Desterritorializar: Rumo a uma Teoria Curricular Itinerante

(Capitulo V do livro “Feios, Porcos e Maus, Rumo a um Curriculo ndo-Abissal”, de Jodo
Paraskeva, a publicar)

Como tive oportunidade de analisar em profundidade em Conflicts in Curriculum Theory
(2011), e mais recentemente em Curriculum Epistemicides (2015), Dwayne Huebner e Gilles
Deleuze sdo muito importante para o préoximo passo do campo. Dwayne Huebner (1966)
advertiu-nos para a importancia de encontrarmos novas maneiras de pensar e falar sobre o
curriculo; por outro lado a abordagem de Deleuze permite-nos perceber a teoria de curriculo
como: (a) uma forma de desterritorializagdo, (b) um acto de tornar-se, e (c) um simulacro. Na
verdade, Deleuze ajuda-nos a compreender a necessidade de pensar e sentir de forma
diferente, a questionar “que tipos de ferramentas culturais sdo mais apropriadas para a
conversa curricular”, como Macdonald (1967, p. 15).

Numa das suas obras mais brilhantes, Huebner (1966) insistiu que a linguagem do curriculo
estd povoada por dois mitos tiranicos: “um é o da aprendizagem, o outro é o seu propdsito...
elementos quase magicos que o trabalhador do curriculo tem medo de ignorar, muito menos
questionar” (p. 10). Hubner argumenta que “a aprendizagem é meramente um conceito
postulado, ndo uma realidade e os objectivos nem sempre sdo necessarios para a planificacdo
educativa” (p. 10). Para Huebner, o grande problema no mundo da educacdo, que tem sido
‘curto-circuitada’ por objectivos comportamentais, ciéncias e teoria da aprendizagem, foi o
facto de que ndo se estava a lidar com a autobiografia, ndo se estava a lidarcom avidaea
inspiracdo” (Huebner, 2002a).

A linguagem da educacgdo esta cheia de “mitos perigosos e irreconheciveis [e incontestados] ”
(Huebner, 1966, p. 9), o0 que é preocupante numa sociedade que esta a enfrentar o fato de que
“o problema ndo é mais explicar a mudancga, mas explicar a ndo mudanc¢a” (Huebner, 1967, p.
174), e que um ser humano, dada a sua condicdo transcendente, “tem a capacidade de se
transcender, tornar-se, algo que ele ndo é” (p 174).

Durante séculos, o poeta cantou as suas infinitudes intimas; o tedlogo tem pregado a sua depravagdo e insinuou a
sua participagdo no divino; o filésofo tem lutado para conseguir abranger os seus sistemas; o romancista e
dramaturgo capturaram os seus momentos fugazes de dor e pureza em formas estéticas para nunca serem
esquecidos; e o [homem] envolvido no curriculo tem a temeridade de reduzir esse ser a um Unico termo: aluno.
(Huebner, 1966, p. 10, trad. nossa)

Importa também uma teoria curricular que desafie o perigo do representacionalismo.
Deleuze (1994) elucida-nos a este respeito. O pensamento representacionalista subjugou o
nosso proprio pensamento e é um obstaculo a liberdade de pensamento. O
representacionalismo ndo captura o mundo da diferenca (Deleuze, 1994). Isto é muito
importante no curriculo, formacdo e supervisdo dos professores, onde a esmagadora maioria
dos programas de formacado de professores sdo profundamente insensiveis a promover



diferentes formas de pensar. Os professores/as extenuam-se tentando produzir ‘semelhancas’
no meio de uma multiplicidade cada vez mais diversificada e complexa (Roy, 2003).
Precisamos, fazendo justica a Deleuze, de entender o curriculo, a formacao e supervisdo de
professores livre de um quadro representationalista, permitindo aos jovens professores o culto
do pensar diferente, compreendendo a forga produtiva e relacional da diferenga (Roy, 2003:
cf. também Paraskeva, 2007). Com efeito, é a diferencga, e ndo a semelhanca, a putrefagdo no
idéntico, que impulsiona todo o processo de transformacgado. O que esta em jogo é o interface
de identidade-diferenca, desafiando suposic¢des falsas, como a existéncia de identidades
(relativamente) estaveis.

Para nos ancorarmos na abordagem avancada por Deleuze, precisamos de uma teoria e pratica
curriculares que descolem da actual teoria e pratica — pese embora ndo as negligenciando ou
diminuindo-as - que se afasta de areas governadas pelos sistemas dominantes de significados
gue nos empurra irremediavelmente para determinados quadros redutores. Dito de outra
forma, hd que desterritorializar a teoria curricular. Se formos capazes de o fazer seremos
entdo capazes de provar que cada fissura no tabuleiro dominante pode produzir uma
determinada diferenciacdo que expande os nossos poderes e compromissos de ac¢ao, assim
como emoc0es (Paraskeva, 2007). Colocado de outra forma, a teoria curricular deve ser lida
como um ‘acto de ‘de se tornar’, ‘de vir a ser”’, um campo que produz a diferenca e articula
assim novos mundos (Roy, 2003; cf. also Paraskeva, 2008).

Para nos apoiarmos no argumento de Hartley (1977), defendo que a teoria curricular tem que
compreender que a educacdo e curriculo devem idealmente resgastar-nos do espago e tempo
em que nos encontramos, cujos efeitos nos aprisionam num significado técnico racional como
forma Unica de pensamento. Resumindo, a educacdo ignora o pensamento ontolégico e o
pensamento desarticulado. Isto remete para a linguagem do imprevisivel, da imaginacdo, e das
paixoes, e nenhuma delas pode ser reduzida — discreta ou objectivamente — a entidades
analisaveis. Olhando para a formagado e supervisdo de professores, uma outra teoria curricular
tenta explorar novas formas de pensar e sentir e encontrar novos caminhos de produzir novos
e diferentes propdsitos epistemoldgicos (Roy, 2003; cf. também Paraskeva, 2006a; 2006b;
2007, 2008).

Em esséncia, a teoria curricular tem que dar voz e engendrar as diferengas
desterritorializando-se e olhando para novas formas de pensar e sentir a educa¢do. Uma teoria
que perceba que é possivel planificar para a esponteneidade. E importante que a teoria
curricular cubra outros espagos e tempos. Os conceitos de ‘simulacro’ e ‘encontros’ de
Deleuze, por exemplo, desafiam-nos a pensar que ‘uma dada questdo’ ndo é necessariamente
um objecto de ‘reconhecimento’ mas um ‘encontro’ crucial. A teoria curricular necessita de um
‘encontro’ com as praticas e com a realidade que a rodeia, com o espontdneo Mais, a teoria
curricular pode manifestar encontros e desencontros e ndo-encontros com as praticas. Nao
pode é andar aos encontrées com a pratica. Em esséncia e para me socorrer dos argumentos
de Deleuze (1990a), a teoria curricular deve contribuir para subverter e reverter a posi¢do
platénica - que vé o mundo como reproduc¢do de um modelo original particular — e coloca o
mundo como um simulacro ou cépia do original (Roy, 2003; Paraskeva, 2006a; 2006; 2007,
2008).



