cacional transmitir.® Nesse sentido, a educacdo
apresenta-se e autoriza-se como histéria, como espa-
co-tempo da repeticao. Essa temporalidade continuista
convive, no entanto, com uma outra temporalidade,
que, como Bhabha, chamo de performatica. Ha, na

8 Refiro-me aqui ndo apenas, mas também, ao conhecimento
acumulado, a cultura burguesa, aos principios do Iluminismo oci-
dental, a cultura nacional, ao projeto de um mercado global que
tendem a, de forma inquestionavel, fazer parte do curriculo esco-
lar. Nego que apenas a pedagogia tradicional tenha como projeto
a transmissao desses valores culturais e defendo que se trata de

parte integrante do que entendemos por educacao.
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educagdo, um projeto de significacdo que nega qual-
quer temporalidade anterior, qualquer referéncia a um
passado essencialmente bom, o que seria a sua pro-
pria negagdo.’ A tensdo entre repeti¢do e performati-
vidade cria uma zona de ambivaléncia, um espago-
tempo liminar, em que ¢ possivel pensar a existéncia
do outro. Um outro cultural que ndo é visto a partir
das culturas legitimadas pelos curriculos escolares,
como seu avesso que esta fazendo falta no curriculo,
mas que esta 14 na propria temporalidade introduzida
pelo performativo. Uma temporalidade que, na ex-
pressao de Bhabha, ¢ um entre-lugar que permite que
as vozes marginais “ndo mais necessitem dirigir suas
estratégias de oposi¢do para um horizonte de ‘hege-
monia’, que ¢ concebido como horizontal e homogé-
neo” (1998, p. 213). Se pensarmos a educacao nessa
temporalidade, podemos conceber que nem as narra-
tivas tradicionais da escola, nem os projetos criticos
de formagdo de um cidaddo emancipado, nem a he-
gemonia eurocéntrica ampliada, nem a colonizacdo
da escola pela ciéncia sdo capazes de impedir o surgi-
mento e a construcdo de temporalidades disjuntivas.
Esse ¢ o pressuposto com o qual leio o curriculo das
nossas/minhas memdorias.

Penso nos curriculos escolares como espago-
tempo de fronteira e, portanto, como hibridos cultu-
rais,!” ou seja, como praticas ambivalentes que inclu-
€m 0 mesmo € 0 outro num jogo em que nem a vitoria
nem a derrota jamais serdo completas. Entendo-os
como um espago-tempo em que estdo mesclados os
discursos da ciéncia, da nagdo, do mercado, os “sabe-
res comuns”, as religiosidades e tantos outros, todos
também hibridos em suas proprias constituigdes. E
um espaco-tempo em que os bens simbdlicos sdo

9 G

“descolecionados”, “desterritorializados”, “impurifi-

° Mesmo nas pedagogias tradicionais ha uma utopia de cons-
trugdo de uma sociedade mais harmonica, para a qual a educagao
desempenha papel fundamental.

10 Para o conceito de hibrido cultural, ver Garcia Canclini
(1998) e Young (1995). Em texto de 2003, desenvolvo esse con-

ceito em relagdo ao campo do curriculo (Macedo, 2004).
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cados”, num processo que explicita a fluidez das fron-
teiras entre as culturas do eu e do outro e torna menos
Obvias e estaticas as relacdes de poder (Garcia
Canclini, 1998). Defendo que, nesse hibrido que ¢ o
curriculo, tramas obliquas de poder tanto fortalecem
certos grupos como potencializam resisténcias. Em
um e outro movimento, que sdo parte do mesmo, per-
mitem que a diferenga aparega na negociagdo “com
as estruturas de violéncia e viola¢dao que (as) produ-
ziram” (Spivak, 1994, p. 199).

O entendimento do curriculo como hibrido cul-
tural parece-me crucial para pensar a diferenca, ndo
como diversidade (Burbules, 2003), mas como um
discurso relacional em que o préprio sistema de sua
representagdo estd em questionamento. Como defen-
de Skliar (2002), um outro que, ao contrario do outro
multicultural, € politico, “que ndo vive somente para
contestar o maleficio, que nao se alinha facilmente a
uma cultura que pode ser ordenada como multipla,
que ndo pode ser reduzido [...] a uma ag@o apenas
relacional e comunicativa” (p. 202). Para pensar a
diferenca, passo a tratar, portanto, do curriculo como
espaco-tempo hibrido, de fronteira entre culturas que
se legitimam de forma diferenciada.

