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O que é uma teoria do curriculo?
Quando se pode dizer que se tem uma
“teoria do curriculo”? Onde comeca e
como se desenvolve a histéria das teorias
do curriculo? O que distingue uma “teoria
do curriculo” da teoria educacional mais
ampla? Quais sio as principais teorias do
curriculo? O que distingue as teorias tra-
dicionais das teorias criticas do curriculo?
E o que distingue as teorias criticas do
curriculo das teorias pés-ériticas?

Podemos comecar pela discussio da
propria nogdo de “teoria”. Em geral, esta
implicita, na nocdo de teoria, a suposicio
de que a teoria “descobre” o “real”, de
que hda uma correspondéncia entre a
“teoria” e a “realidade”. De uma forma
ou de outra, a nogio envolvida é sempre
representacional, especular, mimética: a
teoria representa, reflete, espelha a reali-
dade. A teoria é uma representacio, uma
imagem, um reflexo, um signo de uma
realidade que - cronologicamente, onto-
logicamente — a precede. Assim, para ja
entrar no nosso tema, uma teoria do cur-
riculo comecaria por supor que existe, “la

Teorias do curriculo: o que é isto?

fora”, esperando para ser descoberta,
descrita e explicada, uma coisa chamada
“curriculo”. O curriculo seria um objeto
que precederia a teoria, a qual s6 entraria
em cena para descobri-lo, descrevé-lo,
explica-lo.

Da perspectiva do pés-estruturalis-
mo, hoje predominante na anilise social
e cultural, é precisamente esse viés re-
presentacional que torna problematico
o proprio conceito de teoria. De acordo
com essa visio, é impossivel separar a
descricdo simbolica, linguistica da reali-
dade - isto &, a teoria — de seus “efeitos
de realidade”. A “teoria” nio se limitaria,
pois, a descobrir, a descrever, a explicar
a realidade: a teoria estaria irremedia-
velmente implicada na sua producio. Ao
descrever um “bbjeto”, a teoria, de certo
modo, inventa-o. O objeto que a teoria
supostamente descreve é, efetivamente,
um produto de sua criacio.

Nessa diregio, faria mais sentido falar
ndo em teorias, mas em discursos ou tex-
tos. Ao deslocar a énfase do conceito de
teoria para o de discurso, a perspectiva



_pés-estruturalista quer destacar precisa-
mente o envolvimento das descricées lin-

- guisticas da “realidade” em sua producio.
Uma teoria supostamente descobre e
descreve um objeto que tem uma exis-
téncia independente relativamente a teo-
ria. Um discurso, em troca, produz seu
proprio objeto: a existéncia do objeto é
inseparavel da trama linguistica que supos-
tamente o descreve. Para voltar ac nosso
exemplo do “curriculo”, um discurso so-
bre o curriculo - aquilo que, numa outra
concepgao, seria uma teoria — nio se res-
tringe a representar uma coisa que seria
o “curriculo”, que existiria antes desse
discurso e que esta ali, apenas 3 espera de
ser descoberto e descrito. Um discurso
sobre o curriculo, mesmo que pretenda
apenas descrevé-lo “tal como ele realmente
€”, o que efetivamente faz é produzir uma
nocao particular de curriculo. A suposta
descricdo &, efetivamente, uma criagio.
Do ponto de vista do conceito pés-
estruturalista de discurso, a “teoria” esta
envolvida num processo circular: ela des-
creve como uma descoberta algo que ela
propria criou. Ela primeiro cria e depois
descobre, mas, por um artificio retérico,

aquilo que ela cria acaba aparecendo
como uma descoberta.

Podemos ver como isso funciona num
caso concreto. Provavelmente o curriculo

aparece pela primeira vez como um ob=+ -

jeto especifico de estudo e pesquisa nos
Estados Unidos dos anos vinte. Em co-
nexdao com o processo de industrializa-
¢do e os movimentos imigratorios, que
intensificavam a massificacio da escolari-
zacdo, houve um impulso, por parte de
pessoas ligadas sobretudo a administra-
¢do da educacio, para racionalizar o pro-
cesso de construcio, desenvolvimento e
testagem de curriculos. As ideias desse
grupo encontram sua maxima expressio
no livro de Bobbitt, The curriculum (1918).
Aqui, o curriculo é visto como um pro-
cesso de racionalizacdo de resultados edu-
cacionais, cuidadosa e rigorosamente
especificados e medidos. O modelo insti-
tucional dessa concepcio de curriculo é a
fabrica. Sua inspiragio “teérica” é a “ad-
ministragio cientifica”, de Taylor. No mo-
delo de curriculo de Bobbitt, os estudantes
devem ser processados como um pro-
duto fabril. No discurso curricular de
Bobbitt, pois, o curriculo é supostamente
isso: a especificacdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obten-
¢do de resultados que possam ser pre-
cisamente mensurados. Se pensamos



de Bobbitt através da mogao
‘ nal de teoria, ele teria descoberto
e descrito o que, verdadeiramente, é o
“curriculo”. Nesse entendimento, o “cur-
riculo” sempre foi isso que Bobbitt diz
ser: ele se limitou a descobri-lo e a des-
crevé-lo. Da perspectiva da nogdo de “dis-
curso”, entretanto, nio existe nenhum
objeto “la fora” que se possa chamar de
“curriculo”. O que Bobbitt fez, como ou-
tros antes e depois dele, foi criar uma no-
cdo particular de “curriculo”. Aquilo que
Bobbitt dizia ser “curriculo” passou, efe-
tivamente, a ser o “curriculo”. Para um
nimero consideravel de escolas, de pro-
fessores, de estudantes, de administrado-
res educacionais, “aquilo” que Bobbitt
definiu como sendo curriculo tornou-se
uma realidade.

