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Capitulo 1

SOCIOLOGIA E TEORIA CRITICA
DO CURRICULO: UMA
INTRODUCAO

Antonio Flavio Barbosa Moreira
e Tomaz Tadeu da Silva

O curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas
uma 4rea meramente técnica, voltada para questdes rela-
tivas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar
agora em uma tradigdo critica do curriculo, guiada por
questdes socioldgicas, politicas, epistemolégicas. Embora
questdes relativas ao “como” do curriculo continuem
importantes, elas s6 adquirem sentido dentro de uma
perspectiva que as considere em sua relagdo com questoes
que perguntem pelo “por qué” das formas de organizagdo
do conhecimento escolar.

”

Nessa perspectiva, o curriculo € considerado um
artefato social e cultural. Isso significa que ele € colocado
na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais,
de sua histéria, de sua producgdo contextual. O curriculo
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nio é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esté
implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite
visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O curriculo
ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem
uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes
de organizacdo da sociedade e da educagdo.

Este capitulo constitui uma pequena introdugdo a
essa tradi¢do critica e sociolégica do curriculo. Na primeira
parte, fazemos uma breve incursdo pela histéria dessa
tradigdo, mostrando sua génese e seu desenvolvimento.
Na segunda parte, destacamos os temas centrais dessa
perspectiva hoje. Mais que uma descri¢do exaustiva desses
temas e questdes, essa segunda parte pretende ser apenas
uma visdo sintética da forma como se estrutura hoje o
campo da andlise critica e sociolégica do curriculo.

I. EMERGENCIA E DESENVOLVIMENTO DA
SOCIOLOGIA E DA TEORIA CRITICA DO
CURRICULO

Focalizamos, nesta parte do presente artigo, a emer-
géncia de uma abordagem socioldgica e critica do curriculo,
tanto nos Estados Unidos, onde o campo se originou e
desenvolveu, como na Inglaterra, onde pela primeira vez
se elegeu o curriculo como foco central da Sociologia
da Educacao. .

1. As origens do campo nos Estados Unidos

Mesmo antes de se constituir em objeto de estudo
de uma especializagio do conhecimento pedagégico, o
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curriculo sempre foi alvo da aten¢do de todos os que
buscavam entender e organizar o processo educativo es-
colar. No entanto, foi somente no final do século XIX
e no inicio deste, nos Estados Unidos, que um significativo
nimero de educadores comecgou a tratar mais sistemati-
camente de problemas e questdes curriculares, dando inicio
a uma série de estudos e iniciativas que, em curto espago
de tempo, configuraram o surgimento de um novo campo.

Diferentes versdes desse surgimento podem ser en-
contradas na literatura especializada (Cremin, 1975; Seguel,
1966; Franklin, 1974; Pinar & Grumet, 1981). Comum a
todas elas, destaca-se, por parte dos superintendentes de
sistemas escolares americanos e dos tedricos considerados
como precursores do novo campo, a preocupagdo com 0s
processos de racionalizagdo, sistematizagdo e controle da
escola e do curriculo. Em outras palavras, o prop6sito
mais amplo desses especialistas parece ter sido planejar
“cientificamente” as atividades pedagégicas e controlé-las
de modo a evitar que o comportamento € o pensamento
do aluno se desviassem de metas e padrdes pré-definidos.

A fim de melhor entender como tais inten¢des in-
formaram o desenvolvimento da nova especializagio, apre-
sentaremos uma breve descri¢do do contexto s6cio-historico
no qual ela emergiu.

2. O contexto americano na virada do século

Apds a Guerra Civil, a economia americana passou
a ser dominada pelo capital industrial, sendo o sistema
de competicdo livre entdo prevalente substituido pelos
monopdlios. Para a produgdo em larga escala foi necessério
aumentar as instalagdes e o nimero de empregados. O
processo de produgdo tornou-se socializado € mais com-
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plexo, enquanto os procedimentos administrativos sofisti-
caram-se e assumiram um cunho “cientifico”.

Uma nova concepgao de sociedade, baseada em nevas
praticas e valores derivados do mundo industrial, comegou
a ser aceita e difundida. Cooperagdo e especializagdo, ao
invés de competigdo, configuraram os nicleos de uma
nova ideologia. O sucesso na vida profissional passou a
requerer evidéncias de mérito na trajetdria escolar. Ou
seja, novas credenciais, além do esfor¢o e da ambigéo,
tornaram-se necessdrias para se “chegar ao topo”.

A industrializagio € a urbanizagdo da sociedade,
entdo em processo, impossibilitaram a preservagio do tipo
de vida e da homogeneidade da comunidade rural. Além
disso, a presenga dos imigrantes nas grandes metrépoles,
com seus diferentes costumes e condutas, acabou por
ameacar a cultura e os valores da classe média americana,
protestante, branca, habitante da cidade pequena. Como
conseqiiéncia, fez-se necessdrio e urgente consolidar e
promover um projeto nacional comum, assim como res-
taurar a homogeneidade em desaparecimento e ensinar as
criangas dos imigrantes as crengas € 0$ comportamentos
dignos de serem adotados.

A escola foi, entdo, vista como capaz de desempenhar
papel de relevo no cumprimento de tais fungdes e facilitar
a adaptacdo das novas geragdes as transformagdes eco-
ndmicas, sociais e culturais que ocorriam. Na escola,
considerou-se o curriculo como o instrumento por exce-
léncia do controle social que se pretendia estabelecer.
Coube, assim,-a-escola,-inculcar os valores, as: condutas
e os hdabitos “adequados”. Nesse mesmo momento, a
preocupagio com a educagdo vocacional fez-se notar,
evidenciando o propdsito de ajustar a escola as novas
necessidades da economia. Viu-se como indispensavel,
em sintese, organizar o curriculo e conferir-lhe caracte-

10

risticas de ordem, racionalidade e eficiéncia. Dai os es-
forcos de tantos educadores e tedricos e o surgimento de
um novo campo de estudos (Moreira, 1992a, 1992b).

3. As primeiras tendéncias

O campo do curriculo tem sido associado, tanto em
suas origens como em seu posterior desenvolvimento, as
categorias de controle social e eficiéncia social, conside-
radas tteis para desvelar os interesses subjacentes a teoria
e a pratica emergentes. Todavia, ndo se deve entender o
novo campo como monolitico, j4 que outras intengdes e
outros interesses podem ser identificados, tanto em suas
manifestagdes iniciais como nos estagios subseqiientes.

