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APRESENTACAO

Iniciando a conversa, a leitura, a escritura...

O caminho para a mudanc¢a comec¢a com um simples passo
em uma paisagem ainda familiar. (John Willinsky)

O que ¢ familiar no que se refere a Educagao Fisica, curticulo e cultura?
Ora, podera pensar o leitor, Educagdo Fisica sdo as aulas com movimento,
alegria e saude; curriculo é o programa de ensino com especificacao de ob-
jetivos, de contetidos, de métodos e instrumentos de avaliagdao e cultura siao
os utensilios, a linguagem, a gastronomia e as demais produgdes de um povo.

Essas tém sido as respostas com maior incidéncia, quando se interpe-
lam educadores pelo Brasil afora. Essas representagdes, germinadas no solo
da modernidade, adubadas pelas pedagogias nao criticas, seguem florescen-
do, apesar dos tempos pés-modernos em que circulam a Educacio Fisica, o
curriculo e a cultura.

Esta obra procurou discuti-las de forma radical, desconstruindo os fa-
tores que contribufram para sua consolidacdo e, em certo sentido, sugeriu que
outras representacdes sio necessarias se 0 que se pretende é construir uma
sociedade na qual seja melhor viver. Ao iniciar a caminhada por uma paisagem
familiar, a maioria dos profissionais da educag¢ido enveredou por trilhas e terrenos
obscuros, ainda pouco explorados pelas investigacoes da area. E por isso que as
lanternas que iluminaram a primeira etapa do percurso foram emprestadas por
estudiosos da teorizagio ctitica que, incomodados com o conforto das pedago-
glas tecnicistas, nelas se embrenharam para denunciar suas falsas promessas. O
legado desses primeiros desbravadores pode ser resumido nas suas ferramentas
de analise. Se outrora professores de todas as estirpes se vanglotiaram do rigor
do método com que desenvolviam suas aulas, da validade e impacto dos seus
conteudos, mediante a teorizacao critica, foram desveladas as armadilhas ideold-
gicas de tal pedagogia. O curriculo ndo critico muito ensinava, mas o seu ensino
s6 fazia reproduzir as diferencas sociais.



Com o tempo, a bussola critica mostrou indicios de exaustdo dian-
te da problematica apresentada pela escola democritica contemporanea.
Novos expedicionarios, dessa vez, munidos de referenciais da teorizagdo
pOs-ctitica, tracaram caminhos mais sinuosos. Vao e voltam intimeras vezes.
Diferentemente dos seus antecessores, 0s tedricos pos-ctiticos nao se preo-
cupam em descobrir o melhor percurso. Para eles, muitas so as possibilida-
des. Sem querer alcancar objetivos, preocupam-se com aqueles que andam
a0 seu lado, com quem eles sdo, com o que pensam. Dedicam uma atencdo
especial aos efeitos da trajetoria nas pessoas que a percorrem. A todo tempo
se perguntam: e os sujeitos da educacio, quem estdo se tornando? Por vezes,
sobem em arvores ou empunham seus binéculos para ver melhor, para ver
de outro modo e ampliar suas interpretacdes. & impossivel descrever a he-
ranca que estdo deixando. Primeiro, porque a caminhada ainda n3o terminou
e, segundo, porque ndo ¢ do feitio deles guiar ninguém.

Muito embora as veredas e marcas desses caminhantes tenham facili-
tado a jornada descrita nestas paginas, é importante assegurar que a rota que
conduziu as analises do curriculo da Educac¢io Fisica ndo estava no mapa.
Afinal, tanto os tedricos criticos quanto os pos-criticos preocuparam-se com
o terreno curricular de forma abrangente, deixando as especificidades de
um componente, para caminhantes menos preparados. Assume-se, portan-
to, toda a responsabilidade pela cartografia aqui realizada.

No avango pela paisagem pouco familiar, mais uma vez, outros
elementos vieram em auxilio e contribuiram para o invento da mudanca.
Configurando novos mapas, destacam-se as analises e experiéncias pedago-
gicas desenvolvidas pelos membros do Grupo de Pesquisas em Educagio
Fisica Escolar da Faculdade de Educacio da Universidade de Sio Paulo.
Professores que, empunhando pas e facSes, coletivizaram suas experiéncias
e reescreveram os trajetos curriculares das escolas onde atuam.

Imprescindiveis também foram as pesquisas desenvolvidas no seio do
grupo. Tomando como ponto de partida as andlises pds-criticas, que incluem
as criticas, acerca do contexto escolar, multiplicaram os enfoques e facilitaram
a travessia do pantano pedagdgico que, com frequéncia, persiste em ocultar as
alternativas de dialogo entre a teorizacio curricular e a Educacio Fisica.

O equipamento necessario para melhor explorar a paisagem inaugu-
rada contou também com as nutritivas discussOes travadas no ambito da



disciplina Educacao Fisica, Curticulo e Cultura, componente do Progra-
ma de Pés-graduacdo da mesma instituicio. Se, por um lado, os embates
que invadiam a noite subtrafam o tempo necessario para o descanso dos
caminhantes, por outro, indicaram os perigos do novo territorio, reco-
mendando um maior cuidado na sele¢io dos elementos que compuseram
a bagagem necessaria.

Cumprida a tarefa, é obrigacido de todo viajante apontar suas prin-
cipais descobertas visando orientar as futuras expedi¢des. Nesse caso, nao
ha territérios conquistados, tampouco bandeiras a sinalizar montanhas.
Nio se batizaram rios, vales ou picos. Se existe alguma contribuicido para
caminhantes vindouros, pode resumir-se na abertura para outras formas de
interpreta¢io do mapa curricular da Educacio Fisica.

Por tudo isso, caros leitores, ao engendrar nas sec¢des a seguif,
desfrutem também da condi¢éo de viajante. Partindo de uma paisagem fa-
miliar, vio, lentamente, reunindo o instrumental necessatio para uma leitura
malis critica do panorama educacional atual. Lembrem-se, no entanto, que
a sensacao de estar perdido, o cansaco, os escorregoes, a sede e a vontade
de desistir assolam qualquer aventureiro. Certamente, quando alcangarem
as paginas finais e olharem ao redor, verificardo que aquela paisagem inicial
¢ passivel de outras e renovadas leituras, cada qual mais instigante. Finda
a leitura, deixem-se envolver pela escritura do desconhecido. Vivam novas
aventuras, novas escritas no territério da educagio, pois sio elas que fazem
o mundo acontecer.

Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes
Sio Paulo, dezembro de 2008.
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INTRODUCAO

Escrevendo...

Diante do atual debate a respeito das transformagdes sociais e da
percepcido da crescente énfase na centralidade da cultura como base pata a
analise deste momento socio-histérico, este livro lanca luzes sobre o curti-
culo da Educagio Fisica, incorporando-o a discussao mais ampla. O tema
em questdo ¢é a contradi¢do entre a fun¢io social da escola na sociedade con-
temporinea — como formadora para a inser¢do em um mercado de trabalho
marcado pela preocupacio com o imediatismo das respostas as demandas
provindas de diversos setores e obcecado pelo acumulo de capital — e a
formagao dos cidadaos voltada para uma insercdo critica na vida publica, de
forma a contribuir com a transformacao das desigualdades que habitam esta
sociedade democratica.

Essas desigualdades, segundo Paulo Freire, caminham em dire¢do a
algo drastico: os seres humanos estio cada vez menos semelhantes, nio por
conta da riqueza da sua multiplicidade cultural, mas, sim, pela diferenca no
acesso aos bens e servigos engendrados na modernidade. Cada vez mais, tem-
se uma pequena parcela da populacio desfrutando daquilo que é construido
por todos, o que, de certa forma, torna os privilegiados “mais humanos”. Si-
multaneamente, a grande maioria, diferenciada de maneira radical, experimen-
ta condi¢oes deploraveis de existéncia, aproximando-se da construcio de um
“ser desumano”. A promessa que acompanhou a instauraciao do atual modo
de vida — urbano, pés-industrial, escolarizado, com grande tecnologia e circu-
lagao de conhecimentos — parece no ter se concretizado. Os meios emprega-
dos falharam na promessa de proporcionar uma sociedade “evoluida”, na qual
todos pudessem desfrutar de uma “boa vida”. Em seu lugar, sem qualquer dis-
farce, o que se constata ¢ o aumento desenfreado da polariza¢io social, politi-
ca e economica. Serd que as tentativas homogeneizantes do mercado operam
sob a logica da exclusdo ou planejam um bem comum? Sera que a democracia
¢ um mito ou fizemos dela uma interpretagio equivocada?

Essas questdes se ampliam quando se focaliza a formacdo dos “ain-
da humanos”. Sendo a escola um espaco de longa jornada de convivéncia,



que busca melhor compreender a realidade, formar para o presente e o
futuro, questiona-se qual contribuicdo vem auferindo para a caminhada
histérica da humanidade.

Nas dltimas décadas, a escola tem sido assolada por reformas cons-
tantes que tencionam adequéd-la as transformac¢des economicas e sociais
atuais, pois, filha privilegiada do Iluminismo, foi pensada por um pequeno
grupo de intelectuais para garantir as geracOes futuras melhores condi¢bes
de vida e universalizar os conhecimentos e valores da elite e, por meio dela,
valida-los. Essa condicao fez e continua fazendo da instituicio educativa
um espaco poderoso de exercicio e afirmacido etnocéntrica da civiliza¢do
ocidental e dos ideais econémicos da burguesia. No lugar da razio e do
progtresso, o que se vé é o paradoxo que matca a funcdo da escola atual: ao
mesmo tempo em que a sociedade torna-se mais escolarizada, os problemas
de ordem social e ambiental crescem em progressido geométrica.

As reformas em curso para modificar esse quadro situam-se em
dois polos. Se, por um lado, as mudangas sio impulsionadas pelos aspectos
globais que abordam questoes politicas, econoémicas e sociais, conferindo
destaque a promogao de politicas educacionais e diretrizes curriculares que
incidem na gestdo do ensino, por outro, sao priorizadas modificagbes de
caracteristica local, centradas nos objetivos, contetidos de ensino, métodos,
avaliagdo, controle disciplinar, ou seja, nas questoes que envolvem os pro-
cessos internos da escolarizacio.

Muitas vezes, tais encaminhamentos apresentam-se fragmentados. A
analise de carater global desconsidera as particularidades da sala de aula, da
vida dos seus protagonistas e das condi¢bes de trabalho, enquanto a des-
centralizada, fechada em si mesma, ndo costuma relevar os determinantes
socials e culturais que constituem qualquer institui¢do social. O resultado
dessa compartimentalizacdo tem acarretado um prejuizo significativo a
quem a escola deveria atender, ou seja, a sociedade em geral.

Seguindo essa argumentacdo e tomando como referéncias as teorias
educacionais e culturais atuais, compreende-se que a realizacio de qualquer
analise critica acerca da escola deva efetuar-se por meio da relacio entre seus
determinantes sociais, historicos e culturais e as questdes didaticas e peda-
gobgicas que efetivamente ocorrem no interior da cultura escolar, ou seja, em
todas as instancias que compdem seu curriculo — o que acontece nas salas



de aula, os conteudos ensinados, os conhecimentos aprendidos, as praticas
sociais desenvolvidas, os momentos de trabalho e nao trabalho, as decisoes
administrativas, enfim, o universo das experiéncias vividas com base na es-
cola. Ha, portanto, pontos de convergéncia entre os aspectos que influem
nas transformagdes das politicas educacionais e da sala de aula.

A crescente diversidade cultural que habita a sala de aula contempora-
nea, além de constituir-se obstaculo a implantacio de determinadas politicas
educacionais, polemiza o coletivo docente. As iniciativas homogeneizado-
ras presentes nas tradicionais propostas de unificacdo curricular, a avaliacio
controladora e os contetdos extraidos da cultura hegemonica incomodam
tanto quanto a tentativa de inclusio e valorizagio de todos na escolarizacio,
sem que sejam consideradas suas diferencas éticas e sociais.

No atual momento, mais do que a defesa de uma cultura comum, as
politicas educacionais articulam-se aos intetesses de mercado, influenciadas pelo
enfoque global. Embora a legislacio e a producio académica mais recente te-
nham apontado a presenca da diversidade cultural na escola, os curriculos ofi-
ciais, em geral, reconhecem que a formagiao do cidaddo deva ser pautada na
légica do dominio dos conhecimentos denominados universais, o alentado cut-
ticulo comum. Essa visdo se justifica no pressuposto de que, para ser cidaddo
em um mundo globalizado, é necessario uma educacdo que garanta a inser¢ao
do educando no mercado produtivo, quer assuma a condi¢ao de trabalhador ou
consumidor. O saber universal, portanto, nada mais é do que o saber requerido
pelo mercado, mais incisivamente, o saber acumulado pela burguesia. Talvez
caiba substituir a expressdo saber universal por saber transnacional.

Quanto ao enfoque local, este, muitas vezes, cristaliza as diferencas
em uma perspectiva individualizante: ora determinadas posturas pedagogicas
sdo adotadas com referéncia as condi¢bes socioecondmicas desfavoraveis,
ora apelam para distarbios de aprendizagem, deficiéncias fisicas,
comportamento ou outras caracterfsticas que menosprezam os estudantes
oriundos de comunidades minoritarias. Nesses casos, as dificuldades das
praticas educativas associam-se aos problemas pessoais dos alunos e nao
aos desafios que as equipes pedagdgicas devam enfrentar para minimizar os
indices negativos da educacio brasileira. Em rarfssimas ocasides, os saberes
que alunos e professores trazem para a escola sio reconhecidos e assumi-
dos como aspecto central do curriculo. Mesmo nesses casos, o repertorio



inicialmente disponivel é, quase sempre, tido como ponto de partida para
a sistematizacdo da aprendizagem dos saberes cientificos ou universais que,
lentamente, suplantardo os conhecimentos de chegada. A moda da escola
universalizante, os saberes da cultura a qual pertencem as criangas, jovens
e professores sdo vistos como ingénuos ou invalidos para a compreensiao
da realidade, daf a intencio explicita de substitui-los por outros, legitimados
socialmente. No linguajar docente, esses saberes, ou, para muitos, precon-
cepcles, servem para contextualizar os conteudos de ensino dominantes na
histéria da escolarizacio.