A nocio de discurso teria uma vanta-
gem adicional. Ela nos dispensaria de
fazer o esfor¢o de separar-— como seria-
mos obrigados, se ficassemos limitados a
nogdo tradicional de teoria — assercdes
sobre a realidade de assercdes sobre
como deveria ser a realidade. Como sa-
bemos, as chamadas “teorias do curricu-

lo”, assim como as teorias. educacionais -

.mais amplas, estfio recheadas de afirma-
¢oes sobre como as coisas deveriam ser.
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Da perspectiva da nocao de discurso, es-
tamos dispensados dessa operacio, na
medida em que tanto supostas assergdes
sobre a realidade quanto asserg¢des so-

bre como a realidade deveria ser tém “efei-
tos de realidade” similares. Para dizer de
outra forma, supostas assergdes sobre a
realidade acabam funcionando como se
fossem assergdes sobre como a realida-
de deveria ser. Elas tém o mesmo efeito:
o de fazer com que a realidade se torne o
que elas dizem que ¢ ou deveria ser. Para
retomar o exemplo de Bobbitt, & irrele-
vante saber se ele estd dizendo que o
curriculo ¢, efetivamente, um processo
industrial e administrativo ou, em vez dis-
sO, que o curriculo deveria ser um pro-
cesso industrial e administrativo. O efeito
final, de uma forma ou outra, é que o cur-
riculo se torna um processo industrial e
administrativo.

Apesar dessas adverténcias, a utilizacio
da palavra “teoria” estd muito amplamen-
te difundida para poder ser simplesmente
abandonada. Em vez de simplesmente
abandona-la, parece suficiente adotar uma
compreensio da nocio de “teoria” que

-nos mantenha atentos ao seu papel ativo

na constituicio daquilo que ela suposta-
mente descreve. E nesse sentido que a




palavra “teoria”, ao lado das palavras “dis-

curso” e “perspectiva”, sera utilizada ao
longo deste livro.. ¢ - ims '
A adogio de uma nocio de teoria que
levasse em conta seus efeitos discursivos
nos pouparia de uma outra dor de cabe-
ca: a das defini¢gdes. Todo livro de curri-
culo que se preze inicia com uma boa
discussdo sobre o que &, afinal, “curricu-
lo”. Em geral, comegam com as definiges
dadas pelo dicionario para, depois, percor-
rer as definicdes dadas por uns quantos
manuais de curriculo. Na perspectiva aqui
adotada, que vé as “teorias” do curriculo
a partir da nocdo de discurso, as defini-
¢des de curriculo ndo sio utilizadas para
capturar, finalmente, o verdadeiro signifi-
cado de curriculo, para decidir qual delas
mais se aproxima daquilo que o curricu-
lo essencialmente &, mas, em vez disso,
para mostrar que aquilo que o curriculo
¢ depende precisamente da forma como
" ele é definido pelos diferentes autores e
teorias. Uma defini¢do nio nos revela o
que €&, essencialmente, o curriculo: uma
definicio nos revela o que uma determi-
nada teoria pensa o que o curriculo é. A
abordagem aqui é muito menos ontolégi-
ca (qual é o verdadeiro “ser” do curricu-
lo?). e muito mais histérica (como, em
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diferentes momentos, em diferentes te-
orias, o curriculo tem sido definido?)..

Talvez mais importante e mais inte-
ressante do que a busca da definicio
Gltima de “curriculo” seja a de saber
quais questdées uma “teoria” do curri-

culo ou um discurso curricular busca

responder. Percorrendo as diferentes
e diversas teorias do curriculo, quais
questdes comuns elas tentam, explici-
ta ou implicitamente, responder? Além
das questdes comuns, que questdes
especificas caracterizam as diferentes
teorias do curriculo? Como essas
questdes especificas distinguem as di-
ferentes teorias do curriculo?

A questdo central que serve de pano
de fundo para qualquer teoria do curricu-
lo é a de saber qual conhecimento deve
ser ensinado. De uma forma mais sintética
a questdo central é& o qué? Para respon-
der a essa questdo, as diferentes teorias
podem recorrer a discussdes sobre a
natureza humana, sobre a natureza da
aprendizagem ou sobre a natureza do co-
nhecimento, da cultura e da sociedade. As
diferentes teorias se diferenciam, inclusi-
ve, pela diferente énfase que dio a esses
elementos. Ao final, entretanto, elas tém
que voltar a questio basica: o que eles ou
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saber? Qual conhecimento ou
saber € considerado importante ou valido
ou essencial para merecer ser considera-
do parte do curriculo?

A pergunta “o qué?”, por sua vez, nos
revela que as teorias do curriculo estio
envolvidas, explicita ou implicitamente, em
desenvolver critérios de selecio que jus-
tifiquem a resposta que dario aquela ques-
tdo. O curriculo é sempre o resultado de
uma selecao: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-
se aquela parte que vai constituir, preci-
samente, o curriculo. As teorias do
curriculo, tendo decidido quais conheci-
mentos devem ser selecionados, buscam
justificar por que “esses conhecimentos”
e ndo “aqueles” devem ser selecionados.

