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Curriculo como espaco-tempo

de fronteira cultural*

Elizabeth Macedo

Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Programa de Pés-Graduacao em Educagao

Em uma das mais importantes obras que discu-
tem o papel da cultura na contemporaneidade,
Jameson (2001) defende que, no atual estégio daglo-
balizacéo, economia e culturatendem acoincidir. Em
andlise &cida, o autor sugere que essa coincidéncia
reduz o potencial politico do cultural ao exercicio de
préticas 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
guestionamentos. Como pensar a agdo politica na so-
ciedade contemporanea? Ainda hé espago para lutas
em torno de principios como igualdade e emancipa-
¢do do sujeito?

* Estetexto é parte do projeto “ Curriculo como entre-lugar
identitério: raca, género e sexualidade nos curriculos de ciéncias
(1972-2001)", financiado pelo Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e pela Fundagéo de
Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ). Con-
ta, ainda, com bolsa de produtividade do Programa Prociéncia
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJFAPERJ).
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Tais questionamentos estdo hoje no centro das
discussdes sobre curriculo. Desde os anos de 1990, a
centralidade da cultura nas sociedades contemporé-
neas tem propiciado uma guinada no campo rumo
aos estudos culturais, a ponto de Pinar (2002) afir-
mar que aimportancia do entendimento do curriculo
como texto politico foi substituida pelo “explosivo
crescimento dos estudos culturais” (p. 114). Essa
guinada, no entanto, defende o autor, ndo significao
abandono do interesse politico que caracterizou os
estudos sobre curriculo, mas uma continuacdo des-
ses interesses em um modelo que articula economia,
politica e cultura.

No sentido de pensar essa articulacdo, o que me
parece fundamental para um campo que, como o do
curriculo, precisaresponder aquestionamentos de na-
tureza politica, defendo a posicéo de Santos e Nunes
(2003), para quem é fundamental que se opere uma
outraleitura do cultural. Uma leitura que ndo se fixe
nas distingdes entre cultura, economiae politica, mas
que entenda que o cultural, ao ser refuncionalizado
como mercadoria, rearticula sua dimensdo politica.
Uma leitura que perceba como o espago-tempo da
cultura incorpora valores de mercado, mas também



alternativas que o tornam politico por exceléncia. Uma
leitura que, enfim, seja capaz de pensar 0 espago-
tempo da politica como um cruzamento entre carac-
teristicas globais do capitalismo e especificidades |o-
cals em um processo que envolve hibridismos.
Entendo que a tarefa de umatal 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 pés-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
ainfluénciadasteoriascriticas. A observacéo de Pinar
(2002), de que a maioria dos autores criticos passou a
se dedicar a0 estudo das interfaces entre curriculo e
cultura, parece real também para o Brasil* etem tido,
a0 meu ver, papel de relevo na conceitualizagdo de
cultura e de sua relagdo com o curriculo. A centrali-
dade da categoria conhecimento? nateoria politicade

1 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 mai s recentes de Anto-
nio Flavio Barbosa M oreira também caminham nessa diregdo. No
campo da didética, Vera Candau desenvolve trgjetoria similar.

2 A importanciaque acategoriaconhecimento deteve no cam-
po do curriculo pode ser observada na sintese sobre pedagogia cri-
tica, realizada por McLaren (1997). Umasimplesreferénciaaobras
fundamentais do pensamento politico em curriculo mostraacentra-
lidade da categoria: Conhecimento e controle: novas direcoes para
a sociologia da educacéo, 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 educacao, e o nimero especial sobre curriculo dare-
vista Em Aberto (1993), assm como aandlise de trabal hos apresen-
tados na Associagdo Naciona de Pés Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPEd) (Macedo & Fund&o, 1996), mostram arelevan-

ciadateméticano inicio dos anos de 1990.
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curriculo, com forte acento critico, parece permane-
cer subjacente asdefinicbes de cultura. O proprio Pinar
(2002) argumenta que “ao se mover para os estudos
culturais, nés, especialistas em curriculo, estamos
perguntando, como uma vez fizemos, que conheci-
mento é o maisvalido” (p. 123).

