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FIM DO SUJEITO? CRITICA AOS EXTREMOS POS-MODERNOS E P0S-
ESTRUTURAIS DA TEORIA CURRICULAR

THE END OF SUBJECT? CRITICISM TO EXTREME POST-MODERN AND POST-
STRUCTURAL CURRICULUM THEORY

¢FIN DEL SUJETO? CRITICA A LOS EXTREMOS POSMODERNOS Y
POSEXTRUTURALES DE LA TEORIA CURRICULAR

Marden De Padua Ribeiro

Resumo: O presente artigo aborda uma contraposicao as criticas desenvolvidas por Tomaz Tadeu da
Silva a teoria curricular critica no texto “Monstros, ciborgues e clones: os fantasmas da Pedagogia
Critica” que integra a obra “Pedagogia dos Monstros: os prazeres e os perigos da confusdo de fronteiras”,
organizada pelo mesmo autor. Apesar de suas importantes contribui¢cdes para o campo de pesquisa
curricular, questiona-se, aqui, a posicao adotada pelo autor citado ao estancar a teoria curricular critica,
condenando-a a estagnagdo e ao determinismo. O artigo defende possibilidades de didlogo entre as
concepcoes criticas, pés-modernas e pds-estruturais e também traz uma discussdo conceitual acerca
das distingOes entre p6s-modernismo e pos-estruturalismo. Por fim, enfatiza uma concepgdo curricular
critica que acolhe algumas contribui¢oes pés-modernas sem, no entanto, desconsiderar algumas de suas
concepcaes.

Palavras-chave: Curriculo. Teorias criticas. Teorias pés-modernas.

Abstract: This article discusses a contrast to the criticism developed by Tomaz Tadeu da Silva to the
critical curricular theory in the text “Monsters, cyborgs and clones: the ghosts of Critical Pedagogy”,
which includes the book “Pedagogy of Monsters: the pleasures and dangers of the borders of confusion”,
organized by the same author. Despite his important contributions to the field of curriculum research,
it is questioned here the position adopted by the author in stopping the critical curricular theory,
condemning it to stagnation and determinism. This paper defends possibilities for dialogue between the
critical conceptions, postmodern and post-structural and also brings a conceptual discussion about the
distinctions between postmodernism and post-structuralism. Finally, it emphasizes a critical curriculum
conception that welcomes some postmodern contributions, without, however, disregarding some of
their conceptions.

Keywords: Curriculum. Critical theories. Post-modern theories.

Resumen: Este articulo discute un contraste a la critica desarrollada por Tomaz Tadeu da Silva, la
teoria curricular critica en el texto “ Monstros, ciborgues e clones: os fantasmas da Pedagogia Critica”,
que incluye la obra “ Pedagogia dos Monstros: os prazeres e os perigos da confusdo de fronteiras”,
organizada por el mismo autor. A pesar de sus importantes contribuciones al campo de la pesquisa
curricular, se pregunta, aqui, la posicién adoptada por el autor citado, para detener la teoria curricular
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critica, condendndola al estancamiento y el determinismo. El articulo defiende posibilidades de
didlogo entre las concepciones criticas posmodernas y posestructurales y también trae una discusion
conceptual acerca de las distinciones entre el posmodernismo y posestructuralismo. Por fin, enfatiza una
concepcién curricular critica que da la bienvenida a algunas aportaciones posmodernas, sin embargo,

sin desconsiderar algunas de sus concepciones.

Palabras claves: Curriculo. Teorias criticas. Teorias posmodernas.

Introducao

O presente trabalho é resultado dos
estudos desenvolvidos por um Grupo de
Pesquisa de uma instituicdo de ensino supe-
rior brasileira. No Grupo, além de diversas
outras tematicas, tém-se aprofundado tam-
bém alguns estudos acerca das influéncias da
chamada pés-modernidade para o campo do
curriculo e sua relagdo com teorizagoes criti-
cas curriculares.

O texto tem por objetivo apresentar
uma contraposicdo as criticas feitas por Tomaz
Tadeu da Silva em seu texto “Monstros, ci-
borgues e clones: os fantasmas da Pedagogia
Critica” e discutir as aproximacdes e os dis-
tanciamentos entre as teorias criticas e pos-
-modernas de curriculo. O referido texto faz
parte da obra “Pedagogia dos Monstros: os
prazeres e os perigos da confusdo de fron-
teiras”, organizada e traduzida pelo mesmo
autor.

A obra, datada do ano de 2000, é com-
posta, além da introducdo desenvolvida por
Tomaz Tadeu, por mais quatro ensaios de
autores estrangeiros (James Donald, Jeffrey
Jerome Cohen, Ian Hunter, José Gil), todos ja
publicados fora do Brasil, entre 1992 e 1996,
e coletados por Tomaz Tadeu para a publica-
¢ao no Brasil, sem alteragdes. A metodologia
utilizada partiu de uma reflexdo teérica com
base em pesquisa bibliografica (MARCONT;
LAKATOS, 2002).

A influéncia do pés-modernismo no
campo da teoria curricular ndo é fendmeno tdo
recente assim. Ja ha quase 20 anos, Moreira
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(1997, p. 9) constata tal presenca: “tem-se
acentuado, nos ultimos anos, a influéncia do
pensamento pés-moderno no discurso curri-
cular contemporaneo, tanto no Brasil como
em outros paises.” Macedo (2013, p. 438) faz
a mesma constatacdo, afirmando que, a par-
tir da década de 1990, “a hegemonia quase
absoluta do pensamento marxista entra em
declinio nos estudos curriculares, com a for-
te incorporacao, pelo campo, de perspectivas
pos-estruturais.”

A autora salienta ainda que se trata
justamente de Tomaz Tadeu Silva a respon-
sabilidade central na divulgacao das matri-
zes pos-estruturalistas no Brasil, sobretudo,
através de seus trabalhos em traducdes e em
seus proprios grupos de pesquisa. Esse novo
perfil de publicacbes em torno da teoria cur-
ricular influenciou a superacao da vertente
marxista por uma concep¢ao marcadamente
pos-estrutural, embora a autora saliente que
algumas categorias da teorizagao critica ainda
permeiem o campo curricular.

Producdes recentes tém se notabili-
zado por uma abordagem pés-estrutural do
curriculo, cuja énfase na linguagem e na tex-
tualidade parecem, hoje, ter alcancado uma
hegemonia que outrora a teorizagao critica
marxista alcancou. Notadamente, destacamos
os trabalhos de Pereira (2012), que concebe
o curriculo como uma “teia de significados”,
e Macedo (2006), que entende o curriculo
como um “espaco-tempo” cujos sentidos de
conhecimento e de cultura sdo constantemente
produzidos, mas também negociados e dispu-
tados. Macedo (2006, 2013) recusa-se ainda a



pensar o curriculo como produtor de identida-
de e tece criticas a ja classica formulacao de
Tomaz Tadeu' (2009) que concebe o curriculo
como um produtor de identidades sociais.

Em recente artigo, Paraiso (2015) dis-
corre sobre o curriculo, permeando-o entre so-
nhos, delirios e encantos, até defendé-lo como
um “vetor de matéria-forca”, constituido de
“matéria-forma”, sem perder de vista sua di-
mensdo enquanto “espaco de possibilidades”:

Um curriculo pode estar feito da mesma
matéria dos sonhos, nos quais tudo é pos-
sibilidade? Um curriculo pode estar feito
da mesma matéria da literatura, da filoso-
fia vitalicia, da pintura, da poesia, de toda
arte que sonha, delira, cria, encanta e faz
sonhar? Um curriculo pode estar feito da
mesma matéria dos filmes que estdo cons-
tantemente inventando outros possiveis?
Em sintese: um curriculo pode estar fei-
to da mesma matéria de uma vida — que
é como um mar aberto ou “uma onda do
mar” onde “tudo move, tudo muda o tem-
po todo”? [...] E claro que, para isso, um
curriculo precisa de outros pensamentos,
raciocinios; ele necessita de uma outra
légica. A busca de uma légica para um
curriculo que esteja atenta as sensacoes;
uma logica para pensa-lo como um vetor de
matéria-forca para o aprender. (PARAISO,
2015, p. 49-50).

Conforme abordado anteriormente,
producdes recentes continuam a produzir
sentidos pés-estruturais ao curriculo, o que
reforca ainda mais nossa suposicao de que,
atualmente, trata-se de concepcdo hegemo-
nica no campo. Ou, em palavras mais pos-
-estruturais, constituem-se como discursos
predominantes.

! Usaremos aqui Tomaz Tadeu ao invés de Silva, para
diferenciar de Maria Aparecida Silva, que também sera
muito utilizada no trabalho, no intuito de tornar menos
confusa a leitura.

Madrden De Pddua Ribeiro

Conceituando: pés-modernismo

A influéncia do pés-modernismo no
campo da teoria curricular ndo é fendmeno tao
recente assim. Ja ha quase 20 anos, Moreira
(1997, p. 9) constata tal presenca: “[...] tem-se
acentuado, nos ultimos anos, a influéncia do
pensamento pos-moderno no discurso curri-
cular contemporaneo, tanto no Brasil como
em outros paises.” Macedo (2013, p. 438) faz
a mesma constatacdo, afirmando que a partir
da década de 1990 “[...] a hegemonia quase
absoluta do pensamento marxista entra em
declinio nos estudos curriculares, com a for-
te incorporacao, pelo campo, de perspectivas
poés-estruturais.”

