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CULTURA E
CURRICULO!

ALFREDO VEICA-NETO?

Resumo

Entendendo o Curriculo como um artefato educacional que retira elementos de
uma cultura e os escolariza, apresentam-se sumariamente algumas perspectivas
que tém sido adotadas para examinar de que maneiras o curriculo estd implicado
com a sociedade que o produziu. Na medida em que estdo ocorrendo rdpidas e
profundas modifica¢des no mundo contemporaneo, discutem-se alguns “efeitos”
socioldgicos e culturais dessas mudancas — como as questdes referentes a
desiguldade distributiva, o multiculturalismo, o relativismo cultural, a
representagio e as novas tecnologias de subjetivacdo — e suas relagdes com o
curriculo, principalmente no que concerne as nossas praticas pedagdgicas e a
pesquisa educacional.

Abstract

Taking the Curriculum as an educational artifact that comes from culture. The
autor examines some analytic perspectives about the relations between
Curriculum and society. Some sociological and cultural effects of the recent
changes in our contemporary world, over the Curriculum, are discussed — like
inequality, multiculturalism, cultural relativism, representation and the news
technologies of subjetivity —, mainly about our pedagogical practices and the
educational research.

Palavras-chave:

Curriculo, pés-modernidade, multiculturalismo, subjetivacfo, representacéo,
crise da modernidade.
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Introducéo

Ainda que soe como trivial, inicio este texto com uma frase bastante repetida:
nds, professores e professoras, vivemos num cendrio de incertezas e dificuldades. Tais
incertezas e dificuldades manifestam-se em mdltiplos aspectos e nos atingem por
todos os lados: enquanto trabalhadores da Educacfo —saldrios aviltados, planos
de carreira desanimadores, condi¢des materiais precarias das escolas etc. — ;
enquanto cidaddos — discriminagdes profissionais, sexistas, racistas, econdmicas
etc — ; enquanto propriamente educadores — dificuldades em saber como
trabalhar com alunos tdo diferenciados (econdmica e socialmente), em saber
como trabalhar num mundo mutante, que se transforma tdo rapidamente, num
mundo em que temos cada vez mais coisas para ensinar e para aprender.

Certamente, essa enumeracio poderia se estender bastante. E preciso, entdo, que
eu circunscreva logo alguns elementos dessas incertezas, para que possamos
avangar e nio nos percamos numa atitude lamurienta e derrotista, como costuma
acontecer. Assim, discutirei algumas questdes relativas as nossas dificuldades em
pensar e trabalhar num mundo mutante. Mais especificamente, pretendo trazer
algumas reflexdes sobre como as mudancas sécio-econdmicas e culturais estio
atingindo um dos elementos que se situa no coragdo da atividade escolar: o
curriculo.

Entendemos o curriculo como a por¢io da cultura — em termos de contetdos e
préticas (de ensino e aprendizagem, de avaliacfo etc.) — que, por ser considerada
relevante num dado momento histérico, é trazida para a escola, isto é, é esco-
larizada (Williams, 1984). De certa forma, entfo, um curriculo guarda estreita
correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou, de modo que ao
analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo s6 os contetdos
que, explicita ou implicitamente, s3o vistos como importantes naquela cultura,
como, também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns contetidos em
detrimento de outros, isto é, podemos inferir quais foram os critérios de escolha
que guiaram os professores, administradores, curriculistas etc. que montaram
aquele curriculo. Esse é o motivo pelo qual o curriculo se situa no cruzamento
entre a escola e a cultura. Passemos, entdo, a sua discusso.