Diante do panorama de politicas publicas e praticas docentes versus
a presenca da multiplicidade cultural na escola, com todos os problemas
e conflitos que o caracterizam, o que se nota ¢ a crescente tensio entre a
cultura veiculada pela escola, a cultura mididtica e o patrimonio e as praticas
culturais apresentados pelos seus novos frequentadores. Em razao dos desa-
fios langados por esse novo quadro, o curriculo vem assumindo a posi¢io
central nos debates escolares, académicos e governamentais, mesmo que,
cada setor, a0 seu modo, defenda posi¢oes distintas.

Nesse sentido, uma série de modificacdes curriculares tem sido
implementada, visando incluir o Outro no projeto educativo das institui¢oes
escolares que, cada vez mais, por forga de lei, pressGes economicas e conquistas
sociais por parte dos grupos historicamente desprovidos de poder, veem-se
obrigadas a acolhé-los. Apesar da tentativa de imposigao de um curriculo co-
mum pelo Estado, com reflexos nas propostas estaduais, municipais e pri-
vadas, é possivel observar que essas politicas niao se consolidam em praticas
homogéneas. Afinal, os processos internos de cada escola transcendem a esfe-
ra do Estado, de seus propositores e dos seus interlocutores, pois dependem
das lutas internas e das interpretacdes que cada um dos envolvidos confere as
demandas e contradi¢Ges da sociedade contemporanea.

Contribui, sobremaneira, para ressignificar o curriculo oficial,
o reconhecimento da presenga escolar de outros grupos identitarios
historicamente sem poder, tais como, as meninas, as diversas sexualidades,
as minorias étnicas e religiosas, os desfavorecidos economicamente, sem fa-
lar nas subculturas que caracterizam a juventude. Os diversos grupos cultu-
rais que até recentemente se encontravam alheados da escola ou nio eram
nela reconhecidos, nela adentraram-se. Num ambiente marcado pela tradi-



¢io cultural elitizante, “os diferentes” tentam afirmar suas identidades, porém,
deparam-se com discursos provindos de setores privilegiados que lhes con-
ferem estigmas e esteredtipos pejorativos.

Entre as inumeras linguagens, as diferencas culturais manifestam-se
intensamente nos “textos” produzidos pelas manifestagdes da cultura cot-
poral. Nem sempre o repertério de gestos e praticas corporais cultivados
na comunidade escolar é valorizado pela institui¢ao educativa. Tal contexto
ocasiona descompasso, afastamento e resisténcia por parte dos alunos ou, o
piot, a fixagdo propositada e distorcida de signos de classe, etnia, género, ida-
de etc., presentes nas manifestacbes corporais da cultura dominante. Urge,
portanto, uma democratizagio curricular da Educacio Fisica, dado seu status
de componente cutricular que trata pedagogicamente o patrimonio da cultu-
ra corporal da humanidade.

Nesta obra entende-se que o movimento humano, como linguagem,
veicula significados culturais. Portanto, o que se propde ¢ uma concepg¢io de
Educagio Fisica que ofereca a oportunidade do didlogo por meio do encontro
das diversas culturas, proporcionando aproximacao, interagao, experimenta-
¢do, analise critica e valorizagdo das diversas formas de produgio e expressao
corporal presentes na sociedade, para que os educandos possam reafirmar
sua identidade e reconhecer a legitimidade de outras. O que se pretende é a
afirmagdo da dignidade das varias culturas, por meio da vivéncia, partilha e do
respeito pela diversidade das manifestagdes corporais que nelas se originam.

Sem perder o foco nas demandas que interpelam a institui¢do
educativa, neste livro, as propostas da Educacido Fisica em vigor foram
contextualizadas e confrontadas com a teorizacdo curricular mais recente.
Aquelas concepces da area naturalizadas, sem questionamento e, em geral,
vistas como eficientes, necessarias e inofensivas a formacdo dos estudantes,
quando analisadas criteriosamente, revelaram que, no fundo, conduzem a re-
producio e até a produgio cultural e social da opressio e desigualdade. Em
contrapartida, sem tencionar o estabelecimento de caminhos definitivos,
alguns elementos aqui discutidos sustentam uma perspectiva para a trans-
formacao da pratica pedagogica da Educacio Fisica, em consonancia com a
problematica suscitada pela presenca da multiplicidade cultural no ambiente
educativo e 2 mudanca das funcées sociais atribuidas a escola na sociedade
contemporanea.






1

As transformacoes sociais e seus reflexos na
educacao






E possivel dizer que a educacio, em sentido amplo, existiu desde
sempre. A familia e o grupo de iguais responsabilizavam-se por transmitir
as geracOes mais novas os conhecimentos necessarios para a sobrevivéncia,
seus ritos e praticas sociais. Por essa via, as criangas e os jovens aprendiam a
cagar, pescar, cozinhar, rezar, cantar, falar etc. e, ao tornarem-se adultos, tam-
bém transmitiam seus conhecimentos, reproduzindo o ciclo. A perpetuacio
dos saberes necessarios a vida, garantida por essa via, gerava as condi¢oes
necessarias para a continuidade de cada sociedade.

Dotados de heranca cultural, os diversos grupos enfrentavam e
resolviam os problemas que se apresentavam no tempo e no espacgo, te-
construindo o que dispunham inicialmente e ampliando o patrimonio da
humanidade. A dindmica empreendida, denominou-se progresso. De modo
geral, lenta ou rapidamente, todos 0s grupos sociais apresentam percursos
de educacio e progresso. Sem qualquer intencdo de aprofundar conceitos
mais particulares ou seus efeitos, educacio e progresso implicam concepgio
de acimulo dos conhecimentos produzidos que conduzem cada cultura a
estagios diferentes dos anteriores com relagdo ao bem-estar social.

A mudanga dos modos de produgio de alguns grupos estimulou
tanto a diversifica¢do das fun¢des sociais dos membros de cada comunida-
de como seu aumento populacional. Com o incremento da complexidade
das sociedades, o acumulo e as novas demandas de conhecimentos, sut-
giram, desde os primérdios da histéria, diferentes formas de transmissdo
dos conhecimentos, ocasionando a especializagdao e a selecio do que de-
veria ser ensinado, bem como quem seria privilegiado pelos processos de
educagio, e por que nio dizer, pela “condugido e usufruto” dos beneficios
do progresso.

Todavia, a concepgao de educagio quando referida ao trabalho esco-
lar necessita de esclarecimento. Segundo Paro (2008), o senso comum tem
concebido a educagio como um encontro de individuos em que o primeiro,
o professor, transmite conhecimentos ao segundo, o aluno. Em substitui¢do
a essa ideia corrente, o autor sugere a adogdo de uma visio cientifica e rigo-
rosa de educac¢do. Em um primeiro momento e de forma ampla, a educacio
pode ser vista como apropria¢do, reconstrucdo e producio de cultura.

Aqui convém um esclarecimento. Muito embora na contemporanei-

dade convivam diversas interpretacOes para o termo cultura, a concepgao
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e As transformacées sociais e seus reflexos na educacéo

N
N

adotada nestas paginas buscou inspiracio na teotizagio pds-critica.! Nessa
construcdo tedrica, segundo Moreira e Candau (2007), cultura refere-se a
dimensao simbélica presente nos significados compartilhados por determi-
nado grupo. Concebe-se, assim, a cultura como pratica social, ndo como
coisa ou estado de ser. Nesse enfoque, coisas e eventos do mundo natu-
ral existem, mas nao apresentam sentidos intrinsecos: os significados sio
atribuidos com base na linguagem. “Quando um grupo compartilha uma
cultura, compartilha um conjunto de significados, construidos, ensinados e
aprendidos nas praticas de utilizagdo da linguagem” (p. 27).

Considerado esse entendimento acerca da cultura, serd correto afirmar
que todas as pessoas sdo sujeitos historicos inseridos em determinados
grupos sociais, que pelo seu intermédio, interagem de diversas maneiras,
produzindo significados com base nas condi¢des e nos percursos de vida, ex-
periéncias de classe, etnia, género, local de moradia, ocupagbes profissionais,
religido e demais marcadores que configuram uma comunidade especifica.

Ao valer-se dessa nogao de cultura, pode-se afirmar que a escola é o cena-
rio em que diversas culturas entram em conflito tendo em vista a veiculacao de
seus distintos significados. Qualquer estudante ou docente ira se defrontar com
produgdes simbolicas que ora lhes sdo familiares, ora lhes sdo estranhas. Atuar
sobre elas ou com base nelas, fard com que os significados inicialmente disponi-
veis sejam reconstruidos, alcangando a producio de novas significagoes.

Todavia, essa nogdo de escola nao existiu desde sempre. A analise histori-
ca empreendida por Esteve (2004), com a qual se desenvolveu o debate ao longo
desta secdo, revela que a escola, como instituicio dedicada especificamente a
ensinar, parece ter surgido no Egito do Antigo Império, por volta de 2.500 a.C.,
quando, amparadas pelos templos, criaram-se Casas de Instru¢ao e, na corte do
farad, estabeleceram-se escolas de escribas. Em ambas as instituicdes transmi-
tlam-se os segredos da escrita, considerada um instrumento divino. O processo
educacional era reservado a elite sacerdotal e 4 administracio do Estado, pois
a essa parcela da populacio atribufa-se o exercicio das atividades intelectuais e
delegava-se as demais, de aspecto meramente pratico, ao restante da populagio.
Entre os ocupantes das atividades mais nobres, encontravam-se os esctibas. In-
dividuos escolatizados e responsaveis pela conducio dos negbcios governamen-
tais, funcio de importancia destacada naqueles tempos.

' O conjunto das teotias pds-ctiticas serd apresentado e discutido em secio subsequente.



Ao longo do tempo e em distintas sociedades, explica o autor, surgi-
ram escolas organizadas pelas comunidades, pelas cidades, pelos monasté-
rios medievais, pelas igrejas ou pelos templos, todas elas com alguns aspec-
tos em comum dos quais dois se destacam: primeiro, é visivel a transmissao
dos saberes acumulados pelos grupos para a sua consequente conservagao
e, em segundo plano, a constituicio e manuten¢do dessas instituicdes de-
pendiam da iniciativa particular de pessoas e entidades que se ocupavam
unicamente das proprias unidades, sem qualquer ambi¢io de construir um
sistema escolar coordenado que desse cobertura ao conjunto da populagio.

No que tange ao trabalho escolar, com o decorrer da histéria, diversos
acontecimentos contribuiram para que as tarefas repetitivas e extenuantes
que caracterizaram os primérdios da pedagogia fossem modificadas. Entre
os fatores mais marcantes, é possivel mencionar a invenc¢io da imprensa, que
modifica profundamente os sistemas de aprendizagem, e a difusio das novas
descobertas em todos os campos do conhecimento, que altera significativa-
mente aquilo que era ensinado nas escolas.

Diante das mudangas ocasionadas pelo Renascimento, a transi¢ao da
Idade Média para a Idade Moderna fomentou as concepgoes de pedagogos e
filésofos ilustres, transformando definitivamente o que acontecia no interior
das escolas. Consolidaram-se os movimentos de renovagao com o advento
do Humanismo Renascentista, a Reforma Protestante e a Contrarreforma,
pelo favorecimento do raciocinio para a instituicio de conclusGes no lugar
dos métodos dedutivos medievais. A escola, nesse momento, sucumbiu as
influéncias religiosas — jesuita e luterana — e aos ideais de pensadores, como
Erasmo de Roterda, Juan Luis Vives, Thomas More e Michel de Montaigne.
No entanto, essas iniciativas ficaram restritas ao ambito privado, limitadas
a poucas instituicOes particulares, ao patrocinio mutavel do “padrinho” do
momento, ou a a¢ao individual de um grande educador e seus discipulos.

O movimento da Reforma Protestante foi pioneiro ao tentar implemen-
tar a escola primaria para todos. Nascido em Eisleben, na Sax6nia (Alemanha),
Martinho Lutero (1483-1546), um dos idealizadores da Reforma, defendia a
educagido universal e piblica como dever do Estado. Nio foi a toa que os
reinos germanicos foram os primeiros a promover projetos de educacio pu-
blica e obrigatoriedade escolar para todas as criangas de 6 a 12 anos. Com a

presenca de religiosos no ensino, esses projetos pioneiros visavam propagar a
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té religiosa e opot-se ao ensino jesuita, tradicionalmente centrado no ensino
supetiot, logo, elitista. Ainda nos reinos germanicos, mais especificamente na
Prassia do século XVIII, institui-se o primeiro sistema totalmente publico de
ensino, mediante a retirada do clero da administracao das escolas e a instala¢io
de um ministério da educa¢io que, com tal finalidade, dispunha de escritorios
e inspetores que administravam e fiscalizavam todas as escolas primarias. O
trabalho de Esteve (2004) sinaliza esse momento como o petiodo do resgate
da educagio escolar da aleatoriedade das iniciativas privadas e o comprometi-
mento e responsabilizacio do Estado na ctiagdo e manuten¢io de um sistema
coordenado de escolas, para que todas as ctiancas tivessem o acesso garantido.
A responsabilizacdo do Estado pela educagdo escolar, visando o alcance de
toda a populagio infantil, ocupa a histéria da educagio dos séculos XIX e XX,
e ainda pode ser considerada incompleta em intmeros paises.