Pos-estruturalismo e pés-modernismo,
embora ndo sejam sindnimos, sdo geralmente
confundidos como tal. Peters (2000, p. 12)
chega a afirmar que alguns criticos argumen-
tam que o “[...] conceito de pds-estruturalismo
deve ser subordinado ao de pés-modernismo.”
No entanto, de acordo com Peters (2000), é
preciso distinguir os dois termos, a comecar
pela relacdo que ambos possuem com seus
respectivos objetos tedricos: estruturalismo
e modernismo.

O modernismo, segundo o autor, pos-
sui um duplo viés: o primeiro refere-se aos
movimentos artisticos de meados do final do
século XIX, e o segundo possui uma matriz
histérica e filos6fica cuja ideia de moderno
desemboca na concepcdo de “modernida-
de”: uma época posterior a era medieval.
Filosoficamente, o modernismo, nessa acep-
¢do historica e filoséfica, inicia-se através
do inglés Francis Bacon e do francés René
Descartes. Acerca dessa acepcao filosofica da
modernidade, o autor conclui:

[...] o modernismo pode ser visto, na fi-
losofia, como um movimento baseado na
crenga no avango do conhecimento, desen-
volvido a partir da experiéncia e por meio
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do método cientifico. Seu auge se da, pro-
vavelmente, com a filosofia de Immanuel
Kant e com a ideia de que o avanco do
conhecimento exige que as crencgas tradi-
cionais sejam submetidas a operagdo da
critica. (PETERS, 2000, p. 13).

O p6s-modernismo, nesse sentido histo-
rico e filosofico, constitui-se como um periodo
posterior, que representa uma mudanca radical
no sistema de valores e préticas oriundas da
modernidade. No entanto, o autor salienta que
os significados tanto do termo “modernismo”
quanto do “p6s-modernismo” ndo sio estati-
cos, ou seja, tém mudado historicamente, a par-
tir de producdes tedricas que os ressignificam
e reconstroem. “Nesse sentido, podemos dizer
que ndo existe um fechamento em torno de
uma defini¢do unica.” (PETERS, 2000, p. 16).

Sendo assim, seus significados serao
sempre questionaveis e, de certo modo, po-
lissémicos. Para Giroux (1993, p. 43), no
que diz respeito ao pés-modernismo, “[...]
nao ha nenhum significado consensual para
o termo”. Por isso mesmo, ha uma tendén-
cia a imbricar o pés-modernismo e o pés-
-estruturalismo, sobretudo a partir de suas
concepcdes em comum, ainda que existam
diferencas entre ambos. E natural que alguns
autores percebam o pés-modernismo como
um termo mais abrangente e que compreende
dentro de si uma vertente pos-estrutural. No
entanto, vale ressaltar, posteriormente, as di-
ferencas entre ambos. Peters sugere algumas
premissas basicas da acepgao pés-moderna
que, independente da heterogeneidade de seu
significado, se mantém consolidadas: “...]
nao existe qualquer denominador comum -
a natureza ou a verdade ou Deus ou o futu-
ro - que garanta que o mundo seja Uno ou a
possibilidade de um pensamento natural ou
objetivo.” (PETERS, 2000, p. 16).

Essa desconfianca em relacao a con-
ceitos totalizantes, comuns na modernidade,
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constitui-se como condi¢do bésica para que
a p6s-modernidade apresente-se como rup-
tura. Essa forma “moderna” de ver o mundo
é a grande questdo a ser combatida. Lyotard
sintetiza bem esta concepcao totalizante da
modernidade:

Quando este metadiscurso recorre expli-
citamente a algum grande relato, como a
dialética do espirito, a hermenéutica do
sentido, a emancipagado do sujeito racio-
nal ou trabalhador, o desenvolvimento da
riqueza, decide-se chamar “moderna” a ci-
éncia que a isto se refere para se legitimar.
(LYOTARD, 1984, p. 34).

Em outras palavras, a pés-modernida-
de, portanto, nos dizeres de Lyotard (1984),
seria a desconfianca, a recusa na crenga das
metanarrativas e no sujeito emancipado atra-
vés de uma progressiva consolidagdo da razdo.
Segundo Peters (2000), estas grandes narrati-
vas sdo nada mais nada menos do que histé-
rias que determinadas culturas contam sobre
suas proprias crencas e praticas, no intuito
de respalda-las. Ao consolidar tais descon-
fiangas, o p6s-modernismo se apresenta como
uma concepcao filosofica que apresenta uma
alternativa ao paradigma moderno. Moreira
(1997) sintetiza caracteristicas comuns acerca
do ideario p6s-moderno:

a) o abandono das grandes narrativas; b)
a descrenca em uma consciéncia unitaria,
homogénea, centrada; c) a rejeicdo da ideia
de utopia; d) a preocupacao com a lingua-
gem e com a subjetividade; e) a visdo de
que todo discurso esta saturado de poder;
f) a celebracdo da diferenca. (MOREIRA,
1997, p.10).

Vale ressaltar que o p6s-modernismo
ndo é homogéneo, como também ndo o é o
pos-estruturalismo. Contudo, a sintese aci-
ma de Moreira (1997), vai ao encontro do
que Lyotard (1984) ressalta a respeito do



po6s-modernismo, ao também analisa-lo sob
o prisma da ruptura com as grandes narrati-
vas, da critica a consciéncia unitdria, auto-
centrada e universalista de sujeito, tipico da
Modernidade, e a descrenca a ideia de utopia.
Tais nogoes sdo corroboradas nas palavras
de Eagleton:

[...] p6s-moderno quer dizer, aproximada-
mente, 0 movimento de pensamento con-
temporaneo que rejeita totalidades, valores
universais, grandes narrativas histéricas,
solidos fundamentos para a existéncia hu-
mana e a possibilidade de conhecimento
objetivo. O p6s-modernismo é cético a
respeito de verdade, unidade e progresso,
apoOe-se ao que vé como elitismo na cultu-
ra, tende ao relativismo cultural e celebra
o pluralismo, a descontinuidade e a hete-
rogeneidade. (EAGLETON, 2005, p. 27).

Para Lyotard (1984), o pés-moder-
nismo esta intrinsecamente relacionado as
questdes de conhecimento e tecnologia que
produzem novas formas de organizagdo
social, que acabam por afrouxar os lagos e
valores oriundos da modernidade. Para o au-
tor, tal vertente contribui para que individuos
passem a tragar seu proprio caminho, sem o
auxilio de referéncias totalizantes da moder-
nidade. Nesse sentido, para Lyotard (1984),
o mundo pds-moderno € instavel, no qual o
conhecimento muda constantemente e cujo
significado é sempre um discurso momenta-
neo sobre algo.

Nas palavras de Lopes (2013), o p6s-
-modernismo pode ser caracterizado pelo
fim do otimismo em relagdo ao humano, em
um contexto de barbarie no século XX (duas
guerras mundiais, fascismos, bomba atémi-
ca, genocidios). Com isso, ganha corpo um
movimento que passa a desconfiar do projeto
iluminista: os mesmos principios que eram
vistos como garantidores da emancipagdo
humana passam a ser encarados como um

Madrden De Pddua Ribeiro

sistema de opressao universal em nome da
libertacdo humana. Como sintetiza a autora:

Como caracteristicas gerais do pés-moder-
nismo, podemos apresentar a incredulidade
perante as metanarrativas de legitimacao
da ciéncia e da agdo humana, com as suas
pretensdes atemporais, a-historicas, tota-
lizantes e universalizantes: dialética do
espirito (Hegel), emancipacdo do sujeito
racional ou do trabalhador. Igualmente sao
colocados em crise conceitos como razao e,
portanto, verdade e totalidade, bem como
o0s conceitos de sujeito, progresso, espaco e
tempo linear. (LOPES, 2013, p. 10).

Para Lopes (2013), o tinico consenso
entre pos-modernos é justamente a impossi-
bilidade de consenso, e que ndo ha uma nar-
rativa total e abrangente capaz de explicar
o mundo. Nao existe a possibilidade de um
lugar objetivo de onde se possa falar e nome-
ar o mundo fora da histéria, da linguagem,
das construgoes discursivas, das identidades
e experiéncias. Parece ndao mais haver princi-
pios que possam agir como critérios de valor
universais transcendentais para coisa alguma.
“Lidamos com uma nuvem dispersa de ele-
mentos narrativos heterogéneos, sempre no
campo dos dissensos.” (LOPES, 2013, p. 11).

O p6s-modernismo privilegia a hetero-
geneidade e a diferenca, valoriza a indetermi-
nacao, a fragmentacao, o efémero, o descon-
tinuo, o inacabado, sem pretender definir em
nenhum momento o que ha de eterno, univer-
sal, total e imutavel nessa dispersao. Nesse
sentido, para a autora, o pés-modernismo é
uma reacdo ao modernismo, um afastamento
dele, ndo uma sucessao linear a modernidade.

