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Introdugao

Tanto em um debate educacional mais amplo como no campo do curriculo, frequente-
mente sdo acionadas bandeiras supostamente capazes de funcionar como horizontes a serem
alcangados por esforcos coletivos. Na construcdo de tais bandeiras ou nomes da/na politica,
podemos destacar termos como igualdade, democracia, emancipacao, justica social, entre ou-
tros. Tomando o campo da educagdo como cosmo e lancando nele o debate sobre a educagao
em geografia, podemos conceber que ele partilha de tal dinamismo, constituindo equivalén-
cias, produzindo sentidos em relacdo a diferentes termos da politica curricular.

Para Laclau (2011), os nomes em operagdo na politica sdo significantes cuja significa-
¢do Ultima esta sempre adiada por uma efervescéncia de sentidos diferenciais que estdo em
constante articulacdo. Os conflitos dizem respeito a busca incessante pela hegemonizagdo de
determinada visdo de mundo que visamos defender, neste ou naquele momento politico em
particular. Na tensao pela significacdo de determinados nomes que nos envolvemos, nos tor-
namos na politica.

Embatemos em torno de nomes como educacdo em geografia, raciocinio geografico,
sujeito, futuro, conhecimento, por exemplo, buscando privilegiar determinada agenda. Nesse
sentido, proponho chamar a atenc¢do para o nome cidadania, acolhendo-o de um agrupamen-
to de nomes em torno dos quais tensionamos visGes de educacdo. Tal termo, de significativa
recorréncia no ambito das ciéncias humanas e sociais (MOUFFE, 1996; SILVA, 2015), é interpre-
tado de maneira singular no campo da educacdo, no debate curricular e, de semelhante modo,
no debate sobre as finalidades da educacdo em geografia.

Na pesquisa em geografia, a discussdo sobre cidadania perfaz a centralidade das preo-
cupacdes, também em razdo de significativa circulagdo dos estudos criticos, constituidos por
diferentes associa¢Ges tedricas (DAMIANI, 2003; SANTOS, 1987). Quando tramadas ao debate
educacional, as contribuicOes geograficas tendem a encontrar refragdes no didlogo sobre as
finalidades educacionais, através das quais diferentes leituras da geografia sdo traduzidas em
articulagdes politicas que marcam o campo da educacgdo. Isso nos levar a pensar que diferentes
contribuicBes geogréficas, que poderiamos remeter a ciéncia ou ao “ndo-necessariamente”
educacional, se tornam outra coisa, pois ja na interacdo com a alteridade da escola.

Como buscarei ressaltar mais adiante, considero também haver a suposi¢do de que é
pela afirmacdo de uma poténcia de determinada propriedade de conhecimento geografico
gue passa a ser cogitada a possibilidade de uma experiéncia cidada. Em oposi¢do a essa visao,
tal como questionado por Costa e Lopes (2018), reitero a expectativa de que o conhecimento
(como um nome) também ndo possui significacao fixa, assim como a ideia de cidadania. Nesse
sentido, proponho a discussdo sobre outras relagGes possiveis com o nome cidadania.

Nesta discussdo, lanco mdo das ideias de estrangeiro e hospitalidade em Derrida (2003),
para pensar a cidadania em um viés pdés-critico diferencial; e, tomando o espaco como concep-
¢do emblematica do pensamento/conhecimento geografico, aciono estudos pds-estruturais
de autores como Bhabha (2001), Doel (1999) e Massey (2008), para projetar possibilidades
de leitura da relagdo com o espago em um registro ndao-essencialista. Assumo, como terre-
no interpretativo, as abordagens pos-criticas e pos-fundacionistas de Lopes e Macedo (2011).
No entrelacamento desse corpus, projeto possibilidades de um exercicio de reflexdo sobre as
oportunidades de dilatagdo da teoria curricular, marcadamente pds-critica e pds-estrutural,
por meio de aportes de discussdes pos-estruturais desenvolvidas na Geografia. Isso é feito com
vistas a cogitar uma cidadania radical, marcada por processos plurais de significacdo e acolhi-
mento na relacdo com a alteridade.

Estrategicamente voltado a uma abordagem bibliografica, este texto desenvolve, inicial-
mente, discussdo sobre a distensdo trazida pela leitura pds-estruturalista com especial atencdo
para a reedi¢do da linguagem como opacidade, para o descentramento da ideia de estrutura
como fundamento, e para as praticas de significagdo como exercicios de poder. Em seguida,
com a incorporagdo dessas discussdes, destaco estudos pds-estruturais de Lopes e Macedo
para o pensamento curricular, tendo em vista a abordagem ao curriculo como nao sendo de-
terminado por essencialismos, mas como produzido por intermédio de articulagdes discursivas
gue constroem verdades contextuais. Aproprio a concepg¢do de Macedo (2006) sobre o curri-
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culo como espago-tempo de fronteira, como produgdo politico-cultural. A partir das discussoes
de Macedo, atento a teorizagdo pds-estrutural de Massey (2008) sobre o espago, buscando
associa-la a reflexdo curricular. A partir do entrelagamento desse corpus tedrico procuro intro-
duzir possibilidades de conjecturar, no ambito das discussdes pds-estruturais, contribui¢des
para pensar a cidadania como causada por um outro cidadao.