Tratar o contemporaneo como espago-tempo de
fronteira ¢ pensar em uma cultura global e homoggé-
nea, mas também em ldgicas culturais alternativas.
O espago-tempo do curriculo traz, sem davida, mar-
cas de uma homogeneidade ditada tanto pela cultu-
ra do Iluminismo quanto por uma cultura de merca-
do, caracteristicas do pensamento moderno e dentro
das quais se torna dificil pensar a diferenca. Para
Santos (1997), o equilibrio entre regulagdo e eman-
cipagdo que caracterizaria a Modernidade foi sendo
desestabilizado ao longo dos anos em um processo
contraditério. O sentido dessa desestabilizagdo apon-
tou, no entanto, fortemente para a submissao da sub-
jetividade (e da diferenca individual) ao coletivo
homogeneizado.

Em sua tentativa de compreender as logicas cul-
turais homogeneizantes da Modernidade, Santos
(1997) argumenta que a funcao de regulacgdo se forta-

leceu em detrimento da emancipagdo. Para o autor,
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no capitalismo, o pilar da regulagdo foi caracterizado
por uma hipertrofia do principio de mercado em rela-
¢do aos seus outros dois constituintes — os principios
de Estado e de comunidade — com trés fases caracte-
risticas. Do capitalismo liberal, com primazia abso-
luta do mercado, passou-se ao Estado-providéncia, em
que, por pressdo da comunidade, este dividia espago
com o Estado, e finalmente a uma retomada da hege-
monia do principio mercado. Interessa-me, nesse
movimento, entender como a teoria liberal, que ex-
pressa esse desequilibrio entre mercado, Estado e co-
munidade, levou a ocultacdo da diferenca. Santos
(1997) destaca que o liberalismo tentou compatibili-
zar as subjetividades individuais e coletivas por meio
da distin¢do entre Estado e sociedade civil, regulan-
do-a pelo principio da cidadania. Se, por um lado, no
entanto, a cidadania abre possibilidades de realiza-
¢ao das subjetividades individuais (e das diferencas),
por outro, cria uma individualidade abstrata e univer-

sal, que

transforma os sujeitos em unidades iguais e intercambiaveis
no interior de administragcdes burocraticas publicas e pri-
vadas, receptaculos passivos de estratégias de produgio,
enquanto forga de trabalho, de consumo, enquanto consu-
midores, e de estratégias de dominagdo, enquanto cidadaos

da democracia de massas (p. 240).

Dessa forma, a cidadania, com sua marca de de-
mocracia e igualdade profundamente seletivas, difi-
culta a tematizacdo da diferenca no quadro da regula-
¢do do estado liberal.!!

' E importante salientar que Santos (1997) enumera uma
série de resisténcias aos principios liberais, entre os quais o mar-
Xxismo, o movimento estudantil € os novos movimentos sociais.
Sobre o marxismo, o autor, embora salientando sua aguda capaci-
dade critica em relagdo ao Estado liberal, defende que o sujeito
monumental do liberalismo foi substituido pela classe operaria.
Dessa forma, a homogeneizagao reguladora do Estado foi contra-
posta a homogeneizagao emancipadora de sujeitos coletivos. Em

relagdo ao movimento estudantil, Santos defende que, a despeito
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Se, no ambito da regulacdo, a marca da Moder-
nidade parece ter sido a homogeneizacao, no pilar da
emancipacdo a racionalidade cognitivo-instrumental
da ciéncia teve primazia em detrimento das raciona-
lidades moral-pratica do direito e estético-expressiva
da arte e da literatura. Para Santos (2000), esse duplo
movimento de reducdo da emancipagdo a racionali-
dade cognitivo-instrumental e da regulagdo ao prin-
cipio de mercado acabou por reduzir, na Modernida-
de, a emancipacdo a regulagdo. Nas palavras do autor,
“a emancipagdo deixou de ser o outro da regulagdo
para se converter em seu duplo” (p. 57). Sdo visiveis
os efeitos da absor¢do da emancipacdo pela regula-
¢ao em diferentes esferas do social, entre elas a esco-
la e o curriculo. Marcas como a relagdo entre escola e
mercado de trabalho, a colonizagdo do conceito de
cidadania por praticas de mercado, a disciplinariza-
¢ao dos curriculos, a sobrevalorizacdo das ciéncias
em detrimento das artes sdo exemplos, entre tantos
outros, desses efeitos. Trata-se de marcas de uma ten-
déncia cultural dominante, cuja hegemonia no curri-
culo tem sido questionada tanto pelas teorias criticas
quanto pelo pos-estruturalismo.