Vale ressaltar que o modelo e a instauragio de sistemas puiblicos de ensi-
no, conforme o autot, sdo frutos das mudancas econémicas e sociais em voga
na Europa da época. Resumidamente, as revolugoes burguesas ocorridas a
partir do fim da Idade Média promoveram mudangas econdmicas — da riqueza
pela posse hereditaria das terras a acumulagio de capital por meio da atividade
produtiva; no controle social — do direito divino dos reis ao contrato do pacto
social; nas formas de governo — do fim do poder da nobreza a criagao dos
Estados-Nagao; da énfase na fé aos principios da racionalidade. Ao mesmo
tempo que crescia o poder da burguesia, as teorias do liberalismo econdémico
e politico ganharam forca. Pautado no ideal de democracia, o pensamento
liberal afirmava o poder politico por meio do voto e ndo mais nas condi¢des
de origem. Contraditoriamente, a teoria liberal reforcava ideias elitistas, aten-
dendo aos interesses da burguesia, pois somente poderiam participar da vida
publica e exercer a cidadania aqueles que acumularam capital. Essa perspectiva
elitista viria a marcar e definir as metas e reflexdes acerca da educacio.

De modo geral, essas transformacgdes tiveram seu apice com as
Revolugoes Francesa e Industrial. Recorrendo a Hobsbawn (1982), verifica-
se que “a grande revolucdo de 1789-1848” nio foi a vitéria da produgio
industrial sob a producio agraria, mas a da industria capitalista. Ndo fora
também o triunfo dos ideais de liberdade e de igualdade, e, sim, o triunfo
da burguesia liberal, nio da economia moderna, mas a consagracdo das
economias e Hstados de uma pequena parte do globo. Essas mudancgas



culminaram com a formacio de uma nova classe dominante, a burguesia, e
de uma nova classe dominada, o proletariado. Surgia, assim, um novo traba-
lhador — o assalariado, que, desprovido de sua prépria produgio, venderia o
unico bem que lhe restava: a energia de seus musculos.

Deslocados do campo para as cidades, esses trabalhadores formaram
um grande contingente necessitado e disponivel que se sujeitava aos meca-
nismos do capitalismo, que, visando a um maior acimulo de capital, tendiam
a exploragio proletaria para o aumento dos lucros. Em virtude dos varios
movimentos sociais de revolta com relacio as condi¢cdes de vida da classe
proletétia, a partir de 1848 (a era do capital),? tiveram inicio diversas refor-
mas sociais que tencionavam defender os interesses da burguesia, em razao
da necessidade de dirigir e controlar as massas e traduzir suas reivindica¢oes
em termos adequados a ordem social existente.

Na segunda metade do século XIX, o capitalismo liberal estende-se
para um capitalismo monopolista. O resultado foi a divisio do mundo em
vencedores e fracassados, tanto nos limites internos como nos internacionais,
consolidando a distingdo entre ricos e pobres. Além disso, esse periodo mar-
cou a contradi¢ao do apogeu da burguesia com a segregacao cada vez maior do
trabalhador bracal. No entanto, no nivel politico, manteve-se a crenga de uma
sociedade igualitaria. F nesse bojo que frutificam as discussoes académicas no
campo das Ciéncias Humanas com o propoésito de explicar essas diferencas.

Aos processos desencadeados pelas revolugbes, soma-se o advento
dos sistemas nacionais de ensino, cujos propédsitos estao fundamentados
em trés principios: a crenga no poder da razdo e da ciéncia; a afirmagio do
projeto liberal no qual a igualdade de oportunidades suplantaria as desigual-
dades geradas pela heranca familiar, e, por fim, a consolidacdo dos Estados-
Nagao. Mais do que os dois primeiros, a implantagdo das redes publicas
primou pela consolidacio do terceiro, isto €, o nacionalismo em detrimento
da igualdade e do conhecimento.

Para garantir a soberania nacional era necessatia a transformacio do
sidito feudal em cidadio. E ai que a escola recebe um papel de destaque.
O ensino universal e obrigatério promovido por um sistema nacional seria
a garantia para a construcdo da unidade em uma sociedade marcada pela

% Para melhor compreensio destas transformagdes sociais, sugete-se a leitura de Hobsbawn (1979 e
1982).
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divisao de classes. A instalagdo das escolas publicas sedimentaria a ideia de
uma sociedade igualitaria e justa. Contudo, nesse periodo, tanto a constitui-
¢ao quanto a propagacio dos sistemas publicos de ensino encontravam-se
mais na 6rbita das intengdes da classe dominante do que na realidade. Nesse
contexto, a nacionaliza¢do tampouco se concretizava. Como convencer as
massas trabalhadoras ao sacrificio laboral e manté-las submetidas as condi-
cOes degradantes de vida e trabalho?

A rapida mecanizacio e a sofisticacio do processo fabril, a pressio
pela iminente perda de emprego e o tisco do retorno as condi¢cSes de miséria
e fome geradas pelo ritmo crescente do processo de urbanizacdo estimula-
ram a normatizacio dos comportamentos. Cada trabalhador via-se impelido
a dar tudo de si, mantendo alta a sua produtividade.

Se, no principio da industtializacdo, a importancia da escola nio to-
mou grandes propor¢des, pois a adequagido das pessoas ao novo modo de
producio era simples, a partir da segunda metade do século XIX, nos paises
que apresentavam uma economia estavel e mediante as pressoes pelo au-
mento da eficiéncia em prol do maior acimulo de capital e progresso, a
escola adquire funcoes diferentes para os diversos segmentos de uma socie-
dade estratificada. Para os empresarios, seria o meio de formar aqueles que
pudessem racionalizar e acelerar a produgio. Para as classes médias e emer-
gentes, era a oportunidade de ascensao social pela ocupacdo de postos de
trabalho mais qualificados. Para a classe trabalhadora, o sonho de superagio
das adversidades impostas pelas condi¢es precarias de vida.

Nesse ambiente, gradativamente, a escola investiu-se do papel
de redentora da humanidade, pois, na Otica das classes dominantes, a
escolarizac¢do afastaria a ignorancia que vitimizava os membros das camadas
populares, que, somente por meio da escola, poderiam ter acesso ao que as
classes mais abastadas produziam. A criagdo dos sistemas nacionais de ensi-
no contribuiu para a formacao da concepcido de “alta cultura e baixa cultu-
ra”. Vale ressaltar que, para consolidar seu projeto social, coube a burguesia
o fomento de preconceitos de grupo (nag¢io, racial, étnico, género e social).
Essas praticas discursivas contribufam para afirmar a Ciéncia Moderna em
detrimento de outras ciéncias e consolidar o estilo de vida burgués como o
melhor modo de ser. Heller (apud Patto, 1996) afirma que os preconceitos

tém a funcio de manter a ordem e estabilizar a coesdo da integracdo social,



sobretudo em uma sociedade de classes. A socidloga adverte que em ne-
nhum outro momento da histéria se produziu tanto preconceito quanto na
sociedade burguesa, visto que ¢é nela que a coesdo social se mostra extrema-
mente instavel. Observa-se, portanto, que os principios que alicercaram os
sistemas nacionais de ensino contribuiram de forma incisiva para tornar o
mundo um lugar seguro para o modelo capitalista. Diante disso, é possivel
contestar qualquer ideia de neutralidade no processo de escolarizacio.

No Brasil, a escolariza¢ao ficou limitada a restritos segmentos da socie-
dade dirigente até o inicio do século XX. A escola, voltada apenas para as eli-
tes, visava preparar os homens para a ocupagao de cargos governamentais ou
posi¢oes de mando na incipiente industria, pata o clero, para o poder judiciatio
etc. e, isso era possivel, sobretudo, pela passagem pelos bancos universitarios
— ambiente restrito até mesmo para alguns representantes da elite econémica.
Assim como na Europa, no Brasil, o avan¢o do capitalismo e a consolidacio
das politicas liberais fomentaram uma maior demanda na produgio e, por
conseguinte, na mao de obra qualificada. Ao longo dessa trajetoria, surgiram
novos postos de servico que requisitavam conhecimentos especializados. Para
atender as mudancas, o ensino técnico foi incrementado com a fundacio de
escolas profissionais, inicialmente no interior das industrias, mas que, com o
tempo, passaram a configurar unidades independentes pertencentes as redes
publicas ou privadas de ensino. O ensino técnico possibilitava uma melhora
de vida para os filhos da classe trabalhadora. Quando mais tarde passaram
também a proporcionar a certificagdo necessaria para o ingresso na universi-
dade, suas vagas tornaram-se disputadas entre os filhos dos representantes das
camadas mais privilegiadas economicamente. Basta verificar que atualmente o
ensino técnico atende, em sua maioria, setores da classe média, cujos objetivos
voltam-se para uma carreira universitaria.

A andlise do processo de expansdo da escola empreendida por Esteve
(2004) permitiu-lhe verificar que, conforme proliferava o nimero de institui-
¢Oes, ampliavam-se as oposi¢oes. Em diversas localidades, elevaram-se vozes
temerosas dos efeitos da instrucio dos operarios e camponeses, que podem
ser traduzidas no medo pela perda do controle social ou no aumento da com-
peticdo pelas oportunidades sociais de destaque. No entanto, apesar de tudo, o
Estado envolveu-se na tarefa convencido dos beneficios de estender a educacio,
a0 menos o Ensino Fundamental, a todos os cidaddos e cidadds. Para explicar
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esse fenémeno, no inicio da década de 1960, surgiu a Teoria do Capital Huma-
no (TCH) para referir-se ao ativo econdémico como impulsionador de avancos
técnicos e clentificos daqueles paises que dispdem de uma massa critica de pes-
soas com altos niveis de formacao. Influenciados pela ideia de qualificar a forga
de trabalho mediante formacio escolat, seus propositores® acreditavam que as
escolas poderiam ser concebidas como empresas especializadas em produzir
instrucdo, ou seja, disseminar comportamentos e conhecimentos objetivos. Dai
se destaca a alocacio da formacio pessoal e humana em segundo plano, sen-
do, portanto, mais um exemplo das concepgbes que traduzem os beneficios
da educagdo em termos econémicos. Na mesma linha, encontram-se aqueles
argumentos que exigem maiores nfveis de educagio para manter niveis minimos
de coesio social. Esse embate fica claro quando se percebe que a sinergia entre
conhecimento e enriquecimento nio atinge todos, pois, cada vez mais, 0 acesso
a0s recursos tecnolégicos desenvolvidos fica restrito a uma pequena parcela da
populagio, os setores privilegiados. Consequentemente, a violéncia e as con-
di¢oes insalubres de vida para aqueles que estio a margem dos beneficios do
projeto da modernidade s6 podem crescer.

A aceitagdo da responsabilidade do Estado sobre a educagio nio foi
suficiente para contornar a estruturacdo de certo dualismo: enquanto a a¢do
oficial limitou-se ao Ensino Fundamental, preferivelmente, a alfabetizacio, ao
dominio das opera¢cdes matematicas elementares e a obediéncia moral para
as camadas populares no ambito de uma escola publica deficitaria, as classes
mais elevadas viram-se contempladas por escolas elitistas, cujos diplomas pet-
mitiram exercer determinadas carreiras civis ou ter acesso aos altos cargos da
administracio reservados aos diplomados (Esteve, 2004). Para os sociélogos
da educac¢ao Claude Baudelot e Roger Establet (1990), apesar de suas propos-
tas unificadoras, pautadas por um curriculo comum, a escola era dividida em
duas grandes redes, as quais corresponderiam a divisao da sociedade capitalista
— escola para os burgueses e escola para o proletariado.

Nos paises de maior poder econémico, o processo de incorporacio de
todas as criancas ao Ensino Fundamental ndo se completou, efetivamente, até
a segunda metade do século XX. Apesar disso, houve um importante desen-

volvimento no Ensino Médio e nas escolas profissionalizantes, cujo acesso foi

* A TCH foi desenvolvida pela Escola de Chicago, sobtetudo pelo economista estadunidense

Theodote Schultz na obra intitulada O valor econdmico da educacao.



estendido as novas profissdes dos setores médios emergentes. Ainda nesse
petiodo, a educacio escolar era entendida como um privilégio e todas as eta-
pas dos sistemas educacionais aceitavam com naturalidade o exercicio de um
papel seletivo, pois, se as vagas eram tao escassas, deveriam ser reservadas aos
melhores, ndo mais em razdo da nobreza do sangue, mas aos mais inteligentes,
aos mais dotados, aos mais esfor¢cados, supostamente sem relagdio com suas
origens sociais. A escola daquele perfodo era marcada por uma certeza social:
fornecer as bases de insercao dos cidadaos na divisao social do trabalho.
Ap06s a Segunda Guerra Mundial, o movimento de escolarizacio tran-
sita de uma concepe¢io elitista para uma escola de massas e passa da certeza
a promessa de uma vida melhor. O otimismo assentava-se na ideia de desen-
volvimento e mobilidade social. Desse modo, na ética de Esteve (2004), a
maioria dos adultos dos dias atuais foi educada em um sistema educacional
seletivo baseado na pedagogia da exclusio e assentado em uma estrutura
piramidal que excluia os alunos e alunas conforme avangavam nos diversos
niveis. A ideia de que o Estado nido deveria gastar seus escassos recursos
financeiros mantendo nas poucas vagas escolares mal-educados ou despro-
vidos de capacidade para o estudo fazia parte, sem causar estranheza, dos

principios transmitidos a maioria dos alunos que atualmente sao adultos.

