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Desde o momento em que escoceses e holandeses forjaram na organizacdo escolar a
no¢do de curriculo (Goodson, 1998), como forma de garantir uma formagéo calvinista
via escola, que as praticas curriculares fixaramrse predominantemente, em plangar,
selecionar, hierarquizar e organizar conhecimentos especificos, como uma forma de
tracado desde o externo, visando criar trgetorias e itiner&rios;, o curriculo passou a
representar um ato de hiper-racionalizagéo e controle do ato educativo.

Esta redidade consubstanciou-se numa historica construcdo de uma nocdo “durd’ de
curriculo, se nos inspirarmos nos sentidos que Michd Serres atribui as  “ciéncias
duras’. Alids, a dianca entre a logica judéico-cristd, a inspiracdo politico-liberal, a
l6gica das relagbes de producdo do capitaismo e a ciéncia moderna criaram as
condi¢des favoréveis a esta concepcdo de curriculo, onde o plangamento nomotético e a
expectativa de competéncia fechada no individual e no ensino como préatica messianica,
ainda hoje funcionam como um habitus de forte presenca nos meios educacionais. E
nesta perspectiva que o fendmeno do imprinting paradigméatico, do baixo mimetismo ,
aparecem como préticas recorrentes no processo de sociadlizagdo do conhecimento,
como nortes compulsivos que capitanelam a concepcdo, a - organizacdo e a
implementacdo dos saberes. Nesse sentido, 0 culto a meritocracia solipsista esta
incrustado nos rituais de legitimacdo da escolarizacdo; o curriculo é um determinante
predestinado para“formar” pelavontade autoritaria dos experts da educacéo.

Por esta e outras légicas, hoje mais escomateadas, o0 individuadismo se solidifica
enquanto itinerario construido por uma trajetéria tracada; nesse velo o curriculo
cumpre, na prética,, um dos seus sentidos construidos historicamente, que é o sentido da
trajetoria como politica de sentido e de conhecimento.

Jacques Ardoino( 1999:58) argumenta por exemplo, que a trgetdria , origindria do
campo da fisca, da cinemdica e da da baistica, corresponde a um movimento
predeterminado, programado, de um mobile inerte, mas, impulsionado a partir de
adguma fonte de energia Assm, para esse epistemologo das ciéncias da educacdo, a
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Ardoino, muito mais que uma trgetoria, a formagdo no curriculo deve pleitear o
“cheminement” , ou sga, 0 caminhar, enquanto dispositivo de ateracdo, no sentido de
aterar-se com o outro, fazendo opgdes, num processo incessante de congtituicdo da
autonomia

E fato que a autonomia constituida nas relages curriculares pela |6gica da trajetoria fica
submetida a uma nocdo de autonomia, enquanto identificacdo com um saber
oficidizado; é por esta logica que os curriculos sdo prédigos em forjar consciéncias
colonizadas, por trajetorias tragadas, onde a alteracéo refletida, a autonomia autorizada
pelo proprio sujeito diaetizado no seu coletivo socia € descartada e substituida por uma
autonomia outorgada. Alids, a histéria do conhecimento est4 crivada de historias de
outorgamentos por principes, deuses, ciéncias, pais e professores.. que, ndo raro,
gostam de tracar sem concessdes, itinerarios; prética da qua os curriculos modernos
pautados predominantemente numa politica linear de pré-requisitacdo tém muito a dizer.

A questdo, faz-se mister dertar, ndo estd no ato de plangar enquanto necessidade de
organizar agbes educativas, a organizagdo € vitd, tdo pouco no desconhecimento do
sujeito que se condtitui também num itinerario. O problema central est4 na politica de
reducdo da acdo do curriculo em nivels apenas do tracado e de um culto a um seguir
solipsista Foi este ethos que fez de nés, na experiéncia da escolarizagdo, “objetos’
interpretados pelo logicismo de um savoir-faire formativo eminentemente fisicaista e
de orientagdo burguesa.

Obviamente, o resultado dessa “tradicdo inventada’ em curriculo(Goodson, 1998), criou
uma espécie de domesticacdo da imaginacdo pedagdgica, por uma claro processo de
colonizagéo das consciéncias.