Meu argumento central, no entanto, alicerca-se
sobre as dificuldades que essas teorizagdes tém apre-
sentado para pensar a diferenca na sociedade moder-
na (e no curriculo). No caso das teorias criticas, a
vinculacdo da emancipacdo a idéia de classe
condiciona a subjetividade individual a coletiva, difi-
cultando a tematizagdo da diferenga. Em relacao as
teorizagdes pos-estruturais, concordo com Santos
(1997) quando defende que Michael Foucault denun-
cia com propriedade o excesso de controle viabilizado
pelo poder disciplinar (e pela ciéncia) — que regula e
domestica corpos para maximizar sua utilidade so-

cial — a0 mesmo tempo em que “exagera ao inscrever

de triunfar na substitui¢ao da cidadania homogeneizante por outra
capaz de abarcar a subjetividade, negligenciou a cidadania liberal
e acabou sendo desarmado com grande facilidade. Quanto as no-
vas formas de resisténcias, capazes de tematizar a diferenga, serdo

analisadas oportunamente.
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esse excesso de regulagdo na matriz do projeto de
Modernidade, a ponto de fazer dele ndo s6 o Unico
resultado, mas também o tUnico resultado possivel
deste projeto” (p. 236). A essas dificuldades, contra-
ponho as discussdes pos-coloniais, que reconhecem
a tendéncia cultural dominante como homogeneiza-
dora (seguindo imperativos postos por um mercado e
por uma ciéncia globais), a0 mesmo tempo em que
“ndo pode controlar ou saturar tudo dentro de sua 6r-
bita” (Hall, 2003, p. 59).

Centro, agora, minha aten¢ao nos efeitos inespe-
rados da homogeneizacdo, ou seja, nas formacdes
subalternas e nas tendéncias emergentes, salientadas
por Hall (2003). Formagdes e tendéncias que nao es-
tdo imunes aos principios da homogeneizagdo, mas
que compdem um sistema cultural que ndo pode se
estabilizar sem conter em si a diferen¢a. Um sistema
que nem “inaugura(m) formas totalmente distintas de
vida” nem “conserva(m) intactas as formas antigas e
tradicionais” (p. 61). Em outras palavras, Hall defen-
de que os sistemas globais convivem com localismos
que eles mesmos produzem. Localismos que chocam
suas distintas temporalidades com o desejo universal
desses sistemas e s6 podem ser superados pela me-
diacdo do proprio sistema a que resistem (Santos &
Nunes, 2003).

Nas sociedades globais, os localismos assumem
diferentes estratégias, do ressurgimento de pertenci-
mentos étnicos a movimentos locais de resisténcia ao
global. Santos e Nunes (2003) organizam as estraté-
gias de resisténcia em dois grupos. Enquanto ha es-
tratégias que mobilizam os conceitos globais de for-
ma transgressiva ou subversiva, ha outras que
denunciam esses conceitos e propdem conceitos al-
ternativos. Além de ndo se poder, segundo os autores,
estabelecer a primazia de umas sobre as outras, dife-
rentes processos de hibridismo as tém articulado para
responder a diversas situacdes histdricas particulares.
De qualquer forma, trata-se de estratégias que nao
criam algo de totalmente novo, diferente, mas que
também ndo se localizam no tradicional marcado pe-
los globalismos. Como lembra Hall (2003), essas es-

tratégias “constituem sitios potenciais de resisténcia,
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intervengdo e traducdo [...] [que] surgem de dentro
do global sem ser simplesmente um simulacro deste”
(p. 61). E importante ressaltar que ndo se trata de um
conjunto de estratégias que pode ser pensado tendo
em vista uma perspectiva transistorica ou estavel. Ao
contrario, elas habitam a conjuntura e possuem
temporalidades distintas.