Interessante notar que, ja no inicio da
década de 1990, McLaren (1993, p. 23) aler-
tara para a polissemia que gira em torno do
pés-modernismo, que, segundo o autor, “é
um termo fugidio e seus referentes estao sa-
turados de significados que se sobrepoem.”
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Ainda salienta que o p6s-modernismo revela
novas tendéncias em relagdo as teorias acerca
do sujeito. E importante destacar um “quadro
de momento”, em que o autor analisa como
era visto o pés-modernismo naquele determi-
nado momento, associando-o a uma “moda
académica”. Curioso notar que, se de fato era
moda, ndo se consolidou como passageira,
tendo em vista que hoje, passados mais de
vinte anos, continua a ser uma questao central
a teoria curricular, com ares cada vez maiores
de complexidade:

As ambiguidades de significado do pds-
-modernismo e a crescente variedade de
conotagdes em torno do conceito tém
proliferado muito nos dltimos anos. Essa
confusdo, associada ao carater frouxo da
terminologia usada para descrever mudan-
¢as pés-modernistas na teoria social, tem
sido responsavel por grande parte da cono-
tagcdo negativa que o termo tem adquirido
ao longo dos ultimos anos, ao tornar-se um
dos tépicos da moda na academia. [...] O
termo serve, contraditoriamente, ao mes-
mo tempo, para alimentar as pretensdes
dos académicos da alta burguesia norte-
-americana e para servir como referencial
para a critica ideoldgica e para a politica
emancipatéria. O crescente interesse entre
os educadores com respeito a discussao -
que ganha agora uma grande publicidade
- sobre a questdo de saber se vivemos ou
ndo numa conjuntura pés-moderna e sobre
as implicagdes dessa discussao toda para a
avaliacao do legado da tradicdo iluminista
moderna estd extraordinariamente vivo.
(MCLAREN, 1993, p. 24).

Fica evidente que, ja aquela época, a
problematica da modernidade com o paradig-
ma iluminista universal se constituiam como
o0 epicentro da ruptura que o p6s-modernismo
representaria. Polissemias a parte, o p6s-mo-
dernismo refere-se concretamente ao moder-
nismo, como buscamos ressaltar e, dito isto,
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torna-se importante buscar definir o objeto
tedrico sob o qual se assenta o pds-estrutura-
lismo, no sentido de clarear suas diferencas
em relacdo ao pés-modernismo, mas também
identificar suas premissas em comum.

Conceituando: pos-estruturalismo

Do mesmo modo que é preciso expla-
nar a respeito do modernismo/modernida-
de para estabelecer o vinculo direto com o
pés-modernismo, faz-se necessario detalhar
0 objeto tedrico no qual se referencia a ver-
tente pos-estrutural: isto é, o estruturalismo.
Segundo Peters (2000), o estruturalismo tem
sua origem na linguistica estrutural, desen-
volvida por Saussure, na Franca. Sem querer
detalhar tal vertente (este ndo é o objetivo),
€ importante ressaltar que nessa concepcao,
o sistema linguistico, sobretudo a partir de
Saussure, é constituido por diferentes niveis
de estrutura e possui uma certa légica cien-
tifica, que dava ao estudo da linguagem uma
ideia de sistema de signos que possuia base
metodoldgica. Peters (2000) salienta ainda
que a partir de Roman Jakobson, parceiro de
Saussure, o termo “estruturalismo” se conso-
lidou, se desenvolveu e se expandiu.

Uma abordagem estruturalista, nesses
moldes, segundo Peters (2000, p. 22), corres-
ponde a énfase em investigagdes cientificas
dos fendmenos, no intuito de “[...] revelar leis
internas de um sistema determinado.” Nesse
sentido, qualquer fenomeno deve ser anali-
sado a partir de um todo estrutural. O autor
detalhara ainda que, a partir da década de
1940, a influéncia da antropologia, por meio
de Lévi-Strauss, exercera papel fundamental
no desenvolvimento do estruturalismo, assim
como, em décadas posteriores, pensadores
como Lacan e Althusser também possuem,
em seus respectivos arcabougos tedricos,
premissas estruturalistas. Posteriormente, o



proprio Jean Piaget passa a analisar e discu-
tir o estruturalismo, décadas mais tarde, em
outro contexto. Retirar-se-4 trecho da obra de
Piaget, a partir de Peters (2000), de modo a
sintetizar a definicao de estruturalismo cons-
truida pelo psic6logo suico:

Em uma primeira aproximacdo, podemos
dizer que uma estrutura é um sistema de
transformacdes. Na medida em que é um
sistema e ndo uma simples colegdo de ele-
mentos e de suas propriedades, essas trans-
formagdes envolvem leis: a estrutura é pre-
servada ou enriquecida pelo proprio jogo
de suas leis de transformacgdo, que nunca
levam a resultados externos ao sistema
nem empregam elementos que lhe sejam
externos. Em suma, o conceito de estrutura
é composto de trés ideias-chave: a ideia
de totalidade, a ideia de transformacao e
a ideia de auto-regulacdo. (PIAGET apud
PETERS, 2000, p. 25).

Peters (2000) observa, amparado em
Foucault, que o estruturalismo, heterogéneo
e complexo, possuia interesse central para a
questdo do sujeito. O autor salienta que as
distintas correntes pés-estruturais convergiam
na medida em que recusavam amplamente o
primado do sujeito, em outras palavras, a con-
cepcao dominante, desde René Descartes, de
um sujeito cartesiano, puramente racional e
que servira de base para diversas abordagens
filosoficas posteriores.

Pos-estruturalismo, para Peters (2000),
tal qual p6s-modernismo, ndo pode ser enca-
rado de forma homogénea e estatica, apresen-
tando também distin¢Ges sob suas definicdes.
O autor analisa que tal vertente, de um modo
geral, pode ser caracterizada por um modo de
pensamento, um estilo de filosofar e uma for-
ma de escrita: “podemos dizer que o termo é
um rétulo utilizado na comunidade académica
de lingua inglesa para descrever uma resposta
distintivamente filoséfica ao estruturalismo.”
(PETERS, 2000, p. 28).
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Nesse sentido, Peters (2000, p. 29) de-
fende que a vertente pds-estruturalista deve
ser associada a um “movimento de pensamen-
to”, e ndo a um método, ou teoria. Esta ideia
de movimento diz melhor da complexidade
que o envolve e da multiplicidade de correntes
de pensamento que o cercam. O autor detecta
que, na Franga, tal acepgao se desenvolveu
de forma mais consolidada em um primei-
ro momento, sobretudo a partir da segunda
guerra mundial, a partir das contribuicdes
de Sartre e da fenomenologia de Heidegger:
“[...] provavelmente o mais importante é que
o0 pés-estruturalismo inaugura e registra a re-
cepcdo francesa de Nietzsche. [...] E também
decisiva para a emergéncia do p6s-estrutura-
lismo a interpretacao que Martin Heidegger
fez de Nietzsche.” (PETERS, 2000, p. 29). A
partir da década de 1970, novas leituras de
Nietzsche, estabelecidas por Deleuze, Derrida
e até mesmo Foucault consolidaram e comple-
xificaram ainda mais a acep¢ao pés-estrutural.
A centralidade de Nietzsche nesse processo é
assim explicada pelo autor:

Considerava-se que, enquanto Marx havia
privilegiado a questdo do poder e Freud
havia dado prioridade a ideia do desejo,
Nietzsche era um fil6sofo que ndo havia
privilegiado qualquer um desses conceitos
em prejuizo do outro. Sua filosofia oferecia
uma saida que combinava poder e desejo.
(PETERS, 2000, p. 30).

Os pensadores poés-estruturalistas,
como ja afirmado, ndo sdo coesos, nem arti-
culados homogeneamente em termos de ideias
e propostas, com varias posi¢cdes expressas
no desenvolvimento de formas peculiares
de analise dirigidas a critica de institui¢Ges
especificas (familia, Estado, prisdo, clinica,
escola, fabrica, forcas armadas, universidade
e filosofia) e para a teorizacdo de uma ampla
gama de diferentes meios (leitura, escrita, en-
sino, televisdo, artes visuais, artes plasticas,
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cinema, comunicacado eletronica). Segundo
Aparecida Silva (2006, p. 5), é neste contexto
que se insere a critica do p6s-estruturalismo
ao curriculo “[...] na perspectiva humanista,
na tecnicista e, ainda, as propostas emancipa-
torias de curriculo seja na vertente marxista,
seja na vertente libertaria.”

[...] Estes estudiosos, ao rejeitarem as
grandes narrativas, ao questionarem um
conhecimento universal e a distingdo en-
tre alta cultura e a cultura cotidiana abrem
espaco para curriculos vinculados as dife-
rencas culturais. Os estudos de curriculo
dentro desta perspectiva tém como obje-
tivo o processo de construgdo e desenvol-
vimento de identidades mediante praticas
sociais, privilegiando a analise de discurso.
(APARECIDA SILVA, 2006, p. 5).

Esta defesa de um descentramento do
sujeito, tipico do pos-estruturalismo, ganha
ainda mais forca com as contribuicdes de
Derrida, sempre pelas releituras da obra de
Nietzsche. Para Peters (2000, p. 32), o des-
centramento da estrutura e do sujeito sobe-
rano pode ser percebido na obra de Derrida,
a partir da “critica dos conceitos de ser e de
verdade”. Com a obra de Nietzsche, sob in-
fluéncia da critica que este filésofo realiza ao
conceito de verdade, varios tedricos pds-es-
truturalistas adotaram novas saidas tedricas.
Nessa passagem, Peters (2000, p. 32) explora
a contribuicdo de cada um dos pensadores,
de modo sucinto:

Foucault desenvolveu a genealogia niet-
zscheana como uma forma de histéria
critica que resiste & busca por origens e
esséncias, concentrado-se, em vez disso,
nos conceitos de proveniéncia e emer-
géncia. Ao analisar, por meio do uso de
narrativas, a pragmatica da linguagem,
Lyotard demonstra a mesma aversao que
tinha Nietzsche pelas tendéncias univer-
salizantes da filosofia moderna. Derrida,
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seguindo Nietzsche, Heidegger e Saussure,
questiona 0s pressupostos que governam o
pensamento binario, demonstrando como
as oposicoes bindrias sustentam, sempre,
uma hierarquia ou economia de valor que
opera pela subordinacdo de um dos termos
da oposigdo binaria ao outro, utilizando a
desconstrucdo para denunciar e reverter
essas hierarquias. Deleuze fixa-se na di-
ferenca como elemento caracteristico que
permite substituir Hegel por Nietzsche.
(PETERS, 2000, p. 32).