Nas teorias do curriculo, entretanto, a
pergunta “o qué?” nunca esta separada de
uma outra importante pergunta: “o que
eles ou elas devem ser?” ou, melhor, “o
que eles ou elas devem se tornar?”. Afinal,
um curriculo busca precisamente modifi-
car as pessoas que vdo “seguir” aquele
curriculo. Na verdade, de alguma forma,
€ssa pergunta precede a pergunta “o qué?”,
na medida entque as teorias do curriculo
deduzem o tipo de conhecimento consi-
derado importante justamente a partir de

descricdes sobre o tipo de pessoa que elas
consideram ideal. Qual é o tipo de ser hu-
mano desejavel para um determinado tipo
de sociedade? Serd a pessoa racional e ilus-
trada do ideal humanista de educacio? Sera
a pessoa otimizadora e competitiva dos
atuais modelos neoliberais de educacio?
Seré a pessoa ajustada aos ideais de cida-
dania do moderno estado-nacio? Sera a
pessoa desconfiada e critica dos arranjos
sociais existentes preconizada nas teorias
educacionais criticas? A cada um desses
“modelos” de ser humano correspondera um
tipo de conhecimento, um tipo de curriculo.

No fundo das teorias do curriculo
esta, pois, uma questio de “identidade”
ou de “subjetividade”. Se quisermos re-
correr a etimologia da palavra “curricu-
lo”, que vem do latim curriculum, “pista
de corrida”, podemos dizer que no cur-
so dessa “corrida” que é.o curriculo aca-
bamos por nos tornar o que somos. Nas
discussdes cotidianas, quando pensamos
em curriculo pensamos apenas em co-
nhecimento, esquecendo-nos de que o
conhecimento que constitui o curricu-
lo estd inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos: na nossa iden-
tidade, na nossa subjetividade. Talvez
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possamos dizer que, além de uma questio

de conhecimento, o curriculo é também
uma questio de identidade:'E- sobre essa
questao, pois, que se concentram também
as teorias do curriculo.

Da perspectiva pods-estruturalista, po-
demos dizer que o curriculo é também
uma questdo de poder e que as teorias
do curriculo, na medida em que buscam
dizer o que o curriculo deve ser, ndo
podem deixar de estar envolvidas em
questdes de poder. Selecionar é uma ope-
ragdo de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento é uma operacdo de po-
der. Destacar, entre as multiplas possibili-
dades, uma identidade ou subjetividade
como sendo a ideal & uma operacio de
poder. As teorias do curriculo nido es-
tdo, neste sentido, situadas num campo
“puramente” epistemolégico, de com-
peticdo entre “puras” teorias. As teorias
do curriculo estio ativamente envolvidas
na atividade de garantir o consenso, de ob-
ter hegemonia. As teorias do curriculo es-
tdo situadas num campo epistemologico
social. As teorias do curriculo estio no
centro de um territério contestado.

E precisamente a questio do poder que
vai separar as teorias tradicionais das teo-
rias criticas e pos-criticas do curriculo. As

teorias tradicionais pretendem ser apenas
isso: “teorias’ neutras, cientificas, desin-
teressadas. As teorias criticas e as teorias
pos-criticas, em contraste, argumentam
que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que esta, inevitavelmen-
te, implicada em relagdes de poder. As te-
orias tradicionais, ao aceitar mais facilmente
o status quo, os conhecimentos e os sabe-
res dominantes, acabam por se concen-
trar em questdes técnicas. Em geral, elas
tomam a resposta a questdo “o qué?” como
dada, como dbvia e por isso buscam res-
ponder a uma outra questio: “como?”.
Dado que temos esse conhecimento (in-
questionavel?) a ser transmitido, qual é a
melhor forma de transmiti-lo? As teorias
tradicionais se preocupam com questdes
de organizacio. As teorias criticas e pos-
criticas, por sua vez, ndo se limitam a per-
guntar “o qué?”, mas submetem este “qué”
a um constante questionamento. Sua ques-
tdo central seria, pois, nio tanto “o qué?”,
mas “por qué?”. Por que esse conhecimen-
to e ndo outro? Quais interesses fazem
com que esse conhecimento e ndo outro
esteja no curriculo? Por que privilegiar um
determinado tipo de identidade ou sub-
jetividade e nio outro? As teorias criti-
cas e pods-criticas de curriculo estido




: 3S COM as conexdes entre sa-
ber identidade e poder.

Como vimos, uma teoria define-se pe-
los conceitos que utiliza para conceber a
“realidade”. Os conceitos de uma teoria
dirigem nossa atencio para certas coisas
que sem eles nio “veriamos”. Os concei-
tos de uma teoria organizam e estruturam
nossa forma de ver a “realidade”. Assim,
uma forma Gtil de distinguirmos as dife-
rentes teorias do curriculo é através do
exame dos diferentes conceitos que elas
empregam. Neste sentido, as teorias criti-
cas de curriculo, 20 deslocar a énfase dos
conceitos simplesmente pedagogicos de
ensino e aprendizagem para os conceitos
de ideologia e poder, por exemplo, nos
permitiram ver a educacio de uma nova
perspectiva. Da mesma forma, ao enfatiza-
rem o conceito de discurso em vez do
conceito de ideologia, as teorias pos-criti-
cas de curriculo efetuaram um outro im-
portante deslocamento na nossa maneira
de conceber o curriculo. Por isso, 3 medi-
da que percorrermos, nos tépicos a se-
guir, as diferentes teorias do curriculo, pode
ser Util ter em mente o seguinte quadro,
que resume as grandes categorias de teo-
ria de acordo com os conceitos que elas,
respectivamente, enfatizam.