No Brasil, a discusséo sobre curriculo e cultura
tem sido desenvolvida nos Ultimos anos com influén-
ciados estudos culturais e das discussdes norte-ame-
ricanas sobre multiculturalismo. Tem sido especial-
mente rel evante nessaarea o trabalho de Silva (1999a,
1999h), Canen e Moreira (2001), Moreira e Macedo
(2002) e Moreira (2003).2 Em texto datado de 1994,
Moreirae Silva(1994) jadestacavam como temacen-
tral daandlise criticae sociol 6gicado curriculo aideo-
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, Moreiratem discuti-
do ateméticado multiculturalismo, enfatizando e de-
fendendo a aproximacéo entre abordagens criticas e
pos-criticas (Moreira & Macedo, 2002). Nesse sen-
tido, embora analisando a diferenca 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 formag8o de novas identidades, Moreira &

3 Conclusdes semelhantes parecem-me poder ser deriva
das da andlise de outros autores do campo da educagéo como, por
exemplo, Vera Candau. Em linha diversa, autores da pedagogia
histérico-critica, como José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pi-
menta, vém salientando mais recentemente dimensdes culturais
da prética pedagdgica. Centro-me em Moreirae Silva (1994), ten-
do em vista a representatividade desses autores para 0 campo do
curriculo no Brasil. Em estado-da-arte do campo, analisando te-
ses e dissertacOes de 1996 a 2002, esses autores S30 0S nomes que
destacadamente vém influenciando a producdo em curriculo
(Lopes, Macedo & Paiva, 2006).
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Macedo explicitam a“intencéo [de] que sereformule
o conhecimento escolar de modo a favorecer a afir-
macdo 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 &reas de conhecimen-
to” (Canen & Moreira, 2001, p. 32). Esses e outros
exemplosilustram o quanto a discussdo de culturae
curriculo empreendida por Moreira permanece ten-
do por horizonte questdes postas pela teoria politica
do curriculo sobre a selecéo e organizacdo do co-
nhecimento escolar e sobre as relagdes de poder que
Ihes s8o subjacentes.

J& Silva, a0 mesmo tempo em que explicitou
suapreocupacdo com adiscusséo sobre culturae cur-
riculo, assumiu uma posi¢do mais claramente pos-
estrutural. Sua defesa da dimens&o cultural do cur-
riculo veio associada, por exemplo, a definicdo do
curriculo como prética de significacao (Silva,
1999a). Nesse sentido, seria de se esperar um maior
afastamento das teméticas priorizadas pela teoriza-
¢do 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 manutencéo de categorias
da teoria critica. Ao apresentar uma concepcdo de
curriculo inspirada pelos estudos culturais, Silva
(1999b) defende que ela “equipararia, de certa for-
ma, 0 conhecimento propriamente escolar com, por
exempl o, o conhecimento explicitaou implicitamen-
te transmitido através de um anuncio publicitario”
(p. 136). Paraconcluir, o autor comenta que “ambos
os tipos de conhecimento estdo envolvidos huma
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 é acompanhada
por uma agenda para o curriculo que mescla o pos-
estruturalismo com preocupactes ainda derivadas da
teoriacritica— "o contetido do curriculo € umacons-
trucéo socia” (idem, p. 135).
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Em texto que me parece emblemético dessames-
cla, Silva (1999a) defende que a cultura sgja vista
numa concepcdo ndo-essencialista, caracterizando-a
como producdo de sentido, como prética que envolve
relactes de poder e que produz identidades sociais.
Embora concebendo curriculo como prética produti-
vae de significagdo, como relacdo social e de poder e
como prética que produz identidades (e salientando o
processo de produgdo cultural), o autor praticamente
reedita preocupactes da Nova Sociologia da Educa-
¢do (Young, 1971, 1973). Ao andlisar apoliticacurri-
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 0s Sig-
nificados do projeto dominante quanto gjudaareforcad
las, a dar-lhes legitimidade e autoridade”, que “tanto
expressa essas Visoes e significados quanto contribui
para formar as identidades sociais que Ihes séo con-
venientes” (p. 29). Sem deixar espaco para a ambi-
guidade — prépria de uma concepcdo da politica cur-
ricular mais processual —, Silva (1999b) defende que
nos, professores, precisamos saber “qual € nosso lado
nesse jogo?’, um jogo de poder que, como lembrava
Young (1973, p. 29), envolve “decisdo moral, éticae
politica’.