Lutar por uma teoria e pratica curricular desterritorializada que privilegiem o culto superior de
diferenga implica a necessidade de compreender a educagdao como um conjunto de diferentes
relacionamentos, em que ‘o pessoal’ desempenha um papel de lideranca. Além disso, e
socorrendo-me dos argumentos de Delueuze e Guattari (1987, p. 48), “lutar por uma teoria e
pratica curricular desterritorializada é estar consciente de que crescimento e desenvolvimento
ndo ocorrem através da “aquisicdo de sistemas, pecas ou componentes, mas precisamente
através das sua(s) perda(as)”. Na verdade, enquanto no estado modernista a aprendizagem
emerge “em termos de aquisicdo”, na plataforma deleuzeana a aprendizagem torna-se mais
uma producdo de uma diferenca(s).

O grande desafio da teoria curricular é, em esséncia, o de tentar descobrir como “operar uma
nova ordem, um novo sistema ancorado em formas ndo-estatais novas e poderosas de
articulagdo, que imponham novas geografias de centralidade” (Sassen, 2004, p. 126).
Precisamos de uma teoria e pratica do curriculo que re-equacione as suas préprias
territorialidades, profundamente consciente de que a nova ordem e contra-ordem deve ser
vista no ambito das sempre novas rela¢des de poder. Como Foucault (1994) argumenta, ndo se
tem, de um lado, os discursos de poder, e por outro, outros discursos que se opdem aos
discursos de poder. Discursos sdo elementos ou blocos taticos no campo das relagées de
poder.

As forgas educacionais e curriculares dominantes atuais tém mostrado uma enorme
irresponsabilidade epistemoldgica e social também sem precedentes, por se recusarem
sistematicamente a pensar sobre escolaridade a margem e para além de certos tabus. Quando
se pensa em escolarizagdo, erroneamente se aceita, como dogma, questdes como a avaliagao,
os sujeitos, as horas, os manuais, e o conhecimento oficial que tem sido transmitido. As
reformas incidem na forma e ndo nos conteudos. Tais visGes peregrinas tornam quase
impossivel ter uma educacdo e um curriculo a margem e para além de um determinado
quadro preso a questdes relacionadas com os standards, classificagao, os objectivos, a
ortodoxia disciplinar, etc. Torna-se perigoso o facto de ndo existir escolaridade sem esses
quadros, que no fundo sdo os gaseodutos das desigualdades. Objectivos, classificagdes
(estupradas em uma semantica de avaliagdo), disciplinas, manuais sdo a lingua oficial do
curriculo. Adaptando a andlise de Bourdieu (2001) ao campo do curriculo, hd uma determinada
lingua oficial que foi imposta a toda a populagao como a Unica linguagem legitima. Essa
linguagem é produzida e mantida, ndo sé pelos autores que foram capazes de reivindicar a
autoridade para a escrever, mas também pelas forgas curriculares dominantes que a codificam
e a ratificam, e pelos professores, cuja tarefa é ensind-la e promover uma escolarizagdo com
base ‘nessa linguagem’.

Assim, a nossa tarefa é pensar em educac¢do, em geral, e curriculo, em particular do ponto de
vista diametral. Como alerta Latour (2006), ndo ha crime maior do que enfrentar atuais
desafios intelectuais com os equipamentos do passado. Temos de lidar com as questées de
interesse e ndo com questdes de fato, porque a realidade ndo é apenas definida por questdes
de facto. Além disso, Latour argumenta, que as questdes de fato ndo sdo o fim e tudo o que
nos da a experiéncia; elas sdo apenas muito parciais e, pode-se dizer, na verdade, que devem
ser vistas como versdes controversas e politicas das questdes de interesse. A visdo da defesa
dogmatica de uma escola disciplinarizada, promotora frenética e acéfala de ritmos de



classificacdo e compartimentalizacdo, dirigida por dindmicas espurias, rendida aos resultados
segregados é, para me socorrer de Latour, uma questdo ‘de fato curriculo’.

Basicamente, a grande questdo Latouriana (uma delas, pelo menos) é se é ou nao possivel
procurar outra ferramenta descritiva poderosa que aborde as questdes de interesse, questdes
gue permitirdo produzir novas linguagens, novas palavras de ordem (Deleuze & Guattari,
1987). Assim, e para me apoiar no raciocinio de Deleuze e Guattari (1987), a
desterritorializacdo é a nova palavra de ordem da teoria curricular contemporanea, algo que
temos vindo constantemente reivindicando (Paraskeva, 2006a; 2006b; 2007; 2008). Essa tarefa
nado é uma utopia. A estabilidade, a sobre-codificacdo de um tal conceito esta profundamente
relacionada com uma abordagem que entende a teoria e a pratica curricular com base no que
Latour (2006) chama de sociologia da mobilidade; ou seja, € muito importante entender as
politicas e praticas curriculares, tendo em conta que o social ndo esta bloqueado numa
concepcao estatica da sociedade, mas emerge das associagdes moveis entre as coisas.

Em esséncia, a teoria curricular desterritorializada implica simultaneamente um compromisso
de luta por uma plataforma de investigacdo diferente, que empurra a investigacdo para um
caminho particular, um “nivel de instabilidade, e ndo a estabilidade, gerando conceitos
também, em si, instaveis” (O'Brien & Penna, 1999, p 106); ao fazé-lo, uma teoria curricular
desterritorializada torna-se cada vez mais uma teoria itinerante, uma teoria da ndo-espacos
(Auge, 2003).

Said (2005) destaca que ‘quando uma experiéncia humana é registada pela primeira vez, e, em
seguida, é-lhe dada uma formulacgdo tedrica, a sua forca advém do fato de que ela estd
directamente ligada a circunstancias histdricas reais, que é um resultado organico dessas
circunstancias. As versdes subsequentes de tal teoria ndo podem reproduzir o seu poder
original, ja que a situagdo se acalmou e mudou, a teoria degradou-se, deteriorou-se, tem sido
domesticada, transformada numa espécie de substituto da mesma coisa. O seu propdsito
inicial (mudanca politica) foi subvertido. Em esséncia, Said (2005) desafia a forma como viajam
as teorias por momentos e situagdes distintas, perdendo, neste processo, parte do seu poder
original e da sua rebelido. Precisamos de uma ampla miriade de formas de construir uma
postura tedrica desterritorializada do curriculo, forcando e empurrando a investiga¢ao
curricular a lidar com multiplos quadros instaveis no seio de uma ampla e intrincada onda
epistemoldgica multipla. Embora seja verdade que estamos na presenca de uma edificacdo
tedrica itinerante que tenta superar formulagdes tedricas anteriores, também é um facto que
esta posicado itinerante deve ser vista como transgressora.