Contribuicdes pds-estruturais

Na discussdo sobre o pensamento curricular, Lopes e Macedo (2011) colocam que a
compreensdo do curriculo pelo viés pds-estrutural ndo implica o abandono de marcas de con-
tribuigdes do estruturalismo. Noutra via, ponderam que as teorias se aproximam no tocante a
centralidade conferida a linguagem como meio de compreensao do social. A linguagem é pen-
sada como construtora e ndo mais apresentadora do mundo, criando aquilo de que se fala em
vez de falar daquilo como objeto a priori. Como desdobramento dessa releitura da linguagem,
agudiza-se a critica ao projeto moderno de conhecimento, consciéncia e subjetividade, uma
vez que pontua a impossibilidade em pensar em um conhecimento sobre o mundo e sobre
o conhecimento do sujeito. Marcas de um pensamento moderno que, segundo as autoras
(LOPES e MACEDO, 2011), orientam, ainda que em preocupacoes e enfoques diferenciados,
distintas correntes do pensamento curricular, desde os estudos cunhados pelo eficientismo,
passando pelo pensamento de autores considerados progressistas, critico-reprodutivistas, ne-
omarxistas, envolvidos com a Pedagogia Libertadora e Libertdria, dentre outros1.

Em sentido mais restrito, o estruturalismo se propde como teoria e método cientifico
ao campo das ciéncias sociais, mobilizado principalmente pelas teorias de Saussure e Lévi-
-Strauss. O pos-estruturalismo critica tanto a busca pela generalizagdo analitica, postulada pelo
estruturalismo ao conferir centralidade a uma estrutura que fundamentaria a dindmica ou os
processos fenoménicos, como a negligéncia do estruturalismo para com a percepgao de que
a prépria estrutura ja estd marcada pela linguagem, sendo um produto dela. Por essa via, ela
ndo possui nada de fundamental, central ou fixo, a ndo ser a pretensdo de se constituir como
centro gravitacional limitante e condicionante das relagGes sociais. Isso remarca a critica pds-
-estruturalista, visto que a propria ideia de pretensao ao centro ja consiste em uma construgao
pela linguagem (LOPES e MACEDO, 2011).

Em defesa a existéncia de uma estrutura ou sistema determinante de dado fendomeno,
o estruturalismo enfatiza o carater invariante de um fundamento que sustenta a realidade.
Portanto, a producdo de sentidos se viabiliza sob restricdo da estrutura textual ou cognitiva
do leitor (LOPES e MACEDO, 2011). A partir de tal concepgdo, o estruturalismo ataca o projeto
moderno de sujeito, tomando-o como coeso e consciente, relegando-o ao plano da subor-
dinacdo a estrutura, haja vista que se os sentidos sdo decorrentes e vidveis somente ao/no
contexto estrutural, o sujeito “consciente” s6 o é por que estruturalmente cogitado, o que o
coloca em posigdo secundaria frente ao poderio continente da estrutura invariante (LOPES e
MACEDO, 2011), entendida por Thiry-Cherques (2006) como sistema ou conjunto de sistemas
relacionais, sejam de parentesco ou estrutura cognitiva. Segundo o autor, a estrutura é uma
totalidade constituida de fenémenos solidarios, ou seja, cada elemento depende dos demais e
é, simultaneamente, determinado por esta relagdo de dependéncia (THIRY-CHERQUES, 2006).
O sujeito, nesse caso, s6 pode ser consciente ou atingir determinado grau de consciéncia (se)
permitido pela estrutura, que o supera e limita em suas possibilidades de ser e agir.

Segundo Lopes e Macedo (2011), o enfoque analitico do estruturalismo preconiza uma
abordagem sincronica, pois privilegia o estudo do fenémeno em sua situagdo. Nesse sentido,
ndo opera o carater diacronico, que considera um dado em fung¢do da sucessao temporal (su-
cessao dos estados sincronicos) que, num enfoque historicista, poderia ser suposto como re-
sultado de um conjunto de entrelagamentos histdricos determinantes. Ao enfatizar a resistén-
cia do estruturalismo a histdria, Lévi-strauss (1958) se opde a ldgica hegeliana do progresso ao
pontuar que o historicismo ndo considera as rupturas e descontinuidades no tempo e a diver-
sidade no contexto espacial. Além disso, segundo Thiry-Cherques (2006), o estruturalismo nao

1 Para discussdo mais aprofundada sobre diferentes correntes e enfoques do pensamento curricular, sugiro o livro
Teorias de Curriculo (LOPES e MACEDO, 2011).
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considera as relagGes histéricas como determinantes para a compreensao de dado fenémeno.
Ao criticar a analise pautada no particularismo de dado fend6meno ou sujeito, o estruturalismo
se propde a ndo focar a liberdade ou capacidade subjetiva de mudanga, mas os padrdes que
condicionam a subjetividade, seus limites e restri¢des inconscientes (THIRY-CHERQUES, 2006).
Para este autor, portanto, “o estruturalismo é uma filosofia sem sujeito” (THIRY-CHERQUES,
2006, p.7), porque prescinde dele ao passo em que ndo é determinante da estrutura, mas
resultado das condi¢des proporcionadas por ela.