E desta perspectiva que surge a necessidade de espiacdo das trajetdriag/itinerarios,
consubstanciada no gerenciamente cientifico do curriculo. Um gerenciamento que teve
no taylorismo e no neo-behaviorismo sua principais bases de obediéncia teorica-prética.
Observar de forma precisa, mensurar, prescrever, controlar e prever , seriam tarefas
incontornaveis para um bom resultado em termos da gestdo dos saberes por via das
préticas curriculares. A competéncia da gestdo do curriculo estaria encerrada nesse

gerenciamento unidimensional e quantofrénico.



Kinchelog(1997:57) vem nos dizer que, neste Zeitgeist, Edward Thorndike anunciava
gue a mente humana era um ingtrumento exato, passivel de medidas precisas. Neste
sentido, eram o0s psicologos que poderiam elaborar a formulagcdo de estratégias
instrucionais e o desenvolvimento do curriculo . Foi justamente a adlianca entre as idéas
de Thorndike e Taylor que gudou a moldar o século vinte em termos de préticas
curriculares. Foi evidente a sofisticacéo das edtratégias como forgas de eficiéncia,
produtividade e gerenciamento cientifico. Parte-se da informacdo em pegas separadas
até o aprendiz ter aprendido , e depois é SO testar 0 aluno para se certificar que as pegas
foram bem encaixadas ou “aprendidas’. E comum se ouvir de autores criticos no campo
do curriculo, que Taylor dizia aos seus trabalhadores ndo qudlificados: “ Vocé ndo foi
contratado para pensar: existem outras pessoas pagas para isso”. Assm , a necessidade
do traba hador refletir sobre suatarefa estava eliminada dos objetivos de Taylor.

No caso da escola, os professores ndo precissvam aprender as matérias dos seus
estudos nos seus intricamentos, nem precisavam entender o contexto socio-cultural no
qua o conhecimento a ser ensinado era fabricado. Deveriam apenas identificar o
assunto a ser transferido a0 aprendiz , separando-0 em seus componentes para
apresentar a esse aprendiz, e ai entdo testalo para dizer do seu destino escolar. Assm,
gerenciar cientificamente o curriculo, significa plangar trajetdrias e regular itinerérios.
A mediacdo autorité&ria do ensino pelos atuais livros didaticos € um exemplo dramético
da linearizagcdo pedagdgica imposta a0 professor pela pedagogia consumista ditada pelo
mercado das editoras.

Para Kinchelog(1997), é desta forma que os estudantes continuardo a achar a escola
intelectualmente irrdlevante, enquanto professores sucumbirem as barricadas do
funcionaismo implicito e as mortais rotinas mecanicas do mercado escolar. Esta
estupidez uniformizante levou, segundo o pensamento de Kincheloe, a uma antiestética
cognitiva, num psicotropico curriculo escondido que anestesia os professores e mata
literalmente a curiosidade dos alunos. O que se pode ver resta visdo de curriculo, € uma
ma vontade em relacdo a audécia pedagdgica, um medo engessado do risco que desafia
a cognicdo a encontrar indtghs relevantes. Forjase uma cultura da conformidade, da
convergéncia, ja que, a trajetéria tracada pelo curriculo significa experiéncia
monossémica, aberta apenas a algumas interpretacdes insulares; e a tarefa do nedfito &
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seguir o caminho tracado, imitando, numa espécie de baixo mimetismo, as verdades,
condutas e vaores das ingituicdbes que fabricaram em rituais unirreferenciais as
burocracias instrucionais do curriculo.

No contexto atual, preocupa-me, sobremaneira a aucinacd quantofrénica dos
dirigentes centrais da pGs-graduagdo em priorizar a quantidade de dissertacOes e teses,
como critério de eficiéncia, esvaziando a expectativa da pos-graduacdo no que concerne
a quaidade e os caminhos do seu acance, que ndo pode ser reduzido a uma simples
minimizacdo do tempo de conclusdo; ndo sabem que por este veio estdo legitimando a
grande mao colonizadora e 0 status quo, que se satisfazem plenamente, por varios
motivos, aguns intenciondmente encobertos, com a eficiéncia por producéo irrefletida
e em série. N se trata de negligenciar a disciplina que organiza tempo e produgéo,
trata-se de criticar uma redugdo, que da nossa perspectiva, pode esta se
consubstanciando numa recaida tecnicista, que ja nos mostrou e vem nos mostrando as
consequéncias nocivas de sua adogdo: a transformagdo dos alunos em quase passivos
consumidores de conhecimentosg/produtos ja pré-digeridos da ciéncia educaciond
normativa; este, alids, € um cuidado que os educadores que trabalham com as ditas
“novas tecnologias’ teréo que ter, face ao perigo do fetiche que vem acompanhando o
discurso da inser¢do dessas tecnologias no campo do curriculo; € forte a ldgica
modernista-insular, do descarte e da substitui o nessa &rea.