Segundo Aparecida Silva (2006, p. 4),
em meio a heterogeneidade do p6s-estrutura-
lismo, ha uma visdo consensual: “Todos es-
ses pensadores enfatizam o significado como
construcdo ativa, dependente da pragmatica
do contexto, em oposi¢do a suposta univer-
salidade das chamadas asser¢des de verda-
de.” Nesse sentido, a verdade é produto de
géneros discursivos, e o sujeito, ao invés de
racional, livre e autbnomo, constitui-se como
inconcluso, inacabado, descentrado. Em ou-
tras palavras, a partir de Nietzsche, esses
estudiosos questionam o sujeito cartesiano-
-kantiano humanista. Ou, nas palavras de
Peters (2000, p. 33), recusam a ideia de um
sujeito “[...] autdbnomo, livre e transparente-
mente autoconsciente, que é tradicionalmente
visto como fonte de todo o conhecimento e
da acdo moral e politica.” Em contrapartida,
para o pos-estruturalismo, esse sujeito, além
de descentrado, é dependente de um sistema
linguistico (aqui o pds-estruturalismo se man-
tém atrelado ao estruturalismo). Este sujeito
é discursivamente constituido e “[...] posicio-
nado na interseccdo entre as forgas libidinais
e as praticas socioculturais.”

Nesse ponto, estruturalismo e pés-
-estruturalismo possuem afinidades. Ambos
tecem criticas a essa acep¢ao de sujeito racio-
nal e autonomo, tradicionalmente vinculados
a modernidade. Recusam, ainda, a nocdo de
conhecimento cientifico universal, capaz de



fornecer verdades sobre o mundo. Para Peters
(2000, p. 37), tanto o estruturalismo quanto o
pos-estruturalismo “[...] tem uma divida direta
com Freud”. Afinal, a partir de Freud e de
sua analise do inconsciente, houve certamente
um abalo a visao filos6fica dominante, funda-
mentada na racionalidade. Para Peters (2000),
grande parte das énfases pos-estruturais enca-
minhadas em direcdo a questdo do desejo, do
corpo, da sexualidade sdo influéncias diretas
de Freud. A partir de Freud, esse sujeito, de
fato, ndo seria mais 0 mesmo, ndo possui mais
tanto poder assim sobre si e ndo é tdo pleno
e centrado como acredita ser. Afinal, como
nos diz Freud (1977, p. 294), “[...] o eu ndo é
senhor dentro de sua prépria morada.”

Para Lopes (2013), pés-estruturalismo
e p6s-modernismo se cruzam, se mesclam
mas também podem se confrontar. A auto-
ra identifica uma tradigdo teérica em co-
mum, que remete de Nietzsche, Heidegger e
Derrida e identifica algumas premissas que
podem ser cruzadas em ambas as vertentes:
“[...] sdo marcadamente anti-essencialistas,
anti-objetivistas, criticos dos determinismos
e valorizam a linguagem como central na me-
diacdo da compreensao do social, substituin-
do as estruturas pelo discurso e ampliando as
discussoes filoséficas da cultura.” (LOPES,
2013, p. 17). A autora salienta que ambas as
concepcodes impactam o campo do curriculo
na medida em que problematizam as chama-
das teorias criticas de cunho sociol6gico e
favorecem a recuperacdo de enfoques feno-
menoldgicos e autobiograficos. “Mas, sobre-
tudo, no meu entender, impactam nas for-
mas como compreendemos nocdes centrais
do campo, com consequéncias significativas
para as conexoes entre curriculo e politica.”
(LOPES, 2013, p. 18).

Moreira (1997) ressalta que tanto o
po6s-modernismo bem como o po6s-estrutura-
lismo, quando relacionados a Educacao, irdo

Madrden De Pddua Ribeiro

rejeitar a ideia de futuro como algo norteador
para a construcdo de uma escola e de um cur-
riculo que podem operar como resisténcias,
em busca de uma sociedade mais justa. Outra
acepcdo pos-moderna e pés-estrutural que
atinge a uma teorizacdo critica diz respeito
a questdo do conhecimento: “[...] no pensa-
mento po6s-moderno todos os conhecimentos
sdao meros discursos, textos ou signos, nao se
coloca a questdo da validade, o que permite
vincula-lo a uma posicao relativista mais for-
te que a encontrada na abordagem critica do
curriculo.” (MOREIRA, 1997, p. 17).

Embora a critica ao sujeito constitua-
-se como ponto comum importante entre
estruturalismo e pés-estruturalismo, ha no
estruturalismo uma pretensao de identificar
estruturas universais que seriam comuns a
todas as culturas e a psique humana de um
modo geral. O ataque ao universalismo cons-
titui-se em importante ponto de divergéncia
entre pos-estruturalismo e estruturalismo.
Em oposicdo aos paradigmas universalistas,
o pés-estruturalismo tende a enfatizar as no-
¢oOes de diferenca, de determinagoes locais,
de desconstrucdo e também busca valorizar
a subjetividade, sobretudo a percepc¢ao do
inconsciente como algo que interfere em
Nnosso comportamento.

Em outras palavras, o sujeito, categoria
ja colocada em crise no proprio estruturalis-
mo, é questionado ainda mais centralmente
pelo pdés-estruturalismo. No estruturalismo,
como discutem Peters (2000) e Lopes (2013),
ha um enfoque na estrutura como forma de
questionar o primado do sujeito. “Ao penso,
logo sou cartesiano é contraposto o penso
onde ndo sou, sou onde ndo penso lacania-
no.” (LOPES, 2012, p. 12). Com o pds-es-
truturalismo, busca-se questionar tanto a
estrutura quanto o sujeito, com base no que
Lopes (2013, p. 13) denominou como “anti-
-humanismo heideggeriano”.
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Entretanto, Lopes (2013) pondera que
tal assertiva pés-estrutural ndo se trata de uma
eliminacdo do sujeito, colocando-se contraria
a expressdo “morte do sujeito” mencionada
por alguns autores pds-estruturais. Para a au-
tora, a desconstrucao do sujeito (sua “morte”)
é o seu descentramento, “[...] o questionamen-
to do seu carater de origem ou fundamento,
tal como também se opera ao questionar a
estrutura.” (LOPES, 2013, p. 14). O sujeito
existe, nesse sentido, como efeito do signifi-
cante, como resultado de escolhas discursivas
capazes de fechar, sempre provisoriamente,
a significacdo. A radicalidade deste discurso
pode levar a “eliminacao do sujeito”, que nao
é corroborado por Lopes (2013) mas parece
ser a perspectiva defendida por Silva (2000),
em texto destinado a tecer duras criticas a
chamada pedagogia critica.

Um ilustrativo exemplo de como a ver-
tente pos-estrutural, que defende uma “eli-
minacdo” do sujeito, constréi suas premissas
estd na obra “Pedagogia dos Monstros: os
prazeres e 0s perigos da confusdo de frontei-
ras”, organizada e traduzida por Tomaz Tadeu
Silva, sendo que, a introducdo dessa obra, de
sua autoria, intitulada “Monstros, ciborgues e
clones: os fantasmas da Pedagogia Critica”, é
totalmente direcionada a atacar a teoria critica
curricular, associando-a a algo mais amplo
(pedagogia critica) e relacionando-a a esses
paradigmas mencionados anteriormente.
Nesse texto, Tomaz Tadeu Silva traz uma con-
cepcao extrema de pos-estruturalismo, elimi-
nando o sujeito e tecendo criticas, a nosso ver,
injustas em direcao a teoria critica curricular.

Situando a concepc¢ao de Tomaz
Tadeu: descrevendo os “fantasmas”
da pedagogia critica

Tomaz Tadeu (2000) no inicio de seu
texto, destinado a criticar aquela que por ele
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¢ denominada de “teoria critica”, ja anuncia,
em tom apoteético, a seguinte sentenca:

Senhoras e senhores, lamentamos informar
que o sujeito da educagdo ja nao é mais
o mesmo. Este parece ser o antincio mais
importante da teoria cultural e social recen-
te. O sujeito racional, critico, consciente,
emancipado ou libertado da teoria educa-
cional critica entrou em crise profunda.
(TOMAZ TADEU, 2000, p. 13).

Percebe-se claramente que, desde ja,
o autor afirma certa “crise” da teoria critica,
relacionando-a ao fato de ela se dar concomi-
tantemente a uma crise do “sujeito racional,
critico”. Se ele ndo é mais 0 mesmo, portanto,
ao que parece, ele ndo existe mais. E esta a
sentenca que o autor da a entender nesse pri-
meiro momento.

Para Tomaz Tadeu (2000, p. 13), as
bases da chamada pedagogia critica sdo
abaladas desde o momento em que ha um
questionamento em relacdo a ideia de sujeito
“centrado, unificado e homogéneo da tradicao
humanista”. Mais adiante, o autor relaciona
esta concepcao de sujeito a algo cartesiano,
oriundo do inicio da Idade Moderna, atra-
vés da classica afirmativa do filésofo René
Descartes: “penso, logo existo”. Essa frase
ficaria profundamente marcada por uma con-
cepcao racional, centrada e unificada de sujei-
to, que, com o advento da pés-modernidade,
sobretudo, apds a influéncia da Psicanalise,
sofreu forte abalo, como ressalta o autor.

