AS DIMENSOES DA CULTURA NA PRODUCAO DE SIGNIFICADOS
NO CURRICULO ESCOLAR: UM OLHAR TEORICO
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RESUMO: Intimeros tém sido os debates acerca das questdes que envolvem o curriculo
escolar, reconhecidas a diversidade cultural e a multirreferencialidade tedrica que perpassam
os processos educativos. Em (des)continuidades tedricas e metodoldgicas, o curriculo vem
sendo articulado as questdes culturais, econdmicas, politicas e sociais das diferentes épocas,
sempre permeado pelas relagdes de poder que circulam nessas esferas. A questdo que se
impde ¢ como os curriculos vém sendo organizados e se t€ém alcancado as especificidades e
demandas dos diferentes sujeitos que lhes ddo vida, “praticando-os”. No presente texto
procura-se problematizar as dimensdes do curriculo escolar a partir das teorias curriculares,
principalmente das teorias pos-criticas na perspectiva pds-estruturalista em autores como
Henry Giroux, Peter McLaren, Tomaz Tadeu da Silva e Gimeno Sacristan, quanto aos
discursos produzidos sobre “curriculo” e “cultura”. A cultura ¢ ainda conceituada a partir dos
autores Stuart Hall, Beatriz Sarlo e Nestor Garcia Canclini, estudiosos da cultura e teoricos
dos estudos culturais.
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DA TEORIZACAO CURRICULAR: UMA INTRODUCAO

Da palavra latina currare, que se refere a carreira, percurso a ser realizado por
derivacdo, apresentacdo ou representagdo, o termo curriculo s6 passou a ter relevancia no
campo educativo apenas no final do século 19 e no inicio do século 20, nos Estados Unidos,
quando um significativo nimero de educadores comecou a tratar mais sistematicamente de
problemas e questdes curriculares, apesar de ter sido antes disso alvo da atencdo de todos os
que buscavam entender e organizar o processo educativo escolar. Segundo Moreira e Silva, “o
proposito mais amplo desses especialistas parece ter sido planejar ‘cientificamente’ as
atividades pedagogicas e controla-las de modo a evitar que o comportamento € o pensamento

do aluno se desviassem de metas e padrdes pré-definidos” (2002, p. 9).
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Atualmente muitos sdo os discursos pedagdgicos e institucionais acerca das concepgoes
de cultura e de curriculo, na busca de diretrizes para as praticas educativas, discursos estes
que acabam orientando politicas de identidade e sinalizando relagdes entre infancia, juventude
e poder nas praticas curriculares. As diferentes formas e expressdes da cultura, atravessadas
por condi¢cdes econdmicas e sociais do espaco e tempo a que se referem, pressupdem e
resultam em uma diversidade cultural que pode ser nomeada e legitimada pelo curriculo
escolar. Estudiosos sobre o curriculo como Henry Giroux e Peter McLaren (2002), Gimeno
Sacristan (1995; 1998) e Tomaz Tadeu da Silva (2002) tratam do curriculo a partir da
perspectiva pos-estruturalista, nas chamadas ‘“teorias pos-criticas”, as quais enfatizam
questdes como identidade, subjetividade, diferenca, discurso, representacao,
multiculturalismo, alteridade, relagdes de poder, género, sexualidade, etnia. Conceitos estes
que requerem ndo apenas entendimento, mas sua defini¢do nas reflexdes feitas durante a
construcao do curriculo escolar e na sua “pratica”, visto que nele sdo expressas e legitimadas
as opg¢oes metodologicas e tedricas quanto ao “por que ensinar” e ao “para que ensinar’.

Em seus primérdios a teorizacdo curricular realizou-se de forma a-histérica
(SACRISTAN, 1998, p. 37). As primeiras teorias, as chamadas tradicionais, tiveram como
expressdo maxima os modelos tecnocraticos e os progressistas. Neutras, procuravam
responder a quesitos como “o qué” e “como”, aceitavam o status quo e primavam por
questdes como o ensino, a aprendizagem, a avaliacdo, a metodologia, a didatica, a
organizacdo, o planejamento, a eficiéncia e os objetivos. Estes modelos atacam e reagem ao
modelo de educacdo classico humanista que priorizava a gramatica, a retorica, a dialética, a
astronomia, a geometria, a musica e a aritmética. Apesar de suas limitagdes, propagaram-se
por diversos paises, tornando-se muito influentes, inclusive no Brasil.

