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Um Frojeto Social para o Curriculo:
Ferspectivas Fos-Estruturais

Cleo H. Cherryholmes

O curriculo como um campo de estudo ndo deriva, como muitos outros
campos da educagao, de outras disciplinas académicas ou aplicadas. A

psicologia educacional tem raizes na psicologia, a filosofia da educacio
na filosofia, o estudo das politicas educacionais na ciéncia politica e a adminis-
tragio educacional nos campos aplicados da administragao priblica e privada.
O curriculo lida com problemas que sao singularmente educacionais da mesma
forma que o ensino tem suas préprias tarefas especiais. Mas o ensino confron-
ta-se com a situagéo concreta de salas de aula, estudantes, contetido e professo-
res. As tarefas enfrentadas pelo curriculo sdo menos imediatamente urgentes.

Uma tal independéncia é rara. E invejivel, entretanto, na medida em que
a liberdade para tracar nosso préprio caminho, escolhendo e selecionando en-
tre diferentes problemas e orienta¢oes, é valorizada. Mas ha também custos. H4
um senso de seguranga, se ndo de certeza, quando é possivel basear-se numa
disciplina para orientar a pesquisa, para ajudar a identificar problemas “impor-
tantes” e para definir técnicas e metodologias aceitiveis de pesquisa. Dada a
independéncia disciplinar fundamental do curriculo ndo é surpreendente que
sua histéria seja marcada por continuas agitagdes e conflitos, porque & sempre
possivel questionar os propésitos, crengas, valores, pressupostos, metéforas e
orientagbes que fixam sua diregao e significado.

Vérias metiforas relacionadas a morte e a enfermidade tém sido usadas
para descrever o campo: em 1969, Schwab usou a palavra “moribundo”;’ em
1975, Huebner falou que o campo estava ”agcmizante”;2 em 1980, Jackson ques-
tionou a “existéncia” de um campo do curriculo.” Mas hd uma série de contra-
evidéncias, nesse periodo, de que o curriculo esta vivo e, se nio estad bem de
saude, aoc menos “vai levando”. H4 debates acalorados envolvendo os “recon-
ceptualistas”, os “empiristas conceptuais” e os “tradicionalistas”.* Além disso,
continuam vivos os velhos debates positivistas,” a fenomenologia, a teoria cri-
tica, assim como outras formas de criticas.® O curriculo, pode-se concluir com
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seguranga, no estd morto. Entretanto, é razodvel perguntar-se se seus conflitos
e discordéncias significam enfermidade, desintegragdo ou agonia. Estas meta-
foras, é 0 que argumentarei, resultam de uma concepgao erronea do curriculo
e de sua dindmica. Ademais, seus conflitos internos e suas agitacbes nao sao
andmalos, mas caracterizam todos os campos de estudo.” Apenas ocorre que a
independéncia disciplinar do curriculo exacerba esta condigio.

Este ensaio propde um argumento em resposta a duas questdes. Por que
o estudo do curriculo tem sido tao turbulento e conflitivo? Qual é seu projeto
central? O ensaio inicia com uma definicao de curriculo e uma breve introdugéo
ao pensamento estrutural e pés-estrutural. (Uma vez que os argumentos pos-
estruturais algumas vezes parecem estranhos para aqueles de nds treinados nas
tradi¢des analiticas, hd uma breve introdugéo a lingiiistica estrutural a partir do
trabatho de Ferdinand de Saussure). Descreverei, depois, 0 movimento conhe-
cido como “ensino da estrutura das disciplinas”, desencadeado no inicio dos
anos 60, analisando-o pés-estruturalmente a partir das perspectivas de Michel
Foucault e Jacques Derrida. Finalmente, discutirei o significado de tudo isso
para o curriculo e a educagio.

Uma adverténcia, antes de prosseguir. Qualquer profissdo opera simulta-
neamente em muitos niveis. H4 os praticantes que implementam achados de
pesquisa e se envolvem cotidianamente nas préticas do campo. Ha os pesqui-
sadores que tentam clarificar e ampliar o conhecimento do campo. Ha os ins-
trutores que ensinam a literatura, as normas e as praticas do campo aos novos
ingressantes. H4 aqueles que trabalham na elabora¢io, que trabalham, no caso
do curriculo, sobre novos materiais de sala de aula e sobre novas abordagens
da organizacao da sala de aula e da escola. Estas distintas atividades tém dis-
cursos distintos, embora mutuamente reforcadores. Elas estdao preocupadas
com tarefas imediatas diferenciadas, embora tenham em comum propésitos e
objetivos mais amplos. A preocupacio deste ensaio é com o conhecimento, os
propdésitos e os objetivos do curriculo; centro-me, em dltima instincia, na forma
como um movimento particular propds-se a organizar o campo; por que foi
convincente por um tempo; e por que falhou em cumprir suas promessas. Esta
andlise ajudard a clarificar a dindmica do estudo do curriculo e a desenvolver
o projeto social que lhe é central. Existem formas melhores e formas piores para
empreender qualquer projeto e eu concluo com uma discussio de algumas das
formas que sdo convincentemente melhores.

A tentativa de basear o ensino na” estrutura das disciplinas” nas escolas
publicas influenciou a pratica curricular cotidiana num grau maior ou menor,
dependendo da matéria, do tamanho da escola, do nivel e da educagao dos
professores, da regiao do pais, do contexto escolar local, etc. Mas para que pos-
samos controlar nossas atividades cotidianas em vez de sermos controlados
por elas, devemos ser capazes de expressar o que € que estamos buscando. Meu
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objetivo neste ensaio € iluminar e analisar o movimento curricular conhecido
como a “estrutura das disciplinas”, com o objetivo de explorar o significado e
o propdsito do curriculo.

Curriculo

Inicio com uma definic¢do de curriculo, derivada da literatura, que serd
llgenramente alterada na secdo final deste ensaio. Johnson definiu currlculo
como “uma série estruturada de resultados desejados de aprendizagem”. ® Essa
defini¢io deve ser rejeitada. Ela foi selecionada em parte porque distingue en-
tre curriculo e ensino, mas este critério é equivocado porque supde uma distin-
¢io categorica entre curriculo e ensino antes mesmo que curriculo seja definido.
Obviamente sem uma defini¢ao de curriculo néo € possivel saber se o curriculo
é distinto de ensino ou nio.

Zais, baseando-se no trabalho de Taba, argumenta em favor de um conti-
nuum entre curriculo e ensino, em vez de uma forte distingdo:

A forca central da concepcio de curriculo de Taba, entretanto, estd em
que os aspectos mais amplos (isto €, mais gerais) dos propésitos, con-
teddo e método pertencern ao dominio do curriculo, enquanto os aspec-
tos mais préximos e especificos sdo apropriadamente atribuidos ao
ensino e a instrugao.

McCutcheon apreendeu o significado de Zais com resultados mais pro-
dutivos:

Por curriculo quero significar aquilo que os estudantes tém oportunidade de
aprender na escola, através tanto do curriculo oculto quanto do explicito,
assim como aquilo que eles nao tém oportunidade de aprender porque
certas matérias nao foram incluidas no curriculo — aquilo que foi
chamado por Eisner de “curriculo vazio”.'

Aquilo que os estudantes tém oportunidade de aprender refere-se a co-
municagdes e agdes explicitas que sao legitimadas e aprovadas. Aquilo que os
estudantes nfo tém oportunidade de aprender refere-se aquelas coisas que es-
tio fora do curriculo. Esta definigdo refere-se a substincia daquilo que os estu-
dantes tdm oportunidade de aprender e as regras e procedimentos pelos quais
aquelas oportunidades sdo proporcionadas.

Poderfamos ser tentados a criticar esta defini¢io porque ela inclui fudo.
Mas essa critica, a0 mesmo tempo que apreende o sentido da definicao, deixa
de percebé-lo. Ela apreende o aspecto de que, quando temos uma oportunidade
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de aprender, nossa atengio é dirigida para um objeto e afastada de outros:
quando os estudantes aprendem sobre a Guerra Civil Americana eles ndo estio
aprendendo sobre a Revolugdo Francesa. Mas esta defini¢io inclui tudo e ndo
exclui nada? Nao! Uma tal afirmativa deixa de compreender que aquilo que os
estudantes t8m oportunidade de aprender envolve a selecio de um objeto de
estudo, tal como ele € apresentado, assim como a exclusao de outros objetos. Os
estudantes aprendem tanto a partir das oportunidades excluidas quanto a par-
tir daquelas que sdo fornecidas. Mas eles aprendem diferentes coisas depen-
dendo da auséncia ou presenga de um determinado objeto; esta distingao é
importante. Uma tarefa para o estudo do curriculo, nessa visio, consiste em
descobrir por que e como oportunidades sao fornecidas e por que outras opor-
tunidades sao deixadas delado. O curriculo €, em parte, um estudo daquilo que
€ valorizado e priorizado, assim como daquilo que é desvalorizado e excluido.

Uma visdo estrutural do curriculo

Por que o estudo daquilo que os estudantes tém oportunidade de apren-
der seria tumultuado ou desesperador? A descrigdo que fago exige que pense-
mos no estudo do curriculo como um sistema simbdlico que pode ser analisado
como se fosse um sistema de signos, nos termos da lingiiistica estrutural. Al-
guns pontos gerais sobre a anilise estrutural em lingliistica precisam de uma
introdugfo. Primeiramente, uma definigio:

O signo lingiiistico une um conceito e uma imagem-som... Proponho
reter a palavra signo para designar o todo e substiltilir conceito e imagem-
som, respectivamente, por significado e significante.

