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Provocagdes iniciais

Este artigo se constitui da oportunidade de ter participado, como coordenador do eixo
tematico de Politicas de Curriculo do Il Férum das Licenciaturas (UFMT/Araguaia, 2018), do debate
e mediagdo dos trabalhos submetidos a tematica. Especificamente, viso contribuir para o fomento
(de parte) das questdes que foram propostas, com vistas a respeitar as inquietagdes de diferentes
atores sociais envolvidos com a educacdo, atuantes da Educagdo Basica, na Formagdo de Professores
no Ensino Superior, na Gestdo Pedagdgica, entre outras identificagoes.

Como centro reconhecivel as manifestacGes, identifico a busca pela afirmagdo de caminhos
fixos e seguros para a conducdo dos processos educativos, para a solucdo de problemas particulares
e genéricos da Educacdo Basica, para a garantia de formacdo de dado sujeito. No entanto, minha
experiéncia com o evento orientou a leitura de que a expectativa de controle (sobre o conhecimento
produzido na escola, os caminhos e futuros para os sujeitos nela envolvidos, as motivagoes a
avaliagdo, as formas de aprender e ensinar, a atuacdo de docentes e discentes) assume posicdo
significativa na discussdo. Isto ndo se da sem que distintos aportes tedricos no campo da pesquisa
em educacdo, bem como o acimulo de investigacGes realizadas nas Ultimas décadas (MOREIRA,
1999; LOPES; MACEDO, 2011; LIBANEO; ALVES, 2012), ja venham apontando para a pouca
efetividade da busca pela precisao e célculo na relagdo com o outro, com as culturas, singularidades
e contingéncias, que caracterizam os percursos em educagdo.

Por este motivo, ainda que reconheca as contribuicdes de distintos campos especializados
ligados a drea de educacgdo, chamo a atengdo para as discussdes na Didatica e no Curriculo, por
serem campos (e terem seus conceitos e tematizagdes) invocados com frequéncia nos debates
sobre a produgdo de conhecimento, formacao e justica social, democracia, entre outros. Focalizo
as referidas discussdes ndo com vistas a plasma-las, mas por considerar potente a concepg¢do de o
dialogo entre elas pode auxiliar na reconceptualizagdo da experiéncia escolar, da leitura sobre o que
pode ser o conhecimento e o sujeito no mundo.

Em distintas discussoes voltadas as relages entre a didatica e o curriculo (MOREIRA, 1999;
LIBANEO, 2002; SANTOS; OLIVEIRA, 1998; FERRACO, 2012; LIBANEO; ALVES, 2012; CORAZZA, 2016)
é recorrente a preocupacdo de diferentes autores em expandir as vias de comunicagdo entre os
referidos campos.

Buscando contribuir para este movimento, penso tais campos, assim como os demais
preocupados com a educagdo, ndo como arenas dinamizadas internamente, mas propulsionadas
pela sensacdo de necessidade em responder a anseios sociais mais amplos. Indagac¢Ges sociais que
levam os campos, suas questdes e o que consideram como suas atribuigdes, a constrangimentos em
resposta aquilo que lhes imprime a oportunidade de mudanga, a produgdo de verdades contextuais
que, quando hegemonizadas por suas comunidades/subjetivagbes politicas, tendem a constituir
marcadores tedricos, conceitos e correntes de pensamento provisorios.

Baseado na teoria do discurso de Ernesto Laclau, leio os campos em questdo tendo por foco
entendé-los como cadeias equivalenciais, sustentadas pela articulagdo de demandas diferenciais
que, em fungdo de algo interpretado como ameaga, constituem-se como comunidades politicas
ou, nas palavras de Laclau, como povos. Aqui, o que interessa de tal concepgdo é a perspectiva
de que ndo ha blocos unificados ou fronteiras nitidas no tocante a constituicdo dos campos em
questdo, ndo ha univocidade entre determinadas concepg¢bes de mundo que julgamos perpassar
as preocupacdes da didatica e do curriculo. Mas, ao contrdrio, é colocada em questdo a auséncia de
uma propriedade, de um dado positivo a tais constituicdes comunitarias, restando a negatividade,
a oposicdo comum a determinada diferenga ou nome. A luta por justica social, o incremento da
interlocucdo com a escola na formacdo de professores, a busca por produgédo de situagbes e/ou
culturas inclusivas aqueles que identificamos como a margem da experiéncia educacional formal, a
valorizacdo da escola publica e de seus profissionais, por exemplo, bem podem figurar a miriade de
nomes pelos quais contextualmente nos envolvemos em determinada(s) luta(s).