Até hd bem pouco tempo — e talvez ainda hoje para alguns — as vdrias teorias so-
bre o curriculo se ocupavam mais em dizer como organizar os contetidos a serem
ensinados (em fun¢o dos recursos disponiveis, das diferentes teorias de aprendizagem,
dos “niveis” cognitivos dos alunos etc.), do que em problematizar o que deveria ser
ensinado. Havia um certo consenso em torno do elenco de conhecimentos que
deveriam participar dos curriculos escolares. Eu costumo dizer que viviamos uma
certa tranqiiilidade epistemoldgica, pelo menos em termos curriculares. ..
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Essa tranqiiilidade ficou abalada quando, mais recentemente, passou-se a discutir
a questiio de o que ensinar, isto €, a discutir a questdo de quais contetidos sio mais
importantes e que devem participar dos curriculos escolares. Como sabemos,
esse tipo de preocupagio estava no centro das chamadas teorias criticas do
curriculo. Para elas, o conhecimento ndo ¢ igualitariamente distribuido pelos
sistemas escolares. Ao contrdrio, e talvez mais importante: é (também) pela
distribui¢fio assimétrica desses conhecimentos que a escola reproduz as assimetrias
sociais e econdmicas. Conhecer essas assimetrias e supera-las torna-se, entéo,
uma tarefa que é crucial. Mas, além de importante, trata-se de uma tarefa ampla
e de dificil execuco pratica. De qualquer maneira, em termos curriculares,
parece que ainda sabiamos o que fazer. Explico melhor: a teorizagio educacional
critica tornou problemadtica a questdo de o que ensinar: se quiséssemos manter as
assimetrias sdcio-econdmicas, deveriamos distribuir assimetricamente o
conhecimento (tanto em termos quantitativos, quanto qualitativos). Mas se, ao
contrdrio, quiséssemos superar essas desigualdades, uma das coisas a fazer seria
distribuir eqiiitativamente o conhecimento. Em ambos os casos, parecia que o
conhecimento estava 14, & nossa espera, para ser recolhido e participar dos
curriculos.

Lembro, a titulo de exemplo, que a assim chamada pedagogia critico-social dos
contetidos foi uma tentativa de teorizar sobre isso e de colocar em pratica a¢Ses
pedagdgicas que tinham em seu horizonte a produco de uma sociedade mais
igualitdria. De qualquer forma e simplificando, os conteudistas sabiam quais
eram os contetidos que deveriam participar de uma escola progressista: o
conhecimento universal, patrimonio da Humanidade e das classes dominantes.
Tornar esse conhecimento acessivel as classes populares (dominadas) contribuiria
decisivamente para uma maior justica social.

O mundo mudou e, com ele, mudou também nosso préprio entendimento sobre
nds e sobre o préprio mundo. Parece que, junto a uma maior democratizagio da
informacio, continuam se aprofundando as desigualdades. Enquanto que a
economia tende a se globalizar e muitas fronteiras nacionais se dissolvem, o
mundo parece cada vez mais heterogéneo em termos culturais. A sensa¢do que
nos invade é de que ndo mais vivemos naquele velho e injusto, porém seguro,
mundo moderno. Esse novo mundo nfo se tornou mais justo, mas se tornou
menos seguro... Talvez fosse melhor dizer que 0 mundo nfo se tornou
simplesmente mais inseguro, mas dizer, sim, que nds temos menos seguranga
sobre ele, acerca daquilo que sabemos dele, sobre nossa situacdo nele.

Essas mudangas esto se refletindo, necessariamente, na teorizagio educacional
e, mais especificamente, na teorizagio sobre o curriculo. Como este é um texto
quase-panoramico, aqui nfo terei como me estender muito sobre as “novidades”
que vém aparecendo, nos tltimos anos, no campo da Curricologia. Aqueles que
quiserem mais detalhes, poderdo recorrer as contribui¢des, entre outros, de
Moreira & Macedo (2002), Costa (2001), Silva (1999), Canen & Moreira
(2001), Moreira (1997) e Veiga-Neto (2002).
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Como anunciei antes, é nesse cendrio, de rdpidas e imensas transformagdes, que
quero discutir, a seguir, alguns problemas que se colocam para o curriculo. Para
facilitar esta minha exposicfo, separarei as mudangas em sécio-econdmicas e
culturais. E claro que, na prética essa distingio nfo é assim tio simples: os
elementos sécio-econdmicos misturam-se e se combinam com os culturais, e
estes, por sua vez, também se combinam com elementos politicos, biolégicos
etc. Mas, no que concerne aos meus objetivos nesta discussdo, basta tomarmos,
ainda que de modo resumido, as mudancas sécio-econdmicas e as mudancas
culturais, para examinarmos como elas estdo alterando nossas antigas certezas
sobre o curriculo.