Juntamente com Said (2005, p. 41), pode-se dizer que "a finalidade do tedrico do curriculo é
viajar, ir além dos limites, mover e ficar numa espécie de exilio permanente”. Uma teoria dos
nao-lugares e de ndo-tempos é, em esséncia, uma teoria de todos os lugares e todos os
tempos. O tedrico do curriculo é, como Jin (2008) o coloca, um migrante constante.
Reivindicamos aqui uma abordagem epistemoldgica atipica, que serd capaz de desconstruir as
imagens do pensamento. Tal abordagem promoverd, naturalmente, como diria Merelau-Ponty
(1973), criages voluntarias e involuntarias. Além disso, o trabalhador do curriculo deve ser
visto como um “auctor (qui auget) a pessoa que aumenta, ou aperfeicoa o acto (de facto),
cada criagdo é sempre uma co-criagdo, apenas cada autor é um co-autor” (Agamben, 2005, p.



76). O tedrico da educacdo e do curriculo deve ser visto como um paria epistemoldgico,
desafiante e desafiado por um caminho tedrico que é inexacto ainda que rigoroso (Deleuze,
1990b). Tal tedrico itinerante explica as crises, o caos, siléncios louvaveis, é uma cadeia
vulcanica, mostra uma constante falta de equilibrio, € sempre um estranho na sua prépria
lingua; é um tedrico ‘Squizo-itinerante’ profundamente consciente das multiplicidades de
linhas, ndo-espacos e devires dinamicos (Deleuze, 1990b); é um tedrico que, por exemplo,
desafia ‘a tdo conveniente crise’, ‘explica a crise, ndo deixa que a crise o explique’; explica o
‘caos', ndo deixa que o caos o explique.

Tal curso tedrico é definido por uma linha de fuga ininterrupta, um conjunto de processos
Malangatanianos e Pollockianos, nao porque é abstrato, mas dada a sua incomensuravel
liberdade opressora. Todavia, ndo é um acto isolado. E uma soliddo povoada. Este caminho
tedrico itinerante afirma uma abordagem curricular multifacetada, e ‘foge’ de toda e qualquer
‘canonologia’ infeliz. Esta teoria curricular itinerante é um hino contra a indignidade de falar
pelo outro (Deleuze, 1990b). E muito mais do que uma abordagem eclética, mas é realmente
uma teoria profundamente a-disciplinar. Afinal como Popkewitz (2001, p. 241) reivindica, “os
desafios sobre o conhecimento ndo sdo apenas sobre o conhecimento académico, mas
sobretudo sobre as normas culturais do progresso e da mudanca social que fazem parte da
politica da vida contemporanea”.

Esta postura itinerante permite um espaco poderoso para um didlogo curricular global ou para
um conjunto de didlogos bastante atentos aos globalismos (Sousa Santos, 2008),
profundamente consciente das multiplicidades de esferas publicas e contra-publicos
subalternos (Fraser, 1997), profundamente atenta a producao de ‘localidades’ (Hardt & Negri,
1990), e aos particularismos militantes (Harvey, 1998), comprometida na (des)construgdo dos
sempre novos cosmopolitismos (Popkewitz, 2007), dos cosmopolitismos insurgentes (Sousa
Santos, 2008), consciente da disputa entre ‘globalizar alguns — localizar o resto’ (Bauman,
2004) e profundamente consciente do perigo da hegemonia da lingua inglesa (Macedo, 2003).

Esta conversa deve ocorrer em outros idiomas para além da lingua inglesa. E um facto
inquestiondvel que mesmo a maioria macica das veias epistemoldgicas Ocidentais contra-
dominantes parece negligenciar outras formas linguisticas e outras formas de conhecimento.
N3o constitui nenhuma surpresa que a esmagadora maioria das referéncias bibliograficas
utilizadas pelos estudiosos Ocidentais - mesmo aqueles cujas suas vidas sdo um exemplo para
todos nds na luta por uma sociedade mais justa - é de estudioso(a)s de lingua inglesa e no
idioma Inglés. A esmagadora maioria “ndo sabe (e se eles sabem, eles ndo valorizam) o
conhecimento cientifico produzido na semiperiferia ou periferia; tal conhecimento é
considerado inferior em tudo; e é facilmente canibalizado e convertido em recurso ou matéria-
prima pela ciéncia comum” (Sousa Santos, 2005). Em alguns casos, tornou-se comum a
‘utilizacdo’ de realidades e cientistas indigenas, cooptando e envolvendo tais realidades em
conceitos Ocidentais, aquilo que Sousa Santos (2005, p. xxiv) denomina “ proletarizagédo de
cientistas semiperiféricos e periféricos”.

A teoria curricular itinerante é um “desrespeito deliberado pelo canone, uma luta contra a
ortodoxia epistemoldgica” (Sousa Santos, 2005, p. xxv) e tenta “colocar o conhecimento
cientifico cara a cara com o conhecimento ndo-cientifico, conhecimentos explicitamente locais,



saberes fundamentados na experiéncia dos lideres e activistas dos movimentos sociais
estudados por cientistas sociais” (Sousa Santos, 2005, p. xxv). A teoria curricular itinerante é
um exercicio de “cidadania e solidariedade” (Sousa Santos, 2005, p. xxiv) e acima de tudo, um
acto de justica social e cognitiva. E, como Zizek (2006) o diria, a melhor maneira de entender
como a realidade pode explodir (dentro do real) e alterar o real.

A tarefa é lutar por uma pedagogia do conhecimento indigena que deve ser vista como uma
luta por uma ‘ontoepisteme’ global, que compreende o interface ontoldgico e epistemoldgico,
bem como formas de conhecimento indigena, como o conhecimento do senso local, bastante
relacionado com o cendrio global.

De certa forma, como Mutua e Swadener (2004, p. 2) afirmam, descolonizar a investigacao cria
condicOes para questionar, entre outras questdes, “quem define e legitima o que conta como
investigacdo, quem tem o poder de definir? Como é que a definicdo reifica relagdes de poder
existentes? Serd que as ferramentas para a descoloniza¢do sé estao disponiveis para os
investigadores indigenas ou isso pode ser um processo compartilhado? Como é que o discurso
sobre a descolonizacdo da investigacdo foi colonizado ou apropriado? “Tais desafios sdo
dificeis, uma vez que todos nds sabemos muito bem que” a estrutura da universidade é um
impedimento para a descolonizagdo da investigacdo” (Blauner & Wellman, 1973, p. 324, trad.
nossa).

A Teoria Curricular Itinerante (TCl) visa precisamente, na linha do que defende Sousa Santos,
“uma teoria, uma epistemologia geral da impossibilidade de uma teoria e epistemologia

gera
presenca radical. E ndo-abissal, uma vez que n3o sé desafia o culto ocidental moderno do
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. Esta postura itinerante esta profundamente envolvida no compromisso de uma co-

pensamento abissal, mas também tenta diluir tal vacuo ficcional entre ‘as’ linhas. Neste
contexto, a TCl é um acto de resisténcia também ao nivel metafisico. Ou seja, a luta contra o
pensamento moderno ocidental abissal ndo é apenas uma questdo de politicas, uma ‘policy
matter’. Vai para além disso. E uma questdo existencial e espiritual. E uma luta contra o
modelo cartesiano ocidental que ndo pode significar a substituicdo de modelo cartesiano para
outro de ‘tique cartesiano’. Além disso, o objetivo ndo passa por dominar o modelo ou dota-lo
de um cunho mais humanista. O objetivo passa por dar-lhe a extrema-ung¢ado e preparar os
seus restos (mortais) para um funeral condigno. O objetivo ndo é mudar a linguagem e os
conceitos, apesar de isso ser uma questdo crucial. A tarefa é terminar uma determinada
geografia hegemonica particular de conhecimento, que promove uma eutanasia
epistemoldgica do outro.