A partir de Freud, esse sujeito, de fato,
nao seria mais 0 mesmo, nao possui mais
tanto poder assim sobre si e ndo é tdo pleno
e centrado como acredita ser. Afinal, como
nos diz Freud (1977, p. 294), “[...] o eu ndo
é senhor dentro de sua prépria morada.” No
entanto, Tomaz Tadeu (2000) parece levar tal
assertiva as ultimas consequéncias, deslocan-
do totalmente o sujeito do consciente para o
inconsciente. Indo além, o autor evidencia



ainda, através das contribui¢des de Foucault,
que o sujeito é uma espécie de efeito de dis-
cursos sobre si mesmo:

E com a chamada “teoria pés-estruturalista”
e com as perspectivas chamadas de “pés-
modernas”, entretanto, que a “teoria
do sujeito” vai se tornar claramente
insustentavel. Com Foucault, o “sujeito”
nao passa de um efeito das praticas lingiisti-
cas e discursivas que o constroem como tal.
Se, para a Psicanalise, o sujeito ndo é quem
ele pensa que é, para Foucault, o sujeito nao
é nada mais do que aquilo que dele se diz. O
“sujeito”, mais do que originario e soberano,
é derivado e dependente. O “sujeito” que
conhecemos como base e fundamento da
acao é, na verdade, um produto da histéria.
(TOMAZ TADEU, 2000, p. 15).

Mais adiante, apos tecer hermética ana-
lise das contribui¢des de Derrida para esta
questdo, Tomaz Tadeu sentencia, basicamen-
te, o fim do sujeito:

Com Derrida, a subjetividade dissolve-se na
textualidade. O “sujeito”, se é que ele existe,
nao passa de simples inscrigdo: ele é pura ex-
terioridade. Nao ha lugar, aqui, para qualquer
“teoria do sujeito” ou “filosofia da conscién-
cia”. (TOMAZ TADEU, 2000, p. 16).

Nao satisfeito, prossegue determina-
do a acabar de vez com o “sujeito”, criado
na Modernidade e que, para o autor, a teoria
critica curricular o aceita amplamente. Apds
abarcar Freud, Foucault e Derrida, o tiro de
misericérdia é desenvolvido através de dois
teoricos, também caros ao pos-estruturalismo:
Deleuze e Guatarri. Para Tomaz Tadeu (2000),
a partir destes dois, a critica ao sujeito se ra-
dicaliza, e finalmente pode-se extermina-lo,
afinal, o mundo é constituido por “maquinas”.
Tal concepgdo é assim explicada:

E com Deleuze e Guattari, entretanto, que
0 questionamento da “teoria do sujeito”
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se radicaliza. Em oposicdo a Foucault e
Derrida, que questionam o “sujeito” da “fi-
losofia da consciéncia” sem se arriscarem a
propor nada em troca, Deleuze e Guattari
desenvolvem toda uma pragmaética da sub-
jetividade na qual desaparecem quaisquer
referéncias a “sujeitos” como entidades ou
substancias concebidos como centros ou
origens da acao humana. Para comecar, o
mundo é concebido como sendo constitu-
ido de “méquinas” que se definem nao por
qualquer carater essencial mas simples-
mente porque produzem: o que interessa
sdo s6 seus efeitos. Como tal, ndo ha qual-
quer distincdo entre “maquinas” bioldgi-
cas, humanas, mecanicas, eletronicas, na-
turais, sociais, institucionais... As maquinas
se caracterizam pelos fluxos que circulam
entre elas: certas maquinas emitem fluxos
que sdo “interrompidos” por outras ma-
quinas, as quais, por sua vez, produzem
outros fluxos, que sdo “interrompidos™, etc.
(TOMAZ TADEU, 2000, p. 16-17).

As maquinas de Tomaz Tadeu (2000)
correspondem a algo de propositivo dentro
do pos-estruturalismo. O autor esclarece que
tanto Foucault como Derrida atacam a “teo-
ria do sujeito”, mas sem sugerir algo novo.
Eis as maquinas, como uma proposta radical
de Deleuze e Guatarri. Tal acepcdo nos faz
questionar: o que resta de nds, pessoas, em
um mundo de maquinas sem distingdoes? Ha
espaco para transformacdes sociais? Ha espa-
¢o para a intervengao na realidade?

A respeito de tais questdes, o autor ira
criticar duas premissas, segundo ele, centrais
na teoria critica: a ideia de que existe uma
sociedade, no singular, e a visao de que a te-
oria critica ird formar a consciéncia critica
dos sujeitos para modificar essa sociedade,
no singular.

A persistente consigna que tem estado no
centro de todas as vertentesdessa pedago-
gia pode ser sintetizada na férmula “formar
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a consciéncia critica”. Pode-se variar a for-
mula, substituindo o verbo por “produzir”,
“educar”, “desenvolver”; o substantivo por
“cidadao”, “pessoa”, “homem”, “sujeito”,
“individuo” e o adjetivo por “consciente”,
“reflexivo”, “participante”, “informado”,
“integral”, entre tantas outras possibilida-
des. O pressuposto é, entretanto, sempre o
mesmo: que existe algo como um nticleo
essencial de subjetividade que pode ser
pedagogicamente manipulado para fazer
surgir o seu avatar critico na figura do su-
jeito que vé a si proprio e a sociedade de
forma inquestionavelmente transparente,
adquirindo, no processo, a capacidade de
contribuir para transforma-la. (TOMAZ
TADEU, 2000, p. 13).

A realizacdo do sujeito ideal da pedagogia
critica depende, igualmente, da aceitacao
de uma epistemologia realista pela qual se
supOe a existéncia de um referente dltimo
e “objetivo” — “a” sociedade —, acessivel
apenas a uma ciéncia critica da sociedade e,
espera-se, ao sujeito plenamente realizado
da pedagogia critica. No quadro da chama-
da “virada lingtiistica”, torna-se altamente
questionavel continuar sustentando que
exista uma coisa chamada “a” sociedade.
(TOMAZ TADEU, 2000, p. 16).

O que é, portanto, o teérico critico para
Tomaz Tadeu? Um sujeito (ou maquina?) que
acredita que a sociedade é unica e unifica-
da e que ird transportar para outras pessoas
a tal consciéncia critica, “iluminando” os
outros com a criticidade “ideal” para trans-
formar essa sociedade, sempre no singular.
Como veremos posteriormente, é impensavel
imaginar teéricos criticos renomados como
Michael Apple, Henri Giroux, Peter McLaren,
ou até mesmo Paulo Freire, corroborarem es-
sas premissas. Mas para Tomaz Tadeu (2000)
todos aderem a essa “formula” e partem des-
ses mesmos pressupostos, tal qual explicitado
em citagdo anterior.

O autor, com alguma ironia, enquadra
toda a teoria critica, reafirmando a ideia de
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férmula que se encontra em crise, desacredi-
tada. Ancorada na defesa de uma consciéncia
critica, Tomaz Tadeu (2000) afirma que tal
visdo é fruto de uma pretensdo totalizante,
insustentavel nos dias atuais.

Esta rica e querida férmula ja ndo nos pa-
rece tdo tranquila. Poucos acreditam, hoje,
numa visao transparente da sociedade, a
qual, para comegar, supde uma concepcao
da sociedade como tinica e unificada. Além
disso, a soberana posicao de uma “consci-
éncia critica” baseia-se no pressuposto da
existéncia de uma teoria total da sociedade
que se torna insustentavel num contexto no
qual as metanarrativas de qualquer género
sdo olhadas com profunda desconfianga.
(TOMAZ TADEU, 2000, p. 13).

Percebe-se que ha uma coeréncia na
l6gica do autor: se o sujeito é descentrado,
inconsciente, fruto de efeitos discursivos e,
portanto, quase que incapaz de intervengao
em uma realidade, que por si s6 também é
algo mais abstrato do que de fato concreto,
é natural ndo haver nenhuma possibilidade
de contribuir para a formacdo critica de outra
pessoa. O tedrico critico, para Tomaz Tadeu
(2000), seria uma espécie de “super-hero6i cri-
tico”, aquele que de modo imponente surge
para transferir aos pobres mortais a dita “cons-
ciéncia critica” que ira transformar a socieda-
de, no singular. Ao que parece, hd nessa ideia
um elemento de imposicao e autoritarismo, a
medida que esse sujeito seria o dono de uma
verdade redentora e que, portanto, deveria ser
transmitida aos outros.

A questdo, entdo, ndo é defender a
existéncia de um “super-heroi critico” capaz
de tais feitos incriveis. Pelo contrario, e nesse
sentido, partilhamos dessa impossibilidade.
O estranhamento se da na medida em que
Tomaz Tadeu (2000) desloca para a teoria
critica, ou pedagogia critica, tais premissas
(férmulas), como se essa vertente defendesse



a ideia cartesiana, de modo quase positivista,
ou “bancario”, nos termos de Freire (2013),
um sujeito que, diante de sua poténcia ra-
cional, iluminasse com sua critica tudo e
todos, transformando a realidade, como se
a realidade nao fosse um jogo de conflitos,
de disputas, de ressignificacoes e de distintas
concepgdes de mundo.

Procuraremos demonstrar que o autor
desconsiderou os avancos tedricos desenvol-
vidos por autores da teoria critica curricular
ao longo dos anos, os quais atualmente en-
contram-se muito longe (se é que ja estive-
ram proximos) de tais premissas atribuidas a
vertente critica.