As mudancas
sbécio-econdmicas

Conforme referi antes, cada vez perde mais sentido dividirmos as sociedades
atuais em ricas e pobres. Isso ndo significa que nfio existam pafses que, no seu
todo, sejam muito mais ricos do que outros. Ainda que, mesmo dentro de paises
muito ricos (e politica e economicamente poderosos), aumentam
assustadoramente as propor¢des de grupos pobres e indigentes. Uma das causas
disso parece ser a impossibilidade de manter os padrdes de exceléncia (econdmica
e de bem-estar social), num contexto de crescimento populacional e de estrutura
migratdria como o que hoje vivemos. Mas, certamente, as maiores causas para o
aumento numérico (absoluto e proporcional) das fragcdes sociais mais pobres —
bem como para o aprofundamento das condi¢des miserdveis de sobrevivéncia —
ainda so de natureza politica, especialmente ligadas a politicas econdmicas
neoliberais. A légica da desigualdade, da exclusio, da concorréncia e da
discriminacgfo estd no centro do neoliberalismo, e este estd rapidamente se
tornando hegemdnico em escala mundial.

[sso tem pelo menos dois efeitos imediatos sobre o curriculo. Em primeiro lugar,
parece que mais do que nunca o conhecimento estd sendo desigualmente
distribuido. Entfio, como evitar isso? Em segundo lugar, a distribui¢io desse
conhecimento segue a légica neoliberal, isto é, o conhecimento escolar — e, de
resto, a propria escolarizacdo — deixa de ser entendido como um elemento
socializador e como um direito social, e passa a ser entendido como uma
mercadoria a ser adquirida. E é claro que aqueles que podem compra-lo terdo
melhores chances de concorrer e dominar com mais éxito. ..

Que poderemos fazer para tornar o curriculo — e a escola, no seu todo — mais
acessivel para as fragdes cada vez mais numerosas, mais pobres e mais disseminadas?
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As mudancas culturais

Um importante teérico contemporaneo caracterizou o mundo atual como aquele
em que ocorre uma “multiplicacio vertiginosa das comunicagdes” cujo efeito
mais evidente é o “ntimero crescente de sub-culturas que tomam a palavra”, que
passam a se fazer notadas e influentes (Vattimo, 1994, p. 14). Isso se combina
com o “ocaso ou, pelo menos, a transformacio radical do imperialismo europeu”
(ib.). Esse descentramento dos valores culturais europeus, associado com as
mudancas econdmicas ocorridas no mundo, colocou em xeque as formas de
pensar e de viver modernas que se construiram nos ultimos duzentos ou trezentos
anos. Essas novas formas de pensar e de viver foram construidas pelo [luminismo
e constituem o que se convencionou denominar Modernidade. Agora, diz-se
que a Modernidade acabou, estd esgotada, e que vivemos, hoje, na Pés-
modernidade.

N3o ha como, no espago desta minha apresentagfo, entrar numa discussio sobre
o pés-moderno: em que ele consiste, suas relagdes com a Modernidade ou, até
mesmo, se afinal vivemos mesmo num mundo pés-moderno ou se, pelo contrario,
os valores centrais do Iluminismo ainda estfo vigentes, o que nos levaria a falar
em neo-moderno, moderno avancado ou moderno tardio. Penso que essas sdo
questdes importantes para compreendermos o mundo em que vivemos; mas vou
procurar me ater, apenas, a alguns elementos que me parecem importantes para
o curriculo, seja este entendido em seus aspectos mais tedricos, seja este entendido
na prética escolar didria.

Em primeiro lugar, estd a questdo da pluralidade cultural, salientada na citagdo
de Vattimo. Perdemos o “conforto” de pensar a cultura como algo tnico e imenso.
Esse conceito unitério foi uma construcdo européia, elaborada na Modernidade,
por homens brancos, na sua maioria judeus ou cristdos e colonizadores (ou, pelo
menos, simpatizantes do colonialismo). Uma conseqiiéncia desse conceito se
manifesta nas oposi¢des bindrias entre cultura erudita/cultura popular, alta-
cultura/baixa-cultura etc. Outra conseqiiéncia se manifesta na valoragdo que é
dada a cada elemento do par, de modo que cultura erudita passa a ser entendida
como boa cultura, como alta-cultura e boa cultura entendida como cultura
erudita. E dessa oposi¢io bindria nfo se livraram nem mesmo partidarios da
pedagogia da libertago.

Ora, aquilo que a prépria antropologia ja havia construido hd décadas, a saber,
o conceito “relativista” de cultura, s6 muito recentemente foi apropriado por
alguns poucos pedagogos. Isso é importante e desejavel. Mas nos deixa frente a
frente com problemas muito complicados, em termos curriculares: que ensinar
num cendrio multicultural? Em outras palavras: quais contetidos — bem como
métodos de trabalho, avaliacGes etc. — eleger para incluir nos curriculos, (Forquin,
1993)? Nessa perspectiva, nfo temos mais aquele reservatério central da cultura,
de onde podfamos retirar por¢des para compor um curriculo. Em suma, nfo
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temos a Cultura, mas culturas. .. Temos muiltiplos reservatérios, todos importantes.
Assim, duas perguntas iniciais se colocam: de quais desses reservatdrios retirar
elementos para o curriculo? Que retirar de cada um deles?