E, pois, na perspectiva de que, para além dos dis-
cursos homogeneizantes — do [luminismo, do merca-
do, danagdo —, o curriculo escolar ¢ habitado por uma
diferencga que nao se define como a oposi¢do ao ho-
mogeéneo, que penso ser possivel tratad-lo como uma
espécie de espaco-tempo cultural liminar. Um espaco-
tempo em que as culturas presentes negociam com “a
diferenga do outro”,'? que explicita a insuficiéncia de
todo e qualquer sistema de significa¢do. Tomando por
empréstimo de Bhabha (1998) suas considerac¢des
sobre o processo de colonizagdo cultural e politico
pelo qual passou a India, tento perceber o ato peda-
gbgico na perspectiva de uma colonizagdo dos sabe-
res locais pelos sistemas globais hegemonicos no cur-
riculo.”® Essa tarefa pode parecer, a primeira vista,
um tanto quanto fora de proposito, mas, como Ladwig
(2003), acredito que “a descricao eloqiiente e elabo-
rada de Bhabha relativa ao hibridismo cultural diz-
nos tanto sobre a colonizacdo de nossos filhos quanto
sobre a maldade cometida, tempos atras, em terras
bem distantes dos centros imperiais” (p. 277).

Assim, se o curriculo pode ser visto como um
espaco-tempo hibrido de fronteira, ele ¢ também uma

12 E importante salientar que ndo se trata da idéia de nego-
ciagdo como apresentada pelas contribuicdes modernas, entre as
quais se destaca a de Jirgen Habermas. A negociagao tal como
expressa por Bhabha parte da idéia de que a cultura é um espago
de enunciagdo e ndo um repertorio de sentidos que podem ser ne-
gociados.

13 Entendo colonizagio como a tentativa de espraiar para es-
pagos-tempos locais ditames globais, utilizando-me da acepgao que
conferem ao termo, por exemplo, Bhabha (1998) e Hall (2003).
Nesse sentido, ndo utilizo a terminologia globalizagdo, na medida

em que entendo se tratar de termo muito marcado pelo econémico.
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arena em que se da uma experiéncia colonial. Nele
convivem as culturas locais dos variados pertencimen-
tos de alunos e professores com as culturas globais,
majoritarias tanto nos curriculos escritos quanto, pos-
sivelmente, nos vividos nas salas de aula. Nego, como
querem algumas teorizagdes no campo do curriculo,
que os curriculos oficiais sejam a expressao das cul-
turas globais, enquanto os curriculos em acao guar-
dem distancia segura em relacdo a essas culturas. Pro-
ponho que ambos sejam tratados como espacos-
tempos de colonizagdo. Uma coloniza¢do que nao é
operada pelo professor sobre o aluno, como parece
propor Ladwig (2003), mas por um hibrido
Iluminismo/mercado sobre outros sistemas culturais.
Defendo que tanto professor como aluno convivem
com a proposta colonial de substitui¢do de saberes
menos organizados (ou sincréticos)'* por outros com
nivel maior de organizacao (ou sintéticos). Falo, por-
tanto, de um colonialismo de que somos todos agen-
tes, em maior ou menor grau, em momentos diversos.

A perspectiva de que o ato pedagogico e o curri-
culo escolar sejam um espago-tempo de colonizagdo
recoloca, em novos moldes, preocupagdes expressas
pelas teorias da reprodugdo, que denunciavam o quan-
to a escola e o curriculo estavam a mercé dos impera-
tivos dos saberes dos grupos tanto cultural quanto
economicamente hegemonicos. Muda a forma de en-
xergar a relacdo entre o hegemdnico e o subalterno, o
que permite que seja pensada a diferenga nos curricu-
los. A licdo que Bhabha (1998) tira do colonialismo,
e que pode nos ser util, ¢ que nenhuma dominagéo
cultural ¢ tdo poderosa a ponto de minar os sistemas
culturais locais. No entanto, ¢ também verdade que
nenhum sistema local fica imune ao colonialismo.
Nenhuma diferenga tem o poder de permanecer exis-

14 Uso aqui a terminologia tornada classica por Dermeval
Saviani e pela pedagogia historico-critica, sem nenhuma alusao
exclusiva e este grupo como defensor de uma pedagogia colonial.
Defendo que a tradi¢ao pedagogica tem como um de seus pilares
o desejo iluminista do conhecimento, entendido como ciéncia e

tecnologia.