17

TEORIASTRADICIONAIS
ensino
aprendizagem
avaliacio
metodologia
didatica
organizagio
planejamento
eficiéncia
objetivos

TEORIAS CRITICAS
ideologia
reprodugao cultural e social
poder
classe social
capitalismo
relagbes sociais de producio
conscientizacio
emancipagdo e libertacio
curriculo oculto
resisténcia

TEORIAS POS-CRITICAS
identidade, alteridade, diferenca
subjetividade
significacdo e discurso
saber-poder
representacio
cultura
género, raca, etnia, sexualidade
multiculturalismo

T



Tornou-se lugar-comum destacar a
diversidade das formas culturais do mun-
do contemporaneo. E um fato paradoxal,
entretanto, que essa suposta diversidade
conviva com fenémenos igualmente sur-
preendentes de homogeneizacio cultu-
ral. Ao mesmo tempo que se tornam
visiveis manifestacées e expressdes cul-
turais de grupos dominados, observa-se
o predominio de formas culturais produ-
zidas e veiculadas pelos meios de comu-
nicacdo de massa, nas quais aparecem de
forma destacada as producées culturais
estadunidenses. Vejam-se, por exemplo, as
vinhetas intituladas “sons e imagens de...”,
veiculadas pela CNN, a poderosa rede
estadunidense de TV a cabo, nas quais se
apresentam, a cada vez, de forma sintéti-
Ca, supostos aspectos de diversas cultu-
ras nacionais. A “diversidade” cultural &,
aqui, fabricada por um dos mais podero-
sos instrumentos de homogeneizacio.
Trata-se de um exemplo claro do carater
ambiguo dos processos culturais pos-
modernos. O exemplo também serve
para mostrar que nio se pode separar
questoes culturais de questdes de poder.

Diferenca e identidade:
o curriculo multiculturalista
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E nesse contexto que devemos anali-
sar as conexodes entre curriculo e multicul-
turalismo. O chamado “multiculturalismo”
€ um fendmeno que, claramente, tem sua
origem nos paises dominantes do Norte.
O multiculturalismo, tal como a cultura
contempordnea, é fundamentalmente
ambiguo. Por um lado, o multiculturalis-
mo € um movimento legitimo de reivin-
dicagdo dos grupos culturais dominados
no interior daqueles paises para terem
suas formas culturais reconhecidas e re-
presentadas na cultura nacional. O multi-
culturalismo pode ser visto, entretanto,
também como uma solucio para os “pro-
blemas” que a presenca de grupos raciais e
étnicos coloca, no interior daqueles pai-
ses, para a cultura nacional dominante. De
uma forma ou de outra, o multiculturalis-
Mo ndo pode ser separado das relacdes
de poder que, antes de mais nada, obriga-
ram essas diferentes culturas raciais, ét-
nicas e nacionais a viverem no mesmo
espaco. Afinal, a atracio que movimenta
os enormes fluxos migratérios em dire-
a0 aos paises ricos nio pode ser separa-
da das relagdes de exploracio que sio




responsaveis pelos profundos desniveis
entre as nagdes do mundo. Os dizeres
de uma camiseta vestida por um imigran-
te num metrd de Londres, embora se
refiram mais especificamente apenas as

relacbes de exploragao coloniais, expres-
sam bem essa conexio: “Nds estamos
aqui porque vocés estiveram la”.

Apesar dessa ambiguidade ou, quem

sabe, exatamente por causa dessa ambigui--

dade, o multiculturalismo representa um
importante instrumento de luta politica. O

multiculturalista. Nessa visao, as diversas

culturas seriam o resultado das diferen-

tes formas pelas quais os variados grupos
humanos, submetidos a diferentes con-
dicdes ambientais e historicas, realizam o

‘potencial criativo que seria uma caracte-

ristica comum de todo ser humano. As
diferencas culturais seriam apenas a ma-

‘nifestagdo superficial de caracteristicas

humanas mais profundas. Os diferentes

.grupos culturais se tornariam igualados

multiculturalismo transfere para o terreno .

politico uma compreensio da diversidade
cultural que esteve restrita, durante muito
tempo, a campos especializados como o da
Antropologia. Embora a propria f"\ntropoi
logia ndo deixasse de criar suas proéprias
relacSes de saber-poder, ela contribuiu para
tornar aceitavel a ideia de que ndo se pode
estabelecer uma hierarquia entre as cultu-
ras humanas, de que todas as culturas sio
epistemoldgica e antropologicamente equi-

valentes. Nao é possivel estabelecer ne-

nhum critério transcendente pelo qual

uma determinada cultura possa ser julga-
da superior a outra.

E essa compreensio antropolégica
da cultura que fundamenta, de certa
forma, grande parte do atual impulso
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por sua comum humanidade.

Essa perspectiva estd na base daquilo
que se poderia chamar de um “multicul-
turalismo liberal” ou “humanista”. E em
nome dessa humanidade comum que
esse tipo de multiculturalismo apela para
O respeito, a tolerdncia e a convivéncia
pacifica entre as diferentes culturas. Deve-
se tolerar e respeitar a diferenca porque
sob a aparente diferenca ha uma mesma
humanidade.

Essa visdo liberal ou humanista de mul-
ticulturalismo é questionada por perspec-
tivas que se poderiam caracterizar como
mais politicas ou criticas. Nestas perspec-
tivas, as diferencas culturais nio podem
ser concebidas separadamente de rela-
¢Oes de poder. A referéncia do multi-
culturalismo liberal a uma humanidade



€ rejeitada por fazer apelo a uma

essencia, a um elemento transcendente,

a uma caracteristica fora da sociedade e
da historia. Na perspectiva critica nio é
apenas a diferenca que é resultado de
relacbes de poder, mas a propria defini-
¢do daquilo que pode ser definido como
“humano”.