H& no ethos moderno do curriculo, uma assmilagdo estUpida da hiper-racionaidade
gue o campo do curriculo aceitou como critério de €ficiéncia. Alunos e professores
ainda véem predominantemente isto como simples e como verdade. A complexidade
da condi¢do humana e das préticas dos homeng/mulheres estéo ausentes desta realidade
educacional enquanto reflexdo seminal, e por esta via se produz mais uma vez terrenos
férteis para a colonizagdo das consciéncias e para 0 culto e o cultivo de uma autonomia
meramente outorgada, fundamentalmente dependente; ndo falo da dependéncia de
qualidade emancipatéria, construida na sua relagdo dialética e diaddgica com a
autonomia, porquanto, da nossa perspectiva, ha um grau de dependéncia necessario no
que concerne a construcdo do conhecimento no seio das formacdes, na medida que os
dominios requerem experiéncia historicamente congtituida, que é o caso da importancia

do pape do professor como profissio e competéncia estabelecida numa vida de
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preparagdo para a docéncia, mas da dependéncia indesgdvel que ofusca, que apaga,
aniquila e captura a curiosidade cognitivamente majorante.

E justamente do lugar tedrico das teorias cognitivas que de inicio surgem os apelos
mais sistematizados teoricamente para a construgdo de um curriculo pautado numa
fundamentacdo, onde 0 ensino educativo tenha nainteragéo suabase principal.

E por este veio que a itinerncia, como co-constituicio dos sujeitos do curriculo, entre
nos, va aparecer de forma predominante, apesar de outras disponibilidades tedricas que
tém na interacdo o fundamento explicitativo dos processos de aquisicdo e construcdo do
conhecimento e da cidadania (Mead, Habermas, Morin).

Mais recentemente entre nos, as contribuigdes vigotskianas, também pautadas na
congtituicdo ativa dos fendmenos cognitivos, vém  ampliar o entendimento dos
processos interativos, a0 compreender a construcdo da consciéncia humana de uma
perspectiva socio-historica, como individuagdo das produgdes culturais da humanidade
nos seus contextos concretos. Os estudos de Vygotsky retiram da interpretacdo dos
fendmenos cognitivos e da relacdo sujeito-objeto muito do abstracionismo da psicologia
cognitiva, ao inseri-la no movimento sdcio-historico, onde muito da diaéica marxista
inspira-0 a entender a cognicdo humana como produto da acdo e da cultura; dias, em
termos vigotskianos, inverter esta ordem de apresentaco seria mais coerente com a sua
compreensdo de que os fendbmenos mentas tém sua @génese primeira nas
disponibilidades culturais, interativamente construidas e internalizadas pelos sujeitos
sociais ao entrarem na vida das estruturas socio-culturais.

Por outro lado e de fato, o que vem acontecendo nos seios dos curriculos que tém esta
base tedrica como inspiracdo, como discurso, € que a tradicdo egologico-reguladora, que
implica no tracado autorité&rio de trajetorias e itinerarios, ainda prevaece, e a absorcéo
de uma prética curricular pautada na itinerancia se congtitui numa prética psicologizada
alternativa, elvada das desconfiangas inerentes as abstrages experimentais, quanto a
sua eficiéncia em formar aunos competentes e inventivos. O que nos permite afirmar
sobre o cardter pedagogicamente ténue, e sociamente fragil dos curriculos que dizem
pautar-se nos processos dialdgicos da condituicdo dos saberes pelas vias das

itinerancias.