Ao escrever o novo prefacio para a segunda edi¢do do meu livro Conflicts in Curriculum Theory:
Challenging Hegemonic Epistemologies, veio-me a memadria uma das muitas viagens que fiz a
casa e me deparei com um volume excepcional de Ezequiel Mphahlele numa livraria em
Hillbrow, Joanesburgo. Mphahlele partilha uma jornada de histdrias de vida didrias de sul-
africanos durante o regime do apartheid, e como tais histdrias foram cruciais para a
compreensdo da complexa luta contra a opressao, pobreza e desigualdade. H4 uma passagem
do volume que eu gostaria de destacar. Mphahlele e Thuynsma (2011) destacam: “Eu quero
escrever; Devo escrever; Eu deveria escrever; Eu vou escrever. Foi isto que eu disse a mim
mesmo uma noite sem lua sob um céu manchado de negro... [mas] Escrever o qué?... Por que



razdo deveria eu escrever?” Foi com estas palavras que Ezequiel Mphahlele (conhecido como
Es'kia Mphahlele) e Peter N. Thuynsma comecam o seu Unfinishing Story no seu livro Corner B.
A questdo assim colocada por Mphahlele e Thuynsma desperta em mim tantas outras vozes de
inimeros intelectuais, para além de horizontes sem fim. E de repente, imagino uma triade
entre Es'kia Mphahlele, Steve Biko, e bell hooks. Steve Biko (1978), provavelmente,
responderia: “Deves escrever o que gostas”; bell hooks (1998) provavelmente diria “Eu escrevo
sobre o trabalho que ndo mexe comigo profundamente” (p. 137).

No entanto, Mphahlele entregaria a este argumento uma complexidade muito mais aguda; ha
que dizer algo ao mundo, e é preciso ter algo a dizer ao mundo. Dito de outra forma, é preciso
ter algo a dizer ao mundo para também de ser capaz de dizer algo ao mundo. Mphahlele
(2011) destaca:

Muito tem sido escrito sobre o Bantu, mas na verdade sempre senti que muito tem faltado ao que se tem dito.
Disse a mim mesmo que certamente deve haver muito mais a ser dito que a mera narragao de incidentes: sobre os
amores e 6dios do meu povo; os seus desejos; a propriedade e riqueza; as suas conquistas e fracassos; a sua
diligéncia e ociosidade; a sua indiferenca e desbragado entusiasmo; o seu sentido cdmico; o seu riso de pulmd&es
cheios e seu sentido profundo do tragico, os seus solugos emocionais e sinais ostensivos de piedade. Que mais
poderia eu dizer ao mundo?” (p. 14, trad. nossa)

Ao escrever Conflicts in Curriculum Theory (2011), conscientemente admito que
enfrentei os mesmos desafios. Frustrado, como alids tantos de nds, com as ambiguidades e as
brechas dentro dos vastos e complexos terrenos criticos e pds-estruturais — ndo obstante as
conquistas efectuadas - procurei ir para além dessas abordagens e cautelosamente propor a
necessidade de uma TCl para abordar as questdes complexas com que nos confrontamos
como educadores, no contexto dos impulsos neoliberais liquidos (Bauman, 1998) que marcam
a globalizagdo terrestre contemporanea (Sloterdijk, 2013). Arlene Croce (1998) argumenta que
o critico tem trés opgdes: “(1) ver e rever, (2) ver e ndo rever, e (3) ndo ver” (p. 16, trad.
nossa). Na verdade, acrescenta uma quarta, infelizmente tdo comum no paroquialismo
académico: “escrever sobre o que nunca nem se viu; [que se tem tornado] possivel em
ocasides [muito] estranhas” (p. 16, trad. nossa) — sobretudo como pavimento de agendas
espurias.

Os meus ultimos trabalhos valorizam ndo apenas “a necessidade de ver e rever”; de facto, vou
para além desta questdo que é, diga-se, importante. Analiso o campo historicamente e abordo
determinadas conquistas, pontos fortes e ainda os desafios daquilo que denomino por rio
radical/ critico progressista. Ao fazé-lo, reivindico um futuro trilho — itinerante - e justifico a
necessidade de uma abordagem critica itinerante, pese embora seja profundamente cauteloso
para que tal proposta ndo seja reclamada como uma receita tedrica e/ou metodoldgica.

A reacdo do campo a minha proposta ndo se fez esperar. As reagGes vieram de diferentes
angulos Ocidentais e ndo-Ocidentais e eixos epistemoldgicos, através das mais variadas formas
académicas informais e formais. Algumas das reag¢ées foram bastante positivas. Outras
levantaram, em determinados casos, preocupacdes justificaveis, e outras, ndo sé deturparam
completamente a TCI, como demonstraram através das suas objecGes (tantas delas eugénicas),
o quanto é importante desafiar o epistemicidio.



Escusado sera dizer que este ndo é o espaco adequado para lidar com tais reagoes.
Provavelmente implicaria um estudo do género “Teoria Curricular Itinerante e os seus
Criticos”. Mas, por exemplo, posso de uma forma breve clarificar algumas preocupacodes,
sobretudo para os que gozam de um determinado privilégio epistémico. Aqueles que afirmam
que eu utilizo a Teoria Curricular Itinerante como um ataque a epistemologia hegemodnica
branca Judaico-Cristd, concomitantemente, confessam a sua oratédria de privilégio e o temor
da perda de tal posi¢do, como, pior do que isso, deturpam por completo o edifico conceptual
da teoria curricular itinerante. A verdade é que a TCl vai muito para além desse ataque.

Desnecessdrio serd mencionar que, para tantos liberais, as diferengas epistemoldgicas sao
terrivelmente inconvenientes. Uma espécie de capitalismo humanizado, temperado com
formas extravagantes de multiculturalismo, salpicadas com conceitos tao prostituidos como
‘accountability’, ‘meritocracia’, ‘eficiéncia’, ‘eficacia’, ‘measurement’, ‘avaliacdo’, sdo-lhes tao
caros, e, em muitos casos, nem sequer se predispdem a ir tdo longe. Ou seja, perceberemos
gue o poder esta em causa quando estes conceitos se varrerem do vocabuldrio educacional e
curricular dos professores, dando lugar a outros 'novos' conceitos. E o problema é que ‘esse
tdo longe nao é suficiente’. Como me lembra Dwayne Huebner (2005), “Jodo, muitos
educadores ndo sdo necessariamente pessoas magnanimas - nem abertos a diversas formas de
pensamento, nem a uma critica significativa. Bem-vindo ao clube” (p. 1, trad. nossa).