Segundo Kliebard (1974), duas grandes tendéncias
podem ser observadas nos primeiros estudos e propostas:
uma voltada para a elaboragdo de um curriculo que
valorizasse os interesses do aluno e outra para a construgio
cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspectos
da personalidade adulta entdo considerados ‘“‘desejdveis”.
A primeira delas € representada pelos trabalhos de Dewey
e Kilpatrick e a segunda pelo pensamento de Bobbitt. A
primeira contribuiu para o desenvolvimento do que no
Brasil se chamou de escolanovismo e a segunda constituiu
a semente do que aqui se denominou de [ECRICISMC.

Pode-se dizer que as duas, em seus momentos iniciais,
representaram diferentes respostas as transformacdes so-
ciais, politicas e econdmicas por que passava O pais e
que, ainda que de formas diversas, procuraram adaptar a
escola e o curriculo a ordem capitalista que se consolidava.
As duas tendéncias, juntamente com vestigios e revalo-
rizagdes de uma perspectiva mais tradicional de escola e
de curriculo, dominaram o pensamento curricular dos anos
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vinte ao final da década de sessenta e inicio da década
seguinte. Alguns autores, como Harold Rugg e Ralph
Tyier, procuraram superar os problemas encontrados em
ambas e incorporar suas contribui¢des em sinteses intc-
gradoras, nem sempre bem-sucedidas. As mudangas ocor-
ridas nesse periodo conduziram, ainda que ndo mecani-
camente, a predominios, conflitos e aliangas tempordrias,
que configuraram, entdo, as feigoes dos processos de
escolarizagdo e de desenvolvimento curricular (Kliebard
1986).

4. O desenvolvimento posterior

» Como principais marcos no desenvolvimento do cam-
po, do inicio da década de vinte ao final da de cingiienta,
podemos citar: a publicagdo do 26° Anudrio da National
Society for the Study of Education; a conferéncia sobre
teoria curricular na Universidade de Chicago em 1947; a
publicagdo, em 1949, do livro Principios Bdsicos de
Curriculo e Ensino, escrito por Ralph Tyler; e, finalmente,
o movimento da estrutura das disciplinas, desenvolvido
mais intensamente apés o langamento do Sputnik pelos
_russos em 1957.

Aproximando-se o final dos anos cinqiienta, 0s ame-
ficaios culparam os educadores, principalmente os pro-
gressivistas, pelo que julgaram ser sua derrota na corrida
espacial. Insistiram, entdo, na necessidade de se restaurar
a supostamente perdida qualidade da escola. A ajuda
federal foi solicitada e recursos foram alocados para a
reforma dos curriculos de Ciéncias, Matematica, Estudos
Sociais etc. Novos programas, materiais, estratégias e
propostas de treinamento de professores foram elaborados
e implementados. A inten¢ao mais ampla, subjacente aos

esforcos, era enfatizar a redescoberta, a investigacdo € o
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pensamento indutivo, a partir do estudo dos conteddos
que correspondiam as estruturas das diferentes disciplinas
curriculares.

A énfase na estrutura, bastante associada ao nome
de Jerome Bruner, levantou criticas (Apple, 1972; Kliebard,
1965) e parece ndo ter contribuido, de fato, para a
revolugio pedagégica que se pretendeu desenvolver a
partir das propostas e reformas curriculares. Foi, a0 menos
em parte, neutralizada pelos problemas que desafiaram a
sociedade americana nos anos sessenta. Racismo, desem-
prego, violéncia urbana, crime, delingiiéncia, condig¢es
precérias de moradia para os trabalhadores, bem como o
envolvimento dos Estados Unidos na Guerra do Vietnd
representaram motivo de vergonha para os que desejavam
ver a riqueza americana mais bem distribuida e sonhavam
com a concretizagdo de uma sociedade mais democritica,
justa e humana. A revolta contra todos esses problemas
levou a uma série de protestos € ao questionamento das
instituicdes e dos valores tradicionais.

Um sentimento de crise acabou por instalar-se na
sociedade: foi uma crise que chegou a envolver mesmo
o significado e o sentido da vida (Silberman, 1973).
Desenvolveu-se, como conseqiiéncia, uma contracultura
que enfatizava prazeres sensuais, liberdade sexual, grati-
ficagdo imediata, naturalismo, uso de drogas, vida comu-
nitaria, paz e libertagdo individual. Inevitavelmente, as
instituicdes educacionais tornaram-se alvos de violentas
criticas. Denunciou-se que a escola ndo promovia ascensao
social e que, mesmo para as criangas dos grupos domi-
nantes, era tradicional, opressiva, castradora, violenta e
irrelevante. Seria necessdrio transforma-la e democratiza-la
ou entdio aboli-la e substitui-la por outro tipo de instituigdo
(Moreira, 1989).
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Apés a vitéria de Nixon, uma onda de conservado-
rismo procurou neutralizar as idéias e os valores “‘sub-
versivos” dos anos sessenta. A linguagem da eficiéncia
e da produtividade voltou a assumir papel destacado no
cendrio (Shor, 1986). Nesse momento, o discurso peda-
gbgico resumiu-se as seguintes tendéncias: idéias tradi-
cionais que defendiam uma escola eficaz, idéias humanistas
que pregavam a liberdade na escola e idéias utdpicas que
sugeriam o fim das escolas. Representando diferentes
versdes do idedrio liberal, nenhuma questionava mais
profundamente a sociedade capitalista que se consolidara,
nem o papel da escola na preservagdo dessa sociedade.

Nio ¢ dificil compreender por que autores inconfor-
mados com as injusticas e as desigualdades sociais, in-
teressados em denunciar o papel da escola e do curriculo
na reproducdo da estrutura social e, ainda, preocupados
em construir uma escola e um curriculo afinados com os
interesses dos grupos oprimidos passaram a buscar apoio
em teorias sociais desenvolvidas principalmente na Europa
para elaborar e justificar suas reflexdes e propostas. Desse
modo, o neomarxismo, a teoria critica da Escola de
Frankfurt, as teorias da reprodugdo, a nova Sociologia da
Educagdo inglesa, a psicandlise, a fenomenologia, o in-
teracionismo simbélico e a etnometodologia comegaram
a servir de referencial a diversos tedricos preocupados
com questOes curriculares.