Desenvolver esta abordagem a didatica e ao curriculo serve, nesse sentido, para supor que
se em alguns trabalhos tais campos s30 vistos como passiveis de encontros (LIBANEO; ALVES, 2012),
em fungdo da comunicagdo através de problematicas entendidas como comuns, isto também pode
sinalizar a possibilidade de os lermos como ndo possuindo fronteiras fixas, mas como construcgGes
discursivas articuladas a educacao.
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Moreira (1999) acena para a possibilidade de uma interferéncia produtiva entre o Curriculo
e a Didatica, destacando o quanto o fendmeno educacional é amplo e demanda o envolvimento
colaborativo de diferentes leituras tedricas. Pondera, ainda, ser limitante a abordagem a questdes
e/ou situagdes ligadas a produgio de conhecimento, por exemplo, focalizando as oportunidades
abertas pelo que pensa com um programa de interferéncia. O programa proposto instaria em um
investimento conjunto voltado para a escola, ndo com o objetivo de estabelecer novas prescrigdes
e regras a serem seguidas, mas funcionaria como um movimento de aumento do didlogo em torno
e com especialistas, docentes, e praticantes escolares.

Em perspectiva distinta a de Moreira (1999), Ferraco (2012) propde a problematizacdo
de trabalhos nos campos do Curriculo e Didatica, tendo em vista o que denomina por “mundo
experiencial” (2012, p. 99). Para o autor, os discursos que marcam a complexidade da educagdo, se
interpretados pela légica das “redes”, possibilitam conceber que

[...] as relagbes entre Curriculo, conhecimento e Didatica
implicam, ainda, envolver nessas redes inUmeros processos,
como avaliacdo, planejamento, gestdo, ensino, aprendizagem,
entre outros, que configuram os saberesfazeres educacionais.
Ou seja, supOe entender que esses processos acontecem
todos ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada nos
cotidianos escolares” (FERRACO, 2012, p.108-109).

Corazza (2016) defende uma dindmica tradutora entre Curriculo e Didatica, que seria
mobilizada por docentes em seus fazeres criativos e contingentes. A partir do pensamento de
Nietzsche, a autora aponta para um horizonte marcado pelo que denomina por vida afirmativa,
pulsionada por uma vontade de poténcia. Defende uma leitura do Curriculo como tradutor e a
Didatica como traducdo, ndo como mais uma proposta tedrica para esses campos investigativos,
mas como “[...] a corporeidade concreta da vontade dos professores e a sua ética desejante de
viver com o caos e seus devires” (CORAZZA, 2016, p. 1318). O Curriculo e a Didatica operariam,
simultaneamente, em faixas irredutiveis de leitura de mundo, mas que se interconectam em
diferentes momentos do processo educacional.

Para a autora, “[...] o professor, a didatica e o curriculo da traducdo consistem em uma
determinagdo do pensamento, que incide sobre fendmenos singulares, como comportamentos e
modos de agir, sentir, pesquisar” (CORAZZA, 2016, p. 1321). Os processos tradutorios constituiriam
processos de subjetivacdo nas relagdes constituidas com o conhecimento, com o outro, com os
desafios com os quais defrontamos em nossas praticas. Como docentes, seriamos produtores e
praticantes da experiéncia tradutdria, na vontade de poténcia em avancar, fazer e construir, em
cada momento de atuagdo profissional. Corazza (2016, p. 1332) assinala também que

[...] operar com um curriculo e com uma didatica da traducdo
serviria para transformar o discurso dogmatico da dependéncia
dos professores, que limita o desenvolvimento da teoria
educacional sobre uma formagdo docente, autonomamente
criadora; bem como para permitir aportes e abordagens
transdisciplinares, que romperiam com o impasse de nogoes
arcaicas e de termos estagnados.

Frente as provocagbes de diferentes experiéncias aqui entrelacadas, que estdo marcadas por
distintas motivacdes tedricas e, portanto, apontam para abordagens variadas ao mundo, considero
como aspecto de relevo destacar a importancia da reflexdo sobre a ideia de sujeito/subjetividade,
gue perpassa e pode até ser considerada uma das drbitas aos debates sobre Curriculo e Didatica.