A Teoria Curricular Itinerante tenta dizer e diz algo ao campo de estudos do curriculo.
Apresenta novos terrenos e situacGes tedricas. A TCl participa na conversa complicada (cf.
Trueit, 2000; Pinar, 2000) - ndo se curva ao jugo do academicismo Ocidental - desafiando
epistemicidios curriculares ocidentais e alerta-nos para a necessidade de respeitarmos e
incorporarmos epistemes ndo-ocidentais ‘nessa’ conversa. William Pinar (2012; 2013)
reconhece a influéncia sindptica da TCI, quer na palestra de encerramento da AAACS em 2012
em Vancouver, quer ainda na sua recente obra Curriculum Studies in the United States. Pinar
(2013) afirma:

Actualmente ha outros discursos influentes, o da sustentabilidade, por exemplo, estd entre
eles. A investigacdo apoiada na Arte e manifestacOes artisticas ja ndo é periférica. Um outro
exemplo destes discursos é o texto sinético proposto por Jodo M. Paraskeva. Hibridismo é a
ordem do dia. Pertinente para a discussao é a determinag¢do de Paraskeva em conter num ‘rio
critico’ multiplas correntes de compreensdo do curriculo politicamente inundando as margens;
Paraskeva subscreve uma ‘teoria curricular itinerante’ afirmando ser um ‘desrespeito
deliberado pelo cdnone’ (2011, 184). Segundo Paraskeva, este ‘rio’ dirigiu-se para o ‘sul’ (2011,
p. 186). E esse Sul é a América Latina, onde podemos evitar “qualquer tipo de eurocentrismo”
(2011, p. 186), muito embora [Paraskeva] nos alerte para ndo “romantizarmos o conhecimento
indigena” (2011, 187). Analisar hoje em dia questGes [como hegemonia, ideologia, poder,
emancipacdo social, classe, raca e género] implica uma nova forma de pensar, uma nova
teoria... uma teoria curricular itinerante. (Pinar, 2013, p. 64)

Muito embora a leitura de Pinar (2013) seja crucial, importa clarificar (e até,
provavelmente, complexificar) que ‘o sul’ ndo é a América Latina. De novo, Sousa Santos
(2009) é-nos aqui crucial.



O Sul é metaforicamente concebido como um campo de desafios epistemoldgicos que tentam
resolver e reparar os danos e impactos negativos historicamente criados pelo capitalismo na
sua relagao colonial com o mundo. Tal concepc¢ao de ‘Sul’ sobrepde-se ao Sul geografico, o
grupo das nacdes e regides do mundo que foram subjugadas ao colonialismo europeu e que,
com excepgao da Australia e Nova Zelandia, nunca alcangou niveis de desenvolvimento
econdmico semelhantes ao Norte global (ou seja, Europa e nos Estados Unidos da América).
(pp. 12 -13).

I”

Assim designamos “a diversidade epistemoldgica do mundo por epistemologias do Su
(Sousa Santos, 2014; 2009, p. 12). Desta forma, aA TCl vai ao encontro do desafio proposto por
Sousa Santos (2006, p.xi) sobre a necessidade de uma nova teoria critica, uma nova praxis
emancipatoria que precisa ser descolonizada também. Tal como destaca Sousa Santos (2006),
“contrariamente as que a precederam, esta nova teoria e pratica(s) deve partir da premissa de
gue a diversidade epistemoldgica do mundo é imensa, como a sua diversidade cultural, e que
o reconhecimento de tal diversidade deve estar no centro de resisténcia global contra o
capitalismo e das formas alternativas de sociabilidade” (p. xi).

A Teoria Curricular Itinerante tenta criar um caminho itinerante e, ao fazé-lo, enfrenta
indesejaveis buracos negros, ainda que inevitaveis e necessarios (Deleuze & Guattari, 1987). A
TCl vé o confronto com esses buracos como a reconstituicdo de um conjunto de processos,
rumo a um plano criativo e desejavel de consisténcia sé possivel respeitando uma determinada
itinerancia perpétua. O tedrico itinerante compreende a estrutura e os fluxos de uma dada
formacao social. A sua itinerancia permite-lhe compreender o porqué da imposicdo,
certificacdo e legitimagdo da de/re/codificacdo de determinadas metamorfoses, assim como o
eclipse de tantas outras. Ou seja, a TCI é e |é estes e os cddigos que estruturam cada formagao
social e alimentam o nexus opressor - oprimido. Isto é crucial, uma vez que permite dominar
os complexos processos axiomaticos de determinados cédigos no seio da sociedade capitalista
desde a escravatura em mil e quatrocentos até as construgdes de escraviddo atuais como
fluxos de/re/codificados de uma economia e cultura bombardeadas por uma epidemia de
excesso de producdo (Marx & Engels, 2012).

A Teoria Curricular Itinerante é uma afirmagao imaculada contra as formas multiculturalistas
dominantes que sdo “Eurocéntricas, uma expressao privilegiada da légica cultural do
capitalismo nacional ou global, descritiva, apolitica, suprimindo as relacées de poder,
exploracgdo, desigualdade e exclusdo” (Sousa Santos, 2007a, pp. xxiii - xxiv) - que tem vindo a
legitimar uma monocultura do conhecimento cientifico que precisa ser derrotada e substituida
por uma ecologia de saberes (Sousa Santos, 2014). A Teoria Curricular Itinerante desafia a
colonialidade do poder, ser, conhecimento e trabalho (cf. Quijano, 2000; Mignolo, 2013; 2012;
Grosfoguel, 2007). A Teoria Curricular Itinerante pede um tedrico consciente de que a “politica
de diversidade cultural e inteligibilidade mutua exige um procedimento complexo de traducgao
reciproca e horizontal ao invés de uma teoria geral” (Sousa Santos, 2007a, p. xxvi).

A formaliza¢do da Teoria Curricular Itinerante, na minha mente, através da minha escrita,
através de didlogos com os outros e com o mundo, significa considerar os complexos
meandros das suas concepgoes, afirmacdes e negacdes. A conceptualizacdo e criacdo da teoria



curricular itinerante é uma complexa interacgdo natural com o mundo, a semelhanca do que
sucedeu com Michelangelo e Picasso nas suas obras de arte.

Quando um dia Michelangelo foi questionado sobre a forma como havia pintado determinado
guadro, ou seja, de onde proveria a sua ideia para o pintar, ele respondeu: “Eu ndo tinha a
minima ideia. A imagem estava simplesmente ali a olhar para mim. Eu sé me limitei a dar-lhe
vida”. Picasso teve um didlogo semelhante com um oficial da Gestapo. Na cidade de Paris
ocupada durante a Segunda Guerra Mundial, um oficial da Gestapo que invadiu o apartamento
de Picasso apontou para uma foto do mural Guernica, perguntando: “Foi vocé que fez isto?”
“N3o”, Picasso respondeu, “Vocés é que fizeram”. Escrever é, como avanca Deleuze (1995),
“trazer algo a vida, libertar a vida de onde se encontra amordacada, tracar linhas de fuga” (p.
141).