A perspectiva critica de multicultu-
ralismo est4 dividida, por sua vez, entre
uma concepgdo pos-estruturalista e uma
concepgio que se poderia chamar de
“materialista”. Para a concepgio pos-es-
truturalista, a diferenca é essencialmen-
te um processo linguistico e discursivo.
A diferenca nio pode ser concebida fora
dos processos linguisticos de significacio.
A diferenca nio é uma caracteristica na-
tural: ela é discursivamente produzida.
Além disso, a diferenca é sempre uma
relacdo: ndo se pode ser “diferente” de
forma absoluta; é-se diferente relativa-
mente a alguma outra coisa, considera-
da precisamente como “nio-diferente”.
Mas essa “outra coisa” nio é nenhum re-
ferente absoluto, que exista fora do pro-
cesso discursivo de significacio: essa
“outra coisa”, o “nio-diferente”, também
sO faz sentido, sé existe, na “relacio de
diferenca” que a op&e ao “diferente”. Na

medida em que € uma relacio social, o
processo de significacio que produz a “di-
ferenca” se da em conexio com relagdes
de poder. S3o as relagdes de poder que
fazem com que a “diferen¢a” adquira um
sinal, que o “diferente” seja avaliado ne-
gativamente relativamente ao “nio-dife-
rente”. Inversamente, se hi sinal, se um
dos termos da diferenca é avaliado posi-
tivamente (o “ndo-diferente”) e o outro,
negativamente (o “diferente”), é porque
ha poder.

Essa visao pos-estruturalista da dife-
renca pode ser criticada, entretanto, por
seu excessivo textualismo, por sua énfa-
se em processos discursivos de produ-
cdo da diferenga. Uma perspectiva mais
“materialista”, em geral inspirada no mar-
xismo, enfatiza, em troca, os processos
institucionais, econdémicos, estruturais
que estariam na base da producio dos
processos de discriminacio e desigualda-
de baseados na diferenca cultural. Assim,
por exemplo, a anilise do racismo nio
pode ficar limitada a processos exclusi-
vamente discursivos, mas deve examinar
também (ou talvez principalmente) as

—estruturas institucionais e econdmicas

que estdo em sua base. O racismo nio
pode ser eliminado simplesmente através




do combate a expressdes linguisticas ra-

cistas, mas deve incluir também o com-

bate & discriminacdo racial no emprego;-

na educacio, na satde.

Quais as implicagdes curriculares des-
sas diferentes visdes de multiculturalismo?
Nos Estados Unidos, o multiculturalismo
originou-se exatamente como uma ques-
tdo educacional ou curricular. Os grupos
culturais subordinados — as mulheres, os
negros, as mulheres e os homens homos-
sexuais - iniciaram uma forte critica aqui-
lo que consideravam como o cdnon
literario, estético e cientifico do curriculo
universitario tradicional. Eles caracteriza-
vam esse canon como a expressao do pri-
vilégio da cultura branca, masculina,
europeia, heterossexual. O cdnon do cur-
riculo universitario fazia passar por “cultu-
ra comum” uma cultura bastante particular
— a cultura do grupo culturalmente e social-
mente dominante. Na perspectiva dos gru-
pos culturais dominados, o curriculo
universitario deveria incluir uma amostra
que fosse mais representativa das contri-
buicSes das diversas culturas subordinadas.

Embora as varias perspectivas multi-
culturalistas aceitem esse principio mi-
nimo comum, elas divergem, entretanto,
em- aspectos importantes. A perspectiva
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liberal ou humanista enfatiza um curricu-
lo multiculturalista baseado nas ideias de

“tolerancia;respeito e convivéncia harmo-

niosa entre as culturas. Da perspectiva
mais critica, entretanto, essas no¢oes dei-
xariam intactas as relagdes de poder que
estio na base da producdo da diferenca.
Apesar de seu impulso aparentemente
generoso, a ideia de tolerdncia, por
exemplo, implica também uma certa su-
perioridade por parte de quem mostra
“tolerancia”. Por outro lado, a nocio de
“respeito” implica um certo essencialis-
mo cultural, pelo qual as diferencas cul-
turais sio vistas como fixas, como ja
definitivamente estabelecidas, restando
apenas “respeita-las”. Do ponto de vista
mais critico, as diferencas estio sendo
constantemente produzidas e reprodu-
zidas através de relagdes de poder. As di-
ferencas nio devem ser simplesmente
respeitadas ou toleradas. Na medida em
que elas estdo sendo constantemente fei-
tas e refeitas, o que se deve focalizar sio
precisamente as relagbes de poder que
presidem sua produgdo. Um curriculo
inspirado nessa concepgdo ndo se limita-
ria, pois, a ensinar a tolerancia e o respei-
to, por mais desejavel que isso possa
parecer, mas insistiria, em vez disso, numa
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dos processos pelos quais as dife-
rencas sio produzidas através de relacdes
de assimetria e desigualdade. Num curri-
culo multiculturalista critico, a diferenca,
mais do que tolerada ou respeitada, é co-
locada permanentemente em questio.