Tais modelos comecam a ser contestados nos Estados Unidos a partir dos anos 70, com
o chamado movimento de reconceptualizagdo do curriculo e da Nova Sociologia da Educagao
— NSE. Surgem entdo as teorias criticas do curriculo, que trouxeram a pauta pressupostos dos
arranjos sociais e educacionais ndo considerados até entdo, tendo como base de suas
“preocupagdes” fatores que envolvem a reflexdo sobre os conceitos de ideologia, reproducao
cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagdes sociais de produgdo,
conscientizacdo, emancipacdo e libertacdo, curriculo oculto e resisténcia. “Para as teorias
criticas o importante ndo ¢ desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 2002, p. 30).

Em sintese, as teorias do curriculo buscam responder as seguintes questdes: Quais

conhecimentos devem ser ensinados? O que ensinar? O que os educandos devem saber? Quais



conhecimentos e saberes sdo importantes e/ou validos, a ponto de “merecerem” fazer parte do
curriculo? Enfim, qual ¢ o “tipo” de ser humano desejavel para um determinado “tipo” de
sociedade? Com base nesses questionamentos, “a teorizagao sobre o curriculo deve ocupar-se
necessariamente das condigdes de realizagdo do mesmo, da reflexdo sobre a acdo educativa
[...] em fungio da complexidade que se deriva” (SACRISTAN, 1998, p. 17).

Nesse viés, e considerando que as teorias, do ponto de vista pds-estruturalista, nio
passam de afirmagdes sobre como as coisas deveriam ser e acontecer a partir de uma dada
descoberta e descrigdo de um objeto, seria mais coerente falar em discursos, como propoe
Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 12-13). Discursos entendidos enquanto supostas asser¢des
sobre a realidade e que acabam funcionando como se fossem assertivas de como deveriam ser
(2002, p. 13), até mesmo porque “tendéncias curriculares ndo podem ser concebidas como um

conjunto homogéneo de temas, metodologias e propositos” (MOREIRA, 1997, p. 79). Assim,

pedir uma teoria estruturada do curriculo, que € por sua vez, integradora de outras
subteorias, capaz de guiar a pratica, € tdo utdpico como pedir uma conjungdo dos
saberes pedagogicos sobre a educacdo que sejam capazes de explicar a agdo e de
guia-la qugndo a escola desenvolve um projeto cultural com os alunos
(SACRISTAN, 1998, p. 30).

No Brasil, na concep¢ao de Moreira (1997, p. 120), as primeiras consideragdes acerca
do curriculo datam das décadas de 20 e 30 do século 20, periodo da instituicdo das ideias
escolanovistas em nosso pais. Na década de 80 “as condigdes societdrias e processuais
revelaram-se particularmente significativas” (p. 197). J4 nos anos de 90 ocorreu um avango na
defesa do direito dos docentes estruturarem os curriculos, de participarem na selecdo e
ordenamento dos contetdos.

O processo de desenvolvimento do pensamento curricular no Brasil esteve sobremaneira
permeado pela chamada “transferéncia educacional” (MOREIRA, 1997, p. 17), na medida em
que a educacdo brasileira quanto as suas praticas pedagogicas e curriculares foi sendo
articulada em dois movimentos: em “consonancia” com as teorias curriculares ou negando-as.
As duas formas, entretanto, falharam: a primeira, por ndo levar em consideracao a mediagao
dos contextos culturais, politicos, sociais e institucionais tanto dos paises dos quais procediam
as “teorias” curriculares quanto daqueles para os quais eram “transferidas”; a segunda, por
rejeitar e resistir a qualquer adaptacdo ou substitui¢do do que pudesse vir a ser “transferido”,
levando a educagdo a deixar de receber contribuicdes importantes do estrangeiro (p. 24).

Antonio Flavio Barbosa Moreira (1997, p. 41) propde um enfoque triangular alternativo,

fundamentado em trés pontos basicos: a) o que foi transferido para o Brasil e seu contexto



original; b) a realidade socioecondmica brasileira e sua relacdo com forgas internacionais; e,

¢) os contextos institucionais e ideativos. E necessario

entendermos o desenvolvimento do campo no Brasil em funcdo das caracteristicas
socioecondmicas e politicas de nosso pais. A forma como idéias e modelos foram
transferidos e recebidos s6 pode realmente ser esclarecida se relacionarmos as
caracteristicas do processo ao contexto mais amplo (MOREIRA, 1997, p. 29).