Selecionei essas passagens, ndo com o objetivo
de dar conta da compl exidade do pensamento de seus
autores, mas apenas para pontuar como, a despeito de
falar em préaticas de significagdo, cultura, identidade,
as preocupacOes da teorizacdo politica (e critica) ain-
dainformam os debates sobre curriculo. Entendo que
aproximacdo tem dificultado a compreensdo da
dindmica do curriculo como cultura e prejudicado a
andlise da diferenca no interior do espaco-tempo da
escola e do curriculo. N&o 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 aguele lado. De forma diversa, de-
fendo que a diferenca cultural n&o representa apenas
“a controvérsia entre contelidos oposicionais ou tra-
digBes antagbnicas 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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haconfronto, mas em que aopcdo possivel estarasem-
pre na nebulosa fronteira em que é preciso negociar,
em que é preciso criar impossiveis formas de tradu-
¢&0. Por 530, meu objetivo nestetexto é conceitualizar
o curriculo como um espaco-tempo de fronteira no
qual interagem diferentestradi¢es culturaiseem 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 pés-coloniais®
traz alguns perigos. Poder-se-iaargumentar que o pos-
colonialismo surgiu e desenvolveu-se para entender
o 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 descolonizag8o politica é muito mais
antiga, como também uma questdo tdo especifica
como a educacdo ou, ainda mais especificamente, o
curriculo. Quanto & primeira, lango méao de Bhabha
(2002) quando expressa que entende por pos-
colonialismo a resisténcia a todas as formas de

4 Os autores pés-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. N&o se trata de enten-
der o conceito como limite geogréfico, ainda que nesses espagos
limitrofes pudéssemos falar de uma interagdo entre culturas na-
cionais.

5 Uso aqui aterminologia pds-colonial por ser essaaforma
como vém sendo tratados os autores que buscam analisar astrocas
culturais depois de findo o colonialismo politico. Trata-se de uma
forma de diferenciar a perspectiva hibrida com que entendem o
coloniaismo 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 pds-colonia 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-
festagdes contemporaneas. Quanto a segunda, mais
do que citar estudos que tém feito excelentes leituras
p6s-coloniais daeducagdo (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 é um espago-tempo em
que sujeitos diferentes interagem, tendo por referén-
ciaseus diversos pertencimentos, e que essainteracéo
€ um processo cultural que ocorre num lugar-tempo
cujas especificidades meinteressam estudar. Ndofalo,
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
claraminha recusa em aceitar distingdes entre o cur-
riculo formal e o vivido (em suas varias nuancgas).
N&o merefiro apenas adistingdes didéticas, mas prin-
cipalmente as conseqiiéncias que elastém tido parao
estudo das politicas e das préticas curriculares. Assu-
mo, ao contrario, que a producdo dos curriculos for-
mais e avivéncia do curriculo sdo processos cotidia-
nos de producdo cultural, que envolvem relacdes de
poder tanto em nivel macro quanto micro. Em ambos
s80 negociadas diferencas. De ambos participam su-
jeitos culturais com seus multiplos pertencimentos.
Os materiais que usamos em nossas andlises — um
texto escrito ou 0 texto que escrevemos com nossas
observacOes e entrevistas — parecem estar definindo

5 A terminologia Europa amplia e expressa a alianca entre
o lluminismo 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 alicerco estas consideragdes em nenhum resultado
especifico de pesquisa de campo. Ao contrério, falo de um curri-
culo que é projetado em nossas falas e que é diferente para cada
um de nds, sem generalizar, mas também sem particularizar. N&o
se trata de um ente abstrato, mas de um hibrido de minhas/nossas

memorias e experiéncias.