Nos Estados Unidos, a posi¢io multi-
culturalista tem sido ferozmente atacada
por grupos conservadores e tradiciona-

listas. Na verdade, até mesmo pessoas
consideradas progressistas tém dirigido
criticas ao multiculturalismo. Na versio
mais conservadora da critica, o multicul-
turalismo representa um ataque aos va-
lores da nacionalidade, da familia, da
heranca cultural comum. Em termos cur-
riculares, o multiculturalismo, nessa visio,
pretende substituir o estudo das obras
consideradas como de exceléncia da pro-
dugdo intelectual ocidental pelas obras
consideradas intelectualmente inferiores
produzidas por representantes das cha-
madas “minorias” — negros, mulheres,
homossexuais. S3o os proprios valores da
civilizacdo ocidental, por outro lado, que
estdo em risco quando o estilo de vida
dos homossexuais, por exemplo, se tor-
na matéria curricular. Numa versio
mais progressista da critica, o multi-
culturalismo, ao enfatizar a manifestacio
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de miiltiplas identidades e tradi¢des cul-
turais, fragmentaria uma cultura nacional
Gnica e comum, com implicagdes politi-
cas regressivas. O problema com esse tipo
de critica € que ela deixa de ver que a
suposta “cultura nacional comum” con-
funde-se com a cultura dominante. Aquilo
que unifica ndo é o resultado de um pro-
cesso de reunido das diversas culturas que
constituem uma nacdo, mas de uma luta
em que regras precisas de inclusio e ex-
clusio acabaram por selecionar e nomear
uma cultura especifica, particular, como a
“cultura nacional comum”.

De um ponto de vista mais epistemo-
l6gico, o multiculturalismo tem sido criti-
cado por seu suposto relativismo. Na
visdo dessa critica, existem certos valo-
res e certas instituicdes que sio univer-
sais, que transcendem as caracteristicas
culturais especificas de grupos particula-
res. Curiosamente, entretanto, esses va-
lores e institui¢des tidos como universais
acabam coincidindo com os valores e ins-
tituigdes das chamadas “democracias re-
presentativas” ocidentais, concebidos no
contexto do lluminismo e consolidados

no periodo chamado “moderno”. Qual-

quer posicdo que questione esses valo-
res e essas instituicées € vista como




relativista. Da perspectiva multiculturalis-
ta critica, ndo existe nenhuma posicio
transcendental, privilegiada, a partir da
qual se possam definir certos valores ou
instituicGes como universais. Essa posi-
¢do € sempre enunciativa, isto &, ela depen-
de da posigdo de poder de quem a afirma,
de quem a enuncia. A questio do universa-
lismo e do relativismo deixa, assim, de ser
epistemoldgica para ser politica.

Parece haver uma evidente continui-
dade entre a perspectiva multiculturalista
e a tradicdo critica de curriculo. Ao ampli-
ar e radicalizar a pergunta critica fundamen-
tal relativamente ao curriculo (o que conta
como conhecimento?), o multiculturalis-
MO aumentou nossa compreensio sobre
as bases sociais da epistemologia. A tradi-
¢do critica inicial chamou nossa atencio
para as determinagdes de classe do curri-
culo. O multiculturalismo mostra que o
gradiente da desigualdade em matéria de
educacio e curriculo é funcio de outras
dindmicas, como as de género, raca e se-
xualidade, por exemplo, que nio podem
ser reduzidas 4 dinimica de classe. Além
disso, © multiculturalismo nos faz lembrar
que a igualdade nio pode ser obtida sim-
plesmente através da igualdade de acesso
a0 curriculo hegeménico existente, como
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nas reivindicacdes educacionais progres-
sistas anteriores. A obtencdo da igualdade
depende de uma modificacio substancial
do curriculo existente. Nio havera “justi-
¢a curricular”, para usar uma expressio
de Robert Connell, se o canon curricular
ndo for modificado para refletir as formas
pelas quais a diferenca é produzida por re-
lagbes sociais de assimetria.
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O chamado pds-modernismo é um
movimento intelectual que proclama que
estamos vivendo uma nova época histo-
rica, a P6s-Modernidade, radicalmente di-
ferente da anterior, a Modernidade. O
pos-modernismo nio representa, entre-
tanto, uma teoria coerente e unificada, mas
um conjunto variado de perspectivas,
abrangendo uma diversidade de campos
intelectuais, politicos, estéticos, epistemo-
Iégicoé. Em termos sociais e politicos, o
pés-modernismo toma como referéncia
uma oposicao ou transicio entre, de um
lado, a Modernidade, iniciada com a Re-

nascenca e consolidada com o lluminis-

mo e, de outro, a Pés-Modernidade,
iniciada em algum ponto da metade do
século XX. Em termos estéticos, a refe-
réncia relativamente 4 qual o pés-moder-
nismo se define é o movimento
modernista, iniciado em meados do sé-
culo XIX, de reacio as regras e aos cano-
nes do classicismo na literatura e nas artes.

Na sua vertente social, politica, filoso-
fica, epistemoldgica, o pés-modernismo
questiona os principios e pressupostos

O fim das metanarrativas: o pés-modernismo

do pensamento social e politico estabe-
lecidos e desenvolvidos a partir do llu-
minismo. As ideias de razio, ciéncia,
racionalidade e progresso constante que
estdo no centro desse pensamento estio
indissoluvelmente ligadas ao tipo de so-
ciedade que se desenvolveu nos séculos
seguintes. De uma certa perspectiva pés-
modernista, sio precisamente essas ideias
que estdo na raiz dos problemas que as-
solam nossa época. Em termos estéticos,
0 pos-modernismo ataca as nogdes de
pureza, abstracido e funcionalidade que
caracterizaram o modernismo na litera-

- tura € nas artes.