Ensino Superior

Ensino Médio

Ensino Fundamental

Sem Escolarizacao

Com esse espitito, explica o autor, as escolas eram valorizadas socialmente

pelo percentual final de aprovacio nas provas oficiais, 0 que servia para avali-

e Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

w



e As transformacées sociais e seus reflexos na educacéo

w
N

zar a eficacia da instituicdo. Esse era um dado que permitia fazer comparagSes
supostamente “objetivas’ entre as escolas de cada cidade. Entretanto, prevendo
que determinados alunos pudessem comprometer suas estatisticas de aprovados
nos exames oficiais, as escolas estabeleciam um mecanismo continuo de selecio
que funcionava em seu préprio interesse: se fosse permitido a todos prosseguir
nos estudos, os mais fracos comprometeriam o percentual final de aprovados.
Portanto, para se manter como um colégio de elite ou de qualidade, era preciso
que os alunos passassem por um crivo a cada ano, tendo direito a continuar
sua trajetétia escolar apenas aqueles que ofereciam uma razoavel esperanca de
aprovagao. Por essa razdo, a cada ano, ao acabar o curso, os pais dos estudantes
com maiores dificuldades eram convidados, cortesmente, a retirar os seus fi-
lhos da escola. O mesmo sucedia com aqueles que manifestavam no interior da
institui¢do qualquer comportamento de rejei¢do pelas suas normas de conduta
e disciplina. Mediante esse “método”, aqueles poucos que atingiam os tltimos
anos da escolatizagdo eram dotados de uma enorme capacidade de adaptagio ao
sistema ou, 0 que queremos ressaltar, eram os legitimos portadores dos conheci-
mentos e modos de proceder valotizados pela educagao escolar. Em um sistema
como esse, nunca ¢ demais relembrar que os estudantes originarios das camadas
mais humildes da populag¢do, dos setores economicamente desprivilegiados ou
os representantes de outros grupos sociais nao tinham a menor chance. O ma-
logro da promessa da escola de massas como fator de superagio das injustigas
sociais frustrou expectativas e, na verdade, evidenciou seu papel reprodutor das
desigualdades. A escola prometida, paradoxalmente, ampliou as desigualdades e
mergulhou no espectro da incerteza.

As pessoas que se recordam desse sistema educacional com certa nos-
talgia precisariam refletir melhor para verbalizar qualquer defesa dessa politica
baseada na exclusdo permanente dos alunos menos adaptados. Obviamen-
te, se voltdssemos a conceituar a educagdo como um privilégio, em vez de
considera-la um direito, e deixdssemos que os professores estabelecessem me-
canismos seletivos, o clima das salas de aula melhoraria extraordinariamente.
O problema, ressalta Esteve (2004), é que sob uma perspectiva social, e ainda
mais nos termos economicistas, um paifs que pretenda voltar a pedagogia da
exclusio vai piorar sua coesio social e frear notavelmente sua capacidade de
progtesso, distanciando-se de quaisquer objetivos desenvolvimentistas. Mas,
evidentemente, sob as perspectivas dos docentes e de alguns pais dos “bons



alunos”, voltar a implantar mecanismos seletivos melhorard a qualidade de
suas vidas na sala de aula, embora, provavelmente, ndo melhore a qualidade da
educagio, pois, no momento atual, um novo problema educacional surgiria: o
que fazer com esse percentual de alunos excluidos?

Naturalmente, prossegue o autor, durante um longo perfiodo do século
XX, esse problema ndo existia, pois, mesmo muito jovens, os excluidos eram ab-
sorvidos pelo mercado de trabalho cujas estruturas produtivas nao atribufam um
grande valor ao nivel de formagao e absorviam uma importante massa de mao de
obra nio qualificada. Sem uma formagio adequada e de forma rudimentar, esse
exéreito industrial de reserva* aprendia um oficio 7n loco e passava a vida toda sem qual-
quer acesso aos bens que hoje consideramos indispensaveis. Ja os diplomados do
Ensino Médio nos anos 1950, 1960 e 1970 eram tiao poucos que terminavam por
encontrar ocupagoes profissionais cujos beneficios mostravam-se bem mais atra-
tivos ou, conforme os recursos e desempenho escolar, rumavam as rarissimas
vagas do sistema universitario e as ocupagoes profissionais de grande prestigio.
Grosso modo, essa politica educacional prejudicou apenas as criangas filhas de
pessoas oriundas das camadas mais pobres da populacio. Essas criangas aprende-
ram desde cedo a falhar e perpetuar um ciclo de pobreza e de posi¢ao social.

Profissionais
liberais

Técnicos
escriturarios

Ensino Fundamental

Sem Escolarizacao

* Em seu tempo, Marx denominava exéreito industrial de reserva o grande contingente de pessoas
oriundas do campo que ficava a espera de qualquer oportunidade de emprego, independentemente
de qualificacio, condi¢oes de trabalho e remuneragao. Transpusemos essa denominagao para aque-
les que, por falta de oportunidade na vida escolar, ocupavam os postos de trabalho em acordo com

o seu tempo de preseng¢a nos bancos escolares.
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O percurso tracado até aqui demonstra que por muito tempo a escola
apresentou caracteristicas que apenas ultimamente tém sido questionadas:
a educagdo escolar como uma experiéncia reservada a uma minoria de
eleitos; outorga de privilégios garantidos pelo alcance de posi¢des sociais
escolarizadas; assuncao de determinadas func¢des na sociedade e retribuicdes
econdmicas de acordo com o nivel de escolatizaciao alcancado.

E licito que as ideias correntes no pensamento pedagégico brasileiro
a respeito das dificuldades presentes no processo de escolarizacio tém uma
histéria, sobretudo quando estdo em pauta as dificuldades de aprendizagem,
a qualidade de ensino e as metas da escolatizaco. Isso indica que, para com-
preendermos ou questionarmos o momento atual, necessitamos entender
o modo hegemonico de se pensar a educagdo e como ele foi instaurado na
sociedade brasileira contemporanea.

Valendo-se disso, pode-se classificar como “radicalmente injusta
qualquer comparagdo entre os éxitos escolares de um sistema que trabalha
com alunos da elite, com os resultados obtidos por um sistema escolar que
admite todas as criangas” (Esteve, 2004, p. 34). Nas palavras do autor, essa
¢ a linha de argumenta¢io dos nostalgicos, muitas vezes camuflados por dis-
cursos neoliberais que defendem uma escola que seja eficaz para alimentar o
mercado de trabalho cada vez mais exigente e sedento de cérebros e cansado
dos bracos. Os arautos do neoliberalismo saem em defesa de um sistema
educacional seletivo semelhante aquele que precedeu as tentativas de exten-
sao universal da escolaridade, pois acreditam que os estudantes obtinham
melhores resultados e inexistiam problemas de conduta. No entanto, ndo
param para pensar, ou muitas vezes desconhecem os dados referentes a fre-
quéncia e evasdo escolar. Aqui, vale lembrar os estudos de Patto (1996) que
indicam que, na década de 1950, de cada 1.000 criangas que ingressavam na
primeira série, apenas 53 atingiam os oito anos de escolariza¢iao. Na década
de 1970, de cada 1.000 ingressantes na primeira série, 180 conclufam a oitava
série. Outros indicadores sociais posteriores apontam que ha 15 anos ape-
nas 75% das criancas com 7 anos estavam matriculadas no primeiro ano do
Ensino Fundamental (1° Grau a época) e destas, somente 12% alcancavam

o terceiro ano do Ensino Médio (antigo 2° Grau).> Os dados atuais mostram

> Dados oficiais disponiveis em www.inep.gov.br.



uma situa¢io mais animadora, pois contamos com 97% da populacio de 7
a 14 anos matriculada na escola, apesar de ser infimo o montante de matri-
culas nos ultimos anos do Ensino Superior, sobretudo quando se miram os
setores mais humildes da sociedade.

A linha de argumentacdo desenvolvida por Esteve (2004) quando
analisa a realidade europeia cabe também ao contexto brasileiro. Da mes-
ma forma que 14, aqui, o esforco empreendido atualmente pela sociedade
para matricular todas as criancas na escola e garantir a sua permanéncia na
instituicao até o final da Educacio Basica, concebendo a educacio escolar
como um direito sem exclusdes, ¢ interpretado como um fracasso, e nio
como um €xito.

A situagio atual sem qualquer precedente, afirma o autot, supde o
fim de um sistema educacional baseado na exclusio e configura uma nova
concepc¢io de educacio escolat ainda ndo avaliada em justa medida, porque
todos fomos educados no sistema anterior e, na falta de outras referéncias,
tende-se, inevitavelmente, a comparar os problemas atuais com situagoes
anteriores, sem entender que a generalizagdo do ensino para 100% da po-
pulagdo supoe uma mudanga de objetivos, formas de trabalho e da prépria
esséncia do sistema educacional.

Essa mudanca radical nos sistemas educacionais, imposta pelas trans-
formagdes sociais, explica por que motivo, apesar de contarmos com uma
organiza¢do melhor, professores com formagées mais longas, dotagoes fi-
nanceiras e materiais impensaveis até pouco tempo atras, predomina um
sentimento de crise e uma desorientagdo generalizada entre os docentes,
alunos e familiares, mediante a constata¢do de desvalorizacio do sistema
educacional (Esteve, 2004). Para desfazer esse paradoxo, o professor espa-
nhol considera ser necessario escapar da tendéncia a julgar o novo sistema
de ensino com a mentalidade e os critérios do antigo ensino seletivo, ou seja,
superar a inclinacdo ainda presente em aplicar a situacdo atual os parametros
do quadro anterior, no qual a pedagogia da exclusio expulsava anualmente
os alunos que nio se enquadravam.

Na perspectiva do autor, quando se critica o fracasso escolar de uma pot-
centagem dos estudantes, ndo se atenta que sua escolarizacdo é um éxito, pot-
que, ainda que seu nfvel seja baixo, antes sequer permaneciam na escola. Muitas

vezes, ndo se percebe que esses estudantes constituem a primeira geragio que se
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escolariza em suas familias, porque seus pais ou avos, quando tiveram acesso a
escola, fizeram-no apenas pelo tempo suficiente para dela acumular lembrancas
negativas, aprender sobre sua proptia incapacidade ou, diante disso, estabelecer
uma cumplicidade ingénua com o sistema, acreditando que o modelo em que
fracassaram seja o melhor para seus filhos. Dizem que o nivel educacional esta
baixo quando, na realidade, sobe, tanto o nivel geral da populacio quanto o nivel
individual dos alunos como demonstram os dados oficiais.

E verdade, afirma Esteve (2004), que no sistema de ensino existem
alunos com aprendizados bem aquém do desejado, mesmo assim, é um éxito
que estejam na escola, porque antes estavam de fora e, de qualquer maneira,
o sistema de ensino tem proporcionado um percentual maior de alunos com
niveis melhores do que aqueles dos melhores alunos do passado.

O elemento fundamental da mudanca, a transformacio mais subs-
tancial que permite falar de melhoria, no entendimento do autor, baseia-se
no fato de que, “pela primeira vez na histéria, a pedagogia da exclusdo estd
sendo enfrentada e lentamente superada, pois, milhares de criancas que an-
teriormente eram eliminadas hoje frequentam as institui¢Ges educacionais e
convivem com alunos de excelente nivel” (p. 37).

Com base nos argumentos apresentados, ¢ possivel sugerir dois enca-
minhamentos possiveis tendo em vista a construcao de uma experiéncia esco-
lar transformadora. O primeiro consiste em aceitar os ganhos da democrati-
za¢ao do acesso a escola, mesmo que isso signifique a permanéncia de todos
os alunos que de forma insistente e cotidiana se negam a aceitar passivamente
a escolariza¢io e tudo o que ela significa. O segundo passo é a construg¢do de
novos paradigmas para a educac¢ao, rompendo, sobretudo, com a perspectiva
da escola dual. Reitera-se que a incerteza que invade a escola é fruto da ten-
tativa de manter seus propdsitos anteriores em tempos em que 0s empregos,
para os quais a escola de massa se voltava, sofrem uma crise estrutural sem
precedentes na histéria. O resultado da escola prometida € a incerteza da pre-
cariedade dos trabalhos e a desvalorizacio dos diplomas fornecidos.

A escola democratica da contemporaneidade delineia-se como

um campo em que os objetivos, curticulos, conteidos® e métodos an-

¢ Conforme explica Popkewitz (1987), o contetido do ensino ¢ uma construgio social, sem signi-
ficado estatico ou universal. Para Gimeno Sacristan (2000), os contetidos compreendem todas as
aprendizagens que os alunos devem alcancar para progredir nas dire¢oes que marcam os fins da

educagio numa etapa de escolatizagio.



teriormente em vigor necessitam de revisdo e superacdo para que a de-
sejada convergéncia com o direito de todos a educacio seja finalmente
alcancada. Obviamente, este quadro oferece novos desafios a serem
enfrentados diariamente por todos os envolvidos na tarefa educativa.
A reforma tdo propagada nio se fard sem compromisso coletivo e bus-
ca incessante por novas formas de conceber a pratica pedagégica. Do
mesmo modo, a sociedade precisa contestar certos mitos e suposicodes
acerca da educagio, principalmente aqueles que indicam que os fracas-
sados na escola sdo os responsaveis pelas mazelas sociais ou pelo atraso
no desenvolvimento da nac¢dao. Enquanto a escola estiver mitificada sob
a luz da nog¢do de igualdade e como grande agente equalizador das des-
vantagens sociais, apagando as condi¢Ges nas quais opera, conforme
denuncia McLaren (1997), sera dificil encontrar maneiras para que os
estudantes aprendam a utilizar diversos instrumentos para o controle de
seu destino, ao invés de estarem presos ao sfatus social, reproduzindo
ou, muitas vezes, produzindo as desigualdades e sua decorrente violén-
cia simbdlica e real.

Apesar de tudo, a escola ¢ sinénimo de esperanca. E justamente isso
o que tem estimulado inumeros educadores a prosseguir na analise e in-
terpretagdo da realidade, experimentando alternativas e socializando suas
descobertas.

FuncAo SOCIAL DA ESCOLA

O raciocinio estabelecido nas paginas antetiores tevela cetrta sinto-
nia entre a ampliacio dos sistemas escolares e a complexa funcio que a
escola assumiu na sociedade capitalista, seja por, preparar os alunos para sua
incorporagio ao mundo do trabalho, seja por qualificacio mediante a apren-
dizagem de certas habilidades, ou por inculcagido ideolégica. Nesse ponto,
concordam diversas correntes tedricas.