Correndo o risco de sacrificar algumas nuances da formulacio de Saussu-
€, “significante” serd substituido por “palavra” e “significado” (embora o ter-
mo “significado transcendental” — a ser explicado brevemente — seja retido)
por “definicdo” ou “conceito”. Em segundo lugar, outra licio estrutural é que
“o vinculo entre significante [palavra] e significado [definigio ou conceito] é
arbitrario”.!* A convengao social atribui palavras a definigdes ou conceitos: por
exemplo a palavra “drvore” é atribuida a “uma planta maderifera perene, tendo
usualmente um tinico tronco principal, geralmente com alguns poucos ramos
ou mesmo nenhum”. (Esta definigéo e as que se seguem sio extraidas do Webs-
ter’s Seventh Collegiate Dictionary), Em alguns casos as palavras definigoes e
conceitos sdo atribufdos a objetos. Em francés a palavra para “drvore” é arbre.
A medida que nos movemos de uma linguagem para outra, a palavra para um
conceito ou objeto continua a mudar.
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Em terceiro lugar, os signos nédo existem fora de um sistema lingiiistico.
Em quarto lugar, o valor de um signo é determinado por suas relagdes com
outros signos:

A linguagem é um sistema de termos interdependentes, no qual o valor
de cada termo resulta tdo-somente da presenca simultdnea de outros.

“Rendimento escolar”, por exemplo, é definido em relagdo a objetivos,
contetido, normas ou padrdes, e assim por diante. Por si mesma a palavra “ren-
dimento” ndo tem valor lingiiistico algum. Tampouco, digamos, um “objetivo
educacional” seria inteligivel fora de um contexto de estudantes, contetido, e
ensinoe.

Finalmente, o valor lingiiistico de um signo néo estd contido numa pre-
senca isolada, mas numa série de diferen¢as entre signo e signo:

Tudo se resume a isto: na linguagem existem apenas diferengas... Prova
disso é que o valor de um termo pode ser modificado sem que seu signi-
ficado ou seu som seja afetado, tdo-somente porque um termo vizinho
foi modificado.

A andlise estrutural preocupa-se com signos, nao com objetos. Ela esta
preocupada com praticas significantes, com a forma como a linguagem é orga-
nizada e usada, ndo com a verdade. Que pode a anilise estrutural nos dizer
sobre curriculo?

A abordagem estrutural dos sistemas de signo estd preocupada com as
categorias e classificacbes de uma argumento, mito, romance, poema particu-
lar, ou no presente caso, da teoria curricular, do contetido do livro didatico,
guias curriculares, testes, e assim por diante. A anélise estrutural identifica
quais signos estao incluidos, agrupados, excluidos, etc. Ela pode ser pensada
como expondo uma série de conjuntos lingiifsticos em que cada signo designa
um conjunto e cada conjunto é definido pelo que inclui e exclui. A forma pela
qual um dado sistema agrupa as coisas e as coloca em hierarquias ou em opo-
si¢bes determina seu significado, assim como a orientagdo global do préprio
sistema. O significado de qualquer sistema dado, de acordo com a anilise es-
trutural, pode ser discernido por meio de uma identificagao das defini¢bes ou
conceitos atribuidos a palavras e das hierarquias de valores e oposigdes que elas
criam. A andlise estrutural expde o sistema constituido pelos signos.

Os seguintes pares de termos em oposi¢ao mostram alguns dos exemplos
de termos ou conjuntos lingiiisticos que estruturam o curriculo: sucesso/fra-
casso, teoria/prética, conceito/fato, centrado no aluno/centrado na matéria,
alfabetizado/analfabetd, cognitivo/afetivo, organiza¢io/desorganizacdo, sin-
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tese/conhecimento de coisas especificas, sociocéntrico/egocéntrico, etc. As
prioridades e valores de um sistema de signos podem ser determinados a partir
do conhecimento de qual termo de um par é valorizado, e isto é geralmente
representado colocando-se o termo valorizado em primeiro lugar. Diversas
abordagens curriculares valorizam o primeiro termo, em detrimento do segun-
do, em muitos dos pares precedentes.

Na pratica, o valor lingtiistico de uma palavra pode ser determinadoatra-
vés de um diciondrio. Para a palavra “realizar”, por exemplo, é dada a definicio
“trazer a uma conclusao exitosa: conseguir”. Naturalmente, pode-se perguntar
que defini¢des estdo vinculadas a “conclusdo” e “conseguir”. Para “conclusdo”
é dada a seguinte defini¢4o: *‘um julgamento com base em raciocinio, a conse-
qiiéncia necessaria de duas ou mais proposigdes tormadas como premissas”, ou
“resultado, produto”. Para “conseguir” é dada a defini¢do: “fazer completa-
mente, executar” ou “chegar a (uma medida de tempo ou distidncia)”. Uma
defini¢do transforma-se numa série de palavras, cada qual com sua propria
definicdo e a cadeia de relacbes toma-se indeterminadamente ampla.

Numa perspectiva mais ampla, ndo é muito satisfatério dizer que o signi-
ficado de um sistema de signos é fixado por um processo pelo qual toda palavra
esta relacionada a uma definicdo que, por sua vez, se torna uma palavra {ou
palavras) que esta (estdo) relacionada(s) a outras defini¢des e assim por diante,
num processo sem fim. Onde paramos? Ou: onde comecamos? O significado,
em muitos sistemas de signo, é fixado por urn apelo a uma idéia ou conceito
que transcende o sistema de signos, fornecend9, portanto, estabilidade a seus
significados. Isso é chamado de “significado transcendental” ou “significado
sermdintico transcendental”. Eagleton escreve:

Ocorre que, a partir desse jogo de palavras, certos significados sio ele-

vados, pelas ideologias sociais, a uma posi¢ao privilegiada, ou tornam-se

os centros ao redor dos quais outros significados sdo obrigados a girar.

Considere, em nossa prépria sociedade, Liberdade, Familia, Democra-
i e . 4 . . 15

cia, Independéncia, Autoridade, Ordem, e assim por diante.

Leitch sugere que outros candidatos & origem da verdade, outros nomes
para “significado transcendental”, sao “a palavra falada, a voz da razéo ou a
palavra de Deus”.!®

Que significados, em curriculo, tém passado por transcendentais? Qu,
dito de outra forma, que significados témnos sido passados como transcenden-
tais? Os candidatos incluem o “sistema” de Tyler, a Taxonomia dos Objetivos
Educacionais de Bloom, a abordagem baseada na estrutura das disciplinas e o
“pritico” de Schwab. Pode ser rapidamente demonstrado que os candidatos a
significado transcendental, no campo do curriculo, arranjam as prioridades de
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valor em pares bindrios. Qual termo é valorizado depende de qual significado
transcendental € rei/rainha por um dia. Uma andlise estrutural da taxonomia
de Bloom revelaria os seguintes pares: teoria/pratica, conceito/fato, centrado
na matéria/centrado no aluno, organizagio/ desorganizagiio, cognitivo/ afeti-
vo e sintese/conhecimento de coisas especificas, em que o primeiro termo é
valorizado em relagio ao segundo. A anélise de algumas versdes da educagio
humanistica revelaria algo parecido com o seguinte: centrado no aluno/ centra-
do na matéria, pritica/teoria, afetivo/cognitivo. Nio esté claro por que razio,
no campo do curriculo, essas e outras oposi¢des podem ser revertidas e nova-
mente revertidas, dependendo do significado transcendental reinante. E menos
provavel que isso ocorra em outros campos (tais como administragio ou psico-
logia educacional) porque seu significado € fixado, em parte, por disciplinas
académicas fora da educacao profissional, mesmo que a a liga¢do néo seja ex-
plicita. Os significados privilegiados que organizam outros campos també&m
mudam, mas com freqiiéncia dao a aparéncia de estabilidade ou a0 menos de
evolugdo lenta: ndo se tém noticiado ultimamente muitas revolugdes kuhnia-
nas nesses campos. Um dos argumentos da analise que Kuhn faz das revolu-
¢Oes cientificas, embora seja raramente lido dessa forma, € que um paradigma
dominante funcnona como um significado transcendental até que seja derruba-
do e substituido."”

Uma andlise estrutural do campo do curriculo ajuda a compreender a for-
ma ¢omo o campo é (ou tem sido) conceitualmente organizado, quais sao (ou
tém sido) as tarefas centrais do campo e como os curriculistas devem proceder
(ou tém procedido). Mas os pressupostos estruturais contém elementos que
podem, em tltima andlise, enfraquecer as interpretacdes estrutural‘; O estru-
turalismo fundiu-se & critica pés-estrutural e foi por ela sucedido.'® Duas das
principais abordagens da critica pés-estrutural serdo agora esbo¢adas. Em se-
guida sera feita uma analise do movimento curricular baseado na estrutura das
disciplinas.

Uma visdo pés-estrutural do curriculo

A andlise estrutural discute, em parte, questdes sobre significados trans-
cendentais. De onde vém? Como sio produzidos? Por que se originaram? Que
afirmam? A mudanga da andlise estrutural para a p6s-estrutural na critica lite-
raria foi gradual, mas resultou em modos dramaticamente diferentes de analise
e critica. Culler descreve como a andlise estrutural e uma certa forma de analise
pos-estrutural funcionam:

Em termos mais simples, os estruturalistas tomama lingiiistica como um
modelo e tentam desenvolver “gramiticas” — inventdrios sistematicos
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de elementos e suas possibilidades de combinagdo — que dariam conta
da forma e do significado de obras literarias; os pos-estruturalistas inves-
tigam a forma pela qual esse projeto € subvertido pelos mecanismos dos
proprios textos. Os estruturalistas estdo convencidos de que o
conhecimento sistemético é possivel; os pos-estruturalistas reivindicam
conhecer apenas a impossibilidade desse conhecimento.