Por isso, chamo a atencdo para uma leitura de sujeito que tende a ser concebida no horizonte
moderno e iluminista. Uma leitura subjetiva que, em diferentes abordagens tedricas dos campos
em questdo, tende a ser delineada sob o olhar estrutural.

Escapa, no entanto, aos limites deste texto uma revisao tedrica que revolva cada momento
do pensamento didatico ou curricular, bem como cada ocasido de declarada confluéncia entre
0s campos. Proponho a elaboracdo de uma costura que perpasse a possibilidade de operar
uma leitura critico-estrutural mais ampla, precisamente do que Derrida (2001) denomina como
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metafisica ocidental, para além de um estruturalismo autonomeado, através do qual julgo se
viabilizar a projegdo subjetiva, e que tende a ser reiterada em diferentes momentos, nuangas e
marcas dos pensamentos didatico e curricular. Pondero ser igualmente importante a oportunidade
de pensarmos, por vias pos-estruturais, uma leitura de subjetivagdo como precipitagdo contingente
e provisdria, como identificagdo na luta politica em que se constitui o curriculo como espago-tempo
de fronteira (MACEDO, 2006), como produgao discursiva (LOPES; MACEDO, 2011).

Sobre criticar o estrutural

Estudiosos como Burity (1997) e Peters (2000), ao discutirem a assimétrica construgdo
tedrica do que chamamos pds-estruturalismo, assinala que o que interpretamos como movimento
tedrico consiste em um dinamica critica aos marcos de uma metafisica da presenca, que tendem
a coordenar diferentes construges tedricas de preponderancia no ocidente. Desta forma, o
marxismo em suas diferentes leituras, a fenomenologia, tradigdes da psicandlise, da psicologia,
o estruturalismo em suas diferentes facetas (linguistico, cultural, psiquico), o humanismo, a
hermenénutica, sdo colocados sob a suspeita de uma atenc¢do pos-estrutural, que tem seu foco
voltado para todo um movimento critico-estrutural que tende a ocorrer na tentativa de assegurar a
estruturalidade da estrutura (DERRIDA, 2011).

Embora diferentes perspectivas tedricas tradicionais e criticas embatam entre si, tendem
a manter uma circunscri¢ao estrutural (econémica, subjetiva, humana, social, cultural, linguistica,
mental) como forma de controle das visGes sobre o mundo, sobre o sujeito no mundo. Com isso, é
apoiada a busca pela “melhor” compreensdo de um contexto fechado para, entdo, ponderar sobre
as possibilidades operacionais do sujeito frente a tudo o que o antecede e o condiciona.

Para Peters (2000), uma visdo estrutural é referente a toda forma de reflexdao que opere a
partir de verdades fundantes, fundamentais e universais, realistas e racionalistas, marcadas por
binarismos. Esta estrutura centrada, sob o crivo de autores considerados pds-estruturalistas, como
€ o caso de Jacques Derrida, passa a ter indagada sua afirmacao estrutural e ideia de centro. Em
trabalho de desconstrucdo de marcadores de um estruturalismo, Derrida (2011) argumenta que
a busca pela instituicdo de um centro diz respeito a busca pelo controle e poder de limitagdo de
seu proprio jogo. Com esta critica, o filésofo concebe os movimentos em defesa do estruturalismo
como tentativa de detengdo dos acontecimentos1. Para o fildsofo, a estruturalidade vindicada pela
estrutura sempre se viu neutralizada, embora nunca tenha deixado de operar.

Aredugdo a que se prop0s a neutralidade ndo deixou, segundo Derrida (2011), em momento
algum, de mobilizar esforgos para sustenta-la como uma origem fixa, um ponto de presenca. Sendo,
portanto, capaz de produzir sentidos com vistas a significacdo do mundo por ela estruturado
e, simultaneamente, ndo s6 orientar, ponderar e “[...] organizar a estrutura — ndo podemos
efetivamente pensar uma estrutura inorganizada -, mas, sobretudo levar o principio de organiza¢do
da estrutura a limitar o que poderiamos denominar jogo da estrutura” (DERRIDA, 2011, p.407-
408). Para o autor, a vigia do “centro” da estrutura tem por objetivo a orientagdo e embasamento
de uma verdade estrutural e a manutengdo da coeréncia do sistema, o que permite controle e,
nesse sentido, o estabelecimento dos limites fundamentais ao pleno funcionamento do jogo dos
elementos internos a estrutura total.