Revista Brasileira de Educacao v.11 n.32 maio/ago. 2006



Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural

tindo a despeito da dominagdo, como nenhuma do-
minacdo acaba com a diferenca.

Para explicitar a dominagao colonial, Bhabha
(1998) lanca mao da no¢do de ambivaléncia, mos-
trando como o aparato discursivo colonial, a0 mesmo
tempo em que reconhece a diferenca, a repudia, pro-
duzindo conhecimentos que sdo utilizados no exerci-
cio da vigilancia. O outro ¢ construido pelo discurso
colonial com base em um discurso de oposi¢do, que
tem no esteredtipo uma de suas principais estratégias,
repetindo a exaustdo o ja sabido. Assim, no espago-
tempo do curriculo, tratado como espago-tempo de
hibridismo cultural, os outros saberes do curriculo
serdo sempre tomados como o negativo do conheci-
mento acumulado. A insisténcia de diferentes discur-
sos pedagogicos sobre a necessidade de partir do co-
nhecimento do aluno, dos saberes prévios, da realidade
concreta e tantos outros epitetos mostra o quanto é
necessario nomear o outro. Ao repetir exaustivamen-
te essa nomeagao, a cultura iluminista da escola ex-
pde, no entanto, a ambivaléncia que permeia seu de-
sejo de dominacdo. A sua superioridade, que, se existe,
deveria ser facilmente aceita, precisa, na verdade, ser
constantemente salientada. Para isso, apdia-se numa
fantasia de origem capaz de distingui-la das outras
culturas, também elas fixadas por meio de estratégias
discursivas estereotipadas.

A fantasia colonial do curriculo alicerca-se, por-
tanto, em objetos impossiveis, ou seja, numa pretensa
diferenciagdo entre os saberes do [luminismo, da es-
cola, e aqueles trazidos por professores e alunos de
sua vida cotidiana. Ocorre que essa distingao s6 ¢é
tornada possivel por meio de estratégias de fixacao,
cuja ambivaléncia nega a sua propria possibilidade
de existéncia. O discurso colonial, como nos lembra
Bhabha (1998), apdia-se no reconhecimento e no re-
pudio a diferenga, vivendo, portanto, sempre no es-
paco liminar em que é impossivel a fixagdo de senti-
dos. O projeto iluminista, a0 mesmo tempo em que
despreza os outros saberes, afastando-os como o lu-
gar do erro, torna-os proximos ao buscar coloniza-
los. O desejo do colonizador em relagdo ao coloniza-

do — aquele que tem algo de que o colonizador néo
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dispde — torna a colonizagdo total uma empreitada
impossivel.

Salientando as formas quase intransponiveis de
acdo do colonialismo, a preocupacdo de Bhabha em
tematizar a possibilidade de entendimento dos dis-
cursos transgressores parece-me uma ferramenta 1til
para pensar uma politica da diferenga no curriculo.
Permite-nos perceber que as culturas presentes no
espaco-tempo do curriculo ndo podem ser fixadas,
ainda que os discursos do [luminismo — e ai se encon-
tra boa parte de nossas teorias pedagogicas — busquem
criar oposigdes e nos force a assumir uma posi¢ao de
um ou de outro lado. O que Bhabha nos possibilita
compreender é que as alternativas precisam ser
construidas no entre-lugar desses supostos lados. No
espaco-tempo liminar em que as culturas convivem e
negociam sua existéncia. Uma negociagdo em que
“nos identificamos com o outro exatamente no ponto
em que ele é inimitavel, no ponto em que se esquiva
da semelhanc¢a” (Zizek apud Bhabha, 1998, p. 257).

Um currfculo da diferenca cultural

Ao pensar o curriculo como espago-tempo hibri-
do de fronteira, no qual culturas negociam sua exis-
téncia (e inexisténcia em formas puras), acabo por
retornar a questdes que pontuei no inicio deste texto.
Como lidar com as demandas por igualdade e dife-
renc¢a? Que tipo de decisdes o espago-tempo do curri-
culo esta a nos solicitar?