Os desenvolvimentos contemporaneos na andlise pos-estrutural datam
dos anos 60 e podem ser identificados com as carreiras e os escritos de Michel
Foucault e Jacques Derrida, embora certamente nao estejam limitados a eles.
Eles oferecem diferentes relatos do significado dos sistemas de signos e acabam
por rejeitar grande parte daquilo que esta contido na andlise estrutural. Farei
alguns poucos comentérios sobre o pensamento de cada um deles, antes de
passar para uma aplicagio de suas formulagdes.

Michel Forcanlt

Foucault repetidamente rejeitou o rétulo de “ estruturalista®. Ele se con-
siderava um historiador dos sistemas de idéias e mapeou o desenvolvimento
de sistemas de pensamento ou praticas discursivas tais como os que constituem
as prlsoes modernas, as institui¢des mentais, os hospitais, a sexuahdade, aeco-
nomia politica e a gramatica geral, para mencionar apenas alguns. 20 As insti-
tui¢des sociais e politicas e as praticas discursivas, ele argumenta, sio
mutuamente constituidas:

As praticas discursivas ndo sao pura e simplesmente formas de produzir
discurso. Elas estdo corporificadas em processos técnicos, em insti-
tuigbes, em padrdes de comportamento geral, em formas de transmissao
e difusao e em formas pedagdgicas que, ao mesmo tempo, as impdem e
as mantém.

Foucault estava interessado em analisar o discurso e sua producio hists-
rica, cultural, politica, econdmica e lingiiistica. Ele estava preocupado com a
forma como os discursos sdo constituidos pelas instituigdes e como eles as cons-
tituem. O objetivo é dar conta de como um texto vem a ser o que é e nao “ex-
plica-lo” ou “interpreti-lo” ou dizer o que ele “realmente” quer dizer.

Em sua pnmelra fase ele se referia a seu trabatho como uma “arqueologia
do conhec1ment0 "2 Isso foi mudado, mais tarde, para uma “genealogia das
idéias”. 2 A metifora genealOgica expressa uma rejei¢io clara da andlise sincrd-
nica que o estruturalismo, em sua formulagao cldssica, favorecia. A arqueologia
sugeria algo demasiadamente estitico. Foucault descreveu as longas, lentas,
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quase imperceptiveis, mudancas nas praticas discursivas, que foram ocasional-
mente alternadas com conflitantes disjungbes que transformaram significados
em sistemas de signos. E inevitivel, argumenta Foucault, que os discursos se-
jam materialmente produzidos por arranjos sociais, politicos e econdmicos es-
pecificos. Eles ndo sao simplesmente construcdes idealistas. As pratficas
discursivas ndo podem ser desligadas de seu contexto histérico. Especificamen-
te, uma prética discursiva — um conceito que estd no centro do trabalho de
Foucault — é:

Um corpo de regras andnimas, histéricas, sempre determinadas no
tempo e no espago, que definiram para um dado periodo, e para uma
drea social, econdmica, geografica ou linglifstica dada, as condi¢bes de
operagio da fungéo enunciativa.

As regras de um discurso governam o que pode ser dito e o que deve
permanecer impronuncidvel. Suas regras identificam quem pode falar com au-
toridade e quem deve escutar. Elas sao andnimas porque nao existe nenhum
autor identificivel, assim como tampouco tém uma origem clara.

Vejamos como isto funciona no curriculo. N6s, como estudiosos do curri-
culo, estudamos discursos que formam esse campo, tais como teoria social, fi-
losofia da ciéncia, organizagdo escolar, psicologia do desenvolvimento,
disciplinas académicas, etc. Depois que, certificadamente, dominamos o dis-
curso do curriculo, nos permitem ou nos pedem que falemos com autoridade
sobre curriculo (ou até nos pagam para isso). Mas ndo temos nenhum acesso
direto a¢ origens do discurso. Nos termos de Foucault, tornamo-nos “locutores
andnimos” ou, como diz Shapiro:

Seria apropriado, na visao que Foucault tem da questéo, reverter a nogio
familiar de que as pessoas fazem afirmacdes e dizer que as afirmagtes
fazem pessoas.

As implicagfes desse argumento para a pratica social sio enormes e dra-
maticas. Gostamos de pensar que estamos no controle da prética educacional e
de que ela € organizada na base de afirmagdes verdadeiras. Mas a verdade nio
pode ser falada na auséncia do poder e cada arranjo de poder tem suas préprias
verdades.

A verdade é uma coisa deste mundo: ela é produzida apenas em virtude
de muiltiplas formas de constrangimento. E ela induz efeitos regulares de
poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral”
de verdade: isto €, os tipos de discurso que ela aceita e que ela faz com
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que funcionem como verdadeiros; 0s mecanismos e instincias que nos
permitem distinguir entre afirmag¢Ses falsas e verdadeiras, os meios
pelos quais cada uma delas é sancionada; as técnicas e procedimentos
que atribuem valor na aquisicdo da verdade; o status daqueles que sdo
encarregados de dizer o que conta como verdadeiro.

A verdade é historicamente situada. Os discursos dominantes determi-
nam o que conta como verdadeiro, importante, relevante e o que acaba por ser
falado. Os discursos sdo gerados e governados por regras e poder. A possibili-
dade de separar o significado de um sistema de signos das condigdes que o
produziram é rejeitada. Pode ocorrer que a relagio entre uma palavra e uma
definigdo ou conceito seja arbitrdria, como afirmam os estruturalistas, mas es-
sas configuracGes arbitrarias sdo produzidas por fatores histéricos, culturais,
politicos, econémicos e lingiiisticos.

Jacques Derrida

Uma segunda forma de critica pos-estrutural esta associada com a obra
de Jacques Derrida e centra-se no texto escrito. Essa critica contesta a assercio
de que o significado de um texto esta localizado em suas oposides e nas ca-
deias de palavras e defini¢bes identificadas pela an4lise estrutural. Uma poucas
sentencas do livro Gramatologia esclarecem onde Derrida comeca:

Nao h4 significado que escape, mais cedo ou mais tarde, ao jogo das
remessas significantes, que constitui a linguagem. O advento da escri-
tura € o advento do jogo, 0 jogo entrega-se hoje a si mesmo, apagando o
limite a partir do qual se acreditou poder regular a circulagio dos signos,
arrastando consigo todos os significados trangiiilizantes, reduzindo to-
das as pracas-fortes, todos os abrigos do fora-de-jogo que vigiavam o
campo da linguagem. Isto equivale, com todo o rigor, a destruir o con-
ceito de “signo” e toda sua l6gica.

Lembremos que a logica do signo de Saussure ligava palavras e defi-
nigoes, de um lado, e significados transcendentais (de sentido fixo), do outro.
Derrida argumenta que o significado ndio é centrado ou fixo porque esté preso
num jogo de referéncias entre palavras e defini¢des. Isso pode ser visto em tex-
tos escritos que ddo a aparéncia de estabilidade, mas nio tm centro algum,
nenhum significado transcendental, nenhum sentido seméntico transcenden-
tal. Os significados estdo dispersos, indo da palavra para a definigéo, para as
definicdes de palavras na definigio, e assim por diante. Essa dispersao de sig-
nificados destréi o conceito estrutural de signo de Saussure. Ler &, em parte,
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uma busca, seguindo tragos de significado num texto. Uma conseqiiéncia da
disperséo de significados num texto € que as categorias de inclusio e exclusdo
que sao propostas se desconstroem, se rompem.

Derrida escreve num outro trabalho: “Tentei sistematizar uma critica des-
construtiva precisamente contra a autoridade de sentido inscrita nos significa-
dos transcendentais”.” Significados transcendentais representam
compromissos de um sistera de signos. A critica desconstrutiva expde esses
COmMpromissos e, No processo, mostra como a légica do texto se confunde e se
contradiz a si mesma. Eagleton formula isso da seguinte forma:

Algumas vezes esses sentidos [significados transcendentais] sdo vistos
como a origem de todos os outros, a fonte do qual fluem; mas essa é uma
forma curiosa de pensar, pois para que esse sentido alguma vez fosse
possivel, ja deviam existir outros signos.

Em termos simples, a idéia de um significado transcendental é uma fic-
¢ao. Pode-se argumentar, entretanto, que as disciplinas e profissoes, incluindo
oestudo e a prética do curriculo, ndo sio possiveis sem essa fic¢do. No curricu-
lo, temos visto uma sucessio de candidatos a posigao de significado transcen-
dental e muitas pessoas esperam, sem divida, que um deles surja para
organizar agora e para sempre 0 estudo daquilo que os estudantes tém oportu-
nidade de aprender. Isso parece ser 0 que as pessoas tém em mente quando
expressam desejos por uma teoria de curriculo que nos diga o que fazer. S6
podemos perguntar: como serd uma tal teoria? Quanto durars?

E justo perguntar se a desconstrugio promete uma base firme, imune a
sua propria critica. A resposta é simplesmente nédo. Derrida escreve: “Nao creio
que algum dia serd possivel simplesmente fugir da metafisica”>! Um significado
transcendental é um compromisso metafisico, um compromisso que excede a
justificagdo racional, cientifica, 16gica. Estamos sempre presos num jogo de re-
feréncias, em tragos de significado, em significados dispersos na linguagem e
adiados no tempo. A negagao de um centro fixo enfraquece a nogio estrutural
de significado e d4 origem ao termo pds-estruturalismo.