O entendimento desse fendbmeno nos diz do incontornavel caréter socia das préticas
curriculares, na medida em que a nogdo de eficiéncia conseguida por um curriculo
autoritério se congtitui num habitus que predomina entre nds, como forma de coeréncia
reprodutivista com o desenho liberal-paternalista da nossa sociedade.

Face a0 exposto, nos resta dizer que, a itinerancia pode estar se congtituindo num
fenbmeno pedagogicamente esquizéide nas praticas curriculares hoje, na medida em
que se consubstancia numa cisdo onde o discurso ndo consegue efetivar intervencoes
sistémicas com consequéncias pedagogicas transformadoras evidentes. Nesse aspecto, 0
curriculo onde a itinerancia € o seu fundamento, ainda ndo se fez concretude socio-
educativa em termos de politica publica, t&o pouco “contradicdo fecunda’, em relacdo
a0 estabelecido hegembnico em termos curriculares, que nos deixou de heranca Bobitti
e Tyler. O que nos faz concluir na diregdo a uma situacdo curricular paradoxal, onde o
ethos e 0 habitus convencionais da trajetoria e do itinerario continuam como atratores
fundamentais da agBes pedagOgicas no amago de préticas curriculares que se querem
itinerancia, tendo como consequéncia a manutencdo de uma concepgdo de curriculo que
se arrasta sob 0 peso dos fardos do solipsismo, da vigilancia esterilizante e do culto a
individualizac8o, onde e por consequéncia, 0 ide&rio da solidariedade socio-educativa,
da ética solidarista esta longe de ser dcangado, apesar de algumas brechas significativas
que as inquietagdes €ético-poaliticas com o conhecimento moderno vém provocando nos
flancos dos bunkers neoliberais da educagdo . Afinal, se ha de convir que estamos
longe de aceitar que os fendbmenos da reciprocidade, da solidariedade e da ressonancia
critica, enquanto suportes ético-politicos das relagbes no curriculo, congtituam a
inspiracdo maior das acfes educativas, neste campo ideoldgico da organizacdo e gestéo
dos saberes académicos. Nesse sentido, Perrenoud(1999:45) vem nos dizer “que a razéo
pedagdgica continua sendo uma questdo individual”.

Tomando os comentarios de llya Prigoging(1996:26 ) quanto aos limites da fisica de
Newton , temos que “...durante séculos, as trgjetorias foram consideradas como objetos
fundantes da fisica cléssica: elas se mostram agora como detentoras de uma validade
limitada...” . Transpondo com os devidos cuidados esta preocupacdo para 0 campo do
curriculo, temos , portanto, que nos perguntar qual o tamanho do limite que é imposto

pelo ethos e o habitus da reduzida nogdo de curriculo como trajetéria e itinerario e
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quais as edtratégias de conservacdo desses ethos e desses habitus, para aguilatarmos os
campos de resisténcias e tensdes e com isso estabelecermos as brechas necessérias , as
estratégias necessrias, onde sgja possivel o cultivo da itinerancia e da errancia como
inspiracdo/movimento ingtituinte predominante no seio das préticas curriculares, sem
cometer, ademais, 0 erro maniqueista de descartar tout court a trajetéria e o itinerério
como momentos de um conjunto de interfaces que teria como ponto de chegada a
autonomia como principio formativo ndo outorgado e a itinerancia e a errancia como
dispositivos construtores incontornaveis desssa autonomia.

E bom frisar que, apesar de reconhecermos as contribuigdes psico-educativas para
pensarmos as bases cognitivas da construcdo curricular , entendemos ser importante
vermos o fendmeno da interagcdo enquanto constitutivo de saberes , como fazendo parte
de um sistema, como vidumbra Edgar Morin; isto € como um complexo de relagoes,
acles e retroagdes gque se organizam (mesmo que Mmuitas vezes caoticamente) com
sentidos e significados diversos, provisorios, num movimento incessante de trocas e
negociaces, onde 0 processo identitario do curriculo é tecido na dialégica dos seus
atores.

Dessa perspectiva, podemos nos apropriar daquilo que Hal(1999) chama de a
“celebracd moével da identidade’. Assm, ndo encontramos NOS Qrupos socias e
ingituicdes uma identidade como ameou a psicologia social moderna, com a qua
possamos caracterizar todas as identificagdes de um grupo ou mesmo de um dos seus
membros.