Estas palavras de Michelangelo e Picasso destacam também ‘a teoria da traducdo’ que
funciona através da arte. Da mesma forma, a Teoria Curricular Itinerante é uma teoria da
traducdo que tenta evitar que a “reconstrucao dos discursos e praticas emancipatdrias caia na
armadilha de reproduzir, de forma mais ampla, conceitos e contetdos eurocéntricos” (Sousa
Santos, 2007a, p. xxvi). A traducdo é crucial para os processos de codificacdo e descodificagdo:

entre os diversos e especificos recursos intelectuais e cognitivos que sdo expressos através dos diversos modos de
produgdo de conhecimento sobre iniciativas e experiéncias contra—hegemdnicas que visam a redistribuicdo, o
reconhecimento e a constru¢do de novas configuragdes de conhecimento ancoradas em locais e formas situadas de
experiéncia e de luta (Sousa Santos, 2007a, p. xxvi).

As perspectivas contra-dominantes ocidentais sdo cruciais na luta pela justica social e
cognitiva, mas ndo sdo o suficiente. Tal como Sandra Corazza (2002) argumenta, “precisamos
de comegar a considerar seriamente uma verdadeira teoria do pensamento do curriculo” (p.
131); esta ‘verdadeira’ teoria, defendo eu, deve abrir o canone ocidental do conhecimento e
deve responder a necessidade de uma nova configuracdo epistemoldgica. Esta jornada de lutas
beligerantes - contra a perspetiva dominante ocidental e no seio da prépria plataforma
epistemoldgica ocidental contra-dominante - visa substituir a chamada monocultura do
conhecimento cientifico para uma ecologia de saberes. Tal ecologia de saberes é

um convite para a promogao de didlogos ndo-relativistas entre saberes, defendendo a igualdade de oportunidades
para os diferentes tipos de conhecimento envolvidos nas disputas epistemoldgicas cada vez mais amplas,
destinadas tanto a maximizar as suas contribuigdes para construir uma sociedade mais democratica e mais justa,
descolonizando o conhecimento e poder. (Sousa Santos, 2007a, p. xx).

Como qualquer outro exercicio tedrico para compreender o mundo da educagdo, com
o intuito de o transformar (cf. Pinar, 2004), a TCI certamente exibe uma ‘infinita’ latitude e
longitude, um espago sem fronteiras para aprofundar certas reivindicagdes. Por exemplo,
entre muitas questdes, a TIC destaca o imperialismo linguistico imposto pela lingua e cultura
inglesas, como uma parte do genocidio. Consciente deste imperialismo linguistico como uma
parte crucial do genocidio, a Teoria Curricular Itinerante vai a debate com manifestacGes



linguisticas, por exemplo, como ‘camfrenglish’ — “uma linguagem usada no dia a dia nas
cidades dos Camardes, inventada pela juventude urbana dos Camardes” - uma linguagem que
deliberadamente viola as regras linguisticas do Francés e Inglés, dessacralizando-as (Marc Ela,
2013, p. 24). O ‘Camfrenglish’, em cidades como Yaonde, é a linguagem do povo.

A Teoria Curricular Itinerante reivindica a producao ininterrupta de uma epistemologia da
libertagcdo, no melhor sentido promulgado por Sousa Santos, rejeitando a perversidade da
pratica colonial de dominag¢do baseada na “realizagdo ontica do Ser” (Dussel, 1995b, pp. 44-45;
ver também Dussel, 2013), e funciona apoiada e através de uma filosofia que liberta a prépria
postura filoséfica libertadora — uma verdadeira filosofia de libertacao que tenta “formular uma
metafisica e ndo uma ontologia exigida pela praxis revolucionaria e poesis tecnolégica contra
as formacdes sociais periféricas”. (Dussel, 1995b, p. 15).

Dito de outra forma, a Teoria Curricular Itinerante alinha-se conscientemente com a
necessidade de uma epistemologia da libertacdo que exige a libertacdo da prépria
epistemologia. Adverte ainda para a necessidade de desafiar qualquer forma de ‘indigenitude’
ou a romantizagdo das culturas e saberes indigenas, e ndo estd enquadrada em qualquer
esqueleto dicotdmico de ‘West — Rest’. Na verdade, desafia tais formas funcionalistas. A sua
dindmica itinerante coloca e empurra o tedrico a um (ndo-necessario) caminho pluri-
direcional.

Mais importante, a Teoria Curricular Itinerante confronta e atira com o sujeito para uma
questdo permanentemente instavel: “o que é pensar?” Além disso, a TCl obriga-nos a reflectir
a luz do futuro, bem como a questionar como podemos “nds” realmente afirmar que
conhecemos as coisas que dizemos que conhecemos se “nés” ndo estamos preparados,
especificamente, ‘para pensar o impensavel’, para ir além do impensavel e dominar assim o
infinito — ou poder-se-a dizer, o finito do infinito vs. o infinito do finito. A Teoria Curricular
Itinerante é ser (ou ndo ser) radicalmente impensdvel. A Teoria Curricular Itinerante é uma
metamorfose do que se pensa, entre o pensamento, o ndo-pensamento e o des-pensamento,
mas, fundamentalmente, sobre a temeridade da coloniza¢cdo do ndo/des-pensamento no seio
do pensamento. A Teoria Curricular Itinerante tenta entender, domesticar quao grande é o
infinito, o infinito do pensamento e da agdo. Se alguém desafia o infinito “estamos para I3 do
caos porque é o caos, porque se estd em caos”. O importante é compreender que a Teoria
Curricular Itinerante implica uma compreensdo do caos como doméstico, como publico, como
um punctum (a la Barthes) no seio do puro luxo de imanéncia. Em tal multiddo de terrenos, a
Teoria Curricular Itinerante deve ser entendida como poesis. Atua no plano de imanéncia.
Sendo imanéncia ‘uma vida’, a TCl é “uma vida”, um modo de viver e de pensar. Uma vida
marcada por uma poesis ou uma revolugao? “Sim, por favor”, de uma forma completamente
Zizekiana. A Teoria Curricular Itinerante é uma poesis que langa o sujeito de uma forma
itinerante contra o infinito da representacdo para agarrar a totalidade (ndo a hegemonia) da(o)
real(idade) e da(o) racional(dade), lidando, assim, com o transcendente. Sendo mais do que
uma poesis, uma mera metateoria (e ndo porque é menos teoria), a sua posicdo itinerante
simboliza uma ‘nomodografia’ transcendente, que ndo é transcendental.