O multiculturalismo coloca-nos frente a muitas outras questdes de dificil solu¢do
(se € que hd soluc@o para elas. .. ): como poderemos ensinar para culturas diferentes
da nossa, sem colonizi-las? Ou, em outras palavras: como (e também que) ensinar
para outros grupos sem impor a eles a minha cultura? E nfio é demais lembrarmos
que, levada ao seu limite, essa pergunta torna altamente problemdtico qualquer
projeto educacional: afinal, educar ndo envolve um processo de colonizagio de
mentes e corpos? Essa é uma pergunta de natureza ética ndo trivial. Mas h4 ainda
uma outra pergunta, também radical, porém de natureza epistemoldgica: serd
possivel eu realmente me comunicar com outra cultura, a partir da minha? Ou
serd que falamos “dialetos culturais” (Vattimo, 1994), diferentes e, a rigor,
intraduziveis, de modo que a nossa intercomunicago ¢ iluséria?

Em segundo lugar, uma das caracteristicas do pensamento pés-moderno é o novo
entendimento que se tem do papel da linguagem, que resultou do que se
convencionou chamar virada lingiifstica. De uma maneira um tanto simplificada,
podemos dizer que hoje se compreende a linguagem nZo mais como um meio de
representagio que fazemos da realidade, mas como um instrumento que institui
a realidade. Costuma-se dizer que sdo os nossos discursos sobre 0 mundo que
constituem o mundo (pelo menos, aquele que interessa). Ou seja, a questio ndo
é perguntar se fora de nds existe mesmo um mundo real, uma realidade (seja ela
metafisica ou no); a questdo é perguntarmos sobre o mundo que faz sentido
para nés ou, melhor dizendo, sobre o sentido que colocamos no mundo, que
damos as coisas do mundo. E essa colocacio se faz pela linguagem. Vejamos
brevemente como isso pode influir sobre o curriculo.

Mesmo que tenhamos resolvido todas as “questdes culturais” que comentei até
aqui, muitas outras se colocam, em decorréncia da virada lingiifstica. Uma delas
¢é o desaparecimento de qualquer chio epistemoldgico firme pois, se é a
linguagem que d4 sentido ao mundo, é nela que temos de amarrar as bases de
Nosso pensamento, Nossos juizos, e ndo numa Razdo transcendental, num sujeito
fundante, como queria o [luminismo. E como ndo h4 uma metalinguagem que se
coloque acima das demais e a partir da qual, de fora, pudéssemos entendé-las,
tudo fica muito fluido, mével. Assim, mesmo dentro de uma udnica cultura,
supostamente homogénea, o que pensamos ser a realidade dltima nfio passa de
representagdes que se estabelecem discursivamente e que, por isso mesmo, estdo
constantemente sujeitas a mudancas. Mas, ao contrério do que se pensava, essas
mudangas ndo s3o nem continuas, nem necessarias, nem progressivas (no sentido
de progredir de pior para melhor, de antes para depois, de mais simples para mais
complexo). Nesse cendrio, como faremos nossas escolhas curriculares: onde
amarra-las (em termos éticos e epistemolégicos), para que futuro dirigi-las?

Em terceiro lugar, mas nfio menos importante, estdo as questdes relativas a
subjetividade. Com o desaparecimento do conceito moderno de sujeito
fundante, isso €, de sujeito capaz de uma racionalidade objetiva, e sua substitui¢io
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pelo conceito de sujeito fundado, isso é, de sujeito cuja racionalidade é sempre
produzida socialmente, adquirem importincia mdxima as questdes relativas aos
processos de subjetivacio. Esse foi, por exemplo, o projeto principal das
investigagdes do fildsofo francés Michel Foucault (1995).