O pds-estruturalismo critica o estruturalismo em sua desconsideracdo de que a pré-
pria estrutura é uma producdo da linguagem e coloca que o entendimento da estrutura como
fundamento leva ao risco de que sejam reativadas as criticas a perspectivas realistas (LOPES e
MACEDO, 2011). Segundo as autoras, em sua oposi¢ao ao historicismo, o estruturalismo ainda
incorre na negligéncia as contribuicdes sobre o cardter sdcio-histérico das estruturas, o que
Ihe gera prejuizos quando da necessidade de compreender os processos de mudanga de um
sistema de relagdes a outro. O carater invaridvel da estrutura leva a possibilidade de que esta
seja lida como aproximada das ideias de imutabilidade da natureza, podendo, inclusive, ser
comparada a ideia de natureza humana (LOPES e MACEDO, 2011).

Na légica do pds-estruturalismo, a linguagem é reconceptualizada, deixando de ser vista
como representante da realidade e passando a ser compreendida como aberta aos processos
de significagdo. A partir da introducdo da critica pds-estrutural, a linguagem ndo é mais vista
como transparente, como estrutura fixa; os significantes ndo sdo lidos como detentores de
um significado, mas passiveis a diferentes e contingenciais processos de significagdao. Segundo
Lopes e Macedo (2011), o que torna possivel a atribui¢cdo de dado significado a um significante
é o seu carater diferencial na relagdo com outros significantes constituintes do sistema linguis-
tico. Essa afirmacgdo consiste em perceber que determinado termo nao possui um significado
correspondente a algo que existe na realidade. Para as autoras, o trabalho de considera¢do de
um significado como correspondente a um dado da realidade é uma ilusdo. Portanto, em cada
momento de suposi¢ao de um significado, estamos criando um significado para o significante
(LOPES e MACEDO, 2011) e isso ndo é outra coisa sendo a tentativa de constru¢do de um cen-
tro, como pondera Derrida (2011).

Com a critica a estrutura, o pds-estruturalismo insere a perspectiva de que ndo ha re-
lagdes estdveis e previstas entre diferentes significantes, como entre um dado conhecimento
(geografico, por exemplo) e sua contribuicdo essencial a formagdo para a cidadania, para a
formagdo de um sujeito consciente e cidaddo. Ndo ha significantes imanentes, tornando im-
possivel a determinagdo “do” significado. Dessa forma, segundo Lopes e Macedo (2011), um
significante remete a outro, sendo esta dinamica um continuum. O significado de dado signi-
ficante passa a ser pensado como flutuante e, portanto, seu sentido sé pode ser cogitado no
ambito de uma formagado discursiva histérica e socialmente contingente (LOPES e MACEDO,
2011). Tal concepgdo projeta o questionamento sobre quais fatores e condicionantes sécio-
-histdricos possibilitam que determinado discurso construa a realidade em dado momento.
Esse questionamento, posicionado como problematica latente para essa visdao de mundo, de
curriculo, de educagao em Geografia, chama a atengdo para os processos de negociagdo que,
ajustados contingencialmente, viabilizam a que dado discurso ganhe maior relevancia em de-
terminado momento contextual, em detrimento de uma miriade de possibilidades.

A concepgao de discurso inserida pelo pds-estruturalismo o coloca teoricamente como
imbricado 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 por este caminho é conceber toda
produgdo de sentido como exercicio de poder (LOPES e MACEDO, 2011).

Didlogos pds-estruturais no curriculo

Segundo Lopes e Macedo (2011), no campo do curriculo as contribuigdes pds-estru-
turalistas deslocam o questionamento sobre o que é (o aluno, o curriculo, a disciplina esco-
lar, a Geografia e a cidadania) para como sentidos, produtores de discursos, se intersectam
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na articulagdo politica e constroem determinada ideia de mundo, de fundamento, de centro,
para uma sociedade ou comunidade especifica. Essa performance discursiva é o que, segundo
Lopes e Macedo (2011), torna possivel a ideia de sociedade, de aluno, curriculo ou disciplina
escolar. O curriculo ndo existe como objeto da realidade, mas é uma construgao constante, que
decorre das substitui¢des, tradugdes (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013) e itera¢des diferenciais
produzidas pelas tradigdes curriculares que, também, ndo sdo outra coisa que nao construgdes
pretendidas a verdade, ao centro.

A condi¢do para que dado discurso sobre o curriculo seja aceito como tradigao curricu-
lar, como uma verdade em dado momento, ndo é uma possibilidade dada a qualquer assergao.
Uma tradicdo, uma forma de pensar o curriculo legitimada sé o é quando hegemonica (LA-
CLAU, 2011). Operar com vistas a tais tradi¢des curriculares ndo consiste em assumi-las como
produtoras da verdade do curriculo. O curriculo, pensado como pratica discursiva e, portanto,
como pratica de poder (de significagdo), de modo contingencial e indefinido, constréi a realida-
de com seus pretensos mecanismos de funcionamento, de regulamentacdo e limita¢do.