Dé-se, nesse processo, 0 acolhimento heuristico dos fendbmenos do desocamento, da
relagdo indituinte-ingtituido, das contradicbes como fontes de dados para o
conhecimento do curriculo como processo documentério descritivel e interpretavel,
como querem os ethometoddl ogos da educagéo.

Para Barbier (1996:95), a itineréncia representa 0 percurso estrutural de uma existéncia
concreta e inacabada, sgja de um sujeito, grupo ou instituicdo. Ainda segundo Barbier,
em uma itineréncia encontramos uma multiplicidade de itinerarios contraditoérios.

No tocante a0 acolhimento da erréncia nas formulagbes e nas préticas curriculares
cotidianas, percebe-se uma quase tota intolerdncia nos meios educacionais. Nesse

sentido, pode-se afirmar que o curriculo moderno ndo suporta 0s processos de errancia,

7



aém de ndo abrir espagos para o cultivo desse momento cadtico, onde, em geral, habita
a criagdo que rompe; a funcdo da acdo curricular didatico-pedagdgica tem sido em gerd
a de silenciar os ruidos gque direcionam-se para essa possibilidade. Ndo fomos formados
para suportar a errancia entendida como um direito singular e publico para
caminharmos até as criacfes, quase sempre elvadas de transgressdes, intolerdveis para
uma concepcdo de curriculo fundada t&o somente e em geral na ordem, na prescricéo e
na contencao.

O que é interessante ressaltar é que a errancia pressupde um certo dominio anterior, ao
menos percepcdes sensibilizadoras que instiguem a curiosdade. Costumo dizer sempre
aos meus aunos, que ndo respeito o brilhante vanguardista critico que ndo cultiva
dialeticamente e diadogicamente o clédssico. Nao had como dispensar no ambito das
formagBes e seus curriculos o conhecimento historicamente construido; até porque a
aprendizagem é um fendmeno socia e historicamente mediado, mesmo que o aprender
criando e na criacdo, impliquem em desorganizacdo cognitiva e caos, para a congtitui¢do
de novas organi zagOes cognitivas.

Em Introduction a la pensée Complexe , Edgar Morin vem nos dizer que a ordem é tudo
que é repeticdo, constancia, invariancia, regularidade; tudo que esta sob a égide de uma
relacdo atamente provavel, enquadrado sob a dependéncia de uma lei. Enquanto a
desordem € tudo que é irregularidade, desvio em relagdo a uma estrutura dada, acaso,
imprevisibilidade. Por outro lado, o préprio autor ressalva que dentro de uma ordem
pura ndo haveria inovagdo, criagdo, evolugdo. E va além, “ ndo haveria existéncia viva
nem humana’(Morin, 1974:47). Da mesma forma, nenhuma existéncia seria possivel na
pura desordem, porquanto ndo haveria qualquer elemento de estabilidade para fundar
uma organizacd0 de qualquer natureza. Ordem e desordem fazem parte de quaquer
processo organizaciond.

Assm, em s fdando de errdncia no campo do curriculo, falase, portanto, de
momentos necess&rios de desordem, porquanto a desordem condtitui a resposta
inevitavel, necessaria , frequentemente fecunda, face ao cardter as vezes esclerosado,
esquematico e simplificador da ordem.

Ao ocupar-se com o papel do erro na emergéncia do Homo Sapiens, Edgar Morin nos
diz que o ero “grassa na relagdo do sapiens com o meio ambiente, na sua relagéo
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consigo proprio, com outrem , na relacdo de grupo com grupo e de sociedade com
sociedade’. (Morin, 1995:119) Nesse caso, a vivéncia dos estados incertos, precarios,
aleatdrios, seriam vividos pel o sapiens como estados 6timos ou supremos.