Por efetuar uma reviravolta nas nocoes
epistemolodgicas da Modernidade e das
ideias que a acompanham, o pés-moder-
nismo tem importantes implicagdes cur-
riculares. Nossas no¢des de educacio,
pedagogia e curriculo estio solidamente
fincadas na Modernidade e nas ideias
modernas. A educagio tal como a conhe-
cemos hoje € a instituicdo moderna. por
exceléncia. Seu objetivo consiste em
transmitir o conhecimento cientifico, em
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formar um ser humano supostamente

racional e autbnomo e em moldar o cida-

dio e a cidadi da moderna democracia -

representativa. E através desse sujeito ra-
cional, auténomo e democritico que se
pode chegar ao ideal moderno de uma
sociedade racional, progressista e demo-
cratica. Nesse sentido, o questionamen-
to pés-modernista constitui um ataque a
propria ideia de educagio.

Mas quais sdo os pontos centrais do
questionamento que o pés-modernismo
faz as nog¢bes modernas! O pés-moder-
nismo tem uma desconfianga profunda,
antes de mais nada, relativamente as
pretensoes totalizantes de saber do pen-
samento moderno. Na sua 4nsia de ordem
e controle, a perspectiva social moderna
busca elaborar teorias e explicagdes que
sejam as mais abrangentes possiveis, que
reinam num Gnico sistema a compreen-
sdo total da estrutura e do funcionamento
do universo e do mundo social. No jargio
pos-moderno, o pensamento moderno é
particularmente adepto das “grandes nar-
rativas”, das “narrativas mestras”. As “gran-
des narrativas” sioc a expressio da vontade
de dominio e controle dos modernos.

De forma relacionada, o p&s-moder-
nismo questiona as nocdes de razio e de

racionalidade que sdo fundamentais para
a perspectiva iluminista da Modernidade.
Paraa critica p6s-moderna, essas nogdes,
ao invés de levar ao estabelecimento da
sociedade perfeita do sonho iluminista,
levaram ao pesadelo de uma sociedade
totalitaria e burocraticamente organizada.
Na historia da Modernidade, em nome da
razdo e da racionalidade, frequentemente
se instituiram sistemas brutais e cruéis de
opressdo e exploragdo. Tanto as estrutu-
ras estatais quanto as estruturas organi-
zacionais das empresas capitalistas,
supostamente construidas e geridas de
acordo com os critérios da razio e da
racionalidade, produzem apenas sofrimen-
to e infelicidade. Visto da perspectiva p6s-
modernista, o passivo da ideia de razio é
bem maior do que seu ativo.

O poés-modernismo também coloca
em duvida a nogdo de progresso que esta
no proprio centro da concepgao moder-
na de sociedade. O prestigio dessa nogao
pode ser medido pelo prestigio do adjeti-
vo correspondente: “progressista”. Para o
pbs-modernismo, entretanto, o progres-
SO ndo ¢ algo necessariamente desejavel ou
benigno. Outra vez, sob o signo do con-
trole e do dominio sobre a natureza e o
outro, o avango constante da ciéncia e da
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tecnologia, apesar dos evidentes benefi-
cios, tem resultado, também, em certos
subprodutos claramente indesejaveis.

Filosoficamente, o pensamento mo-
derno é estreitamente dependente de
certos principios considerados funda-
mentais, ultimos e irredutiveis. Em geral,
esses principios se baseiam nalguma no-
¢ao humanista de que o ser humano tem
certas caracteristicas essenciais, as quais
devem servir de base para a construgio
da sociedade. Eles constituem absolutos
— axiomas inquestionaveis. No jargdo pos-
modernista, por se basear nessas “funda-
¢6es”, o pensamento moderno é
qualificado como “fundacional”. Do pon-
to de vista do pos-modernismo, entre-
tanto, nao ha nada que justifique privilegiar
esses principios em detrimento de ou-
tros. Embora sejam considerados como
altimos e transcendentais, eles sdo tio
contingentes, arbitrarios e histoéricos
quanto quaisquer outros. O pds-moder-
‘pismo € radicalmente antifundacional.

O poés-modernismo reserva um de
seus mais fulminantes ataques ao sujeito
racional, livre, autdbnomo, centrado e so-

_berano da Modernidade. Esse sujeito é o
correlativo do privilégio concedido pela
Modernidade ao dominio da razio e da

racionalidade. No quadro epistemoldgico
tracado pelo pensamento moderno, o
sujeito estd soberanamente no controle
de suas aces: ele & um agente livre e au-
tonomo. O sujeito moderno & guiado
unicamente por sua razio e por sua racio-
nalidade. O sujeito moderno é fundamen-
talmente centrado: ele esta no centro da
agio social e sua consciéncia é o centro
de suas proprias agdes. O sujeito da Mo-
dernidade ¢ unitario: sua consciéncia nio
admite divisdes ou contradi¢bes. Além
disso, seguindo Descartes, ele é identita-
rio; sua existéncia coincide com seu

pensamento. Aproveitando-se de varias

analises sociais contemporineas, entre
elas a psicanilise e o pos-estruturalismo,
todas elas desconfiadas do sujeito moder-
no, o pés-modernismo coloca em divida
sua autonomia, seu centramento e sua so-
berania. Para o p6s-modernismo, seguin-
do Freud e Lacan, o sujeito nio converge
para um centro, supostamente coinciden-
te com sua consciéncia. Além disso, o su-
jeito é fundamentalmente fragmentado e
dividido. Para a perspectiva pos-moder-
nista, nisso inspirada nos insights pos-
estruturalistas, o sujeito nio é o
centro da agao social. Ele ndo pensa, fala e
produz: ele & pensado, falado e produzido.
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Ele ¢ dirigido a partir do exterior: pelas
estruturas, pelas institui¢des, pelo discur-
so. Enfim, para o pés-modernismo, o su-
jeito moderno é uma ficcio.