Nas analises empreendidas por Pérez Gomez (2000), sobre as quais
esta se¢do se debrucou, eventuais discrepancias surgem quando se tenta
definir o que significa a preparagdo para o mundo do trabalho, como se
realiza esse processo, quais as consequéncias na promogao da igualdade de
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oportunidades e na mobilidade social, ou para reproduzir e reafirmar as di-
ferencas sociais de origem dos individuos e grupos. Afinal,

ndo ¢ facil definir o que significa, em termos de
conhecimentos, disposi¢des, habilidades e atitudes, a prepa-
ragdo dos estudantes para sua incorporagio nio conflitante
no universo profissional, especialmente nas atuais socie-
dades pos-industriais, onde emergem diferentes postos de
trabalho autébnomos ou assalariados e o desenvolvimento
econémico requer mudangas aceleradas nas caracteristicas

do mercado de trabalho. (p. 15)

Nessa sociedade pos-industrial e globalizada, a nova economia difere
drasticamente da antiga organizagdo nacional. As economias nacionais eram
baseadas na producdo padronizada em massa. Sua gestao era realizada por
poucas pessoas que controlavam o processo “por cima” da producio e um
grande numero de operarios acatava as ordens. Esse modelo piramidal se
manteve enquanto a economia conseguia controlar seus custos de produgio
e adequar-se, com certa rapidez, as novas demandas, que, diga-se de passa-
gem, eram poucas e estiveis. No entanto, o avango nas telecomunicagdes,
nas tecnologias de transporte e produgdo e o aumento do setor de servicos
suscitaram a fragmentacdo da produgio pelo globo. O quadro atual apresen-
ta uma economia mais fluida e flexivel, cujo modelo produtivo assemelha-se
a uma teia de aranha, na qual existem multiplas linhas de poder e mecanis-
mos de tomadas de decisio.

HEssas transformacdes na economia mundial incidem na educacio. Se,
anteriormente, o sistema de ensino publico priotizava a forma¢io de uma
forca-trabalho disciplinada e confidvel, a nova ordem capitalista exige traba-
lhadores com capacidade de aprender rapidamente, trabalhar em equipe de
maneira criativa e confidvel, tornando o setor produtivo algo mais dindmico
e adaptado as rapidas transformacdes e as possiveis novas demandas.

Em meio a esse “novo” quadro social, Pérez Gomez (2000) salienta
que uma segunda e ainda mais importante fun¢io do processo de escolariza-
¢do é a formacio de cidaddos para sua intervencdo na vida publica. A escola
deve preparar os individuos para a devida incorporagio na esfera social mais



ampla, de modo que se possa manter a dinamica e o equilibrio nas institui-
¢bes, bem como as normas de convivéncia que compdem o tecido social.

A funcio socializadora da escola torna-a mais complexa e totalizante,
pois a escolariza¢do incorpora demandas recentes que outrora foram desem-
penhadas pela familia, igreja e as diversas associagdes que dividiam a res-
ponsabilidade educativa. Atualmente, a0 menos nos centros urbanos, seus
frequentadores passam por uma jornada de maior permanéncia nos espacos
escolares, o que faz aumentar o compromisso da escola com a formagao dos
educandos. Sem duvida, isso incide no desenvolvimento de outros saberes
e aptidGes. Tal concepcio totalizante faz da escolariza¢io um processo de
capacitacdo pata a insercdo pessoal dos sujeitos da educagio na sociedade.
No entanto, a nova economia gerou novas relagdes de interdependéncia e
integragio, aproximando grupos sociais anteriormente afastados tanto da
convivéncia, quanto do acesso aos bens sociais. O resultado tem sido a ace-
leragdo de antagonismos e desigualdades, muitas vezes declinando para a
violéncia e o fundamentalismo, fruto da polarizac¢ao de grupos, classes, et-
nias, subculturas, empregos e minorias sem poder.

Nessa configuragdo, a escola deve preconizar a importincia da
preparacdo dos alunos para que possam compreender a vida real e se
posicionarem diante dela de maneira critica e autbnoma. Para Torres Santomé
(1998), a construcao de uma sociedade democratica e solidaria somente é possivel
mediante uma escolarizacio que contribua para a formacao de cidados similares.

Preparar para a vida publica nas sociedades politicamente democrati-
cas, mas governadas pelas leis do mercado, na visao de Pérez Gémez (2000),
implica necessariamente a assuncdo, pela escola, das contradi¢cGes que mar-
cam as sociedades contemporaneas desenvolvidas. O mundo da economia,
governado pela lei da oferta e procura e pela estrutura hierarquica das re-
lagées de trabalho, bem como pelas evidentes diferencas individuais e gru-
pais, impdOe exigéncias contraditérias a funcido social da escola. O mundo
da economia parece requerer, tanto na formacio de ideias como no desen-
volvimento de disposi¢cdes e condutas, exigéncias diferentes daquelas pro-
venientes da esfera politica em uma sociedade formalmente democratica na
qual todos os individuos, por direito, sdo iguais perante a lei e as institui¢oes.

E com base nessas consideracdes que o autor sinaliza uma contradi-

¢do. Se, na esfera politica, todas as pessoas tém, em principio, os mesmos
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direitos e certos deveres, o que as insere na coletividade, na esfera econo-
mica, a primazia ndo diz respeito aos direitos e deveres das pessoas, mas da
propriedade, alocando-as na individualidade. A escola defronta-se com um
paradoxo quando observada do ponto de vista da sua func¢io social. Se, por
um lado, deve provocar o desenvolvimento dos conhecimentos que permi-
tam a incorporagdo eficaz dos alunos ao mundo das relages, no ambito da
liberdade de consumo e escolha, da participacdo politica, e da responsabi-
lidade social e familiat, por outro, solicita-se uma incorporagdo submissa e
disciplinada da maioria, no mundo do trabalho assalariado, ou, no caso das
elites que ocupatdo posi¢des sociais privilegiadas, a garantia da manuten¢io
da sua condi¢io de acumulo dos dividendos extraidos da forc¢a de trabalho
dos menos favorecidos.

Nesse sentido, a escola camufla a relacio entre conhecimento e
ideologia. Validada pela sociedade capitalista por meio do seu projeto de
igualdade e percurso histérico, a escola, a0 ensinar certos conhecimentos e
negar outros, age de forma a torna-los inquestionaveis e importantes para a
vida em sociedade. Pelas suas praticas, métodos, selecio de conteudos, for-
mas de avaliagdo etc., ou seja, pelo seu curriculo, transmite e consolida, al-
gumas vezes de forma explicita e outras implicitamente, uma ideologia cujos
valores consistem em individualismo, competitividade, falta de solidarieda-
de, igualdade formal de oportunidades e desigualdade de resultados em ra-
z30 de capacidades e esforgos individuais. Assume-se a ideia de que a escola
¢ igual para todos e de que, portanto, cada um chega onde suas capacidades
e seu trabalho pessoal lhe permitem. Imp&e-se a ideologia aparentemente
contraditoria do individualismo e do conformismo social, ou seja, a analise
da escola do século XXI revela a permanéncia dos mesmos principios que a
nortearam durante os séculos XVIII, XIX e XX,

Ha muito que a escola alimenta o processo de exclusdo social. Mes-
mo para aqueles que concluiram o percurso curricular, os ganhos tém sido
quase nulos. Se antes o diploma conferia o status de “bom cidaddo”, agora
a “inflacao” de cursos e certificados é responsabilizada pela desvalorizacdo
da formacio ofertada. A escola vem perdendo seu pretenso papel de equa-
lizadora social e, ao invés disso, perpetua a subordinacio a racionalidade
econdmica que, desde a ascensdo da burguesia ao poder, estd no cerne dos
graves problemas sociais.



Em funcio disso, Pérez Gémez (2000) deflagra:

aceitam-se as caracterfsticas de uma sociedade desigual e
discriminatéria, pois aparecem como resultado natural e
inevitavel das diferencas individuais atribuidas a capacidades
e esforcos. A énfase no individualismo, na promocio da au-
tonomia individual, no respeito a liberdade de cada um para
conseguir, mediante a concorréncia com os demais, 0 maxi-
mo de suas possibilidades, justifica as desigualdades de resul-
tados, de aquisicoes e, portanto, reforca a divisio do trabalho

e a configuracio hierarquica das relages sociais. (p. 16)

Ainda, segundo o autor, o carater aberto da estrutura social para a
mobilidade individual oculta a determinagio social do desenvolvimento do
sujeito como consequéncia das profundas diferencas de origem que se in-
trojetam nas formas de conhecer, sentir, esperar e atuar dos individuos. Esse
processo vai minando progressivamente as possibilidades dos mais desfavo-
recidos social e economicamente, em particular em um meio que estimula
a competitividade em detrimento da solidariedade, desde os primeiros mo-
mentos da aprendizagem escolar. Para agravar, a raridade das oportunidades
de trabalho associada a desvalorizagdo dos diplomas torna o processo de
escolarizacdo ainda mais imprescindivel e muito menos rentavel ao sujeito.
O sucesso pessoal, em um mundo cada vez mais especializado, s6 pode ser
obtido a custa da exclusao de muitos.

Interessante notar que a escola, constantemente, reprime e costuma
negat, por meio de suas praticas pedagbgicas, qualquer ideia de sofrimen-
to humano, porém ndo possibilita o surgimento de iniciativas contrarias.
Nela, reproduzem-se discursos sobre a igualdade e a inclusdo, sem expli-
citar ou compreender o que isso significa. Nessa Otica, prossegue Pérez
Goémez (2000) com sua critica, como a institui¢do educativa ndo propot-
ciona momentos para investigar sua propria acao e as relagdes sociais que
constrdi e ajuda a manter e ndo se articula como constituinte das formas
de exploracio humana, corrobora na formacio de cidadios que aceitam
como natural a arbitrariedade cultural que impde uma formagio social con-

tingente e histérica. Ao legitimar a ordem existente, a escola converte-se
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em valvula de escape das contradi¢ces e desajustes sociais, tal qual pontua-
ram Bourdieu e Passeron (1975), funcionando como um lugar que produz
nog¢oes particulares de mundo, visdes universais de homem, cultura e so-
ciedade. Contudo, esse processo de reprodu¢io da arbitrariedade cultural
implicita na ideologia dominante nem ¢ linear, nem automatico, nem isento
de contradicoes e resisténcias.

O doutrinamento ideoldgico e a inculcagdo de representacoes parti-
culares e ideias dominantes, sobretudo nas sociedades democtiticas, ocot-
rem de forma sutil, sinuosa e subterranea. Isso ocorre, conforme Pérez Go-
mez (2000), para fazer frente as contradi¢des crescentes entre seus objetivos
politico-sociais e os estritamente econémicos.

Segundo o autor, se por um lado, a aten¢io exclusiva por parte de
determinados setores a transmissdo de conteddos e ao intercimbio de ideias
supds um corte na concep¢io e no trabalho pedagégico induzido pela pri-
mazia da filosofia idealista e da psicologia cognitiva como bases prioritarias
da teoria e pratica pedagodgicas, aludindo a uma pretensa neutralidade da

acao educativa, por outro lado,

a influéncia crescente da sociologia da educagio e da psico-
logia social no terreno pedagdgico provocou a ampliagdo
do foco de anilise e a compreensio que as aprendizagens
que ocorrem na escola acontecem também como conse-
quéncia das praticas e relagdes sociais que se estabelecem
e se desenvolvem naquele cendrio institucional. (Pérez

Gémez, 2000, p. 17)

Neste sentido, a educag¢io ¢ concebida como uma pratica politica.

O estudioso espanhol destaca que, na escola, os alunos aprendem e
assimilam teorias, disposi¢oes e condutas nao apenas como consequéncia da
transmissao e intercambio de ideias e conhecimentos explicitos no curriculo
escrito, mas também e principalmente como consequéncia das interagoes
sociais de todo tipo que ocorrem na escola, na aula ou para além dela. No
entanto, o conteudo oficial do curriculo imposto externamente, com fre-
quéncia, representa apenas os conhecimentos e os valores de determinado

grupo social que pretende valida-lo a todo custo. No mesmo sentido, o éxito



na complexa vida académica requer a aprendizagem de mecanismos, estraté-
gias, normas e valores de interagdo social. A escola vai induzindo, assim, uma
forma de ser, pensar e agir, tanto mais valida e sutil quanto mais intensas
sejam as semelhancas entre a vida social do seu interior e as rela¢Ges sociais
no mundo do trabalho ou da vida publica que se quer consolidar. Se quiser-
mos compreender os efeitos do processo de escolarizagdo sobre os alunos,
ou seja, a sua formacio, serd necessario analisar muito além dos contetdos
explicitos no curriculo. A analise de todas as inter-relagdes alocadas na cultu-
ra escolar permitira observar de que modo o conhecimento veiculado e seus
meios de transmissdo mobilizam ou silenciam, fortalecem ou enfraquecem
os sujeitos da educagio.

Em obra mais recente, Perez Gémez (2001) concebe a vida escolar
como um cenario de entrecruzamento de culturas, em que um intenso fluxo
promove a influéncia de umas sobre as outras. A cultura escolar é composta
pela cultura critica, alocada nas disciplinas cientificas, artisticas e filoséficas;
a cultura académica que se reflete na organizagdo dos conteudos; a cultura
social, constituida pelos valores hegemonicos do contexto mais amplo; a cul-
tura institucional, presente nas normas e rituais de cada institui¢ao e a cultura
experiencial, expressa pela aquisi¢iao individual do aluno por meio de suas
experiéncias com seu meio de convivéncia, tanto na vida paralela a escola
quanto em seu interiof.

Como se pode notar, a formagdo obtida é fruto das influéncias,
contradi¢bes e resisténcias desencadeadas pelo cruzamento entre as
tarefas académicas propostas nas aulas e em outros espagos escolares
e as relagBes sociais da escola e das aulas. Convém nido esquecer que
ambos os componentes relativos ao cotidiano escolar encontram-se inter-
relacionados, de modo que a maneira de conceber determinada atividade
requer uma estrutura de relagdes sociais compativeis e convergentes. In-
versamente, uma forma de organizar as relagdes sociais e a participagdo
dos individuos e dos grupos exige e favorece determinadas concepgoes
alusivas as atividades académicas.