Na busca por ser estrutura, o processo de significacdo, de estabilizacdo de tudo o que
dizemos que é curriculo, ndo cessa. A reiteracdo da (des) estruturalidade do curriculo leva a
disseminacdo (DERRIDA, 2001) continua e, assim, a produgdo de significados que, mesmo vi-
sando apoiar determinado discursos, os suplementam, fazendo-os outros.

Para Lopes e Macedo (2011), esta nogdo de (producdo do) curriculo combate distingoes
entre prescrito, formal, vivido ou oculto. O curriculo, proposto como pratica discursiva, abre
mao de qualificagdes outras, pois como texto em processo influencia diferencialmente o leitor
que o (re) cria. Esse carater contextual e sobredeterminado de pensar o curriculo como decor-
rente de leituras e suplementagdes criativas da histdria, da tradigdo; emergéncias sociais, de-
mandas, tradugdes, trai¢bes, disrupgdes e sensa¢des de continuidade, inseridas pela aspiracdo
a completude de sujeitos que somente sdo porque querem ser sempre, introduz, dentre outras
vias, a preméncia de um trabalho de tentativa de construgao de um (des)centro reconhecivel
do que é o curriculo. Concordando com essa abordagem, chamo a atengdo para a perspectiva
de curriculo como espago-tempo de fronteira, proposta por Macedo (2006), na qual pensa a
produgdo curricular como negociagao de sentidos diferenciais implicados nas disputas pela
hegemonia do saber e ser curricular.

Ao discutir produgdes sobre curriculo no Brasil, Macedo (2006; 2012) argumenta que
grande parte das discussdes operam na 6rbita da ideia do curriculo como mecanismo de trans-
missdao de conhecimentos externos a escola, como sele¢do de uma cultura legitima. Ressal-
ta que tanto em perspectivas tradicionais, como criticas e pds-criticas, a cultura continua a
ser discutida como objeto/contetido de ensino. Macedo (2006; 2012) analisa as perspectivas
presentes em diferentes organizagdes tedricas e defende que a cultura foi, por determinado
periodo, vista como um “repertério de sentidos partilhados, produzidos em espagos externos
a escola” (MACEDO, 2006, p. 101). Segundo a autora, na busca pela superagao de tais perspec-
tivas, outros autores como Young e Whitty e Goodson, passaram a legar maior centralidade
aos processos cotidianos, que se desenvolvem no ambiente escolar, e conceber a produgdo da
cultura como algo que se desdobra pela atividade de professores e alunos.

Essas concepgbes, marcadas por uma bipolarizagdo entre o curriculo como prescri¢do/
teoria/proposta/formal e como pratica em acdo/cotidiano/dinamico, sdo vistas por Macedo
(2006) como preocupantes, uma vez que apesar de terem contribuido para a expansdo de
prismas através dos quais se passou a conceber o curriculo, pouco avangaram no estabeleci-
mento de uma abordagem articulada. Ao contrério, segundo Macedo (2006) essa ampliagdo se
caracteriza pelo somatério de dimensdes ndo articuladas.

Para a autora, embora seja perceptivel a mudanga rumo a dimensao vivida do curriculo,
ndo houve ruptura com a nog¢do de curriculo como prescri¢do (MACEDO, 2006). Para ela, na
produgdo curricular brasileira, pode-se nuangar dois grandes blocos: de um lado, uma tendén-
cia a conceber o curriculo como pré-ativo, como proposi¢do, como receita; de outro, ha a ideia
do curriculo como algo produzido no/pelo cotidiano. Desta forma, fica a tens&o entre as visdes
do “poder dos poderosos”, do Estado, da prescri¢do; e a visdo do “poder dos subalternos”,
da comunidade escolar, do cotidiano, com sua habilidade para subverter por resisténcia e/ou
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negligéncia o que “vem de cima”.

Segundo Macedo (2006), ndo é suficiente enfatizar o curriculo como pratica, para que
se possa compreendé-lo como um espago-tempo de produc¢do cultural, como algo que estd
sendo, como dinamico e produzido via relagdes hegemonicas provisdrias. Para que se possa
dar conta da compreensdo curricular nesse sentido, Macedo (2006) defende a necessidade
de pensar o curriculo como espago de produgao cultural, sem que se faga distingdo entre as
dimensdes formal e vivida.

Nessa discussdo, Macedo (2006) propde o curriculo como um espago-tempo de frontei-
ra entre saberes, através de uma concepgao de poder mais obliqua (GARCIA-CANCLINI, 1998).
O curriculo pode ser concebido como praticas discriminatdrias, por meio das quais a diferenca
é produzida, como a “negocia¢do de posi¢des ambivalentes de controle e resisténcia” (MACE-
DO, 2006, p.105). Pontua 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.

Importa ressaltar que, para Macedo (2006), a nogdo de espago-tempo de fronteira im-
plica uma concepgao curricular capaz de operar com a ideia de interagdo de culturas, sem que
haja hierarquizacdo entre elas. Ao partir da perspectiva de que as culturas jd hibridas intera-
gem com outras, gerando outros hibridos, a autora insere a nogdao de impureza como condigao
para a ndo estratificacdo entre os elementos. Assim, ndo hd um original que busca saturar o ou-
tro, mas processos de disputas por hegemonia de uma ou outra perspectiva, demanda, ideia.