Assim considerando, “torna-se dificil entender mudanca curricular quando nao se faz
uma andlise da formagdo social e do papel da educacdao nela” (Moreira, 1997, p. 40). Ao
conectar estrutura e fatores processuais no estudo da redefinicdo de um curriculo ¢
fundamental que as instituicdes sejam relacionadas as especificidades do contexto
socioecondomico do qual fazem parte. Em toda essa discussdo ha ainda as relagdes —
intrinsecas — entre a educagao, a cultura e o curriculo, entre as formas de dominacao cultural e
social e as relagdes de poder. Recorrendo a Bourdieu, Michael Apple (2002, p. 54) alerta que

“transgredir ¢ um pré-requisito para avangar”, uma vez que

enquanto ndo levarmos a sério a intensidade do envolvimento da educagdo com o
mundo real das alternantes e desiguais relagdes de poder, estaremos vivendo em um
mundo divorciado da realidade. As teorias, diretrizes e praticas envolvidas na
educacdo ndo sdo técnicas. S3o intrinsecamente éticas e politicas, e em ultima
analise, envolvem [...] escolhas profundamente pessoais (Ibid. p. 41).

PRATICAS CURRICULARES “CONTEMPORANEAS”

Como, entretanto, construir um curriculo de forma a abarcar todas estas questdes e
sem perder de vista a concepcao de educagdo como processo dialdgico e participativo, em que
todos podem ampliar e ressignificar seus conhecimentos? Giroux ¢ McLaren mencionam a
necessidade de “apelar a uma politica da diferenca e do fortalecimento do poder, que sirva de
base para o desenvolvimento de uma pedagogia critica através das vozes e para as vozes
daqueles que sao quase sempre silenciados” (GIROUX; MCLAREN, 2002, p. 95 - 96).
Apelar “para que se reconheca que, nas escolas, os significados sdo produzidos pela
construcao de formas de poder, experiéncias e identidades que precisam ser analisadas em seu

sentido politico-cultural mais amplo” (Id. 2002, p. 95 - 96). E reconhecer ainda que

a escola ¢ um territorio de luta e que a pedagogia ¢ uma forma de politica cultural.
(...) as escolas sdo formas sociais que ampliam as capacidades humanas, a fim de
habilitar as pessoas a intervir na formagao de suas proprias subjetividades e a serem
capazes de exercer poder com vistas a transformar as condigdes ideologicas e
materiais de dominag¢do em praticas que promovam o fortalecimento do poder social
e demonstrem as possibilidades da democracia (Id. 2002, p. 95).



Compreender o curriculo enquanto artefato social e cultural garante que ele ndo seja
considerado um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada de conhecimento
social, uma vez que produz identidades individuais e sociais particulares, ndo sendo
transcendente e atemporal (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 7 - 8). Michael Apple alerta ainda
que a definicdo do “conhecimento de alguns grupos como digno de ser transmitido as
geragdes futuras, enquanto a historia e a cultura de outros grupos mal véem a luz do dia,
revela algo extremamente importante acerca de quem detém o poder na sociedade” (2002, p.
42), de quem, consequentemente, estabelece os “porqués” e “para qué” da educacdo. Assim
entendido, o conhecimento sobre como o curriculo vem sendo concebido nos diferentes
espagos ¢ lugares, pode trazer significativas contribuicdes aos educadores que desejam

implicar-se com as “questdes” curriculares e seus significados. Dai emerge

a importancia de uma pedagogia critica por meio da analise de suas relacdes
potencialmente transformadoras com a esfera da cultura popular [...] contraditério
terreno de luta, mas também um importante espago pedagdgico onde sdo levantadas
relevantes questdes sobre os elementos que organizam a base da subjetividade e da
experiéncia do aluno (GIROUX; MCLAREN, 2002, p. 96).

Numa construgdo coletiva, contextualizada e processual, o curriculo pressupde a
percepgdo das trajetorias de vida e da realidade cultural dos/as educandos/as, o respeito aos
ritmos e aos tempos pedagogicos de todos/as os/as envolvidos/as. Nessa perspectiva,
valorizam-se os saberes € a cultura popular, reconhecida a cultura como matriz da educagao e

incorporada a pluralidade de tempos, espacos e relagdes, em que os seres humanos se

constituem sujeitos sociais, cognitivos e culturais.