No entanto, o centro ndo é o centro e o conceito de estrutura centrada, ainda que espelhe e
aspire a propria coeréncia, é per si contraditoriamente coerente. A busca pela coeréncia no campo
da contradicdo, acrescenta Derrida, expressa a forca de um desejo. A ideia de estrutura centrada é,
entdo, a concepg¢ao de um “[...] jogo fundado” (DERRIDA, 2011, p.408, grifo do autor), sustentado
em uma imobilidade fundante e uma certeza calmante, ela mesma subtraida ao jogo. Tais certezas
e estabilidades ilusivas oportunizam o dominio da angustia que decorre de certa maneira de estar
“[...] implicado no jogo, de ser apanhado no jogo, de ser como ser logo de inicio no jogo” (DERRIDA,
2011, p.408).

Considerando que o centro se furta a estrutura que nele se baseia, Derrida assinala que o
centro pode estar simultaneamente dentro e fora da estrutura, recebendo distintos nomes (de
inicio ou fim) e significados com indiferenca, e que as repeti¢cdes, substituicdes e suplementagdes
transformadoras, sdo sempre “[...] apanhadas numa histéria do sentido —isto &, simplesmente uma
histdria — cuja origem pode sempre ser despertada ou cujo fim pode sempre ser antecipado na
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forma da presenca” (DERRIDA, 2011, p.408).

Com este ponto de vista, Derrida pondera que a histéria da ideia de estrutura precisa ser
tomada como uma série ou conjunto de substitui¢des de centro para centro, um “[...] encadeamento
de determinagdes do centro” (DERRIDA, 2011, p. 409). Nesse caso, o que noutro momento se
poderia pensar ou chamar por centro, pleno e gerador de coeréncia, nada mais é do que um ponto
vazio cujo preenchimento se da provisoriamente, através do recebimento continuo de diferentes
formas e nomes. A forma matricial do centro, segundo o autor, seria a determinagao do ser como
presenca no sentido mais amplo do termo, do mesmo modo como os mais diferentes nomes
do fundamento (deus, esséncia, estrutura de classe, consciéncia, sujeito ou existéncia) sempre
pressupuseram, sem variagdo, uma presenca.

Para o filésofo, a ruptura do acontecimento da estrutura é promovida desde que se passou a
ser pensada, repetida. Os processos de significacdo, legiondrios do deslocamento e da substituicdo,
sustentam o anseio pelo centro da estrutura, por uma presenca da verdade e da orientagdo que
nunca foi ela mesma, em propriedade, que “[...] sempre ja foi deportada para fora de si no seu
substituto” (idem, p.409). O centro é como fungao, um lugar onde infinitamente é feita a substituicdo
dos signos. Quando o centro deixa de ser, estd ausente como origem, tudo, segundo Derrida (2011),
se torna discurso: sistema no qual o significado originario, transcendental, nunca estd fora de um
sistema de diferengas. A auséncia desse tipo de significado (transcendental, origindrio ou central),
dilata indefinidamente o campo e os jogos de significagdo.

A construgdo deste descentramento, para Derrida, ndo pode ser atribuida a um
acontecimento, regra, doutrina ou autor especifico, sequer seria possivel atribui-lo a um rétulo
tedrico, mas este movimento pertence “[...] a totalidade de uma época, que é a nossa, mas ela
sempre jd comegou a anunciar-se e a trabalhar” (DERRIDA, 2011, p. 410). O pensamento em
torno do que estou considerando pds-estruturalismo ndo deve, assim, ser interpretado como uma
sucessdo, ou mesmo reagdo, na forma como agimos na relagdo com a estrutura. Se concordamos
com Derrida (2011), ndo interessa pensar que o movimento pds-estrutural € uma nova forma de
atuagdo, um momento de revelacdo sobre nossa condigdo, desvelamento de uma verdade. Se
operarmos desta forma, arriscamos cair na mesma armadilha de considerar que encontramos o
centro e ele ja ndo nos oprime, por que agora conseguimos controla-lo.

O pensamento derridiano projeta a leitura de que, junto a pretensao de estruturalidade e
centro organizador da estrutura, sempre ja estivemos operando a desconstrugdo deste centro que
nunca foi outra coisa sendo sua substituicao indefinida. Com isso, Derrida pondera que o poder
de influéncia, de exercicio de poder, de poder produzir sentidos sobre o centro, ndo sé ndo estd
concentrado em um centro imaginado (agora descentrado), como faz da propria ideia de estrutura
uma ficgdo, haja vista que se os processos de significagdo produzem centros contingentes (pensemos
em contingéncias de longa duragdo, hegemonizadas, tais como as correntes tedricas tradicionais e
criticas que se tensionam nos campos da didatica e do curriculo), o centro esta sempre por vir a ser,
a ser decidido.