Sem a expectativa de definir inicio ou fim, Macedo (2006) prop&e colocar os matizes e
as nuangas, das mais distintas possibilidades de tentativas de representagdo, sob o olhar da
desconfianga. Concordo com Macedo (2006) ao argumentar que estar na fronteira 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).

Pontuo que atuar com tal concepgdo implica ler a fronteira, ndo como divisao de territé-
rios fixos, delimitados, em que os ali chegados possuem uma origem, vém de um lugar o qual
representam, e que lhes adjetiva. Naquele espago-tempo de fronteira, se identificam, sdo sub-
jetivados e, de modo irresistivel, articulam suas estdrias (MASSEY, 2008). Se ndo vem de lugar
algum, so se pode ser da propria fronteira que, desta forma, passa a ser um lugar que nunca é
0 mesmo, na medida em que deixa de ser em fungao do préprio movimento de subjetivacdo e
significagdo da e na propria fronteira. Com essa discussao, tendo em vista o aprofundamento
da concepgao espago-temporal de Macedo (2006), focalizo, particularmente, a preocupagao
de Massey (2008), com sua perspectiva espacial, como poténcia para a leitura do curriculo
como produgdo discursiva, como fronteira de convergéncia e negocia¢gdo com o outro.

Dialogos com os pensamentos curricular e geografico

Chamo a atengdo para a teorizagdo de Doreen Massey (2008) e Marcus Doel (1999) so-
bre o espaco e o lugar como caracteristicas do pds-estruturalismo. Para Doel (1999), o pds-es-
truturalismo é espacial. O autor defende que é o cardter eventual do espago, da espacializagdo,
gue desconstrdi as totalidades hipotéticas, as verdades essenciais. Nessa perspectiva, focalizo
a leitura de Derrida (1994) sobre a espacializagdo, para quem, ainda que ndo haja discurso, o
“efeito da espacializacdo ja implica uma textualizacdo” (DERRIDA, 1994, p.15).

Para Derrida (2001), conjecturar o espaco, a espacializacdo/espacamento, como texto é
pensa-lo como disseminag¢do, como différance. Em outras palavras, é considerar seu potencial
generativo da diferenga. O espago, como ressalta o filésofo, ndo pode ser tido como simples
intervalo entre dois, mas € um movimento de afastamento, diferimento. Nesse sentido, ele
argumenta, ainda, que “(...) Esse movimento ¢ inseparavel da temporizacdo/temporalizacio e
da différance, dos conflitos de for¢a que estdo ai” (DERRIDA, 2001, p. 106).

Massey (2008) colabora com essa leitura de espago como texto e argumenta que a des-
peito de o espago ser visto como estase, fechamento, representagdo, sincronismo e homoge-
neidade, como na obra de autores como Foucault, Bergson e De Certeau, especializar implica
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textualizar. A autora opera com os conceitos de espacgo e lugar como sendo da dimensdo do
simbdlico, do politico e marcados pela heterogeneidade, diferenca, discurso, dessincronizagao,
interacdo e coetaneidade (MASSEY, 2008). Para ela, o lugar/espaco se constitui por meio de um
conjunto de praticas de negociagdo e contestagdo continuas na relagdo com a alteridade, atra-
vés das quais as identidades sdao também moldadas. Este lugar-tempo modifica as identidades
por intermédio da pratica do lugar, da pratica discursiva, da articulagdo politica, da negociacdo
das trajetdrias impuras, sem origem e que se intersectam, “lugar como uma arena onde a ne-
gociagdo nos é imposta” (MASSEY, 2008, p.220), onde é condi¢do de manutengdo de um self
cindido, condigdo para se envolver, para ser.

A propria ideia de espago-tempo ja pode portar as no¢des de efemeridade, de contin-
géncia e instabilidade, que a cada instante deixa de ser, passando a ser outro. Esta dinamica
incerta de um espago-tempo, é a garantia do carater contingente da luta politica e das articula-
¢des que a constituem. Para Massey, “o espago deve ser imaginado como uma simultaneidade
de estdrias-até-agora” (MASSEY, 2008, p.29), sem origens, espago como predestinado a resul-
tados imprevisiveis e de ligagdes ausentes. Pensar uma concepgdo de espago, nesse sentido,
pode auxiliar na compreensao de que a produ¢do de uma forma de conhecer sobre o espago
em geografia resulta de processos de subjetiva¢do, marcados pela contingéncia de um sujeito
(espacial) porvir. A cidadania, como a afirmagao de um direito ao outro através de uma rela-
¢do espacial pode passar a ser reinterpretada como aquilo que estd para ser continuamente
reivindicado via conflitos interpretativos plurais sobre o que pode ser a cidadania, o cidad3o.
Dai, ndo se trata de afirmar uma cidadania, como conteudo cultural a ser ensinado a um sujei-
to pressuposto, mas de pensa-la como direito continuamente significado por sujeitos que se
constituem nessa mesma luta.