E j4 bastante batida a argumentagdo de que o
pertencimento a uma identidade cultural particular
implica o reconhecimento de outras identidades. Dessa
forma, a afirmagdo das identidades particulares exi-
giria que ndo apenas as diferencgas, mas os contextos
em que se produzem, fossem reconhecidos, o que re-
mete também a afirmagao desse contexto. Numa pers-
pectiva liberal, essa argumentacdo tem servido para
massacrar a diferenca, na propaganda de uma luta
entre o particular e o universal, sempre “vencida” por
este ultimo. As ramificagdes dessas discussoes no
campo do curriculo tém oposto, incessantemente, a
cultura e o saber da escola aquele do aluno e da vida
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cotidiana, seja defendendo que os vencedores conti-
nuem ganhando, seja advogando em favor dos perde-
dores historicos.

Entendo, no entanto, que pensar um curriculo da
diferenca envolve que a relagdo entre universal e par-
ticular, como propde Laclau (1996), seja considerada
num espago cultural liminar em que cada identidade
cultural é marcada pela auséncia “de muitos outros”,
que sdo constitutivos de sua presenca. Assim, para o
autor, as varias identidades culturais marcam a
incompletude de um certo horizonte universal, que
sera sempre redefinido de modo que nele possam ser
negociadas as suas demandas particulares. Trata-se
de um universal que se define na contingéncia,
rearticulando os saberes e as culturas que resistem a
totalizagdo. Um universal que exige, portanto, uma
negociagdo, na pratica, entre tradigdes que nao sdao
apenas antagdnicas, mas a marca mais forte da sua
propria incompletude e da impossibilidade de um
universal acima do particular.

O espago-tempo do curriculo, lido como uma
performance cultural especifica, contingente e parti-
cular, permite-nos acessar “os rastros de todos os dis-
cursos disciplinadores e instituigdes de saber que cons-
tituem a condi¢@o e os contextos da cultura” (Bhabha,
1998, p. 229), mas, mais que isso, nos impele a ope-
rar uma contextualiza¢do que ndo langa méo de cau-
salidades ou origens dadas. Se as tradi¢cdes globali-
zantes, em geral disciplinadoras (como lembra o
pos-estruturalismo), sdo parte integrante do curricu-
lo, a fung¢do performatica da educagéo e do curriculo
esta em criar lugares-tempo hibridos de sentido. Nes-
ses lugares-tempo, o ato de tradugdo cultural impede
que as culturas globais vejam a si mesmas como com-
pletas, definitivas, e impde as culturas subalternas
como elemento que redesenha o global.

Espero que as consideragdes que desenvolvi ao
longo do texto permitam a defesa do argumento de
que um curriculo, para lidar com a diferenga, precisa
ser pensado como espago-tempo de negociacao cul-
tural. Com esse argumento pretendo também recupe-
rar o potencial politico da guinada do campo rumo

aos estudos sobre cultura, ndo na perspectiva da teo-
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ria critica e politica do curriculo, mas entendendo que
¢ preciso pensar numa nova forma de agéncia. Uma
agéncia que nos assume como produtores culturais, '’
como defende Giroux (2001), uma agéncia que, nas
palavras de Bhabha (1998), “requer uma fundamen-
tacdo, mas ndo requer que a base dessa fundamenta-
¢do seja totalizada; requer movimento e manobra, mas
ndo requer uma temporalidade de continuidade e acu-
mulagdo; requer dire¢do e fechamento contingente,
mas nenhuma teleologia e holismo” (p. 257). Um
agente que esta, enfim, numa posi¢do de negociacao-
com-a-diferenga.
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context of the reconstruction of the
public sphere in Latin America. It is
argued, after returning to the social
and pedagogical locations where po-
pular education originated, that a
distinctive trait of popular education is
the notion of search itself, in the same
sense that the Latin American identity
itself constitutes a similar space of
possibilities. This is followed by an
analysis of some clandestine
pedagogical strategies, thus
understood since they are
characterized respectively as absence
or for what is hidden by hegemonic
pedagogical theory: pedagogy of
survival, of resistance, and of relation.
At the end there is an allusion to the
image of the labyrinth for defining the
perplexities — past and present — of po-
pular education.

Key-words: popular education; Latin
America; public sphere; clandestine
pedagogies

La educacion popular y la
reconstruccion del publico. ;Hay
fuego sobre las brasas?