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



Curriculo como espago-tempo de fronteira cultural

nossas distingdes, mas certamente el astém consequién-
cias politicas que precisam ser enfrentadas. De um
lado, a maximizacdo daimportancia dos mecanismos
de controle formais via curriculo dificulta a utiliza-
¢&o dos espacos de resisténcia. De outro, a autonomi-
zacdo daresisténcia dificulta a percepcdo da comple-
xidade do processo politico e pode levar auma certa
espontaneidade. Defendo, subsidiadapor Ball (1997),
gue os estudos de curriculo precisam buscar com-
preender as relacBes entre as restri¢les 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 memdaria, ora de documentos curricu-
lares, ora de escolas vivenciadas.

Antes, porém, de chegar a esse curriculo
vivenciado, creio oportuno pensar a prépria educa
¢&o, o significado do projeto de educar. A moda de
Bhabha (1998) que, ao buscar entender a representa-
¢80 danagdo percebe-acindidae dupla, proponho que
na producdo da educagdo como narragdo percebamos
a ambivaléncia conceitual que permite as variadas
escrituras. Como na andlise de Bhabha para o concei-
to de povo e de nagdo, a educagcdo emerge de um
movimento narrativo duplo: de um lado uma tempo-
ralidade continuista e de outro uma estratégia
performética. Por temporalidade continuista, enten-
do todo um conjunto de saberes culturais legitima-
dos, uma cultura eleita que é funcéo do projeto edu-
cacional transmitir.® Nesse sentido, a educacdo
apresenta-se e autoriza-se como histéria, como espa-
¢o-tempo darepeticéo. Essatemporalidade continuista
convive, no entanto, com uma outra temporalidade,
gue, como Bhabha, chamo de performética. Ha, na

8 Refiro-meaqui ndo apenas, mastambém, ao conhecimento
acumulado, a cultura burguesa, aos principios do |luminismo oci-
dental, a cultura nacional, ao projeto de um mercado global que
tendem a, de formainquestionavel, fazer parte do curriculo esco-
lar. Nego que apenas a pedagogia tradicional tenha como projeto
a transmissdo desses valores culturais e defendo que se trata de

parte integrante do que entendemos por educacao.
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educacdo, um projeto de significagdo que nega qual-
quer temporalidade anterior, qualquer referénciaaum
passado essencialmente bom, o que seria a sua pro-
pria negagdo.® A tensdo entre repeticdo e performati-
vidade cria uma zona de ambivaléncia, um espago-
tempo liminar, em que é possivel pensar a existéncia
do outro. Um outro cultural que néo é visto a partir
das culturas legitimadas pelos curriculos escolares,
como seu avesso que esta fazendo falta no curriculo,
mas que esté |4 na propriatemporalidade introduzida
pelo performativo. Uma temporalidade que, na ex-
pressdo 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 é concebido como horizontal e homogé-
neo” (1998, p. 213). Se pensarmos a educacdo nessa
temporalidade, podemos conceber que nem as narra-
tivas tradicionais da escola, nem os projetos criticos
de formagdo de um cidad&o emancipado, nem a he-
gemonia eurocéntrica ampliada, nem a colonizagéo
daescolapelaciénciasio capazes deimpedir o surgi-
mento e a construcdo de temporalidades disjuntivas.
Esse é 0 pressuposto com o qual leio o curriculo das
nossas/minhas memarias.

Penso nos curriculos escolares como espaco-
tempo de fronteira e, portanto, como hibridos cultu-
rais,'® ou sgja, como préticas ambivalentes que inclu-
€M 0 MEeSMO e 0 outro UM jogo em que nem avitéria
nem a derrota jamais serdo completas. Entendo-os
como um espago-tempo em que estédo mesclados os
discursos da ciéncia, danagéo, do mercado, os*“ sabe-
res comuns’, as religiosidades e tantos outros, todos
também hibridos em suas proprias constituicdes. E
um espago-tempo em que o0s bens simbdlicos séo
“descolecionados’, “desterritorializados’, “impurifi-

9 Mesmo nas pedagogiastradicionaishaumautopiade cons-
trucéo de uma sociedade mais harmdnica, para aqual a educagéo
desempenha papel fundamental.