5. A emergéncia de uma nova tendéncia

Em 1973, diversos especialistas em curriculo parti-
ciparam de uma conferéncia na Universidade de Rochester,
dando inicio a uma série de tentativas de reconceituagéo
do campo. A despeito das diferencas entre eles, todos
rejeitavam a tendéncia curricular dominante, criticando
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seu cardter instrumental, apolitico e ateérico, bem como
sua pretensdo de considerar o campo do curriculo como
ciéncia. Rejeitavam, em outras palavras, as perspectivas
behaviorista e empirista que caracterizavam a ciéncia
social americana e a pesquisa em educagdo (Van Manem,
1978).

Tratava-se de reconceituar o campo. Enfatizando que
a compreensdo da natureza € mediatizada pela cultura, o
grupo concebia reconceituagdo como o esforgo por desvelar
a tensdo entre natureza e cultura, por descobrir as partes
da cultura ndo guiadas pelas leis da natureza, assim como
as partes da natureza que ndo eram necessariamente
obstidculos a agdo humana, mas sim produtos do que o0s
homens fizeram e que poderiam, portanto, desfazer. No
caso especifico do curriculo, a inteng¢do central era iden-
tificar e ajudar a eliminar os aspectos que contribuiam
para restringir a liberdade dos individuos e dos diversos

grupos sociais (Pinar & Grumet, 1981).

Duas grandes correntes desenvolveram-se a partir da
conferéncia: (a) uma associada as Universidades de Wis-
consin e Columbia, mais fundamentada no neomarxismo
€ na teoria critica, cujos representantes mais conhecidos
no Brasil sdo Michael Apple e Henry Giroux; e (b) outra
associada a tradicdo humanista e hermenéutica mais pre-
sente na Universidade de Ohio, cujo principal representante
pode ser considerado William Pinar.

Os reconceitualistas, como se pode observar, ndo
formavam um bloco tnico. Sérias divergéncias os sepa-
ravam. Para os neomarxistas, os humanistas secundariza-
vam a base social e o carater contingencial da experiéncia
individual. Estes dltimos, por sua vez, acusavam os pri-
meiros de subordinar a experiéncia humana a estrutura
de classes, dela eliminando a especificidade, a inventivi-
dade, bem como a capacidade de resisténcia e de trans-

cendéncia.
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Ao final dos anos setenta novas tendéncias ajudavam
a compor o campo do curriculo, favorecendo a anilise e
a compreensdo de outras questdes. Nao mais se superva-
lorizavam o planejamento, a implementacdo € o controle
de curriculos. Ndo mais se enfatizavam os objetivos
comportamentais. Ndo mais se incentivava a adogao de
procedimentos “cientificos” de avaliagdo. N@o mais se
considerava a pesquisa educacional quantitativa como o
melhor caminho para se produzir conhecimento. Deslo-
caram-se € renovaram-se, em sintese, os focos e as
preocupagoes.

Dentre os reconceitualistas, foram os autores asso-
ciados a orientagdo neomarxista os precursores, nos Estados
Unidos, do que se convencionou chamar de Sociologia
do Curriculo, voltada para o exame das relagdes entre
curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo
e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social
“etc. Reitere-se ‘a preocupagdo maior do novo enfoque:
entender a favor de quem o curriculo trabalha e como
fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos.
Para isso, discute-se o que contribui, tanto no curriculo
formal como no curriculo em agdo e no curriculo oculto,
para a reprodugdo de desigualdades sociais. Identificam-se
e valorizam-se, por outro lado, as contradicdes e as
resisténcias presentes no processo, buscando-se formas de
desenvolver seu potencial libertador.

Intencdes similares ocuparam a atengdo, mais ou
menos na mesma ocasido, de sociélogos britidnicos que,
sob a lideranga de Michael Young, se esforcaram por
definir novos rumos para a Sociologia da Educacdo.
Enquanto nos Estados Unidos uma andlise socioldgica do
curriculo caracterizou os estudos de professores mais
ligados a Departamentos de Curriculo e Instrugdo, na
Inglaterra foram principalmente os sociélogos do Depar-
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tamento de Sociologia da Educagdo do Instituto de Edu-
cacdo da Universidade de Londres que conceberam a
Sociologia da Educagdo como uma sociologia do conhe-
cimento escolar, ou seja, como uma sociologia do curriculo.
A matriz desses esforgos recebeu o nome de Nova So-
ciologia da Educagdo (NSE).

6. A emergéncia da NSE na Inglaterra

Na virada do século, enquanto nos Estados Unidos
e na Europa Continental a Sociologia difundia-se com
relativa rapidez, na Gra-Bretanha seu desenvolvimento
processava-se com bastante lentiddo. Mesmo assim, um’
grupo de académicos, inspirados em sua maioria pela
obra de Fréderic Le Play, fundou a Sociological Society.
Criou também o Instituto de Sociologia e passou a publicar
por muitos anos a revista Sociological Review. Nessa
ocasido, o unico centro académico de estudos socioldégicos
era a London School of Economics (LSE).

Durante o periodo de 1950-1980 novos rumos tedricos
e metodolégicos transformaram a feigdo do ensino e da
pesquisa de Sociologia na Gra-Bretanha. A base institu-
cional da disciplina ampliou-se, o que facilitou sua ex-
pansdo na educagdo secunddria € na universidade, apesar
da rejei¢do inicial por parte de alguns renomados centros.
Oxford e Cambridge, por exemplo, ndo ofereceram cursos
de Sociologia até 1955 e 1961, respectivamente (Heath
& Edmondson, 1981). _

O gradual abandono do funcionalismo estrutural, que
apds a Segunda Guerra Mundial se mostrava incapaz de
dar conta tanto do surgimento como da permanéncia de
crises econdmicas, sociais e politicas na Gra-Bretanha,
incentivou a busca dos novos rumos acima mencionados.

'
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Dentre as novas fontes, destacaram-se a fenomenologia,
a etnometodologia, o interacionismo simbdlico € um mar-
xismo reelaborado, cujas influéncias se fizeram sentir
tanto nos estudos mais gerais de Sociologia, como nas
diferentes dreas de especializacdo (Abrams, Deem, Finch
& Rock, 1981).

Principalmente a partir do inicio da década de ses-
senta, fortaleceram-se os elos entre as mudangas na So-
ciologia e a difusdo dos movimentos sociais em defesa
dos direitos das mulheres, dos negros, dos homossexuais
etc. Os socidlogos voltaram-se entdo para o exame da
relagdo entre conhecimento e agdo e para a necessidade
de eliminar do trabalho sociolégico prevalente seus as-
pectos patriarcais € sexistas.