A partir das discussdes de Massey (2008) e Derrida (2001), julgo ser importante enfa-
tizar o curriculo como um espago-tempo de negociagdo com o outro, como lugar de conta-
minagdo, de negociacdo, de produgao de discursos, de tentativa de se manter perdendo-se.
Defender uma leitura de curriculo como espago-tempo que estd sendo continuamente produ-
zido (MACEDO, 2006) via negociac¢do, via agéncia contingente (BHABHA, 2001), é pensar num
espaco que Bhabha (2001) denomina cultura transnacional, a fim de operar com as ideias de
ndo-pertencimento, impureza, heterogeneidade e instabilidade do nome e significado dos ob-
jetivos politicos em negociagdo.

Considero interessante entender a transnacionalidade de Bhabha (2001) como apro-
ximada da concepgao de fronteira de Macedo (2006) e de espago de Massey (2008), como
formas de cogitar o curriculo. Isso porque, quando Bhabha (2001) discute tal concepgao trans-
nacional, o faz a partir da nogao de que esta condi¢do ndo-nacional, sem base totalizada de
pertencimento, é coerente com a atitude hibrida/hibridizante, estrangeira, deslocada e tradu-
toria da cultura como estratégia. Em Macedo (2006), a nogdo de fronteira também se desen-
volve dessa forma, dado o seu cardter transnacional, de negociagdo ambivalente da cultura e
de subjetivagdo através da diferenca, do outro, da satisfacdo de quem negocia, (pro)pulsionado
por seu desejo, na busca pela suplementagdo de uma falta constitutiva (LACAN, 1995).

Com Macedo, a “negocia¢ao dos pertencimentos é sempre um processo contingente
e de transferéncia de sentidos” (MACEDO, 2006, p.110). Esse processo, contingente e insta-
vel, que se desenvolve na negociagdo dos sentidos de pertencimentos e de significacdo, na
perspectiva derridiana de texto (DERRIDA, 2001; 2005; 2006), incide na impossibilidade de se
manter a fixacdo da escrita/textualizagdo/espacamento do mundo, da luta, da propria frontei-
ra. Com estas perspectivas chego a uma leitura das relagdes possiveis entre educagao em geo-
grafia e cidadania, buscando instabilizar os termos do debate em um convite ao repensamento
desses nomes na politica curricular.

Dialogos sobre geografia e cidadania

A cidadania tem sido objeto de atengdo de diferentes trabalhos nos campos da Edu-
cacdo e da Educagdo em Geografia, sendo frequentemente assumida como algo passivel de
ser alcancado/realizado/viabilizado por determinada forma de conhecer do sujeito educado
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(ARROYO; BUFFA; NOSELLA, 2007; CAVALCANTI; SOUZA; SILVA, 2014; DEON; CALLAI, 2018; SA-
VIANI, 2016). Como destacam Schutz e Fensterseifer (2018), a cidadania é um tema de grande
recorréncia, sendo associada a visdo grega sobre a leitura democratica de que a pessoa pode
encontrar sua emancipacdo nas cidades. Desta forma, em concordancia com os autores, a 6tica
genérica é a de que alguém poderia viver a producdo de seu préprio destino ao participar de
algo ou empreender um projeto de vida.

Chamo a atencdo para a perspectiva de Brayner (2008), que pensa que no campo edu-
cacional foi constituida a ideia de que a cidadania é algo a ser produzido pela escola e pondero
que, especialmente no caso da geografia, hd uma forte associa¢do entre o aprendizado de
conteudos e a possibilidade de produgdo de um conhecimento capaz de constituir ou formar o
cidaddo (CAVALCANTI; SOUZA; SILVA, 2014; DEON; CALLAI, 2018;). No entanto, o autor assina-
la, baseado em Hannah Arendt, ser esta uma visdo demiurgica, pois a escola ndo pode assumir
ou ser caracterizada como “produtora” de algo que possuiria caracteristicas estanques e se-
guiria, teleologicamente, um fim predeterminado ou chegaria a uma terminalidade chamada
de cidadao.

Brayner pondera que

embora a cidadania ndo dependa exclusivamente da educacéo
e nenhuma garantia possa ser fornecida neste sentido (ja que
o ‘cidaddo’ ndo preexiste a sua aparicdo na Cidade), o cidaddo
seria algo que viria depois, ulterior a um tempo de entrada no
mundo (natalidade) e para o que a educacéo poderia auxiliar.
(2008, p. 118-119)

Tanto Schutz e Fensterseifer (2018) quanto Brayner (2008) questionam a afirmacédo de
que a escola seria capaz de definir um significado para a cidadania e, consequentemente, es-
tabelecer cursos de vida capazes de produzir (ou mesmo assegurar) um cidaddo. Para eles, tal
afirmacdo poderia levar a riscos de doutrinacdo interpretativa de um suposto sujeito cidaddo
e/ou a limitacdo das possibilidades de inovacdo e ressignificacdo do que pode ser a cidadania
em diferentes momentos na politica.