A CULTURA E O POPULAR ENQUANTO CONSTITUINTES DO CURRICULO

Para Stuart Hall (1997, p. 16), se entendida enquanto substantivo, a cultura tem lugar na
estrutura empirica real e na organizacdo das atividades, das instituicdes e das relacdes
culturais na sociedade em qualquer tempo. Nesse “movimento” ocorre a constituicdo de
circuitos culturais, regulados e desregulados pela sociedade. Os meios de producdo,
circulacdo e troca cultural, segundo Hall, expandem-se por meio das tecnologias e da
revolucdo da informadtica, as quais possibilitaram a sintese do tempo e do espago, introduzindo
mudancas na consciéncia popular, mediatizada por mundos crescentemente multiplos e
“desconcertados”. As analises de Hall comprovam que com histdrias, modos de vida, fusos

horérios, estagios de desenvolvimento distintos e diversos, as sociedades acabam por



constituir uma “teia” que, complexamente, “vive” e “faz viver” as revolugdes da cultura em
ambito global. Neste contexto emergem e efetivam-se impactos sobre os modos de viver e
sobre o sentido que as pessoas dao a vida e suas aspiragdes. As revolugdes culturais tém sua
importancia no impacto democratico e popular, quando “a integracdo de minorias sociais,
étnicas e culturais ao processo de escolarizacdo constitui uma manifestacdo muito concreta
[...] da educacdo multicultural para o ensino, manifestacdo particular de um problema mais
amplo: a capacidade da educacdo para acolher a diversidade” (SACRISTAN, 1995, p. 82).

Beatriz Sarlo (2000) faz algumas consideragdes sobre os meios de comunicacao,
levando a pensar, por exemplo, sobre o fato de a escola ndo estar preparada para o advento da
cultura audiovisual. Para esta autora, a universaliza¢cdo imaginaria do consumo material e a
cobertura total do territdrio pela rede audiovisual ndo acabam com as diferencas sociais, mas
diluem algumas manifestagdes subordinadas a elas. Ademais, os simbolos do mercado (de
livre acesso) tendem a destruir os simbolos da velha dominagdo, baseados na diferenca € no
estabelecimento de limites intransponiveis. Segundo a autora, os resquicios de velhos mundos
separados entre si pela diferenga cultural e pelo espago, sdo entrelacados pela midia, a qual
estende pontes e cria uma nova globalidade. Receios oriundos das constatagdes da “extensdo”
da midia? Na educagdo escolar, provavelmente existem muitos. Ignorar? Impossivel.
“Cuidados” e olhares criticos, necessarios. Fatos estes que reforgam o entendimento de
curriculo enquanto “um terreno de produgdo e de politica cultural, no qual os materiais
existentes funcionam como matéria-prima de criagao, recriacao e, sobretudo, de contestagdo e
transgressao” (MOREIRA, SILVA, 2002, p. 28).

Néstor Garcia Canclini (1998) faz o leitor “trocar de 6culos” ao conceituar o “popular”
como o excluido e subalterno, o moderno em sobreposi¢do ao tradicional. O hibridismo
proposto por ele ndo denigre nem suprime nenhuma cultura, busca, pelo contrario, valorizar o
popular, chamando a aten¢do para as culturas populares prosperas. Sobretudo deixa nas
entrelinhas o respeito as tradigdes convergindo com a abertura a modernidade, desvelando a
homogeneiza¢do (e negacdo) do popular nos meios de comunicacdo de massa e na
manipulagdo destes. O curriculo como campo cultural, de construcdo e produgdo de
significacdes e sentidos, ¢ um terreno central da luta de transformacgdo das relagdes de poder
(MOREIRA, SILVA, 2002, p. 30) e as relagdes entre curriculo e identidades sociais e
individuais tém levado os educadores a formular projetos educacionais que se contraponham
as caracteristicas que refor¢am desigualdades da estrutura social vigente (MOREIRA; SILVA,
2002, p. 33). Giroux e McLaren destacam que



o curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica,
voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar
agora em uma tradi¢do critica do curriculo, guiada por questdes socioldgicas,
politicas, epistemologicas. Embora questdes relativas ao ‘como’ do curriculo
continuem importantes, elas s6 adquirem sentido dentro de uma perspectiva que as
considere em sua relagdo com questdes que perguntem pelo ‘por qué’ das formas de
organiza¢do do conhecimento escolar (2002, p. 7).