No inicio dos anos setenta assistiu-se ao desapare-
cimento definitivo do consenso teérico e metodoldgice
antes dominante. Resumidamente, pode-se dizer que de
1950 a 1980 se verificou o crescimento tanto da pesquisa
social aplicada como do ensino de uma Sociologia reno-
vada. Ou seja, a Socioiogia britinica popularizou-se, ex-
pandiu-se e libertou-se, aos poucos, da tutela da Sociologia
americana funcionalista.

Quanto a Sociologia da Educagdo, mais de perto
concernente com os propdsitos deste artigo, pode-se dizer
que até os anos cinqiienta apresentou desenvolvimento
incipiente, apesar da influéncia de Marx, Weber e Durkhein
nas andlises socioldgicas da educagdo (Karabel & Halsey,
1977). Segundo Bernstein (1975), os debates dos anos
cingiienta focalizavam tanto a estrutura organizacional da
escola como as origens sociais da iniChglicia e sua
relagdo com o desempenho escolar, tendo como pano de
fundo a preocupagdo simultdnea com as necessidades da
sociedade industrial e com maior justi¢a social. A inteng¢do
era demonsirar, mais que compreender, as fontes institu-
cionais da desigualdade em educag@o, o que explica os
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ciavam o desperdicio em educagdo.

grandes levantamentos, na metade do século, que eviden-

A @énfase no desperdicio e nas disfungdes ligava-se,
complementarmente, a busca de efici€éncia em educagdo:
desejava-se garantir o aproveitamento de fato dos recursos
humanos disponiveis. As estruturas elitistas da educacdo
nao mais se justificavam, quer em termos econdmicos,
quer em termos politicos. A desigualdade em educagdo
era indubitavelmente injusta e ineficiente. Dai a tentativa,
por parte dos socidlogos, de interferir, através de seus
estudos, na politica educacional vigente. Dai, ainda, o
foco insistente na relag@o entre classe social e oportunidade
educacional (Young, 1984).

A partir dos anos sessenta, o intenso desenvolvimento
da Sociologia da Educag@o pode ser atribuido aos seguintes
fatores: (a) mudangas na formacdo de professores, cujo
curso passou de trés para quatro anos, incluindo-se a
disciplina em pauta nos contetdos do ano adicional; (b)
criagdo de cursos de pos-graduagdo de Sociologia da
Educagdo; (c) oferecimento de cursos da disciplina na
Open University para professores formados; e (d) concessdo
de recursos para pesquisas € bolsas para estudos pds-gra-
duados pelo Conselho de Pesquisa em Ciéncia Social
(Young, 1984).

A Sociologia da Educacdo inscreveu-se, entio, no
curriculo da formagao de professores. As novas influéncias
tedricas, que afetaram os rumos da ono_owmm Geral,
afetaram também a Sociologia da Educagdo ensinada aos
futuros mestres. Uma nova Sociologia da Educagio flo-
resceu e estabeleceu como seu principal objeto de estudo
o curriculo escolar, aproximando-se, assim, da Sociologia
do Conhecimento. '

A NSE constituiu-se na primeira corrente sociolégica
de fato voltada para o estudo do curriculo. O grande
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marco de sua emergéncia tem sido considerado o livro
editado por Young, Knowledge and Control: New Direc-
tions jor the Sociology of Education (1971), no qual
foram reunidos artigos de diversos autores, dentre 0s quais
se destacam os de Basil Bernstein, Nell Keddie, Pierre
Bourdieu, e Geoffrey Esland e o que se tornou cldssico
na Sociologia do Curriculo, escrito pelo préprio Young,
“An Approach to the Study of Curricula as Socially
Organized Knowledge”.

Tanto os primeiros textos da NSE como seus des-
dobramentos permanecem até hoje insuficientemente di-
vulgados no Brasil (Silva, 1990). Contudo, ainda que
poucas andlises dessa abordagem, bem como reduzido
nimero de artigos de Young tenham sido traduzidos e
publicados entre nés, foi consideravel a influéncia da
NSE no desenvolvimento inicial ¢ nos rumos posteriores
da Sociologia do Curriculo, tanto na Inglaterra COmo nos
Estados Unidos. Suas formulagdes tém constituido refe-
réncia indispensavel para todos os que se vém esfor¢ando
por compreender as relagdes entre os processos de selegio,
distribui¢do, organizacgio e ensino dos contetidos curricula-
res e a estrutura de poder do contexto -social inclusivo.

II. UMA VISAO mi,:wdg DOS TEMAS
CENTRAIS DA ANALISE CRITICA E
SOCIOLOGICA DO CURRICULO

O que se pode aprender dessa breve excursdo pela
histéria da teoria critica e da Sociologia do Curriculo €
que o conhecimento corporificado como curriculo educa-
cional ndo pode ser mais analisado fora de sua constitui¢dao
social e histérica. Ndo € mais possivel alegar qualquer
inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento

organizado em forma curricular e transmitido nas insti-
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tuicdes educacionais. A Teoria Curricular ndo pode mais,
depois disso, se preacupar apenas com a organizagdo do
conhecimento escolar, nem pode encarar de modo ingénuo
e nido-problemdtico o conhecimento LS. O curriculo
existente, isto é, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituigdes educacionais, passa a ser Vvisto
ndo apenas como implicado na produgdo de relagdes
assimétricas de poder no interior da escola e da sociedade,
mas também como histérica e socialmente contingente.
O curriculo é uma édrea contestada, é uma arena politica.
E para um breve mapeamento das questdes ¢ temas que
continuam centrais na Teoria Critica ¢ na Sociologia do
Curriculo que nos voltamos agora. Organizamos esse
mapeamento em torno de trés eixos: ideologia, cultura,
poder.

1. Curriculo e ideologia

Desde o inicio da teorizagdo critica em educagdo,
“ideologia” tem sido um dos conceitos centrais a orientar
a analise da escolariza¢do, em geral, e a do curriculo,
em particular. O ensaio de Louis Althusser (1983), “A
Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos de Estado” marca,
naturalmente, o inicio da preocupagdo com a questdo da
ideologia em educagdo. Aquele ensaio rompia com a
nocdo liberal e tradicional da educagdo como desinteres-
sadamente envolvida com a transmissdo de conhecimento
e langava as bases para toda a teorizagdo que se seguiria.