Esse ¢ um argumento radical. Nao € possivel basear um texto em algo
estavel e fixo, situado além de si mesmo. O argumento derrideano representa
um ataque fundamental a linearidade dos textos {(curriculares, literarios, filosé-
ficos, etc.), ao significado como identidade, ao uso de termos primitivos (ndo-
definidos) nos argumentos da linguagem natural e em teorias formais
axiomaticas,”” ao apelo a conceitos privilegiados com a finalidade de dirigir um
determinado discurso (como a hierarquia dos objetivos educacionais de Bloom,
para dirigir a seqiiéncia e o planejamento educacional) e 4 nogdo de que os
textos falam com uma s6 voz e ndo com muitas. Enquanto Foucault argumenta
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que o discurso nao é nunca livre do poder e do interesse, Derrida mostra que a
légica dos textos ndo corresponde a sua retdrica, que eles nio s&o o que reivin-
dicam ser. O argumento pés-estrutural afirma que discursos e textos, incluindo
aqueles que constituem o campo do curriculo, ndo sdo autdnomos e fazem as-
sercdes ficticias,

Duas questdes merecem atengdo. Em que consiste o projeto desconstruti-
vo e o que ele significa para o curriculo? Eagleton descreve a desconstrugdo
dessa forma:

A desconstrugdo desenvolve a idéia de que as oposi¢des bindrias com as
quais o estruturalismo classico trabalha representam uma forma de ver
que ¢ tipica das ideologias. Asideologias gostam de tragar fronteiras rigi-
das entre o que ¢ aceitdvel e o que nio é, entre eu e nio-eu, verdade e
falsidade, sentido e ndo-gentido, razio e loucura, central e marginal, su-
perficie e profundidade.

O texto tem como referente ndo apenas o que estd escrito na pdgina im-
pressa. Ele também inclui outras palavras e defini¢bes, outros tracos da lingua-
gem, que tornam possivel atribuir valor e significado ao que esta escrito. Para
compreender um texto devemos nos movimentar entre o que estd presente e o
que estd ausente, o que esta escrito e o que ndo esta escrito. Devemos ler tanto
aquilo que esta escrito num texto quanto seus siléncios. Os compromissos ideo-
I6gicos de um determinado significado transcendental podem ser iluminados
através de um exame das fronteiras do texto e da determinacio do que estd
dentro e do que estd fora. Ja que o texto é um produto cultural, histérico, ndo
sera surpresa descobrir que ele reflete ideologias politicas e sociais dominantes.

Ryan descreve o texto como “o tecido ou teia de referéncias e relagdes
diferenciais que recobrem tanto processos linglisticos quanto o mundo hist6-
rico” > Eagleton caracteriza o texto como uma “complexa trama de signos,
como sendo constituido de movimentos para tris, para frente, e para os lados,
como o ausente e o presente da linguagem em seu processo real”® Levada 3
sua conclusao, a desconstrugio afirma que aquilo que se coloca como o centro
e a base de um sistema de signos como o curriculo é uma ilusdo, porque aquilo
que estd expresso pressupde outros signos e simbolos que ja existem e esses,
por sua vez, pressupdem ainda outros. Se tentarmos remontar as idéais centrais
a suas origens descobriremos que ou elas levam continuamente a idéias prévias
ou entio se contradizem mutuamente.

A primeira vista, os argumentos pés-estruturais de Foucault e Derrida
podem parecer um tanto esotéricos e exdticos. Tem-se o direito de perguntar o
que tudo isso tem a ver com curriculo. Tentarei agora responder a essa questéo,
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utilizando a anélise pés-estrutural para examinar uma importante perspectiva
de planejamento e desenvolvimento de curriculo.

Uma andlise pos-estrutural da perspectiva conhecida como “Estrutura das
Disciplinas”

A sucessdo de idéias curriculares colocadas em agdo desde a Segunda
Grande Guerra e apresentadas como significados transcendentais demonstra
duas coisas: que tem havido uma busca continua de um centro fixo que sirva
de fundamento para o pensamento e para os argumentos sobre curriculo; e que
ele ndo foi encontrado. No inicio dos anos 60, os educadores foram pressiona-
dos a basear seu ensino na estrutura das disciplinas académicas. Sob muitas
formas, esta foi uma das marcas do estruturalismo (no sentido amplo descrito
acima) e do positivismo no pensamento curricular norte-americano. Centrarei
minha discussdo na pratica discursiva de importantes educadores do inicio dos
anos 60 e ndo no discurso de sala de aula, o qual seria, de qualquer forma, dificil
de documentar.

Aquilo que os estudantes t8m oportunidade de aprender é socialmente
produzido e historicamente situado. O movimento curricular que enfatizou a
estrutura das disciplinas surgiu de uma variedade de discursos que se entre-
cruzavam e se reforqavam.” E sempre facil para os politicos e para as pessoas
leigas proeminentes falar mal do sistema educacional, mas no final dos anos 50,
a educacio estadunidense estava particularmente vulneravel, devido ao cons-
trangimento nacional em relagdo ao Sputnik 1. Em 4 de outubro de 1957, a
Unido Soviética langou o primeiro satélite espacial. Isso foi visto como uma
ameaca a seguranca nacional dos Estados Unidos. Era importante para os Es-
tados Unidos competir tecnologicamente com a Unido Soviética e permanecer
a sua frente. Portanto, para o bem da seguranga nacional e em nome do patrio-
tismo, a educagio piiblica tinha que ser methorada.

Como as escolas poderiam ser melhoradas? Uma das abordagens apre-
sentadas consistia em “voltar aos fundamentos educacionais”. Mas tomar todo
mundo competente em leitura, escrita e aritmética ndo salvaria a nagio. Uma
outra abordagem era tornar as escolas mais académicas. O que os estudantes
precisavam aprender devia ter um cardter académico e refletir a estrutura das
disciplinas. Esse tipo de abordagem talvez tenha sido mais claramente desen-
volvido por Jerome Bruner.

Em setembro de 1959, um grupo de cientistas, académicos e educadores
importantes se encontrou em Woods Hole, em Cape Cod. A tarefa consistia em
discutir como a educacio cientifica nas escolas primarias e secundérias poderia
ser melhorada. Em 1960, Bruner fez um relatério de suas deliberacdes e reco-
mendagdes num livro pequeno, mas influente, O Processo da Educagﬁo.37 Uma
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das conclusbes era que se deveria dar aos estudantes “uma compreens;ﬁso da
estrutura fundamental daquelas matérias que eles escolhessem estudar”.™ Pre-
via-se que se teriam, como conseqiiéncia, quatro resultados:

(1)c0mpree1;ader os fundamentos de uma matéria torna-a mais com-
preensivel;

(2)aprender principios gerais ou fundamentais assegura que a perda d_e
memdria nao significard perda total, que aquilo que permanecer permi-
tird reconstruir os detalhes quando for necessério;

(3)compreender algo como uma instincia especifica de um caso mais
geral — é isso que significa compreender um principio ou estrutura mais
fundamental — significa ter aprendido ndo apenas uma coisa especifica,
mas também um modelo para compreender outras coisas semeihantes
que se possa vir a encontrar;

(4)reexaminar constantemente o material ensinado nas escolas elemen-
tares e secundadrias, visando desenvolver seu carter fundamental, pode
estreitar a distdncia entre o conhecimento “avangado” e o conhecimento
“elementar”.

Esse era um argumento persuasivo defendido por académicos importan-
tes. As vantagens eram ébvias para qualquer pessoa seriamente interessada no
sucesso educacional: ensinar a estrutura de uma matéria atingia o centro do
conhecimento disciplinar, era econémico em termos da quantidade de idéias a
ser aprendida e era duradouro de duas formas: haveria uma reten¢ao aumen-
tada do que era aprendido e o que era aprendido se tornaria obsoleto mais
lentamente por causa de seu cardter fundamental.

Dois outros discursos educacionais apresentavam convergéncia com o da
estrutura das disciplinas e contribuiram para reforgé-lo. Um deles foi a conhe-
cida “Taxonomia dos Objetivos Educacionais” de Bloom, que exerceu uma in-
fluéncia estrutural explicita sobre a educagao. Nesse discurso, endossado por
respeitaveis autoridades, os conceitos eram visto como superiores aos fatos; a
compreensao ao conhecimento de fatos especificos; a aplicagio & compreensao;
a andlise a aplicagdo; a sintese a andlise e a avalia¢ao a sintese. As categorias
valorizadas e as categorias desvalorizadas no discurso dos objetivos educacio-
nais ndo podiam ter sido expressas de forma mais clara. Com a Taxonomia isso
ficava codificado e legitimado. Nao havia uma estrutura apenas nas disciplinas,
havia uma estrutura também nos objetivos educacionais. Em outras palavras,
a Taxonomia dos Objetivos Educacionais explicitamente adotava uma aborda-
gem estrutural dos resultados educacionais. Os conceitos eram mais valoriza-
dos que os fatos e a aprendizagem centrada na matéria era mais valorizada que
a aprendizagem centrada no aluno. E o compromisso normativo consistia em
organizar os objetivos educacionais de forma hierdrquica. A taxonomia pressu-
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punha, naturalmente, que a matéria tinha uma estrutura que permitia tal arran-
jo.

O outro discurso que contribuiu para esse movimento foi a conhecida
abordagem de Tyler.43 Um pouco mais que uma década antes, Tyler tinha apli-
cado principios da administragio cientifica & educagio, mostrando aos educa-
dores como pensar sistematicamente, como decidir entre diferentes objetivos,
como listar experiéncias de aprendizagem, como organizi-las e como avaliar
resultados. A abordagem de Tyler é uma aplicagdo cldssica do estruturalismo a
educagdo. E 6bvio que os objetivos de aprendizagem por si mesmos pouco sig-
nificam se ndo estiverem situados numa estrutura de experiéncias organizadas
de aprendizagem e que a avaliagdo de objetivos de aprendizagem contribui
para a instrugdo sistemdtica. De forma similar, um instrumento de medigio
usado para a avaliagdo, por si mesmo, tem pouco significado fora de uma es-
trutura de objetivos e de experiéncias de aprendizagem que possam permitir
interpreta-lo claramente. Por si mesmo, cada fase do sistema de Tyler pouco
significa; seu significado depende de suas diferencas em relagdo a outras partes
do processo e das relagdes entre elas.