10 Para 0 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).



cados’, num processo que explicitaafluidez dasfron-
teiras entre as culturas do eu e do outro e tornamenos
Obvias e estéticas as relacdes de poder (Garcia
Canclini, 1998). Defendo que, nesse hibrido que é 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 diferenca apareca na negociagdo “com
as estruturas de violéncia e violag&o 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
representacéo estéd em questionamento. Como defen-
de Skliar (2002), um outro que, ao contrario do outro
multicultural, é politico, “que ndo vive somente para
contestar o maleficio, que ndo se alinha facilmente a
uma cultura que pode ser ordenada como multipla,
gue ndo pode ser reduzido [...] a uma agdo apenas
relacional e comunicativa’ (p. 202). Para pensar a
diferenca, passo atratar, portanto, do curriculo como
espaco-tempo hibrido, de fronteira entre culturas que
se legitimam de forma diferenciada.

Tratar 0 contemporéneo como espago-tempo de
fronteira € pensar em uma cultura global e homogé-
nea, mas também em ldgicas culturais alternativas.
O espago-tempo do curricul o traz, sem dlvida, mar-
cas de uma homogeneidade ditada tanto pela cultu-
rado 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 regulacdo e eman-
cipacdo que caracterizaria a Modernidade foi sendo
desestabilizado ao longo dos anos em um processo
contraditério. O sentido dessa desestabilizacdo apon-
tou, no entanto, fortemente para a submisséo da sub-
jetividade (e da diferenca individual) ao coletivo
homogeneizado.

Em sua tentativa de compreender as | 6gicas cul-
turais homogeneizantes da Modernidade, Santos
(1997) argumenta que afuncgéo de regulacéo seforta-
leceu em detrimento da emancipagdo. Para o autor,

290

Elizabeth Macedo

no capitalismo, o pilar daregulacdo foi caracterizado
por uma hipertrofia do principio de mercado em rela
¢80 aos seus outros dois constituintes — os principios
de Estado e de comunidade — com trés fases caracte-
risticas. Do capitalismo liberal, com primazia abso-
lutado mercado, passou-se ao Estado-providéncia, em
que, por pressdo da comunidade, este dividia espaco
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 col etivas por meio
da distin¢&o entre Estado e sociedade civil, regulan-
do-apelo principio dacidadania. Se, por um lado, no
entanto, a cidadania abre possibilidades de realiza-
Ga0 das subjetividades individuais (e das diferencas),
por outro, criaumaindividualidade abstrata e univer-
sal, que

transformaos sujeitosem unidadesiguaiseintercambiaveis
no interior de administragdes burocréticas publicas e pri-
vadas, receptaculos passivos de estratégias de produgéo,
enquanto forca de trabalho, de consumo, enquanto consu-
midores, e de estratégias de dominagao, enquanto cidaddos

da democracia de massas (p. 240).

Dessa forma, a cidadania, com sua marca de de-
mocracia e igualdade profundamente seletivas, difi-
cultaatematizacdo da diferencano quadro daregula-
¢&o do estado liberal .1t

1 E importante salientar que Santos (1997) enumera uma
série de resisténcias aos principios liberais, entre os quais 0 mar-
xismo, 0 movimento estudantil e os novos movimentos sociais.
Sobre 0 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 operédria.
Dessa forma, a homogeneizacéo reguladora do Estado foi contra-
posta & homogeneizag&o emancipadora de sujeitos coletivos. Em

relacéo 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 homogeneizacdo, no pilar da
emancipacdo a racionalidade cognitivo-instrumental
da ciéncia teve primazia em detrimento das raciona-
lidades moral-prética do direito e estético-expressiva
daarte e daliteratura. Para Santos (2000), esse duplo
movimento de reducdo da emancipacéo a racionali-
dade cognitivo-instrumental e da regulagéo ao prin-
cipio de mercado acabou por reduzir, na Modernida-
de, aemancipagdo aregulacéo. Nas palavrasdo autor,
“a emancipagdo deixou de ser o outro da regulacéo
para se converter em seu duplo” (p. 57). Sdo visiveis
os efeitos da absorcéo da emancipagdo pela regula
¢do em diferentes esferas do socid, entre elas a esco-
laeo curriculo. Marcas como arelagéo entre escolae
mercado de trabalho, a coloniza¢&o do conceito de
cidadania por praticas de mercado, a disciplinariza-
¢do dos curriculos, a sobrevalorizagdo das ciéncias
em detrimento das artes sdo exemplos, entre tantos
outros, desses efeitos. Trata-se de marcas de umaten-
déncia cultural dominante, cuja hegemonia no curri-
culo tem sido questionada tanto pelas teorias criticas
guanto pelo pés-estruturalismo.