Schutz e Fensterseifer (2018) ponderam que a cidadania ndo pode ser tomada como
dado a priori, mas precisa ser pensada como constituida a partir da intera¢do de diferentes vi-
s6es de mundo e oportunidades sempre em aberto. Isto ndo significa que a escola e os empre-
endimentos que dinamizamos através dela ndo possam influenciar. Mas, na ldgica dos autores,
a escola ndo pode ser pensada como detentora dos meios garantidores a cidadania.

Os elementos trazidos pelos autores ajudam a pensar uma critica ao pressuposto de que
determinada forma de conhecer possa ser capaz de resolver dada alienacdo ou inabilitacdo a
cidadania, justamente por ndo ser da ordem de uma “solugao” para o sujeito. Cabe pensarmos
gue os investimentos, também através de perspectivas disciplinares (como as contribuicoes
da geografia), podem auxiliar na construcdo de determinado percurso de um virtual sujeito/
cidaddo, sempre porvir, pois se tornam no mundo em resposta aos desafios com que lidam (ou
venham a lidar) e que sdo imprevisiveis.

Nesse sentido, o exercicio proposto, principalmente a partir dos trabalhos de Macedo
(2006) e Massey (2008), de repensarmos o curriculo como uma fronteira constituida interpre-
tativamente por diferentes processos de identificacdo, pode oportunizar a conceptualizacdo
de relacdes entre cidadania e geografia em um contexto marcado pela diferenca. Portanto,
em uma abordagem fora de um registro de transparéncia da linguagem e de busca por rom-
per com visdes essencialistas, como quando é afirmado um conhecimento geografico como
propriedade a ser transmitida na escola e com poténcia para produzir sujeitos a um mundo
previsto.

Nesse caso, podemos pensar em um “outro cidadado”, tal como discute Zagalo (2006),
cujo pertencimento estaria em outra ordem juridica que poderia ser compreendida em um
local de acolhimento. Trata-se, na dtica do autor, de um vir-a-ser cidaddo, um “de fora da polis”,
diferente e que possui outra lingua, outra forma de pensar o mundo, mas que, para ser aceito
por “nds” precisa falar a mesma lingua, dominar os mesmos cédigos, saber a mesma coisa, ter
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sua singularidade neutralizada. Para o autor, eis ai a primeira violéncia quando pensamos em
cidadania.

Derrida (2003, p.36) questiona se devemos, na concep¢do de uma cidadania na relagao
com o outro, “pedir ao estrangeiro para nos compreender, para falar a nossa lingua, em todos
os sentidos deste termo, em todas as suas extensdes possiveis, antes e a fim de o poder aco-
Ilher em nossa casa”. Com esta proposta o autor nos provoca a pensar sobre uma relagdo com
a alteridade absoluta, os estranhamentos, as interpretagdes incessantes sobre o que quer que
seja. Para o filésofo, o outro é absoluto, pois ndo pode “ser” no “meu” idioma, seja esse idioma
um léxico especifico no interior de uma cidade como a geografia. A partir desta ponderagao,
Derrida (2003) diferencia uma hospitalidade juridico-politico-moral (normativa) e uma hospi-
talidade incondicional (diferencial). Para a segunda é que volto minha expectativa de investi-
mento aqui, associando-a as contribui¢cdes de Macedo (2006), Massey (2008) e Mouffe (1996),
e tendo por foco a possibilidade de pensarmos uma experiéncia curricular que esteja pautada
em uma economia e assimetria com a alteridade absoluta.

Derrida pensa que a condigdo para operar uma hospitalidade e, possivelmente, uma
afirmacdo da cidadania ao outro é dizer “sim” para o que, sempre ja sem avisar, chegou, sem
convite e sem horizonte. Este “outro cidaddo” é no que se constituem todos os que negociam
sentidos (sobre conhecer em geografia, sobre ser cidaddo, ser educado), ja como concidaddos
de uma cidade sempre para ser significada, com direitos a serem indefinidamente construidos
nas fronteiras em que provisoriamente nos identificamos.

Como na fronteira pensada a partir de Massey (2008) e Macedo (2006), ninguém per-
tenceria fundamentalmente a cidade, a ndo ser como concidaddos disputando a hegemonia
pelo seu significado, por ser, por poder permanecer, sempre negociando com o “outro cida-
ddo”. Nesse sentido, Mouffe (1996) ajuda ao cunhar o termo “cidadania radical”, para afirmar
um processo de subjetivacdo que consiste em ndo se reconhecer cidaddo através da assun-
¢do de um estatuto legal, mas pela forma de uma identificagdo politica, “algo que devera ser
construido, e ndo empiricamente determinado” (p.90). Trata-se de pensar a cidadania como
possibilidade de muitos significados, produzidos por cidadaos insurgentes que projetam a ne-
cessidade de desenvolvimento de uma imaginagao social diferente (HOLSTON, 1996, p.249).

O exercicio feito até aqui consiste em inserir outra provocagao ao campo da Educagao
em Geografia, ndo mais questionando com o “qué” ou “como” a geografia pode formar cida-
ddos através de contelidos. Mas de conceber que, também através de contribui¢cdes da geogra-
fia, o sujeito pode se constituir como cidaddo, por meio das disputas pela significagdo do que
é ser sujeito com direito alhures ou algures.