El articulo busca ubicar la educacion
popular en el contexto de la
reconstruccion de la esfera publica en
América Latina. A partir de la vuelta a
sus origenes para identificar el lugar
social y los espacios pedagogicos en
los cuales la misma se origind, argu-
menta que un trazo distintivo de la
educacion popular es la propia
busqueda, en el mismo sentido en que
la identidad latinoamericana se
constituye como este lugar de
posibilidades. A seguir analiza algunas
estrategias pedagogicas clandestinas,
asi entendidas por caracterizarse
como ausencia u ocultacion, respecti-
vamente: pedagogia de la
sobrevivencia, de la resistencia y de la
relacion. Al final, retorna a la imagen
del laberinto para definir las perplexi-
dades — historicas y actuales — de la

educacion popular.

372

Palabras claves: educacion popular,
América Latina; esfera publica;

pedagogias clandestinas

Resumos/Abstracts/Resumens

contemporary society.
Key-words: curriculum; post-

colonialism, culture

Elizabeth Macedo

Curriculo como espago-tempo de
fronteira cultural

A autora defende que o curriculo preci-
sa ser pensado como espaco-tempo de
fronteira entre culturas, garantindo a
centralidade da categoria cultura em
detrimento do conhecimento, caro a
pedagogia critica e ainda hoje
embasando as discussdes do campo.
Utiliza-se, na constru¢do da argumen-
tagdo, de discussdes pds-coloniais, es-
pecialmente as contribuigdes de H.
Bhabha, S. Hall e B. S. Santos. Conclui
que tratar o curriculo como entre-lugar
cultural em que se expressam princi-
pios do Iluminismo e do mercado, mas
também alternativas geradas na ambi-
valéncia dos globalismos, pode permi-
tir ao curriculo rearticular sua dimen-
sdo politica na contemporaneidade.
Palavras-chave: curriculo; pds-

colonialismo; cultura

Curriculum as the space-time of
cultural frontier

The author defends the position that
the curriculum should be thought of as
the space-time frontier between
cultures. In so doing, the text proposes
to guarantee the centrality of the
category culture over knowledge,
which is important to critical pedagogy
and fundamental to the discussions
within this field. Post-colonial theories
as proposed by H. Bhabha, S. Hall and
B. S. Santos are the theoretical
contributions that sustain the
argumentation. The text argues that to
think about curriculum as a cultural
in-between where we can find
contributions from Illuminist theory
and the market, as well as alternatives
created in the ambivalence of these
global discourses, can rearticulate the

political dimension of curriculum in
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Curriculo como espacio-tiempo de
frontera cultural

La autora defiende que el curriculo
precisa ser pensado como espacio-
tiempo de frontera entre culturas,
garantiendo la centralidad de la
categoria cultural en detrimento del
conocimiento, caro a la pedagogia cri-
tica y todavia hoy sirve de base a las
discusiones del campo. Se utiliza en la
construccion de la argumentacion, de
discusiones pos-coloniales, especial-
mente las contribuciones de H.
Bhabha, S. Hall y B. S. Santos.
Concluye que tratar el curriculo como
entre-lugar cultural en que se expresan
principios del iluminismo y del merca-
do, mas también alternativas
generadas en la ambivalencia de los
globalismos, puede permitir al curricu-
lo rearticular su dimension politica en
la contemporanidad.

Palabras claves: curriculo, pos-

colonialismo; cultura

Rosanne Evangelista Dias e Rozana
Gomes de Abreu

Discursos do mundo do trabalho nos
livros didaticos do ensino médio
Neste estudo, focalizamos os discursos
sobre o mundo do trabalho nos livros
didaticos da area de ciéncias da cole-
¢a0 De olho no mundo do trabalho
(editora Scipione), como parte de uma
politica curricular para o ensino médio.
Entendemos a constitui¢do de politicas
curriculares como um processo de ne-
gociagdo complexo que inclui influén-
cia, produgdo e disseminagao de textos
circulantes que estdo sujeitos a recria-
¢do continua no contexto da pratica
(Ball). Analisamos como os discursos
sobre o mundo do trabalho sdo apro-
priados e recontextualizados
(Bernstein) na elaboragéo de livros di-
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