Fundamentalmente, Althusser argumentava que a edu-
cagdo constituiria um dos principais dispositivos através
do qual a classe dominante transmitiria suas idéias sobre
o mundo social, garantindo assim a reprodugdo da estrutura
social existente. Essas idéias seriam diferencialmente trans-
mitidas, na escola, as criangas das diferentes classes: uma
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visdo de mundo apropriada aos que estavam destinados
a Goiniiiai, outra aos que se destinavam as posi¢des sociais
subordinadas. Essa transmissdo diferencial seria garantida
pelo fato de que as criangas das diferentes classes sociais
saem da escola em diferentes pontos da carreira escolar:
0s que saem antes “aprenderiam” as atitudes e valores
proprios das classes subalternas, os que fossem até o fim
seriam socializados no modo de ver o mundo préprio das
classes dominantes. Além disso, Althusser era explicito
a respeito dos mecanismos pelos quais essas diferenciadas
visdes de mundo eram transmitidas. De forma geral, essa
transmissdo da ideologia estaria centralmente a cargo
daquelas matérias escolares mais propicias ao “ensino”
GE idéias sociais e poiiticas: Histéria, Educacdo Moral,
Estudos Sociais, mas estariam presentes, também, embora
de forma mais sutil, em matérias aparentemente menos
sujeitas a contaminacdo ideolégica, como Matemdtica e
Ciéncias.

Embora tenha sido um marco importante e continue
sendo uma referéncia central na teorizagdo critica em
educacgio, o ensaio de Althusser e seus pressupostos foram
objeto de critica e refinamento nos anos que se seguiram
a sua publicagdo. Por um lado, houve uma série de
contestacOes conceituais a propria nogdo de ideologia
formulada por Althusser. Por outro, intimeros estudos
.empiricos sobre o funcionamento da escola e da sala de
aula ajudaram a aumentar consideravelmente a nossa
compreensao do papel da ideologia no processo educa-
cional, uma compreensio que nos levou bastante além
do esbogo de Althusser.

Em primeiro lugar, o refinamento conceitual foi na
direcdo de afastar a idéia de ver a ideologia como falsa
consciéncia ou como um conjunto de idéias falsas sobre

-

a sociedade. E verdade que o ensaio de Althusser ndo
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se baseava nessa nogdo (e sua segunda parte, raramente
referida, apresentava, de fato, uma nogdo extremamente
sofisticada de ideologia, ainda ndo superada), mas o
escasso tratamento dado ao conceito na primeira parte do
ensaio podia levar a essa compreensdo. A compreensao
do conceito de ideologia como consciéncia falsa levava
facilmente a sua formulagdo como uma questdo episte-
moldgica centrada na dicotomia falso/verdadeiro que a
despia de todas as_suas_conotacdes politicas. Naturalmente,
“é dificil resumir as inimeras interpretagdes ligadas ao
conceito de ideologia numas poucas proposi¢des, mas
certamente uma coisa relativamente clara na literatura
educacional é o vinculo que a nogdo de ideologia tem

com poder e interesse.

Essa perspectiva permite que escapemos aos impasses
colocados pelo equacionamento de ideologia como co-
nhecimento falso e ndo-ideologia como conhecimento ver-
dadeiro, permitindo também que nos afastemos da nogao
representacional de conhecimento e linguagem implicita
naquele equacionamento. A ideologia, nessa perspectiva,
estd relacionada as divisdes que organizam a sociedade
e as relagdes de poder que sustentam essas divisdes. O
que caracteriza a ideologia ndo ¢ a falsidade ou verdade
das idéias que veicula, iias o fato de que essas idéias
sdo interessadas, transmitem uma visdo do mundo sccial
vinculada aos interesses dos grupos situados em uma
posi¢io de vantagem na organizagdo social. A ideologia
¢ essencial na luta desses grupos pela manutencdo das
vantagens que lhes 2dvém dessa posigdo mliﬁ%mamwm
muito_menos importante saber se as idéias envolvidas na

ideologia sio falsas ou verdadeiras e muito mais importante
saber que vantagens relativas e que relagoes de poder

clas justificam ou legitimam. A pergunta correta nao €
saber se as idéias veiculadas pela ideologia correspondem
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a realidade ou nio, mas saber a quem beneficiam. Isto
nos leva ao segundo ponto conceitual importante.

Ligar o conceito de ideologia a relagdes de poder
€ a questoes de interesse significa contestar a nogdo de
conhecimento como representagdo da realidade implicita
na perspectiva “epistemoldgica” de ideologia. Em uma
perspectiva alternativa, a linguagem — na qual o conhe-
cimento se expressa — ndo € tanto um meio transparente
e neutro de representacdo de uma realidade que “existe”
independentemente dela, mas um dispositivo ativamente
implicado na constituigdo e defini¢do da realidade. Con-
seqiientemente, nessa perspectiva, a ideologia € um dos
modos pelos quais a linguagem constitui, produz, o mundo
social de uma certa forma. Essa compreensdo ajuda a
superar o impasse que decorre da aproximagdo de ideologia
a conhecimento falso da realidade e de ndo-ideologia a
conhecimento “verdadeiro”. Obviamente, isso tem impli-
cagdes ndo apenas para uma compreensdo modificada do
papel da ideologia no curriculo, mas também para as
proprias nogdes de conhecimento como representagado, que
constituem toda a tradi¢do educacional.

Nessa primeira fase da teoriza¢do critica, havia uma
tendéncia a ver o campo ideolégico como muito pouco
contestado. A ideologia era vista mais como imposi¢ao,
a partir de Ciitia, de certas idéias sobre a sociedade € o
mundo. Um refinamento dessa visdo amplia-se em pelo
menos trés dimensdes. Em primeiro lugar, a ideologia
dificilmente teria efeitos se ndo contasse com alguma
forma de consentimento dos envolvidos, isto é, a ideologia
ndo € totalmente elaborada a partir de cima, com materiais
“originais”, mas se aproveita de materiais preexistentes
na cultura e na sociedade, em geral pertencentes ao
dominio do senso comum. Em segundo lugar, a ideologia

2

nio € um tecido uniforme, homogéneo e coerente de
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idéias, uma constru¢do logicamente consistente. Em vez
disso, ela € feita de fragmentos, dé materiais de diferentes
naturezas. de dif-rentes espécies de-‘conhecimentos”. Por
dltimo, a ideologia ndo age sem resisténcias por parte
daqueles aos quais é dirigida. A ideologia € interpretada
de formas diferentes daquelas intencionadas e dentre essas
formas — embora ndo todas — algumas constituem uma
resisténcia e uma luta efetivas contra a ideologia. Nesse
contexto, foi extremamente importante o desenvolvimento
do conceito de hegemonia, a partir do pensamento de
Antonio Gramsci, que chama a ateng@o exatamente para

o aspecto contestado do terreno ideoldgico.