A Teoria Curricular Itinerante desafia a veneracdo e adoragdo do livro (Tse Tung, 2007, p. 45).
Com efeito, esta teoria encoraja-nos a prestar atengao a multiplicidade de formas para ler a



palavra e o mundo. Por exemplo, a verbalizacdo da dor e da opressdo é bastante visivel em
Africa, através de manifestacdes artisticas, como a danca e a pintura. A danga, no entender de
Marc Ela (2013), num pais financeiramente e economicamente moribundo e de joelhos ante o
jugo de uma globalizacdo cada vez mais desumana, ndo é apenas uma maneira de enfrentar a
desigualdade e a opressao. Tais manifestacGes sdo, no entender de Marc Ela (2013) “a melhor
maneira de enfrentar o desanimo” (p. 26). A Teoria Curricular Itinerante ajuda-nos a pensar
numa outra forma de ser humano. O quadro de Corazza (2002) é-nos crucial aqui também.
Como nos propde Corazza (2002), e eu honestamente acho que a TCl vai ao encontro da sua
reivindicacdo, o desafio é lutar contra o que ela cunha como ‘curriculo assentado’, rumo a um
‘curriculo vagamundo’; ou seja para “criar [ou co-criar] um curriculo vagamundo é preciso
qguestionar como se pode pensar sobre o ‘ndo-alvo’, o im-pensdvel, o ndo-pensavel, o dis-
pensavel do curriculo, as externalidades, o ‘eu’-diferente, o ‘eu’-outro, o outro-‘eu’ (Corazza,
2002, p. 140).

A definicdo de desenvolvimento deve ser vista através de outras lentes muito a margem e para
além da concepg¢do monocultural ocidental de desenvolvimento, necessaria para o Sul-Global.
Qual a finalidade deste ‘desenvolvimento’? Qual é o custo do ‘dito” progresso para os que,
sendo obrigados e promoverem-no, dele ndo recolhem qualquer dividendo? Neste contexto, a
TCl é realmente uma questdo de direitos humanos, dado o seu compromisso com a justica
social e cognitiva. Este compromisso desafia as formas multiculturais dominantes, criando as
condicbes para a reconstrugao intercultural dos direitos humanos, rumo aos direitos humanos
interculturais pds-imperiais, que respeitem, entre outras questdées: (a) o direito ao
conhecimento, (b) o direito em levar o capitalismo histérico a tribunal mundial, (c) o direito a
auto determinacdo democratica, e (d) o direito de conceder direitos a entidades incapazes de
lutar pelos seus direitos, ou seja, a natureza e as geracGes futuras (Sousa Santos, 2007a;
2007b).

A Teoria Curricular Itinerante é um claro alerta na luta contra os epistemicidios curriculares,
comprometendo-se plenamente na luta complexa pela justica social e cognitiva. Esta luta é
uma questdo de justica intergeracional também. A Teoria Curricular Itinerante é um novo
ensaio tedrico sobre ‘o ver [sentir] curricular’ para me apoiar na estrutura metaférica de
Saramago. A estrutura metafdrica de Saramago vai muito para além da compreensdo de como
usar a democracia para salvar a democracia. E um apelo ao voto em branco de todos nés os
que realmente se encontram comprometidos com o sentido humanista da democracia, com a
justica social e cognitiva e ndo apenas contra as formas modernas ocidentais dominantes e
algumas contra-dominante que colonizam a prdpria maneira de [poder] pensar, mas também
contra a matriz complexa dos circuitos de produgdo cultural tdo bem desmascarada por
Ahmad (2008), bem como a nossa prépria existéncia nos nossos ambientes académicos. Ao
reivindicar esta posicao de “ver”, a TCl permite-nos seguir em frente rumo a um mundo que
gueremos ver, um mundo que ja foi proposto no Apelo de Bamako:

1) um mundo baseado na solidariedade entre os seres humanos e dos povos, (2) um mundo baseado na afirmagdo
plena e completa da cidadania e da igualdade entre os sexos, (3) uma civilizagdo universal que oferece a maior
possibilidade para o desenvolvimento criativo da diversidade em todas as areas, (4) um mundo que constroi a
civilizagdo através de uma verdadeira e plena democracia, (5) um mundo com base no reconhecimento do estatuto
ndo mercantilizado da natureza, dos recursos do planeta e das terras agricolas, (6) um mundo baseado no
reconhecimento do estatuto ndo mercantilizado dos produtos culturais, conhecimento cientifico, educagdo e saude,



(7) um mundo que promova politicas que combinem intimamente democracia ilimitada, o progresso social e a
afirmagdo da autonomia de todas as nagdes e povos, (8) um mundo que afirma a solidariedade dos povos do Norte
e do Sul na construgdo de um internacionalismo numa base anti-imperialista. (cf. Amin, 2008, pp. 108-111, trad.
nossa).

Dito de outra forma, e, como ja mencionei em Conflicts in Curriculum Theory (2011,
2014) e em Curriculum Epistemicides (2015), a Teoria Curricular Itinerante ndo tenciona
agradar a todos. Nem pode. E um aporte tedrico que enfrenta(rad) abracos, mas também —e
quicd, ainda bem - tiros, fascismo social e holocausto académico (enfim a postura habitual
sobretudo dos 'Malhadinhas' do campo) que tantas outras enfrentaram. Pese embora os
apelos para uma conversagdo em co-presenca radical para fazer justica ao proposto por Sousa
Santos (2014) e Pinar (2004), ndo se prop&e aqui um didlogo ‘cross-cultural’. Na verdade,
importa mesmo desafiar o culto da conversa ‘cross-cultural’. Al-Azmeh (2009) é-nos aqui muito
importante. Importa questionar radicalmente a no¢do de conversagdo 'cross-cultural':

Nao porque [se] deseje que haja uma incompreensibilidade eterna entre os povos, ou porque
eu deseje promover a xenofobia, e incentivar a limpeza étnica e atos de barbarie. E, antes,
porque eu acredito que a nog¢do de conversas ‘cross-culturais’ repousa na assuncao irrefletida
da fixacdo e finalidade dos seus interlocutores que, em ultima instancia, tendem a denegrir
determinadas valéncias culturais em nome de uma dada etiqueta. Essa mesma assuncgdo de
fixacdo e flexibilidade duvidosa que subjaz a etiqueta do interculturalismo e multiculturalismo
e que se promove numa etiqueta conservadora (é) que prepara e pavimenta o terreno com
base em concepgdes e imaginacdes em relacdo ao ‘outro’ que vao desde o fascinio pelo
exotico, numa extremidade, até a desumanizacao e genocidio na outra extremidade.

Ao defender o compromisso por um pensamento nao-abissal e ao desafiar o culto
eugénico do ‘cross-culturalismo’, a TCI apresenta, juntamente com Mignolo (2012, 2013),
Escobar (2013), entre outros, um paradigma outro que “ndo se encaixa numa histdria linear de
paradigmas ou epistemes [que] vai contra as grandes narrativas modernistas [e] abarca a
possibilidade de modos ndo-europeus do pensamento” (Escobar, 2013, p. 34, trad. nossa).