Procurando uma base antropossocial para suas teses, Morin cria um conjunto de
argumentos, onde esforca-se em esclarecer que, quanto mais o ceréoro € complexo,
mais ele congtitui um centro de competéncia estratégico-heuristico do comportamento e
da acd0; menos reage atraves de respostas univocas aos stimuli do meio ambiente, mais,
portanto, suas relagbes com 0 Sistema genético e 0 ecossistema sd complexas e
aleatdrias, mais procede por tentativas e erros e mais, seu funcionamento neurona
interno comporta associagfes a0 acaso, isto €, desordem (Morin, 1995:38). Nesse
mesmo velo de raciocinio, 0 nosso autor vai afirmar que o “génio do sapiens esta na
brecha do incontrolavel, na abertura da incerteza e da indecidibilidade onde se fazem as
pesquisas, a descoberta, a criagdo”.

Coerente com a itinerdncia moriniana, faz-se necessario didetizar/didogicizar tais
construgdes, dizendo com o préprio Morin, que a consciéncia nd elimina o erro, ndo
possui a verdade, mas apresenta o problema da verdade em um nivel muito mais
complexo. Em sintese, a consciéncia ndo poderia reduzir-se a um s principio, um so
dado, é preciso que hgja atualizacdo e conjuncéo.

Tomando a nocdo de errancia historica em Heidegger, Bornheim (1972:130) , nos diz
gue pensar a errancia “é todo o oposto de um permanecer passivo em face dessa mesma
errancia’, segundo o autor , em Heldegger tudo leva a crer que € a errancia que instaura
0 sentido de um compromisso auténtico com a dimensdo do tempo historico. Neste
sentido continua Bornheim, “na perspectiva da errancia histérica os deuses se tornaram
impossivels, ja ndo apresentam vigéncia’. Assm o0s deuses estdo mortos como queria
Nietzsche, idéia acolhida por Heidegger quando fala da morte dos deuses metafisicos

empenhados no esquecimento do Ser historicamente errante.

No seu caminhar, o curriculo ndo pode querer-se simplesmente programético, até
porque 0 programa se consubstancia huma sequéncia de agles predeterminadas que, em
geral, funciona dentro de circunsténcias que permitem as redizagbes. Se as
circunsténcias ndo forem favoraveis, o programa fracassa. No caso da edtratégia |,
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permite-se, a partir de uma decisdo inicial, implementar um certo nimero de cenarios
para a acdo, cenarios que poderd ser modificados segundo as informagdes que véo
chegar no curso da agdo, segundo 0s acasos que vao perturbar a acdo. Na estratégia a
errncia nd é uma intrusa. H4 um convite , uma abertura para 0 movimento dangante
improvisadamente dia6gico, na estratégia, a semelhanca da bricolage metodol6gica da
qual nos fala Lapassade(1991).

Estratégias, brechas e solidariedade como contrato ético-politico sdo, da minha
perspectiva, os dispositivos poésformais que, no campo do curriculo, vivendo
intencionalmente a angustia do método, moverdo um complexus, artefato que, ao longo
da higtéria, foi reduzido a uma empobrecida prética da trajetéria e do itinerario, como

opc¢ao politico-ideol 6gica de conhecimento, diria mesmo como antropoalitica.

Ha que se destacar, ademais, a necessidade de que nos tempos-espagos erréticos do
curriculo, sgja pleiteado o mundo das opacidades, das opacidades afetivas por exemplo.
Isto &, os afetos e suas vinculagdes com o ato de conhecer pouco ou nada discutidos no
ambito dos estudos do curriculo, predominantemente abordado, mesmo nos ambitos das
teorias criticas, pelas vias do ratio. Ha que se reconhecer e com-preender as partes que
cabem a Eros e Hermes no campo do curriculo, até porque se ndo S0
reconhecidas(Macedo, 1999), isto ndo quer dizer que ndo estgjam presentes nas relagdes
gue instituem saberes e métodos cotidianamente.