A partir daf, abriu-se um imenso leque de possibilidades investigativas que vio
buscar os mecanismos — que atuam nas escolas, nas famflias, nas prisdes, na
midia, nos hospitais, na ciéncia, na politica etc. — gragas aos quais passamos de
individuos a sujeitos. Alguns progressos recentes nessa drea estdo contribuindo,
por exemplo, para que compreendamos de modos diferentes a escola mais como
“méquina de producio” e ndo propriamente de reprodugio social e econdmica.
[sso estd tendo desdobramentos notdveis para a teorizagdo sobre o curriculo.
Nem € preciso salientar o quanto tudo isso é necessdrio se quisermos promover
mudancas efetivas nas atuais configuragdes curriculares.

Como nos situamos?

S#o questdes como essa que comegam a fazer tremer nossas bases. A literatura
educacional tem avancado bastante, fora do Brasil, nas tentativas de encaminhar
respostas para elas. Mas, no nosso pafs, sdo bem poucos os que estdo se dedicando
adiscuti-las’. A impressdo que se tem € de que a imensa maioria estd preocupada
com os aspectos mais urgentes de nossas misérias sociais e educacionais, de modo
que ou ndo conhece essas discussdes que se ddo no limite da Modernidade ou,
quando as conhecem, consideram-nas préprias de um outro contexto social e
econdmico, estranho ao nosso.

Ao lado disso, ouve-se dizer que de nada adianta discutir assuntos tdo abstratos,
enquanto que a nossa realidade educacional (e social) se desagrega e se deteriora
cada vez mais; ouve-se dizer que isso € préprio de tedricos de gabinete. Concluo
esta minha exposi¢io apontando algumas faldcias desse tipo de raciocinio.

Em primeiro lugar, justamente porque o mundo se globalizou — e esse é um
processo que talvez v4 se aprofundar e ampliar mais ainda —, o esgotamento do
[luminismo chegou até nés também. N4o € razodvel pensarmos, portanto, em
primeiro encaminhar as solu¢des para nossos imensos desniveis sociais e
econdmicos para, depois, pensarmos no multiculturalismo, no pés-moderno,
nas discriminagdes ligadas a etnias, género etc. Isso tudo anda junto... E os
velhos esquemas baseados na oposi¢do bindria opressores-oprimidos sio
insuficientes para dar conta de uma realidade que é multifacetada e muito
complexa. E claro que existem opressores e oprimidos, mas essas categorias ndo
podem ser tomadas como ponto de partida para todas as analises e agdes politicas,
simplesmente porque ndo estdo na base, isto é, ndo sdo o fundamento da realidade
social. E para essas perspectivas pés-modernas nfo se fala em fundamentos; as
determinagdes, os fatores que atuam no mundo social, nfo tém um centro Gnico
de irradiagdo de causas, poderes etc. A imagem que se tem do nosso mundo
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social passa a ser muito mais fluida e cambiante; e, como vimos, até mesmo
aquilo que pensamos ser a “realidade realmente real” nfo passa de representacGes
que construfmos sobre isso que chamamos de real e que, até hd pouco, pensdvamos
ser tdo estdvel e seguro.

Em segundo lugar, convém lembrar que teorizar é uma forma de prética —
intelectual e, sem divida, social e politica. Mas, bem mais do que isso e também
ao contrario do que dizem muitos de nossos pedagogos, pensar nesses problemas
nio deve ser visto como uma tarefa apenas tedrica. Se refletir, tematizar e
problematizar sobre 0 mundo nfo é condicfo suficiente para transforma-lo, é
sempre condicfo necessdria. De nada adianta “arregacar as mangas” e sair direto
para o mundo. Costumo recomendar a leitura de D. Quixote para esses
pedagogos... De qualquer maneira, é surpreendente que muitos continuem
insistindo em perguntar (e se lamentar) s6 pela “pratica concreta”, pela realidade
do nosso dia-a-dia nas escolas, como se fosse possivel compreendermos alguma
coisa — seja do mundo fisico, seja do mundo social — sem ja termos,
conscientemente ou nfio, uma teoria por tras da observacdo, que nos leva a ver
e entender dessa ou daquela maneira o mundo. Ou nés nos apossamos dessa
teoria e mantemos um didlogo continuo e “controldvel” com ela, ou deixamos
que outros imponham a nds suas proprias teorias — ou “visdes de mundo”, se
quisermos. No primeiro caso, ¢ claro que a posse no ¢, nem de longe, completa,
pois somos irremediavelmente produto dos infinitos discursos que nos atravessam
e constituem. Mesmo assim, prefiro isso a me deixar ser pensado completamente
pelos outros. Mas é claro que essa serd uma escolha de cada um.
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