Em terceiro lugar, nesse processo de refinamento do
conceito, os mecanismos de transmissdo foram sendo
vistos como muito mais sutis. No campo educacional,
por exemplo, tendia-se a ver a ideologia como “cristali-
namente” transmitida por meios como os livros didaticos
e pelas aulas dadas pelos professores. Nessa compreensao,
a ideologia corporificava-se predominantemente em id€ias.
Em contraposi¢cdo, passou-se cada vez mais a ver a
ideologia_como envolvida em_praticas materiais — uma
idéia que se deve ao préprio Althusser. A ideologia perde
agul sua conotag@o idealista, para ser vista como tendo
existéncia material. Ela estda implicita em rituais, praticas,
dispositivos materiais como arranjos espaciais etc., isso
para ndo falar da prépria materialidade dos signos ¢ da
linguagem.

Estamos longe de ter esgotado o potencial analitico
e politico do conceito de ideologia, assim como de ter
esgotado a compreensdo que dele podemos ter. Ele continua
a ser central na teorizagdo educacional critica e, sobretudo,
na teorizagdo critica sobre curriculo. Ainda temos muito
a compreender e aprender sobre as formas pelas quais o
conhecimento transmutado em curriculo escolar atua para

25



produzir identidades individuais e sociais no interior das
institui¢des educacionais. A ideologia certamente estid no
centro desse processo. Nesse sentido, falar de curriculo
implica necessariamente levantar a questio da ideologia.

2. Curriculo e cultura

Se ideologia e curriculo ndo podem ser vistos sepa-
rados na teorizagdo educacional critica, cultura e curriculo
constituern um par insepardvel jd na teoria educacional
tradicional. Nessa visdo, que € a educagio e, em particular,
o curriculo, sendo uma forma institucionalizada  de trans-
mitir a cultura de uma sociedade?

A teorizag@o critica, de certa forma, continua essa
tradicdo. A educagdo e o curriculo sdo vistos como
profundamente envolvidos com o processo cultural. En-
tretanto, ha diferencas importantes a serem enfatizadas.
De forma geral, a educagdo e o curriculo estdo, sim,
envolvidos com esse processo, mas ele é visto, ao contrario
do pensamento convencional, como fundamentalmente po-
litico.

. .

Na tradigdo critica, a cultura ndo € vista como um
conjunto inerte e estitico de valores € conhecimentos a
serem transmitidos de forma nao-problematica a uma nova
geragao, nem ela existe de forma unitiria e homogénea.
Em vez disso, o curriculo e a educagio estdo profundamente

envolvidos em uma politica cultural, o que significa que -

sdo tanto campos de produgdo ativa de cultura quanto
campos contestados.

Em contraste com o. pensamento convencional sobre
a relagdo entre curriculo e cultura, a tradigdo critica vé
o curriculo como terreno de produgdo e criagdo simbdlica,
cultural. A educagdo e o curriculo ndo atuam, nessa visdo,
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apenas como correias transmissoras de uma cultura pro-
duzida em um outro local, por outros agentes, mas sdo
partes integrantes e ativas de um processo de prodigac
e criagio de “sentidos, de significagdes, de sujeitos. O
curriculo pode ser movimentado por intengdes oficiais de
transmissdo de uma cultura oficial, mas o resultado nunca
serd o intencionado porque, precisamente, essa transmissao
se dd em um contexto cultural de significacao ativa Gos
materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido,
ndo estdo tanto naquilo que se transmite quanto naquilo

que se faz com O que se transmite.

Obviamente, a visdo tradicional da relagdo entre
cultura e educagdo/curriculo nio vé€ o campo cultural
como um terreno contestado. Na concepg¢do critica, ndo
existe uma cultura da sociedade, unitdria, homogénea e
universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de
ser transmitida as futuras geracdes através do curriculo.
Em vez disso, a cultura € vista menos como uma coisa
e mais como um campo e terreno de luta. Nessa visdo;
a cultura € o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepgdes de vida social, € aquilo pelo qual

se luta e ndo aquilo que recebemos.

-

Assim, nessa perspectiva, a idéia de cultura € inse-
pardvel da de grupos e classes sociais. Em uma sociedade
dividida, a cultura é o terreno por exceléncia onde se da
a luta pela manutengdo ou superagdo das divisdes sociais.

O curriculo educacional, por sua vez, é o terreno privi-

legiado de manifestagdo desse conflito. O curriculo, entdo,
ndo é visto, tal como na visdo tradicional, como um local
de transmissdo de uma cultura incontestada e unitdria,
mas como um campo em que se tentard impor tanto a
defini¢dao particular de cultura da classe ou grupo domi-
nante quanto o conteido dessa cultura (Bourdieu, 1979).
Aquilo que na visdo tradicional € visto como o processo
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de continuidade cultural da sociedade como um todo, €
visto aqui como processo de reproducdo cultural e social
das divisdes dessa sociedade.

Essa perspectiva da cultura como um campo con-
testado e ativo tem implicagdes importantes para a teoria
curricular critica. Se combinamos essa visdo com aquela
que questiona a linguagem e o conhecimento como re-
presentagdo e reflexo da “realidade”, somos obrigados a
rejeitar a visdo convencional do curriculo que o v€ como
um veiculo de transmissdo do conhecimento como uma
“coisa”, como um conjunto de informagdes e materiais
inertes. Nesse entendimento, o curriculo ndo é o veiculo
de algo a ser transmitido e passivamente absorvido, mas
o terreno em que ativamente se criard e produzird cultura.
O curriculo €, assim, um terreno de produgdo e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria-prima de criagdo, recriagdo e, sobretudo, de con-
testacdo e transgressdo.

3. Curriculo e poder

Se existe uma nogdo central a teorizagdo educacional
e curricular critica é a de poder. E a visio de que a
educacdo e o curriculo estdo profundamente implicados
em relagdes de poder que dd a teorizagdo educacional
critica seu carater fundamentalmente politico. Isso ndo
quer dizer que a conceituagdo daquilo que constitui o
poder, no contexto da educagdo e do curriculo, seja uma

questdo facilmente resolvida.