Curriculo e didatica como momentos de um texto

No livro “Teorias de Curriculo”, Lopes e Macedo (LOPES; MACEDO, 2011, p. 37) introduzem
a ideia do curriculo como “simplesmente um texto”, de modo a pensé-lo como extrapolando os
pressupostos inseridos por perspectivas critico-estruturais, que tanto marcam o campo do curriculo
como o da didatica (SANTOS; OLIVEIRA, 1998), conferindo instabilidade aos elementos que
sustentam as teleologias e certezas histdricas sobre o funcionamento da politica e, por conseguinte,
da sociedade. Nesse movimento, Lopes e Macedo convidam, através de densa argumentagdo, ao
abandono da nogdo de estrutura e propdem a reconducao da discussdo pela linguagem.

Para Lopes e Macedo (2011), a compreensdo do curriculo pelo viés pds-estrutural ndo
implica abandonar as marcas de contribuigbes do estruturalismo, mas, ao contrario, se aproximam
no que diz respeito a centralidade conferida a linguagem como meio de compreensdo do social.
Como consequéncia dessa releitura da linguagem, agudiza-se a critica ao projeto moderno
de conhecimento e de subjetividade, uma vez que pontua a impossibilidade de pensar em um
conhecimento sobre o0 mundo e o sujeito. Essas marcas de um pensamento moderno, segundo
as autoras, pautam, ainda que em preocupacgdes e enfoques diferenciados, distintas correntes
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do pensamento curricular, desde os estudos cunhados pelo eficientismo e tecnicismo, passando
pelo pensamento de autores considerados progressistas, critico-reprodutivistas, neomarxistas,
envolvidos com a Pedagogia Libertadora e Libertdria.

Com a critica ao estruturalismo em sua desconsideragdo de que a prdpria estrutura é uma
produgdo da linguagem, o pds-estruturalismo coloca que a compreensdo da estrutura como
fundamento conduz a possibilidade de que se reative as criticadas perspectivas realistas (LOPES,
MACEDO, 2011). Nesse sentido, a linguagem é reeditada, deixando de ser vista como transparente,
como representante da realidade, e passa a ser interpretada como aberta aos processos de
significagdo. O significante ndo detém significado, mas é contingencialmente significado. Segundo
Lopes e Macedo (2011), o que possibilita sua significagdo provisdria é o seu carater diferencial na
relacdo com outros significantes constituintes do sistema linguistico. Ou seja, determinado termo
ndo possui um significado correspondente a algo que existe na realidade. Em cada momento de
suposi¢dao de um significado, estamos criando um significado para o significante (LOPES, MACEDO,
2011) e isso € 0 mesmo que a busca pela construgao de um centro, como pontua Derrida (2011).

A atitude pds-estrutural insere a perspectiva de que ndo ha relagdes estdveis e previstas entre
significantes, ndo ha significantes imanentes, o que impossibilita a determinagdo “do” significado.
Segundo Lopes e Macedo (2011), um significante remete a outro continuamente. O significado de
um significante passa a ser pensado como flutuante e, portanto, seu sentido sé pode ser cogitado
no ambito de uma formagdo discursiva histérica e socialmente contingente, o que, por sua vez,
projeta o questionamento sobre quais fatores e condicionantes sdcio-histéricos possibilitam que
determinado discurso construa a realidade em determinado momento.

Tal questionamento, posicionado como problematica latente para esta visdo de mundo, de
curriculo, chama a atengdo para os processos de negociacao que, ajustados contingencialmente,
viabilizam a que dado discurso ganhe maior relevancia em determinado momento contextual, em
detrimento de uma miriade de outras possibilidades. Tal concepgdo de discurso é teoricamente
imbricada ao poder. Ou seja, o conhecimento é pensado como parte do discurso. E este Ultimo
passa a ser entendido como fung¢do do poder, estando afastado, portanto, do sentido moderno de
que o conhecimento é poder para quem o detém. Pensar o discurso por esta via é conceber toda
produgdo de sentido como poder (LOPES, MACEDO, 2011).