Meu argumento central, no entanto, alicerga-se
sobre as dificul dades 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 emancipacédo a idéia de classe
condicionaasubjetividade individual acoletiva, difi-
cultando a tematizacdo da diferenca. Em relacdo as
teorizagdes pos-estruturais, concordo com Santos
(1997) quando defende que Michael Foucault denun-
ciacom propriedade 0 excesso de controleviabilizado
pelo poder disciplinar (e pela ciéncia) — que regulae
domestica corpos para maximizar sua utilidade so-
cial —ao mesmo tempo em que “ exageraao inscrever

detriunfar na substitui¢éo da cidadania homogenei zante por outra
capaz de abarcar a subjetividade, negligenciou a cidadanialiberal
e acabou sendo desarmado com grande facilidade. Quanto as no-
vas formas de resisténcias, capazes de tematizar adiferenca, seréo

analisadas oportunamente.
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esse excesso de regulagdo na matriz do projeto de
Modernidade, a ponto de fazer dele ndo sb o Unico
resultado, mas também o Unico 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 atencdo nos efeitos inespe-
rados da homogeneizac&o, ou segja, nas formagdes
subalternas e nas tendéncias emergentes, salientadas
por Hall (2003). Formacdes e tendéncias que ndo es-
t&0 imunes aos principios da homogeneizago, mas
gue compdem um sistema cultural que ndo pode se
estabilizar sem conter em si a diferenca. Um sistema
gue nem “inaugura(m) formas total mente 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
gue eles mesmos produzem. Localismos que chocam
suas distintas temporalidades com o desgjo universal
desses sistemas e sO podem ser superados pela me-
diacéo do préprio sistema a que resistem (Santos &
Nunes, 2003).

Nas sociedades globais, os localismos assumem
diferentes estratégias, do ressurgimento de pertenci-
mentos étnicos a movimentos | ocais de resisténciaao
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,
estabel ecer a primazia de umas sobre as outras, dife-
rentes processos de hibridismo as tém articulado para
responder adiversas situacOes histéricas particul ares.
De qualquer forma, trata-se de estratégias que ndo
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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intervencdo e traducéo [...] [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 perspectivatransistéricaou estével. Ao
contrério, elas habitam a conjuntura e possuem
temporalidades distintas.

E, pois, naperspectivade que, paraaém dosdis-
cursos homogenei zantes — do Iluminismo, do merca-
do, danagéo —, o curriculo escolar é habitado por uma
diferenca que néo se define como a oposi¢éo ao ho-
MOgéneo, que penso ser possivel trata-lo como uma
espécie de espaco-tempo cultural liminar. Um espago-
tempo em que as culturas presentes negociam com “a
diferenca do outro”,*? que explicitaainsuficiénciade
todo e qualquer sistema de significacdo. Tomando por
empréstimo de Bhabha (1998) suas consideracoes
sobre o processo de colonizacdo cultural e politico
pelo qual passou a India, tento perceber o ato peda-
gdgico na perspectiva de uma colonizagdo dos sabe-
reslocais pel os sistemas globai s hegemdnicos no cur-
riculo.’® Essa tarefa pode parecer, a primeira vista,
um tanto quanto forade propésito, mas, como Ladwig
(2003), acredito que “a descricéo elogliente e elabo-
rada de Bhabha relativa ao hibridismo cultural diz-
nos tanto sobre a colonizagdo 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 defronteira, ele é também uma

2 E jmportante salientar que n&o se trata da idéia de nego-
ciacdo como apresentada pelas contribuicdes modernas, entre as
quais se destaca a de Jirgen Habermas. A negociagdo tal como
expressa por Bhabha parte da idéia de que a cultura é um espago
de enunciag&o e ndo um repertdrio de sentidos que podem ser ne-
gociados.