Em suma, o conhecimento disciplinar, os objetivos de aprendizagem e o
curriculo receberam interpretacdes estruturais. As disciplinas teriam estruturas
fundamentais, as quais, se ensinadas, trariam beneficios poderosos e duradou-
ros, desde que os objetivos de aprendizagem tivessem sido organizados de for-
ma hierdrquica e 0s passos sistemdticos da geréncia cientifica tivessem sido
aplicados a educagao. Era dificil se opor a utilizagio da taxonomia de Bloom e
da abordagem de Tyler como suportes do ensino da estrutura disciplinar, se é
que essa oposic¢io chegou a ser considerada. Tudo se encaixava. Tudo, de um
ponto de vista curricular, parecia estar no lugar certo.

Nesse ponto, um analista foucaultiano poderia perguntar como poderia
ter sido diferente. Discursos poderosos estavam em a¢ao. Eles se refor¢cavam
mutuamente. Bruner se baseava numa epistemologia positivista e num empi-
rismo l6gico, Bloom na psicologia educacional (também influenciada pelo em-
pirismo) e Tyler na geréncia cientifica (e eficiente). Dados os imperativos
politicos de uma situa¢ao internacionalmente ameagadora, o discurso estava
posto, limitado e legitimado. Por uma série de razdes, cada uma delas persua-
siva e poderosa & sua prépria maneira, ensinar a estrutura das disciplinas ti-
nha-se tornado no momento o significado transcendental para o campo do
curriculo. Ela centravn o sistema; ela fixava o significado, no campo da educacao.
Trabalhando-se a partir da estrutura disciplinar, tudo podia ser arranjado, dos
objetivos & avaliagio. Em retrospecto, entretanto, a idéia da estrutura discipli-
nar estava amplamente baseada numa visao positivista do conhecimento cujos
fundamentos filoséficos tinham-se desgastado na altura da década de 60.
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A perspectiva baseada na estrutura das disciplinas parecia ter os seguin-
tes pressupostos:

(1)a estrutura do conhecimento disciplinar era logicamente coerente e
completa;

{2)o conhecimento disciplinar era logicamente vilido e baseado em as-
ser¢oes de verdade, desde os primeiros principios até as hipéteses
testaveis;

(3)o conhecimento disciplinar era factual e explicativo e ndo avaliativo;
(4)a linguagem cientifica era neutra em relacdo a valores e passiva na
descrigiio e explicagio de fen6menos.

O primeiro e segundo pontos pressupdem uma distingao entre assergbes
analiticas e asserc¢Bes sintéticas; o terceiro, entre fatos e valores; e o quarto, uma
visdo da linguagem como passiva e descritiva e ndo como ativa e avaliativa.
Uma importante conseqiiéncia da distingdo analitica/sintética é que a conclu-
sdo, num argumento logicamente valido, segue-se necessariamente das premis-
sas do argurnento e nio estd sujeita a testes. Assim, se uma teoria ou explicagdo
é estabelecida de uma forma dedutiva véalida e se seus primeiros principios sdo
validos, entdo suas conclusbes também devem ser verdadeiras. E fcil com-
preender por que essa suposigio é central para a abordagem estrutural do co-
nhecimento disciplinar. As duas tltimas suposi¢bes conceptualizam o
conhecimento e a ciéncia como separados, de alguma forma, do mundo que
esta sendo descrito e explicado.

As contribuigdes de Quine a 16gica moderna e as de Austin e Wittgenstein
a filosofia da linguagem destroem as bases em que se sustentam essas suposi-
¢oes.* Quine sustentava que ndo era possivel ver os argumentos da linguagem
natural em termos de representagéo da verdade. Portanto, ndo se pode de-
monstrar que o conhecimento disciplinar seja logicamente completo ou que
represente a verdade. Austin e Wittgenstein, de formas diferentes, mostraram
que a fala é a¢d0 e nao apenas descrigao (Austin chamou isso de “falacia des-
critiva”) e que o valor e os compromissos institucionais permeiam a linguagem
e aquilo que é dito. A estrutura disciplinar, pois, ndo consiste de argumentos
factuais passivos, que representem a verdade de uma forma ndo-ambigua e que
exclua a avaliagdo. Era necessario urm novo relato da estrutura disciplinar, mas
ele ndo podia ser visto no horizonte.

Sem desanimar, Bruner e Phenix, entre muitos outros, promoveram cur-
riculos baseados em estruturas disciplinares que, supostamente, repre-
sentavam a verdade, eram objetivos e cumulativos, embora a natureza precisa
dessas estruturas, por boas razdes, nunca fosse explicada. Em Woods Hole ha-
via seis matemaéticos, nove psicologos, nove fisicos e bidlogos e oito pessoas que
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representavam a historia, os estudos classicos, a medicina e a cinematografia.
As questdes que eles discutiram eram centralmente filos6ficas, mas nao houve
a participagdo de um #nico fildsofo. Estava sendo travada uma importante
guerra cujos resultados eram importantes para uma abordagem estrutural das
disciplinas, mas ninguém estava ld para fazer um relato das tltimas batalhas
ou sobre os mortos e feridos.

Aquilo que acabamos de descrever ilustra o argumento de Foucault de
que o poder torna a verdade possivel. Nao se podia esperar que os argumentos
de Quine, Wittgenstein, Austin e outras posigbes educacionais contririas fos-
sem obstaculizar o movimento da estrutura das disciplinas. A for¢a motora
estava fundamentada em exigéndias politicas internas e externas a educacio
profissional e ndo nos méritos substantivos dos argumentos.

A anilise foucaultiana é um movimento continuo que vai do discurso a
histéria; que vai, por exemplo, do argumento de Bruner em favor da aborda-
gem estrutural do curriculo a eventos atuais na educagio, passando por acon-
tecimentos politicos nacionais e internacionais. O fato de a estrutura disciplinar
ter se tornado um significado transcendental para o curriculo fot um acidente
da histdria que nédo teve um tinico autor. Uma vez em movimento, aquele mo-
vimento determinou quem podia falar e 0 que podia ser dito. Os curriculistas nio
estavam no controle de seus discursos; ao invés disso, as priticas discursivas
dominantes ditavam quem era um curriculista. A prética discursiva tinha mu-
dado e aqueles que antes tinham falado com autoridade sobre o curriculo esta-
vam do lado de fora e aqueles que anteriormente estavam do lado de fora do
curriculo, por exemplo, especialistas académicos, estavam agora do lado de
dentro. E nao havia ninguém perguntando por que o racismo, o sexismo, a
histéria dos trabalhadores, a histria das minorias, a desigualdade ou a injusti-
¢a social ndo eram ensinados. A configuragdo de poder que vinha dos varios
discursos, praticas e situages conferiam aos argumentos de Bruner, Bloom e
Tyler efeitos de verdade. O poder, assim como a verdade, tinha falado porque
o poder precedeu e tornou possiveis asser¢des que eram recebidas como ver-
dade.

Uma andlise desconstrutiva, & maneira de Derrida, centra-se menos no
contexto histérico e mais no argumento. Que oposi¢des bindrias expressa uma
abordagem como a da estrutura das disciplinas e como elas podem ser descons-
truidas? A abordagem baseada na estrutura disciplinar pressupde a existéncia
de um corpo de conhecimento cumulativo, hierdrquico. Aceitava-se que os es-
pecialistas nas diferentes disciplinas académicas deviam estabelecer a pauta
educacional, e suas suposigtes sobre a estrutura disciplinar levaram a um con-
junto de categorias valorizadas/desvalorizadas: teoria/ pratica, conceito/ fato,
aprendizagem centrada na matéria/aprendizagem centrada no aluno, cogniti-
vo/afetivo. Essas oposi¢des separavam o que era central do que era marginal.
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Como & possivel desconstruir essas oposi¢des? A respeito da oposigao teo-
ria/pratica, escreve Ryan:

Toda teoria é ou uma teoria de uma pratica passada a qual ela descreve
ou entio de uma pratica futura, 4 qual ela esta dirigida, além de ser ela
prépria uma prética. A pratica pura é sempre, ela propria, uma certa
teoria da pratica.

Quanto 4 suposta superioridade dos conceitos sobre os fatos é bastante
sabido que os conceitos cientificos ndo sdo empiricos a menos que apontem
para a possibilidade de observagdes factuais. Inversamente, as observagdes fac-
tuais s6 sdo possiveis dado um pano-de-fundo conceitual. Os conceitos e fatos
apontam para coisas no mundo e se dependem mutuamente. Se os conceitos e
os fatos sdo mutuamente constitutivos, somos levados a perguntar por que os
educadores valorizam os conceitos cientificos em detrimento dos fatos. Quan-
dos os conceitos disciplinares sao valorizados em detrimento dos fatos, o mun-
do tal como conceptualizado pelos académicos é privilegiado em detrimento
de conceptualizaBes alternativas, tais como as artisticas, humanisticas, estéti-
cas, pragmadticas, etc,, e os fatos enfatizados por orientagbes alternativas sao
deixados de lado.

Quanto & aprendizagem baseada na matéria e a aprendizagem baseada
no aluno, os aprendizes ndo existem sem matérias e uma matéria a ser apren-
dida ndo existe fora de aprendizes que a precedam. Quando as matérias sdo
valorizadas em detrimento dos aprendizes, os interesses de certos aprendizes
(os responsaveis pela constituicdo das matérias, os experts) sao valorizados em
detrimento dos interesses de outros aprendizes (os alunos). A oposi¢ao “cen-
trada na matéria/centrada no aluno” simplesmente privilegia a primeira espé-
cie de aprendizes, os experts.