O olhar pdés-estruturalista, discutido por Lopes e Macedo (2011) no campo do curriculo,
desloca o questionamento sobre o que é (0 aluno, o curriculo, a didatica, a disciplina ou a experiéncia
escolar) para a investigagdo de como os sentidos, produtores de discursos, se intersectam na
articulagdo politica e constroem determinada ideia de mundo, de fundamento, de centro, para uma
sociedade ou comunidade especifica. Esta performance discursiva é que, segundo as autoras, torna
possivel a ideia de sociedade, de aluno, curriculo, conhecimento, justiga social ou disciplina escolar.
O curriculo, entdo, ndo existe como objeto da realidade, mas é uma construgdo constante, que
decorre das substituicdes, tradugdes e iteragdes diferenciais produzidas pelas tradigdes curriculares
que, também, ndo sdo outra coisa que ndo construgbes pretendidas a verdade, constituicdo de
um centro. O fato de dado discurso sobre o curriculo, assim como a tudo o que se desdobra na
relacdo com ele, ser aceito como tradi¢do curricular, como uma verdade em dado momento, como
centralidade, e que passa a figurar no cendrio do campo curricular, ndo é uma possibilidade dada a
qualquer afirmagao.

Desta forma, uma tradigdo, uma forma de pensar o curriculo legitimada sé o é como tal
guando hegemodnica (LACLAU, 2011). Aqui, a retomada dos pressupostos de verdade, dos pontos
de partida que se pretendem fundamentais, deve se imbuir de uma atitude desconstrucionista
voltada a questionar, especificamente, os processos de imposi¢do e sustentagdo de tais tradi¢des
(LOPES, MACEDO, 2011).

O curriculo e a didética, pensados como prdética discursiva e, portanto, como pratica de
poder, poder de significagdo, de modo contingencial e indefinido, constroem a realidade com seus
pretensos mecanismos de funcionamento, de regulamentac¢do e limitagdo. Como tentativa de
ser estrutura, o processo de significagdo, de estabilizagdo de tudo o que dizemos que é curriculo,
ndo cessa. A reiteracdo da (des)estruturalidade do curriculo leva a disseminagdo (DERRIDA, 2001)
continua e, assim, a produgdo de significados que, mesmo visando a apoiar determinado discursos,
os suplementam, fazendo-os outros.



Humanidades
Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.6, n.6 - 2019

Ofazer-securricular e didatico, pensados como préticas discursivas, abre mao de qualificagdes
outras, pois como texto em processo influencia diferencialmente o leitor/interlocutor que o (re)
cria. Esta perspectiva se constitui como convite permanente a revisdo dos discursos que produzem
sentidos aos referidos campos. Esse cardter contextual e sobredeterminado de pensar o curriculo
como decorrente de leituras e suplementagles criativas da histéria, da tradicdo, emergéncias
sociais, demandas, traducdes, trai¢Oes, disrupgdes e sensagdes de continuidade, inseridas pela
aspiragdo a completude de sujeitos que sé sdo porque querem ser sempre, introduz, dentre outras
vias, a preméncia de um trabalho de tentativa de construcdo de um (des)centro reconhecivel do
que é o curriculo.

Concordando com esta leitura, chamo a atengdo para a perspectiva de curriculo como
espago-tempo de fronteira, proposta por Macedo (2006), através da qual pensa a produgdo
curricular como negocia¢ao de sentidos diferenciais implicados nas disputas pela hegemonia do
saber e ser curricular. O que traz, como desdobramento possivel, a interpretagdo da didatica como
podendo ser compreendida por sua discussdo curricular, haja vista a proposta, implicita, de ruptura
com limites fixos entre possibilidades de reflexao sobre a potencialidade de produgdo de sentidos
para e na educagdo.

Com base em revisdo das produgdes sobre curriculo no Brasil, Macedo (2006; 2012)
argumenta que grande parte das discussdes orbitam na ideia do curriculo como mecanismo de
transmissao de conhecimentos externos a escola, como sele¢do de uma cultura legitima. Ressalta
que tanto em perspectivas tradicionais como criticas e pds-criticas, a cultura continua a ser discutida
como objeto/conteddo de ensino. A autora analisa as perspectivas presentes em diferentes
vertentes tedricas e defende que a cultura foi, por determinado periodo, vista como um “[...]
repertoério de sentidos partilhados, produzidos em espagos externos a escola” (MACEDO, 2006,
p. 101). Para a autora, na busca pela superagdo de tais perspectivas, outros autores como Young,
Whitty e Goodson, passaram a dar maior centralidade aos processos cotidianos desenvolvidos no
ambiente escolar e a conceber a produgao da cultura como decorréncia da atividade de professores
e alunos.