E por isso que a educacgio escolar tem sido vista como terreno no
qual se exerce uma for¢a poderosa sobre o que os alunos pensam a respeito
deles mesmos, dos outros e da sociedade. A formacao dos individuos pela
escolarizacgdo abarca, obrigatoriamente, os fatores correspondentes ao grau
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de participagdo e dominio dos préprios estudantes sobre o processo de tra-
balho e os modos de convivéncia moldados pelas atividades de ensino, o
que permite conhecer o grau de alienacdo ou autonomia dos alunos quanto
a seus proprios processos de producdo e intercambio no ambito escolar.
Somente assim, podera ser vislumbrada uma real contribuigdo da escola para

a sociedade.

A ESCOLA COMO LOCAL DE CONFLITOS

Com base na argumentag¢ao desenvolvida por Pérez Gémez (2000), a
concepgao de educagio escolar como reproducido da arbitrariedade cultural
dominante, preparacdo para o mundo do trabalho e para a participa¢do na
vida publica ndo pode ser compreendida como um processo linear e mecani-
co, muito menos reduzida a elaboracdo de propostas curriculares que visem
formatar os individuos para assumir determinados papéis na sociedade. Pelo
contrario, trata-se de um processo complexo e sutil marcado por profundas
contradi¢des e inevitaveis resisténcias individuais e grupais.

Com esse enfoque, a escola e mais especificamente cada aula passam
a ser vistas como cendrios vivos de interacGes em que se intercambiam ex-
plicita ou tacitamente ideias, valores e interesses diferentes e seguidamente
enfrentados. O que ali acontece ¢ o resultado de um processo de negocia-
¢ao informal que se situa em algum lugar intermediario e intricado entre o
contexto em que as politicas publicas foram formuladas, as formatagbes das
propostas curriculares pensadas, em geral, por pessoas distantes da realida-
de local de cada escola, o que o corpo docente, na particularidade de cada
professor, entende por educagdo e como desenvolve sua tarefa pedagogica,
a maneira como a instituicdo escolar responde as presses sociais das mais
diversas ordens e o que os alunos estio dispostos a fazer. Nesses espacos,
acontece, de forma clara ou dissimulada, uma série de negociacoes relaxadas
ou tensas, abertamente desenvolvidas ou permeadas por resisténcias nao
confessadas (Pérez Gémez, 2000). Até mesmo nas aulas em que reina uma
aparente disciplina e ordem impostas unilateralmente pela figura docente,
persiste um potente e cego movimento de resisténcias que minam todos
os processos de aprendizagem pretendidos, provocando, a médio e longo



prazo, no pensamento e na conduta dos alunos, os efeitos contrarios aos
pretendidos. Portanto, pode-se afirmar que na escola existem espagos de
relativa autonomia constantemente utilizados para desequilibrar a evidente
tendéncia a reproducio conservadora do status guo.

Outro fator que merece consideracio € a caracteristica plural do mun-
do do trabalho. Ao mesmo tempo que se amplia a globaliza¢do, crescem as
fusGes de empresas, novas tecnologias sao desenvolvidas e, por conseguinte,
iniciativas radicais para gerenciar os custos e a producio sio efetivadas. Des-
sa forma, os empregos tornam-se mais cambiantes, resultando na ampliacdo
das exigéncias para a admissio profissional. Fatos que, sem duvida, impactam
de forma mais intensa na escolatizacdo publica, restringindo o acesso des-
ses estudantes aos trabalhos melhor remunerados. A elaboracao de curticulos
baseados na preparacdo para a natureza mutivel do mundo do trabalho na
sociedade pés-industrial, suas caracteristicas especializadas e heterogéneas em-
purrardo a escola para uma postura visivelmente contraditéria. Uma escola ho-
mogénea em sua estrutura, em seus propositos e em sua forma de funcionar
dificilmente provocara o desenvolvimento de ideias, atitudes e comportamen-
tos tao diferenciados para satisfazer as exigéncias de ocupagdes assalariadas e
burocraticas por um lado e, por outro lado, autbnomas, diversas e repletas de
riscos. Surge, entdo, com muita for¢a, o rompimento da inércia que configura
as relagGes sociais no interior da instituigao, pressionando-a para a adogao de
uma nova formatagao das relagoes humanas que melhor contribuirdo para as
posicoes emergentes no mundo da economia.

Pérez Goémez (2000) aponta ainda a contradi¢do evidenciada en-
tre as exigéncias das diferentes esferas da sociedade quando se comprova
que a postura democratica ¢ frisada apenas como discurso e no campo das
aparéncias ou, em outras palavras, quando os mecanismos formais de par-
ticipagdo sao empregados como garantia suficiente para manter, por um
tempo, o equilibrio de uma comunidade social instavel assolada pela desi-
gualdade e pela injustica. Apesar do tom enfatico e repetitivo dos discursos
democraticos, em uma sociedade globalizada é permanente a ameaga aos
aspectos que priorizam a vida publica organizada diante das tentativas de
controle social elaboradas pelos ideais de privatizacdao e mercantilizaciao dos
bens publicos, entre estes e com excessivo destaque nos tltimos anos, situa-

se a educacio.
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Aceitar a contradi¢do entre a aparéncia e a realidade, denuncia o au-
tor, faz parte do préprio processo de escolarizacio, no qual,

sob a ideologia da igualdade de oportunidades numa escola
comum para todos, se desenvolvem lenta, mas decisivamen-
te, a classificacdo, a hierarquizagio, a exclusio das minorias
e os encaminhamentos diferenciados entre formar para o

trabalho e para a participacio social. (p. 21)

Diante das perenes tentativas empresariais de encampar a educacao,
seja na defesa de sua privatizacdo, na propagac¢ao de discursos que denun-
ciam uma possivel incompeténcia dos professores ou na transformaciao dos
estudantes em consumidores, emerge a contradicdo entre a transformacao
da escola em centro de treinamento de mio de obra descartavel e o esfor¢o
para torna-la um espaco de luta coletiva pelos direitos publicos e pela parti-
cipagio coletiva nas tomadas de decisdo acerca do social.

Para Pérez Gomez (2000), a funcio compensatéria da escola com
relagdo as diferencas sociais de origem dilui-se no terreno das declaragoes de
principios, pois, por causa de sua orientagdo homogeneizadora, ao invés de
suprimir as diferencas, as confirma e legitima, transformando-as de coletivas
em individuais.

Diferencas no dominio da linguagem, nas caracteristicas
culturais, expectativas sociais e nas atitudes e apoios fami-
liares entre grupos e classes sociais, transformam-se, na
escola uniforme, em barreiras e obstaculos intransponiveis
para aqueles grupos distanciados socialmente das exigéncias
cognitivas, instrumentais ¢ de atitudes que caracterizam a
cultura e o cotidiano escolar. As diferencas de origem con-
sagram-se como empecilhos a0 cumprimento da educagio
escolar que transforma a origem social em responsabilidade

individual. (p. 21)

Assim, a escola oculta de forma contundente o modo pelo qual reifica
as hierarquias mais tradicionais de classe, género e etnia.



Quando as analises permanecem superficiais, aceitam-se, sem
quaisquer questionamentos, as aparéncias de um curriculo que homogeneiza
a experiéncia dos alunos e torna palativel a ideologia da igualdade de
oportunidades, confundindo as causas com os efeitos e aceitando a classifi-
cacdo social como consequéncia das diferencas individuais em capacidades
e esforcos.

As experiéncias de diferenciacio, discriminac¢io e classificagdo —
consequéncias dos diferentes graus de dificuldade que marcam cada grupo
social quando enfrenta uma cultura escolar que advoga o manto da igualdade
de oportunidades, mas recorre a uma ideologia competitiva e metritocrati-
ca — terminam por educar as novas geracoes para a passividade diante da
desigualdade de oportunidades. Por essa via, todos aceitardo e assumirdo
a legitimidade das diferencas sociais e econémicas, o mero formalismo do
discurso democratico, a utilidade do individualismo para manutencio dessa
condi¢o, a concorréncia injusta e a falta de solidariedade.

Apesar das contradigdes presentes no universo escolar, caracterizadas
pelo conflito delimitado entre a reprodugio e a resisténcia, algumas corren-
tes renovadoras impulsionam a mudanga, o progresso e a transformacao.
Como condi¢io de sobrevivéncia e enriquecimento cultural, a fun¢ao educa-
tiva da escola, a0 apoiar-se na cultura publica, superara a funcéo reprodutora
e provocara o desenvolvimento do conhecimento de cada um dos estudan-
tes. A utilizagdo do conhecimento publico, da experiéncia e da reflexdo da
comunidade social ao longo da histéria podera introduzir um instrumento
que quebra o processo puramente reprodutor. A vinculagio prépria da es-
cola com a cultura experiencial exige de todos os sujeitos da educagio a
identificagdo e o desvelo do carater reprodutor das influéncias que a prépria
instituicdo exerce sobre todos os individuos, bem como os conteddos trans-
mitidos e as experiéncias e relagbes organizadas pela cultura escolar. Entre
os estudiosos do tema, Apple (1999), por exemplo, rejeita qualquer modelo
de educagio que nio se fundamente nas vidas e historias pessoais de profes-
sores, alunos e membros da comunidade escolar reais. Apoiados nas ideias
de Bhabha e Hall, autores como McLaren, Giroux, entre outros, entendem
que a cultura é o espago contingencial e indeterminado no qual as identida-
des sdo formadas e o protagonismo ¢é desenvolvido. Desse modo, a escola
somente terd sentido revolucionario quando oferecer oportunidades para

e Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

N
~



e As transformacées sociais e seus reflexos na educacéo

I
oo

que 0s seus sujeitos se tornem capazes de nomear suas proprias experiéncias
e se afirmarem como agentes com vontade prépria, a fim de transformar o
sentido de suas experiéncias por meio de uma analise critica dos discursos
sobre os quais tais experiéncias sdo construidas, negadas ou validadas.

Assim, as influéncias que a comunidade exerce sobre a escola e sobre
o processo educativo das novas geragdes devem sofrer a mediagio critica da
utiliza¢ao do conhecimento formal e nio formal, em virtude de suas exigén-
cias e necessidades economicas, politicas e sociais. Os educadores podem
utilizar esse novo conhecimento produzido criticamente para compreender
as origens dessas influéncias, seus mecanismos, inten¢des e consequéncias,
e oferecer para debate publico e aberto os efeitos da cultura dominante ex-
pressa pelo curriculo.

Concordando com essa possibilidade, Pérez Gémez (2000) desta-
ca que a func¢io educativa da escola, imersa na tensdo entre reproducio e
mudanca, oferece como contribuicio a utilizacao do conhecimento social e
historicamente construido e condicionado como ferramenta de analise para
compreender as forcas que levam nao somente a aceitacdo passiva do status
gno, como também para manter certa cumplicidade com ele e com os me-
canismos utilizados na escola e na sociedade para sua perpetuagdo. Desse
modo, explicitando as influéncias que cada aluno recebe da sociedade pela
imposi¢ao da cultura dominante, a escola pode oferecer espagos de relativa
autonomia para construcao do individuo como ser coletivo.

A escola podera alcangar esse objetivo, caso se comprometa a descons-
truir os discursos que legitimam a atual configuragao social, por meio de uma
critica radical as estratégias de dominagao presentes na sociedade (e na escola),
considerando e reconhecendo as desigualdades de origem, mediante a aten-
¢do e o respeito pela diversidade. Para tanto, convém provocar e facilitar a
reconstrucao dos conhecimentos dos alunos , fruto das experiéncias culturais
anteriores e paralelas a escola, preparando-os para pensar criticamente e agir
democraticamente em uma sociedade ndo democratica. Ha de se destacar que
o sentido aqui proposto de desconstrucao nao ¢ o da destruicdo. Com base
no filésofo e linguista Jacques Derrida, desconstruir ¢ desmontar os processos
que estabeleceram as praticas sociais, reconhecendo as formas de regulacdo
pelas quais as verdades foram estabelecidas, tornaram-se hegemonicas, valida-
ram certos modos de ser, pensar e agir e negaram outros.



Com esse objetivo, deve-se substituir a légica da uniformidade e da
estreita relacio entre a escola e as necessidades e objetivos econdémicos que
tém caracterizado os curriculos ao longo dos anos com diferentes matizes,
impulsionando uma configuracio que atenda a diversidade. A intervencio
didatica deve revestir-se de um modelo flexivel e plural que permita atender
as diferencas de origem, de modo que o acesso a cultura publica se acomode
as exigéncias de interesses, ritmos, motivagoes e capacidades iniciais dos que
se encontram mais distantes dos codigos e caracteristicas expressados pela
instituicdo escolat.

A lbgica da uniformidade curriculat, conforme observa Pérez Gémez
(2000), encontra-se presente nos ritmos, métodos e experiéncias didaticas,
favorece os grupos que, precisamente, menos necessitam da escola para o
desenvolvimento de habilidades instrumentais que a sociedade atual requer:
aqueles grupos que, em seu ambiente familiar e social, movem-se em uma
cultura préxima aquela com a qual trabalha a escola ou, por cumplicidade,
buscam adequar-se rapidamente as suas exigéncias, € que, por isso mesmo,
nas atividades propostas durante as aulas consolidam e reafirmam os meca-
nismos, capacidades, atitudes e comportamentos valorizados e aprendidos
em seu ambiente.

Inversamente, para aqueles grupos sociais cuja cultura é bem diferen-
te daquela prestigiada nos curriculos escolares, a homogeneidade s6 pode
desencadear a discriminacido de fato. Para esses estudantes, ensina o autor, o
trato de igualdade nas aulas supoe a ratificacio de um atraso imediato e de
um fracasso anunciado a médio prazo, ja que possuem cédigos de comuni-
cacdo e intercambio bem diferentes dos requeridos pela escola. Manifestam
diferencas bem claras na linguagem e na légica do discurso racional, assim
como no dominio dos contetdos que a cultura dominante solicita, nio dis-
pondo de apoio familiar nem quanto as expectativas sociais e profissionais
oferecidas pela escola, nem quanto ao clima de interesses pelo mundo da
cultura dominante. Tal wodus operandi torna a escola um sistema totalizante
e opressivo.