Ao detalhar a quem esta se referindo,
Tomaz Tadeu (2000) explicita ndo s6 quem é
este tedrico critico, mas também sua origem
e sua inclinacdo para enxergar a sociedade
como algo linear, exato, estando ele “apto a
conserta-la”. Esta aqui embutida toda a ideia
de “super-herdi critico” que o autor tenta atri-
buir a tal vertente:

O sujeito critico da pedagogia critica é a
réplica perfeita do sociélogo critico da edu-
cacdo que, de sua posicao soberana - livre
dos constrangimentos que produzem a tur-
vada compreensao da sociedade que tém os
individuos comuns -, vé a sociedade como
se vé um mecanismo de rel6gio, tornando-
-se apto, assim, a conserta-la. (TOMAZ
TADEU, 2000, p. 12-13).

Aceitar tais analogias e relacées feitas
por Tomaz Tadeu (2000) é ndo so6 considerar
que os tedricos criticos citados de fato de-
fendem estas “férmulas”, mas também tornar
quase impossivel um dialogo, alguma inte-
gracao entre teoria critica curricular e as ver-
tentes pés-modernas e pés-estruturais. Acatar
suas percepcoes também é afirmar a impos-
sibilidade, a impoténcia perante a realidade.
E sobrevalorizar o discurso e desvalorizar a
possibilidade de interferéncia nas multiplas
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e complexas realidades. Amparar-se em tais
premissas é condenar o sujeito e sua capacida-
de racional de intervengao, ainda que minima.
E matar o sujeito, sepultar qualquer utopia.

Vale resgatar, novamente, que Tomaz
Tadeu (1993), no inicio da década 1990, tinha
a mesma preocupagao em relacdo aos “pos”:
o de que a descrenca total em um sujeito ra-
cional, unitario, poderia impossibilitar a cri-
tica, a proposicdo e possiveis contribuicdes
para a diminuicdo da opressao, sobretudo, no
ambito educacional. Pelo que se pdde notar,
0 autor ndo possui mais essa preocupagao. O
sujeito morreu, e da pedagogia critica resta-
ram “fantasmas”. Contudo, resgatamos aqui
também os fantasmas do proprio autor que,
décadas atras, ousou defender um didlogo
entre a vertente critica e as vertentes pds-
-modernas e se preocupou COm 0S exXcessos
de discursos imobilizadores.

A questdo que se coloca, portanto, é
se existe possibilidade de um didlogo entre
uma abordagem critica e p6s-moderna, no
que tange ao curriculo. Estaria a teoria critica
curricular ultrapassada pela concepcdo pos-
-moderna? Nao teria mais nada a contribuir
nesse sentido?

Em Tomaz Tadeu Silva temos duas
respostas distintas a estas perguntas. No ini-
cio da década de 1990, Tomaz Tadeu (1993)
demonstrava, ao fazer um balanco a respei-
to do pés-modernismo, que o foco de suas
narrativas locais, parciais, fragmentérias nao
deveria impedir uma percep¢do macro, nao
se poderia perder de vista a dimensao social
e global. O autor se mostra ainda preocupado
com certo excesso de teorizacOes a respeito do
discurso e compreende que a celebragao das
diferencas, embora cruciais, corre o risco de
obscurecer estruturas sociais concretas e seus
impactos na vida das pessoas. Alerta também
para o risco de uma descrenga total no sujei-
to centrado moderno, que pode levar a uma

Olhar de professor, Ponta Grossa, 20(2): 171-191, 2017.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>

183



184

FIM DO SUJEITO? CRITICA AOS EXTREMOS POS-MODERNOS E POS-ESTRUTURAIS DA TEORIA CURRICULAR

impoténcia que impossibilita qualquer trans-
formagao possivel na estrutura educacional.

No entanto, passados alguns anos,
Tomaz Tadeu mudou de ideia, como se pode
perceber na obra citada no inicio desse texto.
Iremos nos ater mais detalhadamente nesse
texto-discurso, ressaltando as criticas que o
autor faz a teorizagao critica, abandonando
qualquer tentativa, que outrora havia feito, de
uma possivel combinacdo entre pds-moder-
nismo e teoria critica.

Rebatemos, neste texto, as duras cri-
ticas de Tomaz Tadeu a teoria critica, pro-
blematizando suas conclusdes e ressaltando
ndo so as contribuicdes que tal vertente critica
ainda tem a oferecer a teoria curricular, mas,
sobretudo, enfatizando que o autor ndo com-
preendeu com exatidao o desenvolvimento da
teoria critica, julgando-a de modo equivocado
e estagnado. O autor a identifica como uma
teoria que parece ndo ter avancado, desde os
tedricos da reproducdo das décadas de 1960
e 1970, e que ainda defende os mesmos pres-
supostos, o que de fato, ndo procede.

Encarar a teoria critica do modo pelo
qual o autor a concebeu é desconsiderar a pe-
dagogia critica de McLaren (1997), a peda-
gogia da possibilidade de Giroux (1997), os
estudos educacionais criticos neomarxistas
de Apple (2006), as contribui¢cdes de Paulo
Freire, (para citar somente alguns) que em
nada se relacionam com o modelo de teoria
critica que Tomaz Tadeu (2000) resolveu cri-
ticar em seu texto.

Reafirma-se aqui um estranhamento,
ao inferirmos que o autor estacionou numa
certa concepgao critica ortodoxa, determi-
nista, que entende o sujeito de modo total-
mente cartesiano e que pretende “formar a
consciéncia critica” de alguém, como se fosse
portadora de uma verdade absoluta, critica e
transformadora. Certamente nao € essa a ver-
tente critica dos teéricos mencionados acima.
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E curioso observar a entrevista dada
ao periédico "Curriculo sem Fronteiras",
dois anos mais tarde, quando perguntado
sobre como avaliava o desenvolvimento da
producdo teorica sobre o curriculo. O autor
respondeu da seguinte maneira:

Toamaz Tadeu: E possivel que eu tenha me
alienado da producdo atual na area da teoria
curricular e, como consequéncia, o que vou
dizer a seguir talvez possa ser creditado
apenas a minha falta de informacao. [...]
Nos tultimos tempos, tenho-me afastado
bastante desse tipo de atividade, digamos,
“publica”, retirando-me para o interior de
minhas proprias elucubragoes e preocupa-
¢Oes intelectuais. Nao por qualquer velei-
dade de autossuficiéncia, mas simplesmen-
te como resultado de um processo pessoal
de mudanca intelectual. E dessa perspec-
tiva relativamente isolada (ou solitaria?)
que digo que o campo da teoria curricular
passa por uma fase de relativa estagnacgao.
E claro que falo aqui apenas daquelas ten-
déncias situadas a esquerda do espectro po-
litico no campo da teorizacao educacional
e curricular. (GANDIN; PARASKEVA;
HYPOLITO, 2002, p. 6).

Conforme observado, o préprio autor
justifica que anda um pouco “afastado”, o que
talvez tenha ocasionado em certa “alienacao”
em relacdo a producdo na area do curriculo.
Talvez isso justifique o porqué, dois anos an-
tes, Silva (2000), em seu texto, tenha vocife-
rado contra uma pedagogia critica que nao é
merecedora dos ataques que recebeu.

Para uma outra concepc¢ao de teoria
critica do curriculo

Esta propalada crise da teoria critica
ndo é percepcao exclusiva de Tomaz Tadeu
(2000), pois Moreira (2010), Santos (2007) e
Pacheco (2001) também se destinaram a ana-
lisar tal fendmeno. Analisaremos o trabalho



de Moreira (2010) por se relacionar de modo
mais direto com a tematica proposta.

Na perspectiva de Moreira (2010), ndo
se pode tratar a teoria critica de forma homo-
génea, pois, ao estudar suas raizes, o autor
constata que ha, pelo menos, duas grandes
linhas que congregam uma concepcao critica
curricular: a primeira, hegemonica até a dé-
cada de 1980, permaneceu fiel as abordagens
estruturais e caracteriza-se pelo neomarxismo.
A segunda, mais notada a partir dos anos de
1990, “[...] incorpora contribuicdes de estudos
feministas, estudos de raga, estudos culturais
e do pensamento pds-modernos e pos-estru-
tural.” (MOREIRA, 2010, p. 97).

Ainda nessa andlise, o autor apresenta
quatro fases pelas quais a teoria critica perpas-
sou e que, embora ndo lineares, e sim hibridas,
mas que ainda assim possibilitaram verificar
mudancas de foco a partir de uma sofistica-
¢do tedrica. Nao é objetivo aqui debrucar sob
todas essas fases, e sim, na ultima, que vai ao
encontro da tematica proposta.

A quarta fase do desenvolvimento da
vertente critica se inicia nos anos de 1990,
a partir de questionamentos a respeito do
neomarxismo predominante na década ante-
rior. Tais criticas sdo oriundas justamente de
vertentes p6s-modernas e pés-estruturais, o
que obriga a teoria critica a revisitar-se, pon-
derar seus rumos e inevitavelmente absorver
possiveis contribui¢coes. O didlogo entre uma
vertente critica neomarxista, hegemonica na
década de 1980, e as assertivas “pés” é con-
trovertido e tenso, mas possivel. Moreira
(2010) chega a esbogar alguns teéricos que
ndo conseguiam ver alguma possibilidade de
integracao entre estas duas correntes tedricas
(ou entre esses dois discursos?), contudo res-
salta que tal didlogo, (in)tenso, esta na génese
da chamada “crise da teoria critica”.