E neste filZo da atividade humana educativa que algumas reflexdes da Teoria dos Afetos
no campo educacional fazem-se pertinéncias. Uma delas é que a relacéo pedagodgica se
congtitui num processo de sedugcdo, no sentido de uma violéncia congdtitutiva da
subjetividade humana,(Morgado 1995), e, smultaneamente, como origem reiterada de
impasses, bloqueios e descaminhos no processo de desenvolvimento marcado pelo
autoritarismo, muitas vezes, ndo dito €ou ndo sabido. No discurso psicanditico, a
errancia criativa e a relagdo autbnoma com o conhecimento sO tem lugar quando a
relacdo pedagogica deixar de reinterar a relagdo parental de onipoténcia, onisciéncia e
onipresenga, vivida em geral na infancia como obediéncia a uma autoridade
incontegavel. Levando em conta a autoridade parental que se atualiza na autoridade

pedagdgica, mais uma vez, é bom frisar , Freud vem nos desconcertar dizendo-nos que
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0 “poder é 0 pai do amor”, na medida em que analisa os avatares da dominagéo parental
pela mediacdo dos afetos. O que nos faz experienciar algo pouco pensado, que é a nossa
inclinaco para imaginar que conhecer implica necessariamente e s, num processo de
submissdo. Isto quer dizer nas reflexBes psicandliticas a respeito do ato educativo, que a
relacéo pedagdgica no seio das préticas curriculares vem significar uma certa retomada
da onipoténcia superegbica da autoridade parental. Esta interpretagdo aponta para as
conclusdes de Morgado (1995:45): “para que as relagbes com o conhecimento ndo
sgam apenas reedicdes da autoridade parental, suas transferéncias e
contratransferéncias, € preciso negar-se enquanto auno”; a consegquéncia disso implica
em desfazer arelagdo pedagogica na medida em que ela se plenifica

Ora, tal atitude no seio das préticas curriculares cotidianas implica numa fé , numa
confianga na possibilidade do desgjo e da independéncia como conquista construida na
ruptura, na transgressdo, numa relagdo que na sua génese, predominantemente, faz-se
pela dominacdo e pela inclinagdo a submissdo original. No visumbre desses avatares
dos afetos nas relagdes educativas, cabe aos gestores do curriculo garantir os cendrios
onde a errancia sga assegurada fora de uma mera dternativa pedagogica e dos
protétipos das relacfes originais, mas como necessidade vital a expressdo, "a narrativa
auténtica, ao criativo no processo de formagao.

ALGUMAS IDEIAS CONCLUSIVAS.

Tomando a histéria do curriculo, ndo é dificil constatar-se que este artefato social, esta
“tradicdo inventada’ , vem servindo predominantemente ao principe, ndo estamos com
isso, acreditando ingenuamente num curriculo que ndo represente uma mobilizagdo do
poder em favor de um processo hegeménico, 0 que preconizamos por principios, € a
ingtituicdo de praticas curriculares que se densifiquem como préticas de liberdade.

Em geral os espacos educativos das decisdes curriculares, bem como os atores que neles
decidem ndo toleram tratar com os fenbmenos da itineréncia e da errancia, enquanto
métodos (caminhos), para a co-construcdo de cendrios férteis no sentido da
possibilidade de constitui¢go pelo ato educativo de consciéncias descol onizadas.

Outrossm, é fato que o campo do curriculo vem perdendo a sua solidez iluminista, na
medida em que se congtitui num dos campo de aguda crise como instituicdo , no bojo da

propria crise do conhecimento e dos saberes educativos. E em redlidade uma arena
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contemporénea de contestacdo, um cen&io contraditério. Torna-se necess&io, assm,
fazer da crise seminalidade emancipatéria, brecha e estratégia congtitutivas de um novo
ethos de um novo habitus , que desaloje o curriculo dos clichés dainstrugdo modernista,
que o fez predominantemente solipsismo, regulacdo, controle, fragmentagdo e
hierarquizacéo.

Desse modo, hé que assustar o ingtituido curricular e ousar na itineréncia e na errancia
como aventuras desgjadas e pensadas, para que possamos cCriar terrenos cultivaveis a
angustia do método, onde verdadeiramente mora a poténcia que move o aquilo que
Isolda Falc&o(2000) chama de o “Saber de Cor” e Isaura Fontes(1999) denominou de
uma “Contradi¢cdo Fecunda’, como met&forasconvite a0 saber co-congtituido no
desgjo que ordena mas que também aucing, poténcia gue move 0 caos criativo da
errancia e ressignifica numa guestalt a trajetoria e o itinerario, até agora vivenciados
predominantemente como meras prescricdes individualizantes.