3 Entendo colonizacdo como a tentativa de espraiar para es-
pacos-tempos locais ditames globais, utilizando-me da acepcéo que
conferem ao termo, por exemplo, Bhabha (1998) e Hall (2003).
Nesse sentido, ndo utilizo a terminologia globalizaggo, na medida

em que entendo se tratar de termo muito marcado pelo econdmico.
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arena em que se da uma experiéncia colonial. Nele
convivem asculturaslocai s dos variados pertencimen-
tos de alunos e professores com as culturas globais,
majoritarias tanto nos curricul os escritos quanto, pos-
sivelmente, nosvividos nas salas de aula. Nego, como
querem algumas teorizagdes no campo do curriculo,
que os curriculos oficiais sejam a expressdo das cul-
turas globais, enquanto os curriculos em acéo guar-
dem distanciaseguraem relacdo aessas culturas. Pro-
ponho que ambos sejam tratados como espacos-
tempos de colonizagdo. Uma colonizagdo que néo é
operada pelo professor sobre 0 aluno, como parece
propor Ladwig (2003), mas por um hibrido
I1uminismo/mercado sobre outros sistemas culturais.
Defendo que tanto professor como aluno convivem
com a proposta colonial de substituicdo de saberes
menos organizados (ou sincréticos)™ por outros com
nivel maior de organizacdo (ou sintéticos). Falo, por-
tanto, de um colonialismo de que somos todos agen-
tes, em maior ou menor grau, em momentos diversos.

A perspectivade que o ato pedagégico e o curri-
culo escolar sejam um espaco-tempo de colonizacéo
recoloca, em novos moldes, preocupagdes expressas
pelasteorias dareproducdo, que denunciavam o quan-
to aescolae o curriculo estavam amercé dosimpera-
tivos dos saberes dos grupos tanto cultural quanto
economicamente hegemdnicos. Muda aformade en-
xergar arelacdo entre o hegemonico e o subalterno, o
gue permite que seja pensada a diferenca nos curricu-
los. A ligdo que Bhabha (1998) tira do colonialismo,
e que pode nos ser Util, & que nenhuma dominacéo
cultural é tdo poderosa a ponto de minar os sistemas
culturais locais. No entanto, é também verdade que
nenhum sistema local fica imune ao colonialismo.
Nenhuma diferenca tem o poder de permanecer exis-

4 Uso aqui a terminologia tornada cléssica por Dermeval
Saviani e pela pedagogia histérico-critica, sem nenhuma aluséo
exclusiva e este grupo como defensor de uma pedagogia colonial.
Defendo que atradig&o pedagdgica tem como um de seus pilares
0 desgjo iluminista do conhecimento, entendido como ciéncia e
tecnologia
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tindo a despeito da dominagdo, como nenhuma do-
minagdo acaba com a diferenca.

Para explicitar a dominagéo colonial, Bhabha
(1998) lanca méo da nogéo de ambivaléncia, mos-
trando como o aparato discursivo colonial, a0 mesmo
tempo em que reconhece a diferencga, a repudia, pro-
duzindo conhecimentos que sdo utilizados no exerci-
cio davigilancia. O outro é construido pelo discurso
colonial com base em um discurso de oposic¢éo, que
tem no esteredtipo umade suas principais estratégias,
repetindo a exaustéo o ja sabido. Assim, no espago-
tempo do curriculo, tratado como espaco-tempo de
hibridismo cultural, os outros saberes do curriculo
seréo sempre tomados como 0 negativo do conheci-
mento acumulado. A insisténcia de diferentes discur-
sos pedagdgicos sobre a necessidade de partir do co-
nhecimento do aluno, dos saberes prévios, darealidade
concreta e tantos outros epitetos mostra o quanto é
necessario nomear o outro. Ao repetir exaustivamen-
te essa nomeagdo, a cultura iluminista da escola ex-
pde, no entanto, a ambivaléncia que permeia seu de-
sgjo dedominacdo. A suasuperioridade, que, seexiste,
deveria ser facilmente aceita, precisa, naverdade, ser
constantemente salientada. Para isso, apbia-se numa
fantasia de origem capaz de distingui-la das outras
culturas, também elas fixadas por meio de estratégias
discursivas estereotipadas.