Para ndo entrar em longas e intermindveis discussdes

conceituais sobre o poder, é suficiente afirmar aqui que

o poder se manifesta em relagdes de puodci, isto €, em
relagdes sociais em que certos individuos ou grupos estao
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submetidos 2 vontade € ao arbitrio de outros. Na visdo
critica, o_poder se manifesta através das linhas &Smaamm
que separam os diferentes grupos sociais em (ermos de
classe, etnia, género etc. Essas divisdes constituem tanto
a origem quanto o resultado de relagdes de poder.

E nessa perspectiva que o curriculo estd centralmente
envolvido em relagdes de poder., Como vimos acima,
quando discutimos os conceitos de ideologia e cultura, o
conhecimento corporificado no curriculo é tanto o resultado
de relacoes de poder quanto seu constituidor. Por um
lado, o curriculo, enquanto definigdo “oficial” daquilo que
conta como conhecimento valido e importante, expressa
os interesses dos grupos e classes colocados em vantagem
em relagoes de poder. Desta forma, o curriculo € expressdo
das relagbes sociais de poder. Por outro lado, apesar de
seu aspecto contestado, o curriculo, ao expressar essas
relagdes de poder, ao se apresentar, DO S€u aspecto
“oficial”’, como representagdo dos interesses do poder,
constitui identidades individuais e sociais que ajudam a
reforgar as relagdes de poder existentes, fazendo com que
os grupos subjugados continuem subjugados. O curriculo
estd, assim, no centro de relagdes de poder. Seu aspecto
contestado ndo é demonstragdo de que o poder ndo existe,
mas apenas de que o poder ndo se realiza exatamente
conforme suas intengoes.

Reconhecer que o curriculo estd atravessado por
relagdes de poder ndo significa ter identificado essas
relacdes. Grande parte da tarefa da analise educacional
critica consiste precisamente em efetuar essa identificagao.
£ exatamente porque o poder ndo se manifesta de forma
tdo cristalina e identificavel que essa andlise € importante.
No caso do curriculo, cabe perguntar: que forgas fazem
com que o curriculo oficial seja hegemdnico e que forgas
fazem com que esse curriculo aja para produzir identidades
sociais que ajudam a prolongar as relagdes de poder

f
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existentes? Essas for¢as vio desde o poder dos grupos e
classes dominantes corporificado no Estado — uma fonte
central de poder em uma educagio estatalmente controlada
— quanto nos inumeros atos cotidianos nas escolas e
salas de aula que sdo expressdes sutis e ooBmemm de
importantes relagdes de poder. Nesse sentido, é importante
nao ._ao::momq 0 poder simplesmente com pessoas ou atos
_mmma.. 0 que poderia levar a negligenciar as relacdes de
poder inscritas nas rotinas e rituais institucionais cotidianos.

N Isso transforma a tarefa da teorizagio curricular
critica em um esfor¢o continuo de identificagdo e anilise
das relagdes de poder envolvidas na educagio e no
curriculo. Quais s3o as relagdes de classe, etnia, género,
que fazem com que o curriculo seja o que é e que
thENm os efeitos que produz? Qual o papel dos elementos
da dinfmica educacional e curricular envolvidos nesse
processo? Qual o nosso papel, como trabalhadores culturais
da educagdo, nesse processo? Saber que o poder nio é
mmo:mm um mal, nem tem uma fonte facilmente identifi-
cavel, torna, evidentemente, essa tarefa mais dificil, mas
talvez menos frustrante, na medida em que sabemos que
0 objetivo ndo é remover o poder de uma vez por todas,
Emw combaté-lo, sempre. Essa luta levard ndo a uma
situagdo de ndo-poder, mas a relagdes de poder transfor-
madas. O curriculo, como campo cultural, como campo
de construgdo e producio de significagdes e sentido,
torna-se, assim, um terreno central dessa luta de trans-
formagdo das relagdes de poder.

4. Qutros temas e questées: os antigos e os
emergentes

Ideologia, cultura e poder, em suas relacdes com o

curriculo, sdo assim conceitos centrais e que sintetizam
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as preocupacdes e problematicas da teorizagdo educacional
critica. Entretanto, hd outras questdes e outros temas
importantes que ampliam e estendem o alcance desses
conceitos. Mencionamos, a seguir, apenas alguns dentre
muitos que mereceriam ser considerados.

Um desses conceitos é o de curriculo oculto. Esse
conceito, criado para se referir aqueles aspectos da ex-
wm:go_m educacional ndo explicitados no curriculo oficial,
formal, tem sido central na teorizagdo curricular critica.
Apesar de certa banalizagdo decorrente de sua utilizagdo
freqiiente e fécil, ele continua importante na tarefa de
compreender o papel do curriculo na producdo de deter-
minados tipos de personalidade. Entretanto, ao atribuir a
forca e o centro desse processo aquelas experiéncias e
aqueles “objetivos” ndo-explicitos, o conceito também
contribuiu para, de certa forma, “absolver” o curriculo
oficial e formal de sua responsabilidade na quzsmmmo de
m:_o:om sociais. E necessério reintegrar o curriculo oficial

a andlise do papel do curriculo na produgdo e reprodugao
cultural e social, ao lado, evidentemente, do curriculo

oculto.

E central a essa tarefa de investigagdo do curriculo
oficial uma perspectiva que tenha um foco histérico. A
contingéncia e a historicidade dos presentes arranjos cur-
riculares s6 serdo postas em relevo por uma andlise que
flagre os momentos histéricos em que esses arranjos foram
concebidos e tornaram-se “naturais”. Desnaturalizar e his-
toricizar o curriculo existente ¢ um passo importante na
tarefa politica de estabelecer objetivos alternativos e ar-
ranjos curriculares que sejam transgressivos da ordem
curricular existente. E por isso que uma histéria do
curriculo deve ser parte integrante de uma Teoria Critica
do Curriculo dedicada & construgdo de ordens curriculares

alternativas.
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A histéria do curriculo tem sido importante na tarefa
de questionar a presente ordem curricular em um de seus
pontos centrais: a_disciplinaridade. Apesar de todas as
transformagdes importantes ocorridas na natureza e na
extensdao da produgido do conhecimento, o curriculo con-
tinua fundamentalmente centrado em disciplinas tradicio-
nais. Essa disciplinaridade constitui, talvez, o ndcleo que
primeiro deva ser atacado em uma estratégia de descons-
trugdo da organizagdo curricular existente. Tem-se veicula-
do, com insisténcia, nesse contexto, o papel da chamada
“interdisciplinaridade”. Apesar de sua aparéncia transgres-
siva, € preciso’reconhecer que o movimento da interdis-
ciplinaridade supde a disciplinaridade, deixando, assim,
intacto exatamente o fundamento da presente estrutura
curricular. Seria necessdrio, talvez, um movimento mais
radical para minar com mais profundidade essa estrutura.
Seria central a esse movimento reconhecer a disciplina-
ridade da presente estrutura curricular nio como a tradugio
l6gica e racional de campos de conhecimento, mas como
a_inscricdo e reconfextualizagdo desses campos em um
contexto em que processos de regulagdo moral e controle
tornam-se centrais.