Tais concepgdes, marcadas por uma bipolarizagdo entre curriculo como prescri¢do/teoria/
proposta/formal e como pratica/em agdo/cotidiano/dindmico, sdo vistas por Macedo (2006)
como preocupantes, pois apesar de contribuirem para novas concepg¢des sobre o curriculo, pouco
avangaram nas relagdes entre elas, fazendo com que tal ampliagdo se caracterize pelo somatdrio de
dimensdes ndo articuladas.

Seguindo sua critica, Macedo (2006) pontua que, embora seja perceptivel a mudanga rumo
a dimensao vivida do curriculo, ndo houve ruptura com a nogdo de curriculo como prescrigdo. Para
ela, na producdo curricular brasileira, pode-se anuancar dois grandes blocos: de um lado, uma
tendéncia em conceber o curriculo como pré-ativo, como proposigdo, como receita; de outro, ha
a ideia do curriculo como algo produzido no/pelo cotidiano. Desta forma, fica a tensdo entre as
visGes do “poder dos poderosos”, do Estado, da prescri¢ao; e a visdo do “poder dos subalternos”,
da comunidade escolar, do cotidiano, com sua habilidade para subverter por resisténcia e/ou
negligéncia o que “vem de cima”.

Nao é suficiente, segundo Macedo (2006), enfatizar o curriculo como pratica para que se
possa compreendé-lo como um espago-tempo de produgdo cultural, como algo que esta sendo,
como dinamismo e produgdo via relagdes hegemonicas provisdrias. Para que se possa dar conta da
compreensdo curricular nesse sentido, a autora defende a necessidade de pensar o curriculo como
espaco de produgdo cultural, sem que se faga distingdo entre as dimensdes formal e vivida. Nessa
discussdo, propde o curriculo como um espago-tempo de fronteira entre saberes, através de uma
concepgdo de poder mais obliqua (GARCIA-CANCLINI, 1998).

O curriculo, portanto, deve ser concebido como préticas discriminatérias, por meio das
quais a diferenga é produzida, como a “[...] negocia¢do de posi¢cdes ambivalentes de controle e
resisténcia” (MACEDO, 2006, p.105). E continua, ao argumentar que o curriculo deve ser visto como
cultura; ndo uma cultura, com repertdrio de sentidos partilhados, mas como “lugar de enunciagao”
(MACEDO, 2006, p.105). Este lugar de enunciagdo passa a ser visto como um hibrido em que as
culturas impuras passam a negociar com a diferenca.

Vale enfatizar que, para Macedo (2006), a nogdo de espago-tempo de fronteira implica
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uma concepg¢do curricular capaz de operar com a ideia de interag¢do de culturas, sem que haja
hierarquizacdo entre as mesmas. Ao partir da perspectiva de que as culturas jd hibridas interagem
com outras, gerando outros hibridos, a autora insere a nogao de impureza como condi¢do para a
ndo estratificagdo entre os elementos. Assim, ndo hd um original que busca saturar o outro, mas
processos de disputas por hegemonia de uma ou outra perspectiva, demanda, ideia. Sem a busca
pelo estabelecimento de um inicio ou fim, Macedo (2006) propde colocar os matizes das mais
distintas possibilidades de tentativas de representacdo sob o olhar da desconfianga. Concordo com
a autora ao argumentar que estar na fronteira (onde se esta! Ndo é um lugar para onde se vai) é
viver no limiar entre as culturas, “[...] um lugar-tempo em que o hibridismo é a marca e em que ndo
ha significados puros” (MACEDO, 2006, p. 106). Hibridismo também considerado por Laclau (2011)
como ndo sendo um fenémeno marginal ou deletério, mas o préprio terreno em que as identidades
politicas se produzem na atualidade.