O pos-modernismo nio se limita, en-
tretanto, a atacar os fundamentos do pen-
samento moderno. Inspirado por sua
vertente estética, o pés-modernismo tem
um estilo que em tudo se contrapde i
linearidade e a aridez do pensamento
moderno. O pés-modernismo privilegia
o pastiche, a colagem, a parédia e a ironia;
ele ndo rejeita simplesmente aquilo que
critica: ele, ambigua e ironicamente, imi-
ta, incorpora, inclui. O pés-modernismo
nao apenas tolera, mas privilegia a mistu-
ra, o hibridismo e a mesticagem — de cul-
turas, de estilos, de modos de vida. O
pos-modernismo prefere o local e o con-
tingente ao universal e ao abstrato. O pés-
modernismo inclina-se para a incerteza e
a davida, desconfiando profundamente da
certeza e das afirmagdes categoéricas. No
lugar das grandes narrativas e do “objeti-
vismo” do pensamento moderno, o pos-
modernismo prefere o “subjetivismo” das
interpretagdes parciais e localizadas, O
pos-modernismo rejeita distingdes cate-
goricas e absolutas como a que o moder-
nismo faz entre “alta” e “baixa” cultura.

No pés-modernismo, dissolvem-se tam-
bém as rigidas distingdes entre diferen-
tes géneros: entre filosofia e literatura,
entre ficcdo e documentario, entre tex-
tos literarios e textos argumentativos.

Mesmo que nio se aceitem certos
elementos da perspectiva pds-moder-
na, ndo ¢ dificil verificar que a cena so-
cial e cultural contemporanea apresenta
muitas das caracteristicas que sio des-
critas na literatura pés-moderna. Sobre-
tudo, os “novos” meios de comunicacio
e informacido parecem corporificar
muitos dos elementos que sio, nessa
literatura, descritos como pés-moder-
nos: fragmentacio, hibridismo, mistura
de géneros, pastiche, célagem, ironia.
Pode-se, inclusive, observar a emergén-
cia de uma identidade que se poderia
chamar de pés-moderna: descentrada,
maltipla, fragmentada. As instituicdes e
os regimes politicos que tradicional-
mente encarnaram os ideais modernos
do progresso e da democracia parecem
crescentemente desacreditados. A satu-
ragio da base de conhecimentos e de
informacgdes disponiveis parece ter
contribuido para solapar os sélidos cri-
térios nos quais se baseava a autorida-
de e a legitimidade da epistemologia
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oficial. A ciéncia e a tecnologia ja n3o
encontram em si proprias a justificacio
de que antes gozavam. O cenario & cla-
ramente de incerteza, divida e indeter-
minagdo. A cena contemporanea é — em
termos politicos, sociais, culturais, epis-
temoldgicos — nitidamente descentrada,
Ou seja, poés-moderna.

Nesse contexto, parece haver uma
incompatibilidade entre o curriculo exis-
tente e o pos-moderno. O curriculo
existente & a prépria encarnagio das ca-
racteristicas modernas. Ele ¢ linear, sequen-
cial, estatico. Sua epistemologia é realista e
objetivista. Ele & disciplinar e segmentado.
O curriculo existente esta baseado numa
separagdo rigida entre “alta” cultura e
“baixa” cultura, entre conhecimento cien-
tifico e conhecimento cotidiano. Ele segue
fielmente o script das grandes narrativas
da ciéncia, do trabalho capitalista e do es-
tado-nacio. No centro do curriculo exis-
tente esta o sujeito racional, centrado e
auténomo da Modernidade.

Da perspectiva pés-moderna, o proble-
ma ndo é apenas o curriculo existente; & a
Propria teoria critica do curriculo que é
colocada sob suspeita. A teorizacio critica
da educacio e do curriculo segue, em linhas
gerais, os principios da grande narrativa da
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Modernidade. A teorizagio critica é ainda
dependente do universalismo, do essen-
cialismo e do fundacionalismo do pensa-
mento moderno. A teorizacio critica do
curriculo n3o existiria sem o pressuposto
de um sujeito que, através de um curricu-
lo critico, se tornaria, finalmente, emanci-
pado e libertado. O pés-modernismo
desconfia profundamente dos impulsos
emancipadores e libertadores da pedago-
gia critica. Em dltima anilise, na origem
desses impulsos estd a mesma vontade de
dominio e controle da epistemologia mo-
derna. A pedagogia tradicional e a pedago-
gia critica acabam convergindo em uma
genealogia moderna comum.

O pds-modernismo empurra a pers-
pectiva critica do curriculo para os seus
limites. Ela é desalojada de sua conforta-
vel posicdo de vanguarda e colocada numa
incomoda defensiva. O pés-modernismo,
de certa forma, constitui uma radicaliza-
¢do dos questionamentos lancados as for-
mas dominantes de conhecimento pela
pedagogia critica. Em sua critica do curri-
culo existente, a pedagogia critica nio
deixava de supor um cenério em que ain-
da reinava uma certa certeza. Com sua
énfase na emancipagdo e na libertacio, a
pedagogia critica continuava apegada a um
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5 fundacionalismo. O pos-modernis-

0 acaba com qualquer vanguardismo.
'jualquer certeza e qualquer pretens3o de

smancipagio. O pos- -modernismo assinala
> fim da pedagogia critica & © comeco da
>edagogia pos-critica.
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