Néo € apenas a estrutura disciplinar do curriculo que
parece constituir um daqueles elementos tdo ‘“naturais” a
ponto de ser inatacdvel. As nog¢des de conhecimento,
caracteristicas das experiéncias curriculares presentemente
propostas aos/as estudantes estdo, também, em mais de
uma dimensdo, em descompasso com as modificagbes
sociais, com as profundas transformagSes na natureza e
extensdo do conhecimento e também nas formas de con-
~ cebé-lo. Em primeiro lugar, o curriculo escolar tem ficado
indiferente as formas pelas quais a “cultura popular”
(televisdo, miusica, videogames, revistas) t8m constituido
uma parte central e importante da vida das criangas e
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jovens. Apesar do profundo envolvimento implicado nas
economias do afeto e do desejo utilizadas pela “cultura
popular”, o curriculo tem ficado solenemente indiferente
a esse processo. Embora pouco saibamos sobre como essa
situacdo pode ser modificada, podemos esperar que essa
questdo logo se torne uma das mais importantes no Ambito
da teorizagdo educacional critica. Para isso é necessério
que os analistas criticos se tornem menos ‘“escolares” e

mais “culturais”.

Em segundo lugar, as novas tecnologias e a infor-
matica ilustram as profundas transformacdes que se estdo
dando na esfera da produgdo do conhecimento técnico/ad-
ministrativo, transformagdes que tém jmplicagdes tanto
para o “contetido” do conhecimento quanto para sua forma
de transmissdo. Ndo incorporar uma compreensio dessas
transformagdes a nossa teorizac¢do curricular critica signi-
ficard entregar a diregao de sua incorporagio 2 educagdo
e ao curriculo nas maos de forgas que as utilizardc
fundamentalmente para seus objetivos mercadolégicos e
de preparacdo de uma mao-de-obra adequada aos fins de
acumulacdo e legitimagdo. A teoria educacional critica
nao pode ficar indiferente a esse processo, nem tampouco
pode rejeitd-lo em nome de um certo humanismo anti-
tecnicista. Em vez disso, é importante compreendé-lo e
encontrar formas de utilizd-lo de uma forma que seja
compativel com nossos objetivos de democracia, igualdade

e justica social.

As profundas relagdes entre curriculo e produgio de
identidades sociais e individuais, tantas vezes destacadas
na teorizacao critica, t¢m levado os educadores e educa-
doras engajados nessa tradigdo, a formular projetos edu-
cacionais € curriculares que se contraponham as caracte-
risticas que fazem com que o curriculo e a escola reforcem
as desigualdades da presente estrutura social. Nesse con-
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texto, tem havido uma certa tendéncia a vincular curriculo
e construgio da cidadania e do cidaddo. Embora esse
movimento tenha raizes genuinamente democraticas, ele
pode também ser regressivo na medida em que nao esteja
atento para flagrar, no seu proprio desejo de formagao
de um tipo de identidade, sutis mecanismos de controle
e poder. Qualquer projeto que esteja disposto a contestar
e a identificar suas proprias condigdes de produgdo e
suas bases de poder poderd fugir as tendéncias que
supostamente quer criticar, arriscando, assim, apenas a
substituir uma forma de governo — dos individuos e da
populagio — por outra. A histéria da educagdo institu-
cionalizada mostra que o objetivo de produzir (novos)
cidaddos acabou sempre implicado em novas e talvez
mais sutis formas de regulagdo e padrdes de controle e
governo (Popkewitz, 1994, p. 9).

Finalmente, tem havido importantes modificagGes nas
formas de conceber o conhecimento e a linguagem, com
profundas implicagbes para a teorizagdo sobre o curriculo.
Na visdo que estd ligada as nossas concepgdes conven-
cionais de curriculo, o conhecimento e a linguagem sao
vistos como representagio e reflexo da realidade e se
fundamentam em um modelo racionalista € humanista do
sujeito € da consciéncia. O chamado movimento p6s-mo-
dernista ¢ a denominada “virada lingiifstica” vém colocar
em xeque essas concepgdes que constituem o nicleo
mesmo de nossas nogdes de educagdo e curriculo. A
contestacdo pés-moderna coloca em questio o papel das
“grandes narrativas” e da nogdo de razdo e racionalidade
que tém sido centrais ao projeto cognitivo Boao.:_o €,
derivadamente, aquilo que entendemos como conhecimento
educacional (curriculo). Ao mesmo tempo, a “virada lin-
giifstica” descentra o sujeito soberano, autébnomo, racional,
unitdrio, sobre o qual se baseia nossa compreensao con-
vencional do conhecimento e da linguagem e, naturalmente,
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da educagdo € do curriculo. Nessa visdo, ¢ 4 linguagem,
o discurso e o texto que ganham importincia central.
Isso tem que ter conseqiiéncias profundas e importantes
nao apenas para a forma como analisamos o curriculo,
mas também para a forma como vamos organizi-lo. Sdo
essas conseqiiéncias que ainda ndo tém sido suficiente-

mente exploradas, mas que devem ganhar crescentemente
mais atengio.

Como se vé, a teorizagdo critica sobre curriculo, da
qual a Sociologia do Curriculo € um importante elemento,
€ um processo continuo de andlise e reformulagdo. A
Teoria Critica do Curriculo € um movimento de constante
problematizac@o e questionamento. Nesse processo, novas
questdes e temas vém-se incorporar aqueles que, desde
o seu inicio, estiveram no centro de sua preocupacio. E
isso que constitui sua vitalidade e seu potencial. Esta é
uma histéria que evidentemente ainda ndo terminou. Na
verdade, talvez esteja apenas comecando.
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