Qualquer movimento no sentido de contemplar esses grupos
requererd a logica da multiplicidade pedagdgica dentro do marco da escola
contemporanea, compreensiva e comum para todos. As diferencas de parti-
da devem ser enfrentadas como um desafio pedagdgico dentro das respon-
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sabilidades habituais do profissional docente. A escola obrigatéria que for-
ma o cidaddo nio pode se dar ao luxo do insucesso. Procurando contornar
qualquer indicio de fracasso, a organizacio das atividades escolares e a for-
magao profissional dos docentes devem garantir o tratamento educativo das
diferencas, trabalhando com cada aluno e aluna em sua situagio treal, e ndo
no nivel homogéneo da suposta maioria do grupo que compde cada turma.

Considera-se como o grande desafio da escola contemporanea, ate-
nuar, em parte, os efeitos da desigualdade, pois, assim como na familia, a
escola ndo contempla plenamente a formacdo do ser humano. Dado que
a luta pela igualdade ocorre em outras frentes sociais, ¢ funcio da escola
também preparar os individuos, como grupo, para lutar e se defender nas
melhores condi¢Bes possiveis no cenario social. Em razao disso, o conceito
de igualdade deve abranger tanto quem tem sua origem nas classes sociais
marginalizadas quanto aqueles que apresentam dificuldades de qualquer
espécie. Para todos eles, somente a logica de uma pedagogia diversifica-
da no marco de uma escola concretamente democratica tem a chance de
provocar e favorecer o desenvolvimento até o maximo de suas sempre
indefinidas possibilidades.

Com isso, ndo se quer afirmar que deva existir uma escola para os
desfavorecidos e uma para os esforcados e capazes. Pelo contrario, o re-
conhecimento da diversidade cultural nao pode ser concebido como um
obstaculo. A eficicia da luta por igualdade de oportunidades pressupde a
compensacio das desvantagens a serem recuperadas. Isso somente serd
possivel se ndo forem erguidos muros que isolem os membros da comu-
nidade estudantil, quer da vida fora da escola, quer no seu interior, por
meio de categorias de rendimento, comportamento, praticas sociais etc.,
de forma visivel ou velada. A escolarizacio deve, a todo custo, manter
afastados os procedimentos hierarquizadores e meritocraticos, para dar
lugar as a¢6es de aproveitamento das possibilidades de cada estudante, o
que implica a diversificagdo curricular no que se refere a praticas sociais,
conteudos, métodos e instrumentos de avaliacdo. Ou seja, entender justica
como igualdade passa, necessariamente, pela compreensio de que a socie-
dade é, antes de tudo, multicultural.

Cabe fomentar, entdo, a pluralidade de formas de viver, pensar e
sentir, estimular a multiplicidade e cultivar a originalidade das diferengas



individuais como a expressao mais genuina da riqueza da sociedade. As-
sim, influenciado pelas ideias deweyanas, Pérez Gémez (2000) concebe esse
ambiente democratico mais como um estilo de vida e uma ideia moral do
que como uma mera forma de governo, em que os individuos, respeitando
seus diferentes pontos de vista e projetos vitais, esforcam-se por meio do
debate e da agdo politica, da participacdo e cooperacdo ativa, para criar
um clima de entendimento e solidariedade, em que os conflitos inevita-
veis se oferecam abertamente ao debate publico. Todavia, ressalta o autor,
“na situacdo atual, a divisao do trabalho e sua consequente hierarquiza¢io
numa sociedade de mercado provocam uma diferente valorizag¢do social
dos efeitos da diversidade” (p. 24).

Muitas vezes, o reconhecimento da diversidade é traduzido em frag-
mentacio politica. Por isso, ¢ delicado encontrar qualquer equilibrio entre
um curriculo comum que exija o mesmo de todos e estratégias didaticas
voltadas para a diversidade no cotidiano escolar. Deve-se atentar para que
os sentimentos de justica e igualdade nao anulem os de reconhecimento.
Se o que se pretende é evitar, na medida do possivel, os efeitos causados
por esse choque, ¢ urgente provocar e facilitar a reconstrugio dos conhe-
cimentos, atitudes e formas de conduta que os alunos e alunas assimilam
direta e acriticamente nas praticas sociais de sua vida anterior e paralela a
escola que, geralmente, contribuem para obstruir o sentido de justica que
se deseja enfatizar.

Na sociedade contemporanea, os meios de comunica¢iao de massa,
especialmente a televisio, inserem a maioria das pessoas em um universo
fragmentario de informagdes aparentemente sem conexao que se confron-
tam com suas experiéncias e interacSes sociais. Esse emaranhado cultural
vai criando, de modo sutil, incipientes, mas arraigadas concepg¢oes ideold-
gicas, empregadas para explicar e interpretar a realidade cotidiana e para
tomar decisdes quanto ao seu modo de intervir e reagir. Os alunos, como
s61 acontecer, chegam a escola com um abundante capital cultural e com
poderosos e diferenciados modos de compreensio acerca dos multiplos
ambitos da realidade.

E de se esperar que os meios de comunicacio, por estarem nas mios
de poucos grupos, cumpram uma fun¢io mais préxima da reprodugdo da

cultura dominante do que provoquem uma reelaboracio critica e reflexiva
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dessa cultura. Ja a cultura familiar, as vezes mais préxima da cultura popular,
oscila entre a resisténcia a for¢a avassaladora dos codigos reprodutivistas e
a constituicio de conhecimentos e formas préprias de ver e sentir o mundo,
haja vista, a manutencio de crencas populares ou religiosas em meio a veicu-
lagao constante de outros valores pela midia.

Em meio a esse confronto, ndo é possivel esperar que as organizagdes
politicas, sindicais, religiosas ou o ambito da empresa, mercado e propa-
ganda, estejam interessados em oferecer aos cidaddos condi¢cdes para um
debate aberto que permita op¢des relativamente autonomas a respeito da
vida econémica, politica ou social. Seus interesses orientam-se mais para a
inculcagio, persuasio e seducio do individuo do que para a reflexdo e com-
paragdo critica do universo de saberes disponivel.

Cabe 2 escolatizagdo o cumprimento dessa fun¢io. Para desenvolver
esse complexo e conflitante objetivo, Pérez Gémez (2000) busca apoio de
Bernstein (1998) quando propde que a escola da diversidade comece por
diagnosticar os saberes e interesses com que os diferentes grupos de alunos
interpretam a realidade e decidem a sua pratica e, simultaneamente, ofereca
o conhecimento publico como ferramenta inestimavel de analise para facili-
tar que cada um questione, compare, desconstrua e reconstrua suas formas
de interpretar a realidade, seus interesses e comportamentos induzidos pelo
marco de seus intercambios e relacSes sociais.

A escola deve, ainda segundo o autor, transformar-se em uma
comunidade de vida, e a educac¢io deve ser concebida como uma continua
reconstrucao da experiéncia, tomando como referéncia o dialogo, a com-
paragio e o respeito real pelas diferencas individuais, sobre cuja aceitacdo
pode se assentar um entendimento mutuo, o acordo e os projetos solida-
rios, pois o interesse comum somente ¢ descoberto e criado na batalha
politica democratica e permanece, 20 mesmo tempo, tao contestado quan-
to compartilhado.

Isso nao significa que os conhecimentos reconstruidos pelos estudan-
tes se encontrem livres de condicionamento e contamina¢io. S3o, na visao de
Pérez Gomez, o resultado, também condicionado, dos novos intercambios
simbolicos e das novas relagdes sociais. A relevancia desses procedimentos
se encontra no fato de que os alunos tenham a oportunidade de conhecer os
fatores e as influéncias que condicionam seu desenvolvimento, de comparar



diferentes propostas e modos de pensar e fazer, de descentrar e ampliar sua
esfera de experiéncias e conhecimento, para que, enriquecidos pela compa-
racdo e reflexdo, possam chegar a reflexdes e posi¢oes provisorias. Enfim, a
escola, a0 provocar a reconstrugio dos saberes originais, facilita o processo
de aprendizagem permanente, ajuda o individuo a compreender que todo
conhecimento ¢ fruto do contexto e, portanto, requet a comparagao com
representagdes alheias, assim como a transformacio de si mesmo e do pro-
prio contexto.

Entretanto, conforme o autor, essa reconstrucio nio se da como fru-
to direto do intercambio ou transmissdo de novas ideias. Ela ocorre median-
te a vivéncia de relacSes sociais na escola, de experiéncias de aprendizagem,
trocas e atuacdo que justifiquem e solicitem novos modos de pensar e fazer.
Requerem-se, portanto, outras formas de organizar o cenario educacional,
transformando a escola de maneira que se possam vivenciar praticas so-
ciais e experiéncias académicas que induzam a solidariedade, a colaboracio,
a experimenta¢do compartilhada, assim como a um tipo de relagdes com o
conhecimento e a cultura que estimulem a busca, a comparagio, a critica,
a iniciativa e a criagdo. Apenas vivendo uma escola democratica, pode-se
aprender a viver e sentir-se democraticamente na sociedade, a construir e
respeitar o delicado equilibrio entre a esfera dos interesses e necessidades
individuais e as exigéncias da coletividade. Essa transformacao radical da
pratica pedagdgica e do curriculo devera adotar como principio basico a fa-
cilitacdo e o estimulo a participac¢do ativa e critica dos alunos nas diferentes
tarefas desenvolvidas no espaco escolar, bem como o contato e a analise de
outras formas de ser e saber presentes na sociedade.

Parafraseando Paulo Freire, a educa¢io ndo deve estar ligada a espe-
ranga de algum momento do futuro, mas, sim, a um processo de construgao
assentado em uma praxis revolucionaria presente e concreta.

e Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

(6]
w






2

Teorizacao curricular e Educacao Fisica






O capitulo anterior permite concluir que, na sociedade contempora-
nea, a escola alcangara seus objetivos conforme promover a anlise, a criti-
ca ¢ a superacio dos modos de comportamento, conhecimentos e atitudes
presentes na comunidade social. Obviamente, isso implica a assuncdo de
novas atribuicdes pela educacio escolar. E por essa razio que, na atualidade,
notam-se intensas e significativas reformas curriculares em diferentes niveis
de ensino e em diversos paises. O cerne da questdo é o consenso em torno
do qual giram os debates e as discussdes a respeito do curriculo, conferindo-
lhe a responsabilidade pelo desenvolvimento de estratégias de conservagao e
transformacio dos conhecimentos historicamente acumulados, bem como a
promocao da socializacdo das criancas e jovens de uma sociedade em acordo
com os valores tidos como desejaveis. Em sintese, mediante o conhecimento
escolar e as experiéncias de aprendizagem, o curriculo contribui para moldar
as pessoas de forma a construir os cidaddos almejados pelo projeto social.

Com Goodson (2002), o curriculo passou a ser entendido como um
artefato social e cultural constitufdo por determinagdes historicas e pressoes
sociais. Hssa constatagdo permitiu asseverar sua nao neutralidade, apesar de
algumas correntes defenderem posi¢Ges contrarias. Opondo-se a qualquer
ideia de imparcialidade, Silva (2007) deflagra que por meio do curriculo
legitimam-se visdes particulares do sujeito, da sociedade e da escola. De certa
forma, o curriculo vincula as formas de falar e raciocinar de determinado gru-
po aos conhecimentos nele divulgados e a0 modo como se organizam para a
nossa compreensao. A selecio e hierarquizacio dos seus conteudos sio feitas
por alguém ou por um grupo de pessoas, fato que evidencia a maneira com
que seus propositores concebem o que venha a ser conhecimento e o que deve
ser aprendido, ou seja, aquilo que se tenciona ensinar. F por isso que o curti-
culo, conforme explica Silva (2007), tem sido associado as formas de controle
e regulacio social. O curriculo é a maneira pela qual as institui¢oes escolares
transmitem a cultura de uma sociedade; ¢ o contetido vivo da experiéncia es-
colar. Retomando a nogdo de que a escola é considerada uma instituicio de vi-
tal importancia para o desenvolvimento econdémico das nagdes, serd mais facil
entender os motivos que transformam o curticulo no alvo de todas as for¢as
sociais que possam, de alguma forma, influir na sua construgio e elaboracio.
O curriculo, como explica o autor, € fruto de indmeras lutas; nele entrecru-

zam-se praticas de significagdo, de identidade social, poder e hegemonia.

57



Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

(6]
[ee]

Partindo do entendimento de que o curriculo estd encapsulado em um
limite de espago-tempo, ao elaborar uma proposta curricular, torna-se neces-
sario selecionar uma parcela do capital cultural disponfvel na sociedade para
ser partilhado e socializado com o publico escolar. O que isso representa?
Quem esta autorizado a fazer essa selecdo? Quais s3o as suas consequéncias?

Essa parcela da cultura, presa em um curriculo, ¢ mais do que uma
selecdo. Ela é organizada e apresentada de forma singular. Como selecdo de
cultura, o curticulo serve a uma sociedade, reforcando determinada visio de
como ela deve ser. Por sua vez, a sociedade é construida e reconstruida sob
as investidas de condicionantes econémicos e politicos, pressdes de diversos
grupos sociais, entre outros. Esses fatores incidem em algumas ideias cot-
rentes acerca do valor de tal sele¢io para o desenvolvimento dos sujeitos
da educacio e da coletividade em geral. E o que leva os individuos a acre-
ditarem que o conteido presente do curriculo é legitimo, uma vez que foi
socialmente avalizado por aqueles que determinaram seu valor. Logo, ine-
xistem critérios técnicos para definir quais os conteudos que irdo compor o
curriculo, o que permite afirmar que o curriculo sempre se coaduna com os
setores da sociedade que, em dado momento e contexto historico, dispSem
de condicGes para influir e fazer valer modos especificos de ler e interpretar
o mundo.