A fantasiacolonia do curriculo alicerca-se, por-
tanto, em obj etosimpossiveis, ou sgja, numapretensa
diferenciaco entre os saberes do |luminismo, da es-
cola, e agueles trazidos por professores e alunos de
sua vida cotidiana. Ocorre que distingdo so 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), ap6ia-se no reconhecimento e no re-
pudio a diferenca, vivendo, portanto, sempre no es-
paco liminar em que é impossivel afixacdo de senti-
dos. O projeto iluminista, a0 mesmo tempo em que
despreza os outros saberes, afastando-os como o lu-
gar do erro, torna-0s proximos ao buscar coloniza-
los. O desejo do colonizador em relacdo ao coloniza-
do — aquele que tem algo de que o colonizador ndo
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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 Util
para pensar uma politica da diferenca no curriculo.
Permite-nos perceber que as culturas presentes no
espaco-tempo do curriculo ndo podem ser fixadas,
aindaque osdiscursosdo [luminismo —eai se encon-
traboaparte de nossasteorias pedagégicas—busquem
criar oposicoes e nos force a assumir uma posi¢ao de
um ou de outro lado. O que Bhabha nos possibilita
compreender € que as alternativas precisam ser
construidas no entre-lugar desses supostoslados. No
espago-tempo liminar em que as culturas convivem e
negociam sua existéncia. Uma negociacdo em que
“nos identificamos com o outro exatamente no ponto
em que ele é inimitével, no ponto em que se esquiva
da semelhanga’ (Zizek apud Bhabha, 1998, p. 257).

Um curriculo da diferenca cultural

Ao pensar o curriculo como espaco-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-
renca? Que tipo de decisdes o0 espago-tempo do curri-
culo esta a nos solicitar?

E j& bastante batida a argumentacdo de que o
pertencimento a uma identidade cultural particular
implicao reconhecimento de outrasidentidades. Dessa
forma, a afirmac&o das identidades particulares exi-
giria que ndo apenas as diferencas, mas os contextos
em que se produzem, fossem reconhecidos, o que re-
mete também aafirmacdo desse contexto. Numapers-
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 ramificacGes dessas discussdes no
campo do curriculo tém oposto, incessantemente, a
cultura e o saber da escola aquele do aluno e davida



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 arelacéo entre universal e par-
ticular, como propde Laclau (1996), segja considerada
num espaco 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 vérias identidades culturais marcam a
incompletude de um certo horizonte universal, que
serd 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
negociacdo, na préatica, entre tradigdes que ndo sdo
apenas antagonicas, 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 “ osrastros detodos osdis-
cursosdisciplinadores eingtitui cdes de saber que cons-
tituem a condi¢do e os contextosda cultura” (Bhabha,
1998, p. 229), mas, mais que isso, nos impele a ope-
rar uma contextualizacdo que ndo lanca méao de cau-
salidades ou origens dadas. Se as tradi¢oes globali-
zantes, em geral disciplinadoras (como lembra o
pos-estruturalismo), sdo parte integrante do curricu-
lo, a funcdo performética da educacdo e do curriculo
estaem criar lugares-tempo hibridos de sentido. Nes-
ses lugares-tempo, o ato de traducdo cultural impede
queasculturasglobaisvejam asi mesmas como com-
pletas, definitivas, e impde as culturas subalternas
como elemento que redesenha o global.

Espero que as consideractes que desenvolvi ao
longo do texto permitam a defesa do argumento de
que um curriculo, paralidar com a diferenca, precisa
ser pensado como espaco-tempo de negociagdo 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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riacriticae politicado 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-
tag8o, mas ndo requer que a base dessa fundamenta-
Ga0 sgjatotalizada; requer movimento e manobra, mas
ndo requer umatemporalidade de continuidade e acu-
mulaco; requer direcdo e fechamento contingente,
mas nenhuma teleologia e holismo” (p. 257). Um
agente que esta, enfim, numa posi¢ao de negociagéo-
com-a-diferenca.
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