Finalmente, chegamos & oposigio cognitivo/afetivo. Supostamente, uma
énfase cognitiva valoriza o conhecimento “objetivo” e uma énfase afetiva lida
com valores, sentimentos, atitudes e opinides. Mas uma orientagio cognitiva
ndo pode existir sem julgamentos de valor prévios que destaquem algumas
cogniges como mais importantes ou como mais dignas que outras. Aquilo que
é cognitivo nao pode ser produzido nem ensinado sem referéncia a alguma
avaliagio prévia. A oposigio cognitivo/afetivo age para ocultar julgamentos
prévios de valor. E esses compromissos ocultos sao justamente aqueles susten-
tados pelas autoridades e pelos experts.

Na altura dos anos 70, uma série de contribuigbes ajudou a destacar as
limitagdes da abordagem de curriculo baseada na estrutura das disciplinas. Ela
foi desconstruida, embora esse termo néo fosse usado, quando se tornou am-
plamente reconhecido que as assercdes retéricas de Bruner e Phenix, entre ou-
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tros, ultrapassavam a l6gica de seus argumentos. Primeiramente, como foi ob-
servado antes, o positivismo 1dgico e seu sucessor, 0 empirismo légico, cada um
dos quais tinha contribuido para a base epistemolégica de uma abordagem
curricular centrada na estrutura das disciplinas, nao eram mais filosoficamente
defensaveis. Nao surgiu nenhuma interpretagio alternativa da estrutura das
disciplinas e, dada a publicagdo do influente livro de Kuhn, A estritura da revo-
lugio cientifica, uma tal interpretagio era extremamente necessaria * Em segun-
do lugar, os académicos que procuraram, no inicio dos anos 60, mapear a
estrutura de suas respectivas disciplinas, estavam longe de terem sido bem su-
cedidos em suas tarefas.”’ Em terceiro lugar, a situagdo politica internacional
vis-a-vis & Unido Soviética tinha mudado. Em quarto lugar, a politica interna
nos Estados Unidos estava agora dominada pelo Movimento dos Direitos Ci-
vis, pela guerra contra a pobreza e pela crescente controvérsia sobre o envolvi-
mento militar dos Estados Unidos no Vietna. A estrutura disciplinar ndo mais
dirigia os esforgos curriculares. Na altura dos anos 70, havia vozes, incluindo a
de Bruner,® perguntando por que as questdes sobre racismo, sexismo e desi-
gualdade e injustica social ndo eram discutidas nas escolas. (Na altura dos anos
80, essas demandas, por sua vez, tinham sido praticamente silenciadas, na me-
dida em que a ordem tinha mudado para a busca da “qualidade” educacional).
As forcas externas a educagio profissional estavam fazendo demandas que
eram diferentes daquelas vocalizadas dez anos antes. O poder estava falando
outra vez e desta vez contando uma historia diferente. A verdade curricular
néo era mais produzida por experts disciplinares. A verdade curricular era ago-
ra produzida por ativistas sociais, por pessoas que protestavam contra a guerra,
por educadores humanistas. As relagbes de poder designam quais asser¢des
tém o efeito de verdade. Aquilo que é considerado verdadeiro e legitimo muda,
se restabelece, se recoloca, & medida que o poder se move. Foi isso que aconte-
ceu com o curriculo.

Um projeto social para o curriculo

Ensinar a estrutura das disciplinas é uma das propostas, entre muitas ou-
tras, que tém sido promovidas para centrar, organizar, fixar o sig‘nificado e tra-
zer coeréncia ao curriculo. A histéria do campo do curriculo pode ser lida como
uma série de repetidas invastes de idéias organizadoras que dirigem a atengao
por um tempo até que sejam expulsas pela préxima invasdo. Cada novo inva-
sor estd além do controle do educador individual, reflete eventos politicos ex-
ternos assim como internos a educagio, representa ideologias contemporéaneas
proeminentes e pode ser desconstruido. Significados tfranscendentais propos-
tos, tal como ensinar a estrutura disciplinar, recuam por, pelo menos, duas ra-
zbes: primeiramente, os eventos materiais, externos, que estimularam sua

Teorin Educacional Critica em Tempos Pés-Modernos 161




adogdo desaparecem ou tornam-se menos pressionantes e/ou novos aconteci-
mentos desarranjam o discurso e as praticas relacionadas — uma hipétese fou-
caultiana. Em segundo lugar, a persuasio organizadora de uma determinada
idéia mostra-se, subseqiientemente, suspeita, seja devido a critica direta seja
devido a andlise indireta — uma hip6tese derrideana. O argumento foucaultia-
no tende a uma assercao sintética, empirica, enquanto o derrideano é mais ana-
litico.

Em que consistem o curriculo e a educa¢do numa era pés-estrutural? O
estudo e a pratica do curriculo determinam onde e em que bases as oportuni-
dades de aprender sdo fornecidas e em que ponto a desconstrugao daquelas
oportunidades cessard. A construgio e desconstrucdo circulam em torno de
uma questao central: por que razao se deve oferecer oportunidades de apren-
der algo sobre um objeto, em primeiro lugar? Os curriculos podem ajudar os
estudantes a adquirir uma compreensao de seus discursos, de como o conheci-
mento e o poder se criam e se recriam mutuamente ou, entio, eles podem se
centrar na aceitagio dos discursos existentes juntamente com suas oportunida-
des, constrangimentos e opressoes singulares. As construgdes curriculares e as
criticas desconstrutivas permitem que se facam julgamentos sobre objetivos,
sobre experiéncias de aprendizagem, sobre sua organizagio e sua avaliagdo —
todos eles necessarios sob alguma forma, em algum momento, mas aos quais
ndo devemos atribuir o status de significados transcendentais. Se a critica pds-
estrutural nos ensina alguma coisa é que devemos desconfiar das asser¢bes
argumentativas e das afirmacoes sobre conhecimento e sobre politica baseadas
em apelos a precisao, a certeza, a clareza e ao rigor.

Esse ltimo argumento parece um pouco curioso, desconfortavel e ndo-
familiar porque se espera que os argumentos académicos e profissionais come-
cem com uma questio e terminem com uma resposta. Os argumentos
académicos e tedricos conduzem & certeza e prometem a verdade, ao tentarem
fixar a identidade daquilo que se esta estudando. Por exemplo, supostamente
a teoria do curriculo deveria nos dizer o que é o curriculo e, de forma autorizada,
nos dizer o que fazer quando chegar a hora de desenvolver, implementar e
avaliar o curriculo. A ligdo pds-estrutural consiste em nos dizer para desconfiar
dessa autoridade. Grande parte da sensagio de falta de familiaridade e exotis-
mo do argumento pés-estrutural se enfraquece quando € aplicado a vida coti-
diana. O trabalho, as relagdes, as crengas, as habilidades e ndés mesmos nao
somos idénticos de wmn dia para o outro, ou mesmo de um momento para o
outro, ou de um lugar para o outro. Sempre existern diferengas. Teorias e prin-
cipios organizadores formulados como significados transcendentais sdo pro-
dutos da atividade humana e portanto sdo necessariamente marcados pelas
incertezas e transitoriedade dos esfor¢os humanos.
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Pensemos na prética e na teoria social de forma alegérica. A pratica social,
neste caso o curriculo e a educagio, pode ser comparada a humanidade depois
da queda. O que fazemos na vida cotidiana é negociado, comprometido, con-
tingente, sujeito ao erro e ao defeito. Teorias e primeiros principios prometem
redengdo. Existe a esperanga e a expectativa de que a teoria nos dird o que é
bom e o que é verdadeiro, como fazer célculos corretos e evitar o erro. Uma vez
que a teoria é produzida pela humanidade em seu estado de queda nao deve
ser surpreendente, pois, que seja também caracterizada por incompletude, am-
bigtiidade, erro e contradigdo.

Como devemos proceder? Tanto os construtores quanto os desconstruto-
res s30 necessarios ao curriculo e & educacgio. Alguns serdo melhores na tarefa
de construir, outros na de desconstruir. Os construtores devem compreender
que aquilo que é construido é temporal, falivel, limitado, comprometido, nego-
ciado e, em dltima instincia, incompleto ou contraditério. Cada construgio
serd, ao final, substituida. Os argumentos desconstrutivos devem ser formula-
dos de forma que sejam seguidos de construgdo e que ela seja encorajada. O
campo do curriculo tem experimentado, involuntariamente, ciclos de constru-
¢io e desconstrugéo. Esses ciclos tém sido interpretados como doenga, agonia
e antincio de morte do campo. A esperanga de se encontrar um propdsito ou
causa que fundamente o trabalho em curriculo e em educagio e fixe seu signi-
ficado de uma vez por todas, entretanto, estd mal colocada: trata-se de uma
ficcdo. Entretanto, a busca continua de significado e proposito e a subseqiiente
desconstrugdo dos candidatos que se apresentam ndo precisa ser causa para
desespero. A compreensio de que essa € a natureza da histéria, da politica e dos
textos traz consigo importantes mudangas no pensamento sobre curriculo e
educacio. Entretanto, se a estrutura — perdoem-me a utilizagio do termo —
do curriculo e a forma como ele se move continuar a ndo ser reconhecida, é
provavel que a euforia seja seguida por depressio, a depressio de euforia no-
vamente e assim por diante, sem nenhuma base para uma compreensio ou um
didlogo firme.