Giroux (1993) ja alertara sobre a pos-
sibilidade desse didlogo, ressaltando que
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a teoria critica poderia aproveitar algumas
percepcoes do pés-modernismo e pos-estru-
turalismo, porém sem perder de vista o com-
promisso com a justica social, democracia,
libertacdo e critica as desigualdades. Todos
esses valores “totalizantes”, em uma perspec-
tiva excessivamente “p6s”, acabam tornando-
-se fluidos, discursivos, quando ndo raramente
ilusorios. O autor, portanto, defende que nao
se deve perder de vista a nocdo de totalidade,
embora também ndo se deva desconsiderar
a insercao da diferenca dentro desse aspecto
mais total:

Precisamos de teorias que expressem e arti-
culem a diferenca, mas precisamos também
compreender como as relagdes nas quais
as diferencas sdo constituidas operam
como parte de um conjunto mais amplo
de praticas sociais, politicas e culturais.
(GIROUX, 1993, p. 53).

Questionar, problematizar e desconfiar
dos paradigmas da modernidade, para Giroux
(1993) ndo so6 é saudavel, como € crucial, para
0s tedricos criticos, sobretudo, na concepg¢ao
de conhecimento que emana do ideario mo-
derno. Um conhecimento permeado pelos
valores essencialmente europeus, cristao,
branco e masculino, que ndo raramente cria
dicotomias entre o que é considerado legiti-
mo, associado a cultura de elite, daquilo que
é ilegitimo, popular. “Contestar o modernis-
mo significa redesenhar e remapear a propria
natureza de nossa geografia social, politica e
cultural.” (GIROUX, 1993, p. 42).

E nesse sentido que Giroux (1993, p.
42) argumenta que algumas contestacoes
feitas pelo p6s-modernismo e pés-estrutura-
lismo sdo importantes “[...] porque promete
desterritorializar e redesenhar as fronteiras
politicas, sociais e culturais do modernismo,
insistindo ao mesmo tempo numa politica
da diferenca racial, étnica e de género.” O
autor faz uma ressalva importante: a critica
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p6s-moderna oferece saidas progressistas,
mas também reaciondrias, que, por isso mes-
mo, precisam ser examinadas com cautela, se
caso deseja-se acolher criticamente algumas
de suas contribuicdes.

A nosso ver, a grande contribuicdo de
Giroux (1993) se da no argumento de que a
base de uma pedagogia critica ndo necessita
ser constituida a partir de uma escolha entre
modernismo e p6s-modernismo, ou estrutura-
lismo e pés-estruturalismo. Giroux, amparado
em Ernesto Laclau, defende que o p6s-mo-
dernismo é uma modo diferente de modular
temas e categorias da modernidade e ndo ne-
cessariamente significa uma brusca ruptura.
Os dois discursos (moderno e pdés-moderno),
segundo o autor, fornecem elementos impor-
tantes aos educadores criticos:

[...] os ideais do projeto da modernidade
que vinculam memoria, agéncia e razao
com a construcdo de uma esfera ptblica
democratica precisam ser defendidos como
parte de um discurso educacional critico
no interior das condi¢des de existéncia do
mundo pés-moderno e ndo em 0posicao a
elas. (GIROUX, 1993, p. 43).

Em outras palavras, o que Giroux
(1993) pretende é uma combinacgdo entre
aportes pés-modernos e concepc¢oes de uma
teoria critica (radical, nos termos do autor).
Nesse sentido, o autor busca enfatizar o ata-
que pos-moderno as grandes narrativas, ou
narrativas mestras. Ou, ainda, a critica a nogao
de totalidade. Sendo assim, de certo modo, a
critica a essas grandes narrativas é importante,
no sentido de tornar-nos atentos ao fato des-
sas narrativas correrem o risco de desaguar
em assercoes de verdades universais, que
para Giroux (1993, p. 53) corresponderiam
a “significados ultimos”.

Mas nao se pode rejeitar todas as no-

¢oes de totalidade, caso contrario corre-se o
risco de nos prendermos a particularismos,
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que, para Giroux (1993, p. 53), ndo conse-
guem dar conta de explicar “como as muitas
e diversas relacdes que constituem os siste-
mas sociais, politicos e globais mais amplos
se inter-relacionam ou se determinam”. A
combinacdo entre o discurso pés-moderno e
o critico necessita “[...] que a nogdo da totali-
dade seja adotada mais como um dispositivo
heuristico do que como uma categoria onto-
logica.” (GIROUX, 1993, p. 53).

Necessitamos de teorias que articulem
a diferenca, o particular, mas também pre-
cisamos compreender como as relagées nas
quais as diferencas sdo constituidas operam,
como parte de um conjunto mais amplo de
préticas sociais, politicas e culturais. Giroux
(1993) chega a sugerir, embora nao desenvol-
va nem aprofunde o raciocinio, uma distin¢do
importante, visando contrapor Lyotard. Trata-
se da diferenciacdo entre narrativas mestras e
grandes narrativas, geralmente tidas como si-
n6nimos na visao de Lyotard (1984). Mas para
Giroux (1993) sdo coisas distintas: as narra-
tivas mestras possuem um viés totalizante e
autoritario, pois tentam subordinar todo ponto
de vista especifico a uma teoria totalizante.
O autor exemplifica essas narrativas mestras
através do feminismo, de versoes ortodoxas
do marxismo e da concepcao do fil6sofo Max
Weber. No entanto, as grandes narrativas se-
riam aquelas que “[...] tentam contar uma
Grande Estéria, tais como o surgimento do
capital, do patriarcado ou do sujeito colonial.”
(GIROUX, 1993, p. 54).

Como dito, o autor ndo vai além nesses
direcionamentos; contudo, eles parecem inte-
ressantes por encararem de modo dialético a
questdo da totalidade. Dentro dessa distincao,
advoga-se em favor do ndo abandono de al-
gumas grandes narrativas, porém, com o de-
vido cuidado de ndo recorrermos a narrativas
mestras para explica-las. Em outras palavras,
ser contra uma ortodoxia tedrica que subordi-
na toda explicacdo em sua matriz conceitual



ndo significa rejeitar grandes narrativas que
abarcam um amplo conjunto de praticas da
sociedade, da cultura.

Outra questao central que a teoria cri-
tica curricular ndo pode abandonar é a im-
portancia da possibilidade de intervencao-
-atuacdo do sujeito, frente a sua realidade, seu
mundo. Se por um lado, o sujeito racional,
pleno, portador da critica transformadora, é
uma ilusdo, por outro, a “morte” do sujeito, a
impossibilidade de sua intervencao, seu total
descentramento é um exagero, uma precipi-
tacdo. Mas sera por acaso?

A “morte” do sujeito, sua eliminacao,
sua total impossibilidade sdo combatidas
também por Giroux (1993), ja desde o inicio
da década de 1990, desconfiado de que tal
concepcao, além de possivelmente despoliti-
zada, ainda pode enfraquecer a possibilidade
de grupos excluidos dos centros do poder de
se afirmarem como agentes coletivos. Nas
ultimas décadas, com algumas vozes silencia-
das tendo seus siléncios diminuidos, é estra-
nho que se pretenda, em algumas correntes,
“matar” o sujeito.

Quando justamente alguns marginais
gritam por voz, quando estudos p6s-coloniais
querem fazer a sua propria teoria, quando o
“outro” marginalizado pede por uma redefi-
nicdo de seu posicionamento historicamente
construido, surgem vertentes dispostas a “eli-
minar” o sujeito? Ndo seria ideologicamente
suspeita essa morte prematura? Giroux (1993,
p. 63) se posiciona: “[...] a morte do sujeito
parece ndo apenas teoricamente prematura,
mas também ideologicamente suspeita, uma
vez que essa posicdo esta sendo promovida
principalmente por académicos brancos, do
sexo masculino, em universidades de elite.”
Para Eagleton (2005), algumas versdes pos-
-modernas, destinadas a eliminar o sujeito,
devem ser questionadas, pois oferecem uma
nocao despolitizada e se recusam a tratar a
subjetividade em termos historicos e politicos.
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McLaren (1997) e Giroux (1993) ana-
lisam que o pés-modernismo (e também o
pés-estruturalismo) oferece aos educadores
alguns importantes insights, que podem ser
aproveitados como parte de uma teoria mais
ampla, ancorada em uma pedagogia critica.
Permite-lhes uma variedade de discursos que
possibilitam questionar a dependéncia de cer-
tezas e verdades absolutas. Oferece ainda a
incorporacdo do contingencial, do especifico,
do local, dentro de uma concepg¢ao pedagogi-
ca libertadora.

Ao curriculo, o p6s-modernismo com-
plexifica as relacOes entre cultura, poder e co-
nhecimento. Ao invés de celebrar as narrativas
“dos mestres”, o pds-modernismo questiona
algumas certezas e verdades paradigmaticas,
desnudando como essas assertivas, a bem da
verdade, relacionam-se também com formas
particulares de e visdes especificas de mundo,
travestidas de universalismo. Em uma passa-
gem esclarecedora, Giroux (1993) elabora a
sintese que busca, entre assertivas criticas e
pbés-modernas:

A énfase p6s-moderna na rejeicao de for-
mas de conhecimento e pedagogia que ve-
nham envolvidas no discurso legitimador
do sagrado e do consagrado, sua rejeicao
da razdo universal como um fundamento
para as questdes humanas, sua assercao de
que todas as narrativas sdo parciais, e seu
apelo para que se realize uma leitura critica
de todos os textos cientificos culturais e
sociais como construgdes histéricas e po-
liticas, fornecem as bases pedagdgicas para
radicalizar as possibilidades emancipat6-
rias do ensino como parte de uma luta mais
ampla pela vida ptblica democrética e pela
cidadania critica. (GIROUX, 1993, p. 65).