Este ‘paradigma outro’ estrutura e fomenta o debate sobre a modernidade ocidental no seio
do chamado “programa de investigacdo modernidade/colonialidade” (Escobar, 2013, p. 33)
gue desafia as perspetivas dominantes no estudo da modernidade e que bem poderiam ser
enquadradas como “perspectivas intra-modernas” (Escobar, 2013, p. 34). A modernidade
ocidental eurocéntrica, segundo Escobar (2010), ndo pode ser dissociada da discussdo global-
local (p. 37). Ou seja, a modernidade ocidental eurocéntrica é uma histéria local especifica
[que foi capaz de] produzir determinados projectos globais de tal forma que subalternizou
outras histérias locais e seus respectivos projectos” (Escobar, 2013, p 38; Mignolo, 2013).

O projecto de investigacdo modernidade/ colonialidade conceptualiza o momento
colonial-colonialidade, “apoiado numa série de eventos [construgdes sociais] que o distinguem
das teorias estabelecidas da modernidade” (Escobar, 2013, p. 38). Isto é



(1) uma énfase na localizagdo das origens da modernidade com a conquista da América e do controle do Atlantico
depois de 1492, e ndo nos marcos histéricos comummente aceites como o lluminismo do final do século XVIII; (2)
uma atengdo persistente ao colonialismo e a elaboragdo do sistema mundial capitalista como constitutiva da
modernidade; (3) a adogdo de uma perspectiva mundial na explicagdo da modernidade, em vez de uma visdo de
modernidade como fendmeno intra-europeu; (4) a identificagdo da dominagdo de outros fora do nucleo europeu
como uma dimensdo necessaria da modernidade com a consequente subalternizagdo de conhecimentos e culturas
desses outros grupos; (5) uma concepgdo do Eurocentrismo como a forma de conhecimento da modernidade /
colonialidade - uma representagdo hegemonica e modo de saber que afirma a universalidade para si prépria”
(Escobar, 2013, p. 38, trad. nossa).

Tal projeto de investigagdo modernidade/ colonialidade destaca

(a) o sistema de mundo moderno colonial - como uma montagem de processos e formagdes sociais que abrangem o
colonialismo moderno e modernidades coloniais; (b) a colonialidade do poder - um modelo hegemanico global de
poder em vigor desde a conquista, que articula a raga e o trabalho e os povos de acordo com as necessidades do
capital e para o beneficio dos povos brancos; (c) a diferenga colonial e colonialidade global - que se referem as
dimensdes culturais e do conhecimento dos processos de subalternizagdo efetuadas pela colonialidade do poder; a
diferencga colonial traz a colagdo diferencgas culturais persistentes no seio de estruturas de poder globais; (d)
colonialidade do ser - como uma dimensdo ontolégica da colonialidade em ambos os lados ‘do encontro’; (e)
eurocentrismo - como o modelo de conhecimento que representa a experiéncia histérica Europeia local e que se
tornou mundialmente hegemanica desde o século XVII. (Escobar, 2013, p. 39, trad. nossa)

E neste contexto que a Teoria Curricular Itinerante deve ser também trabalhada. Esta
bem ciente disto, ainda que ndo se esgote nisto. A sua dindmica itinerante perpétua gera uma
incapacidade de rendi¢do a um Unico quadro concreto. No entanto, a Teoria Curricular
Itinerante tenta complexificar o projecto de investigacdo modernidade/ colonialidade. Por
exemplo, necessariamente ndo vai “contra as grandes narrativas modernistas” (Escobar, 2013,
p. 34). Definitivamente vai contra grandes narrativas modernistas dominantes e algumas
grandes narrativas contra-dominantes modernistas, como o Marxismo, por exemplo, e ao fazé-
lo descoloniza-lo. No entanto, mesmo na tentativa de esmagar determinadas grandes
narrativas dominantes ocidentais modernistas, a TCl presta ateng¢do ao terreno das
religiosidades da modernidade, ou seja, o Cristianismo e a espiritualidade e como tal novelo
foi/é crucial na construcdo da (ndo) existéncia do ‘outro’ (cf. Marc Ela, 2013). Nesse sentido, a
TCl é uma teoria da libertagao. A libertagdo de certas restrigdes de pedagogia critica também
sem a negar. A pedagogia critica exibe formas pedagdgicas particulares.

Como parte de um esforgo individual e colectivo em curso sobre conhecimentos, desejo,
valores, relagGes sociais e modos de acdo politica [que é,] a pedagogia critica é central para
chamar a atengao para questdes relacionadas com quem tem o controle sobre as condi¢cdes
para a producdo de conhecimento, valores e praticas de sala de aula; é uma forma de
provocacdo e desafio [tentando] levar as pessoas para além do mundo em que se encontram
familiarizadas e tornar claro como o conhecimento da sala de aula [esta] sempre implicado nas
dindmicas de poder (Giroux, 2011, pp. 5-6).



Ou seja, a Teoria Curricular Itinerante, vé esta ‘luta coletiva pelo conhecimento’ como
uma luta que deve ir muito para além da plataforma epistemolégica ocidental. Todos nds nos
sustentamos nos ombros dos outros e Giroux (2011) ajuda-nos aqui muito. Giroux (2011)
trabalha a teoria e pedagogia criticas como uma linguagem de critica e de esperanca e
possibilidade, em que a pedagogia critica “aborda o potencial democratico de engajar como a
experiéncia, conhecimento e poder moldam a sala de aula em contextos diferentes e, muitas
vezes desiguais” (Giroux, 2011, p. 5). Giroux (2011) construiu um campo fundamental que se
pode explorar na luta contra epistemicidios. A Teoria Curricular Itinerante é um claro apelo
contra a precariedade de qualquer posicdo tedrica ossificada e fixa.

Escusado sera dizer que isto implica conflito grave, um conflito que sempre fez parte de nossas
vidas diarias. Para metaforicamente adaptar a abordagem de Dussel (1995b) ‘de Herdclito a
Karl von Clausewitz e Henry Kissinger, guerra é a origem de tudo’, ‘se por’ tudo ‘se entende a
ordem ou sistema que os dominadores controlam o mundo através do seu poder e dos seus
exércitos. Estamos em guerra - uma guerra fria para aqueles que a conseguem ir travando,
uma guerra quente para aqueles que sofrem as suas consequéncias, uma coexisténcia pacifica
para todos aqueles que fabricam armas, uma existéncia sangrenta para aqueles obrigados a
compra-las e usa-las” (p. 1, trad. nossa). A Teoria Curricular Itinerante é a teoria do povo, uma
epistemologia da libertacdo bastante consciente de que ndo ha incompatibilidade teérica e/
ou politica entre impulsos criticos marxistas e epistemes ndo-ocidentais.

Por exemplo, se prestarmos atencdo a linguagem de esperanca e de possibilidade proposta
por Giroux (2011) e a forma como ele molda a teoria e pedagogia criticas, ndo se vé qualquer
incompatibilidade para que um tedrico do curriculo itinerante ndo se possa esfregar em
impulsos marxistas criticos e epistemes nao-ocidentais. Isto implica claramente processos de
des-colonizagdo no seio do proprio nucleo de matriz critica e marxista. Ndo é para isso que
Marx, na verdade, nos alertou, quando afirmou a necessidade de uma critica implacavel de
tudo o que existe?