Se o discurso no campo do curriculo for visto como fragmentado, puxado
e empurrado, contraditério e incompleto, como respondendo a forgas profis-
sionais e politicas para além de nosso controle imediato, sujeito & desconstru-
¢do e se nos escolhermos constituir, de forma consciente, uma dialética da
construgio/desconstru¢io, a natureza do discurso curricular mudari. Em vez
de falar principalmente sobre taxonomias de objetivos, estruturas de discipli-
nas e objetivos de aprendizagem, a conversagio se voltard para a questio de
que tipo de sociedade e escola queremos, sabendo muito bem que elas se cons-
tituem mutuamente. Por exemplo, queremos dar oportunidades de aprender a
estrutura das disciplinas, em detrimento do ensino sobre as causas e conse-
qiiéncias do racismo, do sexismo e da desigualdade e injusti¢a social? Se com-
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pararmos ¢ argumento que Bruner formulou em 1960 e 0 que expressou em
1971 e 1973, de que as questdes sociais deveriam estar no centro do curriculo,
poderemos ver 0 movimento de tragio e retragao. Cada argumento era persua-
sivo quando foi feito, mas as praticas discursivas e as estruturas sociais que
tornavam cada argumento persuasivo nunca foram discutidas. Como chegar a
ver o que existe por tras do discurso? Como chegar aquilo que estrutura o que
dizemos? Por que escolhemos as palavras que escolhemos e fazemos as afirma-
¢Oes que fazemos?

Embora a anilise pos-estrutural seja relativamente nova em discussoes da
pratica social, embora ela ndo prometa nenhum significado transcendente, fi-
nal, é ainda assim possivel delinear como seria o curriculo e a2 educa¢ao numa
era p6s-estrutural. Shapiro descreve o objetivo de uma pratica social pos-estru-
tural:

Ao invés de ampliar o controle dominante, evidente na prética social de
vdrias agéncias sociais, precisamos criar praticas discursivas alternati-
vas, estruturas retdricas que constituam uma contestago aos padrdes
existentes de pensamento. Precisamos de g Jormn de pensar/falar que nito
permita ao poder nenhum Iugar para se ocultar.

Mas mesmo esta afirmagio simples, direta, ilustra a dificuldade da tarefa.
Se o poder torna a fala e a escrita possiveis, entao o apelo de Shapiro descontrdi,
porque o poder precede o pensamento/a fala. Existe sempre a possibilidade de
que o poder esteja se ocultando, emboscado em algum lugar, por detras do que
é dito. Dado que nio é possivel separar a fala do poder, que se pode esperar da
pratica curricular e educacional?

O curriculo é aquilo que os estudantes tém oportunidade de aprender.
Aquilo que os estudantes tém oportunidade de aprender depende, como foi
destacado antes, daquilo que eles ndo tém oportunidade de aprender. O poder
distribui oportunidades e ndo-oportunidades. Assim, o curriculo esta estreita-
mente ligado 4 administragdo e instrugio educacional porque cada conjunto de
atividades, ao mesmo tempo que produz oportunidades, limita o que pode ser
aprendido. O curriculo nio € um campo educacional isolado, auténomo. Em
vez disso, ele é parte de nossa sociedade mais ampla e obedece aos mesmos
ritmos que moldam nossa politica, misica, negécios, tecnologia, etc. Muitas
afirmacdes sobre a enfermidade ou a morte do curriculo resultam do fracasso
em captar essas conexdes, assim como das demandas monumentais que se fa-
zem em relagio ao campo. £ como se se esperasse que os curriculistas disses-
sem aos educadores o que fazer. Mas a aceitabilidade do que é vocalizado tem
que refletir os interesses contemporineos daqueles que estdo no poder e nao
existe nenhuma razio para se pensar que a retdrica da resposta corresponda a
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sua légica. O estudo do curriculo é o processo de passar de uma resposta para
a outra, quando se pergunta o que os estudantes tém oportunidade de apren-
der. Esperar que os curriculistas déem uma resposta definitiva sobre aquilo que
os estudantes devem ter oportunidade de aprender ¢ exibir uma grande igno-
rancia dessa questao e do campo do curriculo. Tendo compreendido isso, quais
estratégias curriculares parecem promissoras?

O trabalho curricular tem lugar numa ampla variedade de contextos, cada
qual com diferentes alcances e abrangéncias: departamentos e ministérios de
educagéo, editoras que comercializam livros diddticos, cursos sobre metodolo-
gias, comissdes curriculares no 4mbito de delegacias escolares e de escolas, sa-
las de aula individuais. O que € construido em cada nivel € moldado por aquilo
que é herdado das geragdes sociais, organizacionais ou profissionais anteriores.
Saussure formula esse argumento muito claramente e aqui o pensamento es-
trutural e o pensamento pés-estrutural convergem e depois se separam:

A palavra, embora aparentemente escolhida livremente com respeito a
idéia que repregenta, é fixa e ndo livre, com respeito & comunidade
lingtiistica que a utiliza... Nenhum individuo, mesmo que queira, pode
modificar, de nenhuma maneira, aquilo que foi feito; e 0 que é mais, a
propria comunidade nao pode controlar uma tinica palavra sequer; ela
estd presa & linguagem existente.

Discursos herdados entram em contato uns com os outros, algumas vezes
reforcando-se, outras vezes entrando em conflito. Um dos passos de uma estra-
tégia pos-estrutural consiste na descri¢io das relagbes entre os acontecirnentos
histéricos e as praticas politicas, de um lado, e a teoria e a préitica curriculares,
de outro. Por exemplo, poderfamos perguntar: quais foram as condigdes hist6-
ricas e politicas que tornaram a abordagem de Tyler, a Taxonomia dos Objetivos
Educacionais de Bloom e o “prético” de Schwab persuasivos? Essas questdes nio
devem ser tratadas, entretanto, de uma forma simplista, excessivamente deter-
minista. A politica ndo cria o curriculo a partir do nada. Em vez disso, o poder
transforma os discursos nos quais uma categoria, tal como a estrutura discipli-
nar, recebe mais saliéncia e importincia que outras. Tensdes internacionais ndo
criaram a nogao de estrutura; elas atribuiram, entretanto, um valor educacional
a estrutura disciplinar que ndo existia antes. O poder cria oportunidades para
a fala e o discurso, mas nio cria cada uma das categorias do discurso. O proble-
ma consiste em determinar como o poder molda o discurso curricular e por que
certas matérias sdo privilegiadas em detrimento de outras.

Um outro passo, na critica pds-estrutural, leva-nos a perguntar direta-
mente quais interesses estao sendo atendidos e quais estio sendo excluidos. E
facil identificar quem se beneficia sob um curriculo organizado em termos da
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estrutura disciplinar. Pode-se esperar que os estudantes de grupos que tém
sido bem-sucedidos na escola também serdo bem-sucedidos num curriculo aca-
démico. E de se supor que os estudantes de grupos sociais que ndo tenham
enfatizado o sucesso académico néo se saiam bem. Os especialistas académicos
serdo recompensados. Os curriculistas que defendem posi¢des humanistas ou
baseadas em questdes sociais serdo, no momento, profissionalmente margina-
lizados.

Unm terceiro passo pos-estrutural consiste em determinar quem participa
com autoridade no discurso curricular, quem escuta e quem & excluido. Se al-
guns s3o sistematicamente excluidos, ndo devemos nos surpreender se seus
interesses também forem sisternaticamente ignorados. Em quarto lugar, inter-
pretacdes alternativas daquilo que os estudantes tém oportunidade de apren-
der deveriam ser produzidas porque, de uma perpsectiva pés-estrutural, uma
boa hipotese é a de que nada é o que parece ser na superficie. Em quinto lugar,
quais sdo as categorias valorizadas e dominantes? Uma vez que as categorias
dominantes ndo podem fundamentar a logica do sistema, é apenas prudente
procurar saber quais sio os valores e as ideologias que levam a escolha dos
principios organizadores no curriculo. Em sexto lugar, as propostas e deman-
das curriculares devem ser exarninadas A luz das mudangas e desenvolvimen-
tos em outras disciplinas. Em sétimo lugar, a analise pés-estrutural sugere que
presternos aten¢ao nao apenas aos topicos que normalmente estio & vista, mas
que fiquemos atentos também as condi¢des historicas e as estruturas sociais
através das quais os t6picos sdo constituidos, reconstituidos e legitimados. De-
vemos prestar aten¢do néo apenas aos tépicos que sdo colocados diante de nés
por nossas profissoes, organizagdes, livros-textos e demandas sociais, mas as
condigbes que produziram aquelas pautas.

As abordagens estruturais levam a listas de verificagao (cheklists); a critica
pos-estrutural resiste a compilacao de uma lista duradoura. Existem, certamen-
te, coisas para se ter em mente ao se formular seja uma critica foucaultiana seja
uma critica derrideana, mas pode ser mais produtivo pensar na construgéo do
curriculo, na genealogia da construgio e na sua desconstru¢ao de forma mais
metaférica. A critica pds-estrutural argumenta que a linearidade do texto, sua
organizag¢ao, sua justificagio e seu argumento podem ser enganadores.