Pondero que atuar com tal concepgao implica ler a fronteira, ndo como divisdo de territdrios
fixos, delimitados, em que os ali chegados possuem uma origem, vém de um lugar o qual
representam, e que lhes adjetiva. Neste espago-tempo fronteirico, todos se produzem e sdo (d)ali.
Se sdo hibridos, logo impuros, ndo vém de lugar algum, mas via interagdo cultural/discursiva/textual
estdo em constante processo de identificagdo, constituindo-se como sujeitos nos mais diferentes
espagos sociais, na luta politica (LACLAU, 2006). Se ndo vém de lugar algum, sé se pode ser da
prépria fronteira que, desta forma, passa a ser um lugar que nunca é o mesmo, na medida em que
deixa de ser em fungdo do préprio movimento de subjetivacdo e significacdo da e na fronteira.

Para Macedo, a “[...] negociagdo dos pertencimentos é sempre um processo contingente
e de transferéncia de sentidos” (MACEDO, 2006, p. 110). Este processo, contingente e instavel,
que se desenvolve na negociagdao dos sentidos de pertencimentos e de significacdo, incide na
impossibilidade de se manter a fixacdo da escrita/textualizacdo/espacamento do mundo, da luta
politica, da significacdo da educagdo, da propria fronteira.

Consideragoes

Tomando a ideia de curriculo como produgdo discursiva, como espago-tempo de fronteira
cultural, constituida pelas motivagdes diferenciais operantes na construgdo da torre de babel
curricular, temos que as visdes atribuidas ao curriculo, a didatica, a escola, a professores e alunos,
nada mais sdo do que significados imputados aquilo que sempre é outra coisa. A concepgdo de
curriculo aqui projetada tenta se opor as ideias monoliticas de estrutura, de centro, verdade e
sujeito, que pretendem saturar o nome de uma verdade.

Esta leitura de curriculo e didatica pretende constituir uma hegemonia, tanto quanto
qualquer outra atribuicdo de sentidos sobre nomes na politica. O que, no entanto, ndo se pretende
é fechar a porta depois de passar por ela. Ou seja, 0 que quer que estejamos chamando de curriculo,
diddtica, pratica, sujeito, deve ser considerado como sempre em aberto a significagdo pelo outro,
a ruptura causada pelo outro, ao acontecimento de um novo significado, que reordene a politica,
a experiéncia.

Conceber o curriculo por essas marcagles pos-estruturais pode levar a que a abordagem
sobre a politica seja repensada também por estas perspectivas. Nesse sentido, uma reflexdo sobre
a politica curricular, entendendo-a como o efeito produtor do curriculo, deve ser redimensionada
e nos langar novamente na fronteira curricular. Pensar a atuagdo politica como jogo de linguagem,
como negociac¢do interpretativa, como significagdo do que nos produz em dada fronteira, como o
gue mobiliza ao envolvimento, implica, como ndo poderia deixar de ser, um trabalho de significacdo
do que entendo por subjetividade, escola, politica curricular, didatica.

Ser fronteiriga é a condi¢do que cabe a toda identificagdo. E nesse movimento a pratica ndo
pode ser vista como algo restrito a determinado ambito (escolar ou académico, de professores
e alunos, ou pesquisadores), mas como toda produgdo de sentido que dinamiza a fronteira
curricular em que se constitui a prépria possibilidade de significagdao de si na relagdo com o outro.
A prépria ideia de pratica, aqui pensada como pratica discursiva, ndo pode estar circunscrita a uma
identificagdo a priori, mas diz respeito a todo ato de poder que dado envolvimento (curricular,
diddtico, se assim quisermos colocar) detona.

Caminhar nessa dire¢ao ndo é defender que tudo é possivel e valido de qualquer maneira,




mas que em contextos que também ndo podem se fechar sobre si mesmos, contingencial e
provisoriamente, decises/praticas discursivas, que estdo para além de instituicdes formalmente
nomeadas, se articulam, como diferengas, criando verdades contextuais que, uma vez
universalizadas, criam (des)centros gravitacionais, hegemonias. O poder ndo é de um sujeito
encarnado historicamente, proletario, consciente, critico, dado por uma estrutura que se conhece
em seus limites. O poder (de significagdo) ndo esta associado a um fazer consciente, mas a toda
forma de praticar a significagdo do mundo na relagdo com uma alteridade radical.

O poder como interlocu¢do, em uma linguagem opaca, para além de boas ou mas
consciéncias, com um outro desconhecido, com quem/que ndo possuimos relagdes estaveis, mas
que se quer conhecer, dominar, controlar. Ao fazer isso, onde quer que se esteja, sempre se pratica
a significacdo do outro, independente de o conhecermos. Responder aos questionamentos na
fronteira é condicdo para subjetivagdo. Isto é exercer poder.
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