AS CULTURAS HiBRIDAS NO “ESTAR SENDO” DO CURRICULO: PERCEPCOES
FINAIS

O neologismo “intertranscultural” (PADILHA, 2004) aponta para um novo modelo de
se compreender o curriculo, na medida em que propde o enfrentamento da dificuldade de se
entender a relacdo entre universal e particular, articulando os diferentes contextos subjetivos,
sociais e culturais. O desafio diz respeito a construcao de um curriculo que leve em conta as
diferentes culturas que mediatizam os processos educacionais entre as pessoas, de modo que a
educagdo torne-se criativa e criticamente inclusiva. Este curriculo intertranscultural, sempre
em movimento, “esta sendo” a partir, com e como trama politica, social e escolar carregada de
valores e pressupostos, os quais € preciso desvendar.

Significativas, a pesquisa e a reflexdo tedrica e empirica no campo educacional
exigem-se continuas e cada vez mais complexas, plurais, relacionais e contextualizadas. A
questdo nao se reduz a op¢ao por uma teoria € sim pelo objetivo, mesmo que inicialmente
curioso, de compreender o curriculo em sua constitui¢do histérica, social e cultural, enquanto
espago no qual circula (explicita ou implicitamente) um jogo de intengdes e,
consequentemente, de relacdes de poder, durante o qual pode-se privilegiar ou suprimir
conhecimentos.

Talvez a premissa inicial esteja nas interfaces do curriculo, nas intencionalidades a que
estd respondendo, o que estd explicito e implicito — o curriculo “real” e o curriculo “oculto”.
Consegue a escola se “aproximar” do meio no qual e do qual o educando faz parte? E viavel a
escola organizar e desenvolver um ambiente de aprendizagem significativo ao educando? E
possivel planejar um curriculo a partir das variaveis sociais, econdmicas, tecnoldgicas,
morais, crengas, admitindo e refletindo as variagdes culturais dentro de cada uma delas?
Como?

A questdo que permanece “(pre)ocupa’ e estd implicita nos “desejos” e nas intencdes
da escola quanto a qualidade de suas a¢des educativas e sobre a complexidade do “desvelar” e

do “nomear” as dimensdes que a pdés-modernidade assume e que acabam por determinar a



constitui¢do dos sujeitos. “Preocupagdo” esta que continua e continuard dando pulsdo a
investigacdes tedrico-empiricas que problematizem a visdo que a escola tem de cultura-
curriculo e dos conceitos que nesta relacao estao envolvidos, sempre em movimento, sempre
em contexto, no “estar sendo” da educagao.

Sobretudo na “modernidade tardia”, no novo que se constitui no velho, as culturas
nacionais passam a ser constituidas enquanto “comunidades imaginadas”, descentradas a
partir do final do século 20 pelo processo de globalizacao, dando fluidez as culturas hibridas,
na busca de ultrapassar as fronteiras do tempo e do espaco. Este hibridismo cultural chega a
escola complexificando sua demanda e tensionando suas acdes e intengdes educativas. Por
conseguinte, ¢ impossivel a sociedade, aos governos e as institui¢des de ensino desconsidera-
lo e, da mesma forma, o curriculo escolar deixar de nomear as culturas hibridas, de rever seus
“discursos” sobre 0 que se quer, para que se quer, por que se quer € como se quer as relacdes
de conhecimento que constituem subjetivamente os seres humanos, enquanto sujeitos

culturais, historicos e sociais.

THE DIMENSIONS OF CULTURE IN THE PRODUCTION OF MEANING IN THE
SCHOOL CURRICULUM: A THEORETICAL VIEW

ABSTRACT: Discussions have been frequently about issues involving school curriculum,
recognizing the cultural diversity and the theoretical multi-references which are beyond
educational process. In theoretical and methodological (dis)continuities, school curriculum
has been linked to cultural, economic, politics and social issues of different times, always
permeated by power relations that circulate in these areas. The main question is how school
curricula have been organized and if they have reached the specificities and demands of
different subjects that give life to them, “practicing them”. This text seeks to problematize the
school curriculum dimensions from the curriculum theories, mainly from the pos-
criticaltheories in the pos-structuralist view of authors such as Henry Giroux, Peter McLaren,
Tomaz Tadeu da Silva and Gimeno Sacristan on the discourses produced about “school
curriculum” and “culture”. Clture is still conceptualized from the point of view of theorists
on culture cultural studies: Stuart Hall, Beatriz Sarlo and Nestor Garcia Canclini.

Keywords: Curriculum. Culture. Curriculum Theories.
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