Eis aqui trés metaforas que oferecem imagens titeis e contrastantes, em-
bora relacionadas, para pensarmos sobre o que foi argumentado: ciéncia nor-
mal e revoluciondria; discurso normal e anormal; pensamento reflexivo e
irreflexivo. Embora Kuhn, no livro A Estrutura das Revohi¢bes Cientificas, ndo
tivesse formulado seu argumento em termos pés-estruturais, ele apresenta um
paralelo aproximado ao relato de Derrida. A atividade cientifica move-se entre
a ciéncia normal, de um lado, a qual é governada por um paradigma que “re-
presenta a constelacao inteira de crencas, valores, técnicas, etc., partilhadas pe-
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los membros de uma dada comunidade” (ou que “denota uma espécie de ele-
mento naquela constelagio, as solugbes de quebra-cabega concretas, emprega-
das como modelos ou exemplos”) e a ciéncia revoluciondria, de outro, na qual
os paradigmas sdo rejeitados e substituidos.” A ciéncia normal €, mais ou me-
nos, uma atividade de testagem de hipéteses, na qual as teorias sdo elaboradas
e preenchidas. Ocasionalmente, o paradigma — o significado transcendental
do momento — entra em colapso. A atividade cientifica, entao, adquire cono-
tagdes revoluciondrias e se estabelece uma busca por um novo conjunto de
principios diretores e novas solugdes de quebra-cabeca orientadoras, um novo
paradigma. A ciéncia, nessa visao, consiste no movimento entre a atividade
normal e dirigida por regras, de um lado, e a busea revolucionaria de novas
regras, por outro.

O discurso normal e o discurso anormal sao discutidos por Richard Rorty
em A filosofia e o espelho da natureza >* Ele observa que, apss incontiveis tentati-
vas fracassadas por parte de filésofos do século XX, para fornecer uma funda-
¢ao para o conhecimento, Wittgenstein, Dewey e Heidegger convergiram numa
mensagem historicista comum. “Cada um dos trés nos lembra que as investi-
gacdes das fundagdes do conhecimento ou da moralidade ou da linguagem ou
da sociedade podem ser simplesmente uma apologética, uma tentativa para
eternizar um certo jggo de linguagem contemporineo, uma pratica social ou
uma auto-imagem”.™ Isso descreve bastante bem os argumentos em favor da
estrutura disciplinar no curriculo. Em termos curriculares, a busca de “uma”
teoria do curriculo, “um” primeiro principio, “um” esquema organizador,
“um” procedimento de avaliagao é uma tentativa de eternizar uma pratica so-
cial particular, a qual ndo passa de um acidente de tempo e espago. Ela repre-
senta um esfor¢o para negar nossa humanidade, ao negar as diferengas e o
movimento.

Rorty dedica uma atengdo razodvel em seu dltimo capitulo a educagio e
a “edificaciio”, em que edificagdo significa “encontrar formas novas, melhores,
mais interessantes, mais frutiferas de falar”>* A edificacdo comeca com o dis-
curso normal, o qual é dominado por “descri¢des do mundo oferecidas por
nossa cultura (p. ex., através da aprendizagem dos resultados das ciéncias na-
turais)”. A passagem, entdo, é para um discurso anormal que é sempre parasi-
tico em relagdo ao discurso normal. Vale a pena citéd-lo extensamente:

O objetivo da filosofia edificante é manter a conversacio fluindo e ndo
encontrar a verdade objetiva. Essa verdade, na visdo que estou ad-
vogando, é o resultado normal do discurso normal. A filosofia edificante
é ndo apenas anormal, mas reativa... O perigo que o discurso edificante
tenta evitar é o de que um dado vocabuldrio, uma maneira pela qual as
pessoas possam vir a pensar sobre si mesmas, as induza ao erro de pen-
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sar que de agora em diante todo discurso possa ser, ou deva ser, discurso
normal. O congelamento da cultura daf resultante seria, aos olhos dos
filosofos edificantes, uma desumanizaciao dos seres humanos.

Um discurso edificante movimenta-se da construgao para a desconstru-
cdo, da estrutura para a critica, da conversagio e argumentagio normais para a
conversagio e a argumentagio anormais, e também na direcao inversa, sempre
desconfiado da certeza e da precisdo.

Uma terceira forma de pensar sobre a critica estrutural e p6s-estrutural é
a descrita por Culler em On Deconstruction: Theory and Criticism After Structura-
lism >® Baseando-se no trabalho de J Hillis Miller, ele escreve sobre a critica “re-
flexiva” e a critica “irreflexiva” da literatura.” O critico reflexivo traz “a
literatura & luz do dia, num alegre positivismo”. O critico irreflexivo leva a
analise logica a regides que sao aldgicas, absurdas e sugere significados mais
profundos: “o pés-estruturalismo irreflexivo chega para despertar o estrutura-
lismo reflexivo do sono dogmatico ao qual foi levado por sua ‘té inabalavel’ no
pensamento e na promessa de uma ordenacao racional”.>® Ser reflexivo, enge-
nhoso, astuto, sobre 0 mundo tal como ele &, em sua aparéncia, nos encurrala,
nos desumaniza, nos engana. O trabalho curricular precisa ser as duas coisas:
reflexivo e irreflexivo.

Conclusiio

£ hora de completar a argumentacio e explicar por que, historicamente,
o estudo do curriculo tem-se mostrado tao turbulento. Como observamos, isso
tem sido interpretado como significando enfermidade, morte ou dissolugdo,
enquanto outros campos da educagio tém exibido, aparentemente, mais esta-
bilidade. Pode-se argumentar que as disciplinas das quais a psicologia educa-
cional, a filosofia da educagdo, a andlise da politica educacional e a
administragdo educacional sdo, em parte, derivadas, contribuem para sua apa-
rente estabilidade. A educagio de professores ou a metodologia, por exemplo,
tratam de situagdes concretas. Mas o curriculo nio esté historicamente situado
na tradi¢do de uma disciplina académica, nem estd constrangido por uma si-
tuagdo concreta. A complexidade das demandas feitas ao estudo e a pritica do
curriculo contribui para seu caréter frouxo, sua indecisdo, suas contradi¢des e
sua falta de um centro, de uma base, de uma fundacao.

Mas a aparente estabilidade de outros campos da educagdo e a correspon-
dente falta de estabilidade do curriculo sdo ambas ilusérias. As disciplinas aca-
démicas e o conhecimento que elas %goduzem nao sao estiaveis, como
demonstrou Kuhn de forma persuasiva.” Mesmo seguindo uma “revolugio
cientifica”, as disciplinas ainda assim *ém tradigGes e legados. As questdes mu-
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dam e as solugdes de quebra-cabega sdo descartadas, mas existe ainda algurna
nogio sobre o que constitui o campo, se ele é filosofia ou economia ou ciéncia
politica. Significados transcendentais ou disciplinas académicas sdo, a longo
prazo, fic¢ao, mas a curto prazo {digamos, a duragio de uma carreira profissio-
nal média) sao estaveis. A expectativa de vida das idéias fundacionais pode ser
maior numa disciplina académica do que no campo do curriculo, por vdrias
razoes. As disciplinas académicas sdo mais frouxamente vinculadas a eventos
e exigéncias politicas (tal como o surpreendente langamento de um satélite pela
Unido Soviética) do que o campo do curriculo. Os problemas de pesquisa e as
tarefas das disciplinas sio mais estreitamente enquadrados e policiados do que
as tarefas holisticas enfrentadas pelo curriculo; Kuhn, por exemplo, argumenta
que 0s paradigmas sdo com fre%iéncia partilhados por comunidades menores
que uma centena de membros.” As disciplinas nao tém que responder a de-
mandas especificas, imediatas e cambiantes, em favor de exceléncia e desem-
penho, como o tem a educacio profissional; por exemplo, os académicos das
disciplinas podem tranqiiilamente admitir no interior de suas comunidades
que eles no podem resolver um problema. Os cientistas politicos gastaram
cerca de vinte anos tentando resolver um problema conhecido como o teorema
da impossibilidade de Arrow, que se mostrou impossivel de ser resolvido. Em-
bora as disciplinas possam refletir as orienta¢bes e os problemas ideolégicos da
sociedade mais ampla, tal como a fixa¢do nas teorias de escolha racional na
micro-economia, na psicologia e nas ciéncias politicas, elas ndo sao continua-
mente confrontadas, como no curriculo, pelas contradigdes, frustragdes, ambi-
giiidades e, em alguns casos, desamparo da sociedade. As tradi¢bes, as
orientagbes, 0os compromissos, as obrigacdes e o foco da disciplina académica
externa a educagio dao uma aparéneia de estabilidade a muitos campos da
educagio que o campo do curriculo ndo tem.

Fundagtes sélidas, imutdveis, ndo existem em nenhuma dessas ativida-
des. Apenas ocorre que a auséncia de fundagdes é mais notdvel no curriculo
que em outras dreas da educacéo profissional e das disciplinas académicas. A
norma, no campo do curriculo, pois, ndo é consenso, estabilidade e acordo, mas
dissenso, instabilidade e desacordo, porque se trata de um processo de constru-
¢io, seguida de desconstrugdo, de construgio ... daquilo que os estudantes tém
oportunidade de aprender. Ao adotar, de forma explicita, uma atitude pos-es-
trutural, os educadores evitardo a falsa esperanca da certeza estrutural e esta-
rdo numa posicdo mais adequada para lidar com a iiltima proposta de
mudanga curricular, assim como para antecipé-la e, talvez, predizer como ela
se comportard. Se 0 campo do curriculo caminhar em diregio a uma era pés-es-
trutural, com suas incertezas, ambigliidades e criticas, poderemos compreen-
der mais plenamente como nés e outros, ao redor de nés, nos tornamos o que
somos. A possibilidade dessas compreensoes traz consigo a promessa de mais
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liberdade e poder — mais liberdade em relagdo as estruturas sociais existentes
e mais poder para criar nossas sociedades e escolas em vez de sermos criados
por elas.

A desconstrugio, de qualquer forma, continuara! Um projeto social para
o curriculo significa a construcio de oportunidades de aprender e decidir quan-
do e em que bases a desconstrucao dessas oportunidades cessard. Assumimos
o desafio do projeto, perguntando: que tipo de pessoas somos e que tipo de
pessoas queremos ser?
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