Inspirada numa ética da estética, Almeida (1999) vem nos falar de uma ética do abrago
como estética de vida, cultivada pelo pensamento complexo: “ Penso num abracgo quase
uterino, que sabe nutrir e conter, mas somente na condi¢gdo de facilitar o momento da
necessaria expulsdo para outro patamar de vida...” Seria assm a éica que moveria
uma prética curricular ndo reduzida a uma trajetéria centrada na contencdo. Desta
perspectiva, o trabalho incerto e indeterminado da linguagem e da cultura, o processo
aberto e vulneravel da criagdo smbdlica (Silva, 1999), ndo ficaria preso e definido por
uma semidtica recalcada, estancada por uma metafisica da presenca, da certeza
cristalizada.

Préticas curriculares que contemplem a errancia como condi¢do incontorndvel sdo
adubos que abririam brechas, para a competéncia ampliada. Nesse sentido, a
competéncia emergiria tdo somente na condi¢do de formacdo para a vida, ( este € um
dos fortes argumentos do discurso pdsforma nos movimentos de reformulacdo dos
curriculos em muitos paises) para a cidadania na amplitude do sentido democratico que
esse conceito adquire nos grupamentos humanos, onde a angUstia para garantir o
cenario publico e democrético das formagles congtitui-se base, fundamento, vigilancia

incessante. Deste ponto de vista as préticas curriculares poderiam também ser chamadas
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de praticas para competéncia, praticas de liberdade, como objetivos vaorados,

norteadores da educabilidade em todos os cenérios da aprendizagem educativa.

Inspiradas nessas argumentagbes, algumas sugestfes seriam  pertinentes para a

formulagdo de um curriculo onde a trajetoria, o itinerério, a itineréncia e a errancia, de

uma perspectiva dialética e dia 0gica, pudessem mediar aformagéo e seus avatares.

Coletivizar programeas e estratégias.

Historicizar e contextualizar contetidos

Incentivar o tateamento orientado.

Explicitar e vivenciar aangustia do método.

Aceitar o erro como um caminho construtivo, analitico e compreensivo.

Ingtituir brechas no curriculo instituido onde possa pleiter-se 0 acontecimento, as
emergéncias e os ruidos.

Mobilizar o enfrentamento da complexidadade formativa pela cooperaco solidaria,
face aos obstacul os e as resisténcias no estabel ecimento das competéncias.

Explicitar o contrato didético; ouvir sensvelmente as resisténcias dos aunos, assm
como levé-las em consideracdo (Perrenoud, 1999).

Disseminar 0 sentido dinamogénico da ética da solidariedade e da responsabilidade
como hortes axiol 6gicos do processo formativo.

Re-significar a avdiagdo, a partir de um processo onde a participacdo ndo sga
apenas uma prestacéo de contas do aluno a um experts que assiste isoladamente a
uma performance anunciada e prescrita; experienciar portanto, a pratica da avaliacéo
como trabalho ou atividade responsavel e politicamente reflexiva( como pensou
Marx alids, na sua nogcdo de trabalho ) e ndo apenas como arbitragem

monossémicaface aumatarefa alienada e alienante.

Sendo a razéo em aguns momentos, 0 anverso da audacia(Perrenoud, 1999)

transcender no curriculo o racionalismo tecnicista, o ratio enquanto célculo, significa

Criar um outro processo identitario no campo curricular; um outro cen&io, onde

conhecer e mobilizar sociamente o conhecimento néo fiquem apenas no ambito restrito

dos imprintings paradigmaticos, no culto personificado a0 savant e ao significado

autoritario.
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Duvidas, inquietaches, contradices, tensdes, pulsagdes de saberes e sapiéncias fazem
da erréncia a fonte de vivificagdo do cené&rio onde se ingtituem as préticas curriculares
como préticas de autonomia e de liberdade coletivamente construidas. Talvez, por esta
via, estariamos dando acenos mais impactantes de despedida as certezas colonizadoras
gue ainda fazem do curriculo uma potente usina de univocidades e iniquidades
alijadoras, assm como de narcissmos que entorpecem a crisdlida que se contorce na
vontade de vida mais ampliada Proximo do que dertara Foucault em relagdo aos
intelectuais, no sentido de que existe muito mais conhecimento na terra do que
imaginam os curricul 0s e seus construtores.
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