Moreira (2010) salienta que um tedrico
fundamental no neomarxismo dos anos de
1980, Michael Apple, também absorveu
contribui¢des “p6s”, sem abrir mao de sua
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fidelizacdo a teoria critica. Apple (2002), ao
observar que a pedagogia critica nos dltimos
tempos recebeu influéncia de acepg¢des pds-
modernas, ressalvou que embora tenha sido:

[...] muito til na reconceituacdo do cam-
po e suas politicas, isso também exp0s o
discurso a critica de ter-se tornado muito
tedrico, abstrato, esotérico e sem ligacao
com os conflitos e lutas em que professo-
res, estudantes e ativistas atuam. (APPLE.
2002, p. 137).

O autor embasa-se ainda Henry Giroux,
ao comentar sobre a defesa de que a pedagogia
critica absorva as contribui¢des de discursos
pos-modernos. Acerca de tal questdo, Apple
(2002) tece ainda o seguinte comentario:

Henry Giroux (1992) e outros defenderam
tais discursos como necessarios na pedago-
gia critica, pois para se reconstruir o mundo
deve-se primeiro aprender a falar uma nova
linguagem e “novas idéias requerem no-
vos termos”. Sem dtivida isso é correto. Na
verdade, essa foi a posi¢do que consciente-
mente adotei quando apresentei as teorias
de Gramsci e Habermas pela primeira vez
na educacao, no inicio da década de 1970.
(APPLE, 2002, p. 137)

Moreira (2010, p. 106) analisa que
Michael Apple, embora reconheca que a cate-
goria de classe social ndo da mais conta de abar-
car toda a complexidade da sociedade, por outro
lado, “[...] recusa também a visdao do mundo
como um texto, capaz tanto de secundarizar a
materialidade da realidade social, [...] como de
estimular a equivocada crenca de que mudan-
cas no discurso provocam mudangas sociais.”
Moreira (2010) sintetiza claramente o didlogo
proposto por Michael Apple, na tentativa de
integrar algo da teoria critica, com elementos
pbs-estruturais e tece elogios a esta iniciativa:

Entretanto, em recente estudo, Apple asso-
cia elementos de anélises neogramscianas
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com elementos de anélises p6s-estruturais,
com o objetivo de demonstrar como as pri-
meiras - com seu foco no Estado, na for-
magcao de blocos hegemdnicos, em novas
aliangas sociais e na produgao de consen-
timento - e as ultimas - com seu foco no
local - [...] podem ser empregadas criativa-
mente no exame de politicas educacionais
(APPLE, 1995). O esforco é alentador, por:
(a) oxigenar interpretacdes mais ortodoxas,
sem que ao mesmo tempo adesdes apres-
sadas se facam sentir, e (b) procurar com-
binar abstracoes teéricas e o mundo real.
(MOREIRA, 2010, p. 106).

Tanto Michael Apple, como também,
sobremaneira, Henri Giroux e Peter McLaren,
sdo influenciados por um teérico da pedagogia
critica, que, embora ndo seja especificamen-
te do campo curricular, sua obra permeia em
diversos ambitos, questdes centrais ao cur-
riculo. Trata-se de Paulo Freire?. Se ha um
tedrico critico que passa ao largo das conclu-
soes tiradas por Tomaz Tadeu (2000) de que
os teoricos da pedagogia critica sdo adeptos
da necessidade de formar a consciéncia critica
do sujeito, este é, sem duvida, Paulo Freire,
sobretudo, tomando por base a dimensao dia-
l6gica em sua obra.

A dialogicidade, conforme aponta
Freire (1996), se fundamenta sob a percepgao
de que os sujeitos sdo atores de sua propria
histéria e nao vitimas de um determinismo
fatalista que os condiciona na existéncia. No
entanto, Freire (2013) defende que este sujei-
to estd em constante processo de busca por
ser mais, ou seja, compreende o ser humano

2 Para maior aprofundamento sobre a contribuicdo de
Paulo Freire a teoria curricular, ver os seguintes arti-
gos: SCOCUGLIA, A. C. As reflexdes curriculares de
Paulo Freire. Revista Luséfona de Educagao, Lisboa,
v. 6, p. 81-92, 2005.

SAUL, A. M.; SILVA, A. F. G. O legado de Paulo Frei-
re para as politicas de curriculo e para a formacédo de
educadores no Brasil. Revista brasileira Estudos pe-
dagogicos, Brasilia, v. 90, n. 224, p. 223-244, 20009.



como uma espécie de vir-a-ser, jamais des-
colado de sua realidade e nunca ancorado em
uma completude. Perceber a existéncia hu-
mana na perspectiva de ser mais é reconhecer
0 sujeito sempre em movimento, inconcluso,
incompleto, historicamente inacabado.

Nesse sentido, o didlogo pressupde a
interacdo entre sujeitos que crescem a partir
de suas diferencas, sobretudo, no respeito a
elas, sempre em uma relacdo horizontal e ja-
mais em uma transmissao de um para o outro,
e sim de um com o outro. O didlogo pressupde
troca e uma busca por algo. Demanda abrir-se
para o mundo, reconhecendo nossa posicao
de ndo saber sobre tudo, de inacabamento pe-
rante o mundo. Pretender “formar” alguém,
transmitir a um outro determinada “consci-
éncia critica”, para Freire (2013, p. 29), é
justamente o antididlogo, a domesticacdo do
sujeito, “[...] é transforma-los em objeto que
se devesse salvar de um incéndio.”

Conforme Moreira salienta (2010),
renomados autores criticos (Apple, Giroux,
McLaren, Freire), que na década de 1980
notabilizaram-se, ndo se isentaram de reexa-
minar-se, indo além de suas analises iniciais,
estendendo-as, incluindo algumas contribui-
¢oes de vertentes p6s-modernas, sem, no en-
tanto, abandonar seus compromissos com a
teorizacao critica, muito embora o grau de ab-
sor¢do dessa contribuicdo nao tenha sido igual
para todos. Mas, certamente, nenhum destes
estudiosos defende as concepgdes abordadas
por Tomaz Tadeu (2000) no que ele concebeu
como teoria critica.

E neste sentido que defendemos certa
estagnacdo do autor a uma concepgao orto-
doxa de teoria critica, que desconsidera os
avancos teoricos desses autores. Parece-nos
que a Unica ortodoxia aqui presente é na pro-
pria critica homogeneizante de Tomaz Tadeu
(2000) a uma concepgao que, além de hete-
rogénea, ndo parou no tempo, desenvolveu-se
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e absorveu novas andlises, mas que nao abre
mao de defender algumas premissas "totais".
Como afirma Moreira (2010, p. 107), apesar
da propalada crise, a teoria curricular critica
incluiu novos aportes teéricos, “[...] o que
sugere que o didlogo entre neos e pds, apesar
das dificuldades que levanta, pode também
ser proveitoso.”

Consideracoes finais

E importante ressaltar a centralidade
de Tomaz Tadeu Silva na teoria curricular
brasileira. E inegével sua contribuicio para
os estudos curriculares, tanto na divulgacao de
vertentes tedricas quanto na producao de obras
que serviram de referéncia a todos que buscam
conhecimentos da area curricular. De modo
algum foi intencao deste trabalho questionar
a relevancia deste autor para as discussoes do
curriculo, e sim problematizar suas afirmacoes
especificamente na obra supracitada.

Evidente que o didlogo entre as verten-
tes criticas e as pés-modernas ndo é simples
e, muitas vezes, acarreta em impasses teori-
cos e necessidade de se fazer escolha. Porém
¢ inegavel que ambas as correntes podem
conversar, ressaltando-se as contribuicdes
de cada uma.

Nao se deve jamais homogeneizar tan-
to a teoria critica, quanto o p6s-modernismo,
para que ndo se corra o risco de reduzir a plu-
ralidade de abordagens inseridas dentro dessas
duas grandes correntes. Tomaz Tadeu (2000),
ao homogeneizar a teoria critica curricular,
acabou por desconsiderar ndo sé suas contri-
buicdes para o campo do curriculo, mas por
creditar a ela fundamentos que muitos de seus
principais teoricos de fato ndo defenderam.

A pds-modernidade, em sua multiplici-
dade, trouxe contribuicOes a vertente critica,
sobretudo no que tange a insercao de cate-
gorias pouco discutidas na teorizacao critica,
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obrigando-a a repensar-se e a ressignificar-
-se. Contudo, seus excessos podem paralisar
a potencialidade do sujeito de intervengao,
ainda que minima, em sua realidade. Podem
representar a desesperanca, o desencanto, a
inércia, retirando do sujeito a utopia.

Desse modo, embasamos em Moreira
(1997, p. 25) a andlise derradeira que sintetiza
precisamente a necessidade de ndo nos es-
quecermos da importancia de uma teorizagao
critica curricular:

A despeito da desconfianca do p6s-mo-
dernismo em relacdo ao pensamento uté-
pico, vejo a utopia como necessariamente
constitutiva do ato educativo. Defendo, por
conseguinte, a presenca de uma perspectiva
utépica nas analises e propostas de curricu-
lo informadas pela tentativa de integrar os
ideais da modernidade e as categorias pés-
-modernas. Se ainda se pretende a educa-
¢do a favor de um mundo social mais justo,
é preciso orientar o trabalho pedagégico
com base em uma visdo de futuro, em uma
perspectiva utopica que desafie os limites
do estabelecido, que afronte o real, que es-
boce um novo horizonte de possibilidades.
(MOREIRA, 1997, p. 25).
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