Trata-se de provocagdo a sensagao de estabilidade que remetemos, com certa frequén-
cia, a determinada poténcia transcendental de dado conteudo ou conceito geografico, como se
a relagdo com qualquer que seja o termo que adjetivamos por “geografico” fosse via univoci-
dade. A expectativa deste texto é provocar a pensar que nossas contribui¢Ges, atadas aos sen-
sos de missdo que produzimos para e na experiéncia educacional, surtem efeitos imprevistos,
potencializam relagdes e leituras de mundo insondaveis, insurgentes.

Trabalhar por esta légica consiste em reconhecer toda decisdo politica na relagdo com
a geografia como capaz de propulsionar novos sentidos e perspectivas na relagdo com aqueles
com que interagimos em uma experiéncia curricular geografica. Incide em mobilizar olhares
para que projetos de cidadanias insurgentes possam dinamizar continuamente a reedigdo in-
definida do nome, constituindo praticas plurais.

Considerar o curriculo, a geografia e a cidadania, pelas vias oportunizadas no entrelaca-
mento dos autores aqui discutidos é ter em vista a produgdo curricular como possuindo uma
dindamica incontroldvel. Dinamica motivada pela negociagao, pelo hibridismo, pela negociagao
com o outro que ndo se conhece, pela tentativa de fixacdo de um texto que ndo cessa sua
disseminacado.

Por estas lentes, o curriculo nos reenvia a perspectiva de que a produgado curricular é
sempre, e provisoriamente, resultado da interse¢cao de muitas estorias, que trazem suas razoes
e se perdem na negociacdo com a alteridade. Estdrias que, como praticas espaciais/textuais
simbdlicas colaboram, por meio de seu hibridismo constitutivo, para a continuidade, constru-
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¢do de uma espacializagdo/textualizacdo que marca o carater contingente do préprio fazer
curricular. Interpretar o curriculo nos termos pds-estruturais aqui propostos é ter em conta
uma produgado textual, espago-temporal incessante e contingente, sobre geografia e suas pos-
sibilidades na relagdo com a cidadania. Heterogénea porque todos os envolvidos ndo sdo os
mesmos, sdo sentidos diferenciais negociados, articulados, produtores de verdades contextu-
ais, que deixam de ser continuamente.

Consideragoes Finais

Operar com a ideia de curriculo como produgdo discursiva, como espago-tempo de fron-
teira cultural, constituida pelas motiva¢des diferenciais operantes na constru¢do da torre de
babel curricular, é ter em conta que as visdes atribuidas ao curriculo, a geografia e a cidadania,
nada mais sdo do que significados imputados aquilo que sempre é outra coisa. A concepgao
de curriculo aqui projetada busca fragilizar as visdes monoliticas de estrutura, de centro e de
verdade.

Esta leitura de curriculo pretende constituir uma hegemonia, tanto quanto qualquer
outra atribuicdo de sentidos sobre qualquer coisa. O que quer que estejamos chamando de
curriculo, cidadania ou geografia, politica ou trajetdria espago-temporal, deve ser considerado
como sempre em aberto a significacdo pelo outro, a ruptura causada pelo outro, ao aconteci-
mento de um novo significado, que reordene a politica.

Conjecturar o curriculo por essas marcagées pds-estruturais incita a que a reflexao so-
bre a politica seja repensada também por essas perspectivas. Nesse sentido, uma reflexdo so-
bre a politica curricular, entendendo-a como o efeito produtor do curriculo, deve ser redimen-
sionada e nos langar novamente na fronteira curricular. Pensar a atuagdo politica como jogo
de linguagem, como negociagao interpretativa, como significacdo do que nos produz em dada
fronteira espago-temporal, como o que mobiliza ao envolvimento, implica, como ndo poderia
deixar de ser, um trabalho de significagdo do que se entende por politica curricular.

Ao longo do texto, a partir de um investimento em uma leitura de curriculo tramada
em um terreno pos-estrutural, questionei a suposi¢do de possibilidade de formar um cidadao.
Com a revisitagdo da leitura curricular nos termos apresentados, soou interessante criticar o
pressuposto de conexdes obrigatdrias entre ensino de geografia e cidadania. Isto ndo se deu
pela desisténcia da ideia de que um conhecimento geografico possa contribuir para a constru-
¢do de dada cidadania. Noutra via, minha proposta foi a de conceber que uma cidadania radi-
cal, por ser significada, pode ser influenciada contingencialmente por perspectivas geograficas.

Concluo defendendo que ao passo que o sujeito ndo se apresenta no terreno opaco da
linguagem, mas temos somente a oportunidade de viver subjetivagdes precarias, nas negocia-
¢des em que nos identificamos na fronteira espago-temporal em que se constitui o curriculo,
a cidadania também é um nome que ndo estd fixado em sua significacdo de vez por todas. Im-
porta a manutencdo dos esforgos para que, em nossas negociagdes cotidianas, também atra-
vés da geografia, nos mais distintos contextos em que nos envolvemos, possamos contribuir
imprevisivelmente para a construgdo de outros sentidos de cidadania na relagdo com “outros
cidaddos”, como “nos”.
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