Os critérios de selecio dos conteudos culturais que compordo o
curriculo sdo justapostos da maneira com que 0s grupos em vantagem nas
relages sociais entendem como a mais apropriada, para que sua apreen-
sao desencadeie as modificagoes esperadas nos alunos, conforme o nfvel de
ensino. O formato do curriculo é resultante da tecnifica¢do pedagdgica de
que tem sido objeto. Para Gimeno Sacristan (2000), tal formatagdo atua na
distribuicdo de conteudos, praticas e cdédigos. Os codigos sao os elementos
que atribuem um carater pedagdgico aos conteudos e atuam sobre estu-
dantes e docentes e, de algum modo, modelam e sustentam as praticas. Os
coédigos, por intervirem na sele¢io, organizacdo e instrumentalizagdo dos
curriculos, interferem nas mensagens explicitas ou implicitas transmitidas.
Atento a esse fato, Nunes (2007) convida a indagar: quais codigos serdo
aprendidos diante da valorizacdo da cultura intelectual em detrimento da
cultura manual ou motora? Ou, quais cédigos sio internalizados diante do
status de cada ciclo de ensino ou em relagdo a carga horaria distribuida para



cada area do conhecimento? Em virtude dessas e de outras indagacOes ca-
biveis, o significado dos conteudos do curticulo ultrapassam os limites da
simples transmissao de parcela da cultura visando a aprendizagem pessoal e
incorporam os efeitos que derivam dessa transmissao.

Mas, a0 mesmo tempo que o curriculo ensina certos codigos, a
escolha e validacdo de seus conteudos fazem que a instituicdo escolar assi-
mile lentamente a funcio socializadora da educacio. Quais valores, atitudes
e conhecimentos estao implicados nessas escolhas? Afinal, sem conteudo,
nio ha ensino. Se o conteudo do curriculo é importante, ¢ licito questio-
nar: quem esta autorizado a participar das decisGes sobre os conteidos a
serem ensinados pelo curticulo? Esses conteidos servem a quais interesses?
O que ¢ considerado conhecimento valido ou importante para a formacio
das identidades sociais? Quais identidades sociais o curticulo forma? Essas
perguntas, repetidas a exaustio pelos curriculistas, sdo um indicativo de que
o curriculo mantém um vinculo estreito com o poder, pois quem participa
da decisao sobre a escolha dos contetidos detém o poder sobre o processo
de ensino. Percebe-se, entdo, que essas questOes encontram-se intimamente
relacionadas a politica, ética e formag¢ao humana.

Pode-se afirmar, por meio da teorizagdo curricular empreendida por
Silva (2007), que a selecao e a organizacao de experiéncias de aprendizagem
visam produzir certos homens e certas mulheres, certos professores e certas
professoras. O curriculo serve, em sintese, para formar quem sao seus sujei-
tos, quem sdo os outros e quem eles ndo sao. Ao abordar a importincia do
curriculo na formagao, cabe pensar, neste momento, quem esta sendo for-
mado tanto nas escolas como nos cursos de formagao de professores. Cabe
pensar quais conteidos sio empregados para construir essas pessoas. Quem
deve compor o contexto sécio-historico (os bem-sucedidos no curriculo) e
quem serd excluido (os malsucedidos no curriculo). Cabe pensar como os
cédigos transmitidos pelos conteddos adquirem uma invisibilidade tal que
transforma o curriculo e suas pretensdes em algo difuso e complexo.

A presente se¢io enfoca essa questdo. Sem pretender esgota-la, o de-
bate serd estendido e direcionado ao campo curricular da Educac¢io Fisica
escolar, para que, assim, sejam oferecidos alguns subsidios que fomentem
reflexdes a respeito da pratica pedagogica do componente, tendo em vista os

projetos sociais aos quais a escola se vinculou e ajudou a construir.
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Ha certo consenso em torno da configuragdo atual da escola como
um sistema complexo frequentado por pessoas oriundas de culturas diver-
sas. Em relacdo a isso e as consequéncias que sua a¢ao social pode ocasionar,
ela se organiza de modo que tanto o controle quanto a regulagio tendam a
ser inevitaveis. Qualquer proposta curricular enfrenta o problema pratico de
como intervir para provocar determinada forma de ser, aprender, sentir e
agir. Seus objetivos abrangem como potenciar uma forma de ser e de apren-
der que foi, até o presente momento histérico, semelhante aos modos indu-
zidos espontaneamente pelas tendéncias dominantes na sociedade. Por essa
razdo, a finalidade da escola na contemporaneidade tem sido objeto de deba-
te e confronto. Se o que se propde € a liberdade e a autonomia do individuo
como pretensdo basica da pratica educativa, é razoavel afirmar que tal desejo
contradiz as inten¢oes de uma sociedade cada vez mais homogénea. A not-
matizagdo didatica que busca a formacio para uma cidadania livre e critica
se encontra carregada de uma radical indeterminag¢éo: quanto mais eficaz e
rico for o processo de intervengao, mais imprevisiveis serdo seus resultados.
Emergem daf seu carater controlador e a preocupagdo com o percurso de
escolarizagdo ao qual os sujeitos da educacio estardo submetidos durante
um longo periodo de sua existéncia. Em suma, o curriculo corporifica uma
organizag¢ao particular do conhecimento e faz que os individuos aprendam a
regular e a disciplinar a si mesmos.

A teorizagdo curricular propdoe-se a explicar os meandros da pratica
pedagogica e a debater as intengdes, propor, experimentar e avaliar férmulas
de transformagio do real dentro do ambito do possivel, e também provocar
a constru¢do da nova realidade, respeitando no processo os principios que
os valores debatidos e propostos realizam. Na analise dos objetivos do ensi-
no, dos conteidos ensinados, dos métodos empregados e dos instrumentos
de avaliacio, tomam-se como referéncia tanto os valores veiculados quanto
os procedimentos empregados para sua discussio e aceitacdo democraticas,
ou seja, a sua configuragio.

Sem a pretensdo de aprofundar a trajetoria historica do ensino da
Educacio Fisica na escola, neste livro se traca um paralelo entre as trans-
formacdes sociais, as modificacGes nas correntes didaticas e seus reflexos
na a¢io pedagogica do componente. Com isso, oferecem-se elementos para
refletir acerca das caracteristicas que serdo necessarias para a construcio de



um desenho curricular da Educacio Fisica que se articule com um projeto
pedagdgico voltado para uma escola compulsoria, imersa em uma sociedade
pautada pela heterogeneidade e pela luta por democracia e justica social.

A tematica eleita para o debate abre-se a um vasto campo de discus-
soes e reflexdes, mas optou-se por uma abordagem limitada a retomada de
algumas nog¢oes historicas e a um breve relato das passagens didaticas mais
significativas para a formacio da sociedade atual e suas influéncias sobre os
curriculos da Educacio Fisica. Cabe destacar que essa abordagem refere-se
a construcdo da sociedade moderna europeia, cujos efeitos estdo fortemente
enraizados no modo ocidental de pensar e fazer educacio.

Assim, ganha forc¢a a ideia de que determinada concepcio didatica
surge e se estabelece em meio a fertilidade proporcionada pelo contexto
histérico, pelas relagdes sociais e pela producio cientifica disponivel, sen-
do essa conjuncio de fatores (concepgbes didaticas e sociais) o elemento
desencadeante da configuracio de desenhos curriculares diferentes para os

diversos componentes, entre eles, a Educagao Fisica.

PRIMEIRO MOMENTO: TRADICAO E MODERNIDADE

Embora as situa¢oes de ensino e aprendizagem formalizadas sejam
conhecidas desde a Antiguidade, a ideia de didatica como tentativa de
agrupamento dos conhecimentos cientificos sobre a pedagogia pode ser
atribuida a Coménio,! no século XVII, revelando desde entdo seu cariter revo-
lucionario mediante a contestacdo do ensino propagado pela Igreja Catdlica.

Desde a Reforma Protestante, as escolas foram compreendidas como
elo entre o Estado, a autoridade civil e religiosa e a disciplina moral. Tam-
bém ha de se destacar que, em vista do movimento da Contrarreforma, cuja
inten¢io era evitar a propagac¢io da dissidéncia religiosa representada pelo
protestantismo, os jesuitas cumpriram uma funcio relevante. Isso demonstra
que o papel importante e contestado do curriculo nio se trata de invengao re-
cente. Veja-se, por exemplo, o caso brasileiro. A predominancia da educagio

! Educador e pastor protestante nascido na Moravia, regido que a época pertencia ao reino
germanico da Boémia, atual Republica Tcheca, e é conhecido como o “pai” da Didatica
Moderna.
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jesuitica de 1549 a 1759, quando a ordem foi expulsa como decorréncia das
reformas pombalinas®, simultaneamente, desfrutou de condi¢oes privilegia-
das para socializacdo de conhecimentos e valores particulares e dificultou a
circulacdo de posicionamentos distintos.

No contexto de uma sociedade de economia agrario-exportadora de-
pendente, explorada pela metrépole, a educagio escolar no Brasil colonial ndo
era considerada um valor social importante. A tarefa educativa voltou-se para
a catequese, a instrucdo dos indigenas e a educacio dos filhos dos colonos.

A elite era reservado um outro curriculo, cujo plano de instrucio con-
substanciado no Ratio Studioruns’, elegia como ideal a formagao do homem
universal e cristdo, visava ao ensino humanista de cultura geral e enciclopé-
dico, detentor de uma concepgao aristotélica-tomista* e alheio a realidade da
vida na colonia. Esses sdo os alicerces da Pedagogia Tradicional na vertente
religiosa, profundamente marcada por uma visdo essencialista de homem,
isto é, o homem constituido por uma esséncia universal imutavel e conside-
rado, tio-somente, criacdo divina.

Apesar de enfatizar o humanismo, a a¢do pedagogica dos jesuitas
foi marcada pelas formas dogmaticas de pensamento, contrarias a qual-
quer posicionamento critico. Privilegiavam o exercicio da memoria e o
desenvolvimento do raciocinio; dedicavam atengio ao preparo dos padres-
mestres, dando énfase a formac¢io do cariter e sua formagdo psicoldgica
para conhecimento de si mesmo e do aluno.” Dessa forma, nio se podetia
pensar em uma pratica pedagdgica e, muito menos, em uma didatica que
buscasse uma perspectiva transformadora na educacio.

Os pressupostos didaticos diluidos no Ratio enfocavam instrumentos

e regras metodoldgicas, compreendendo o estudo privado, em que o mestre

? Sebastido José de Carvalho e Melo, o0 Marqués de Pombal, primeiro-ministro de Portugal de

1750 a 1777.

? Documento com tregras praticas acetca da acao pedagégica, otiundo da expressdo em latim Ratio atque
Institutio Studorinm que significa “Organizacao e plano de estudos”. Nesse plano, definia-se também a
hierarquia desde o provincial, o reitor até o aluno, o bedel e o corretor.

* Os jesuitas divulgavam os clissicos gregos, principalmente as obras do filésofo Aristoteles.
Porém, omitiam ou traduziam qualquer ideia que viesse a desestabilizar os dogmas da fé crista e
das ideias de Sio Tomas de Aquino, até entao o pensador de maior influéncia no pensamento da
igreja ocidental.

> A época, a educagio escolar era testrita aos homens.



prescrevia o método de estudo, a matéria e o horario; as aulas, ministradas de
forma expositiva; a repeticao, visando decorar e expor em aula os contetidos
lecionados; o desafio, estimulando a competicao entre classes e individuos;
a disputa. Os exames eram orais e escritos, tendo em vista a avaliacio do
aproveitamento do aluno. Outra caracteristica de destaque do ensino jesui-
tico era a valorizacdo publica dos alunos que mais se destacavam mediante
premiacoes outorgadas em solenidades pomposas com a presenca de todos
os membros do colégio, a familia e autoridades eclesidsticas e civis.

ApOs os jesuitas, ndo ocorreram no Brasil grandes movimentos pe-
dagbgicos, como também foram poucas as mudancas sociais na transicio
Império/Primeira Republica. No entanto, mesmo contando com o trabalho
dos jesuitas e outras ordens religiosas, a fim de contribuir para manter as
concepgdes de mundo predominantes até entdo, novas teorias sobre edu-
cagdo e ensino foram elaboradas para atender aos diferentes momentos do
avango capitalista na Europa e América do Norte. Desde o Renascimento,
pensadores como Erasmo, Montaigne, Locke, Hume, Lutero, Coménio e
Fenelon anunciavam novas perspectivas para a educagdo. A partir do sécu-
lo XVII, a Europa transitava entre a visdo aristocratica feudal e os valores
da ascendente classe dos burgueses. Na educacio, as mudangas refletiram,
por um lado, na tentativa de imposi¢do de uma cultura universal e, por ou-
tro, na manutenc¢io de um ensino conservador. Dal resultou a formacio
do homem gentil e do cortesdo, ou melhor, de uma nobreza aburguesada e
de um burgués com pretensGes a fidalguia. Na verdade, estava plantado o
gérmen da educacido dual que marcaria os séculos seguintes. Na transicdo do
século XVII para o XVIII, mediante a constitui¢io dos Estados nacionais
e a Modernidade, a educac¢io escolar foi valorizada e passou a receber os
incentivos necessarios para sua ampliacdo. A educagio, entio, foi vista como
uma defesa dos interesses da crianga, que passou a ser a pe¢a importante da
nova sociedade, a sociedade reformada. No final do século XVIII, a Europa
assistia a0 ocaso do feudalismo e da monarquia absoluta e a consolidacio
de outro modo de produgio, o capitalismo, e outra forma de governo, o
Estado-Nacio.

Nesse perfodo de transicio, apesar de suas particularidades, as ideias
de Pestalozzi, Kant, Basedow, Diderot, Froebel, Herbart e, sobretudo,
Rousseau, fortaleceram os ideais Iluministas de educacdo. Na logica dos

isica

do curricular e Educacéo F

e Teorizac

o~
w



Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

o~
N

pensadores do momento, ja nao cabia uma educagio atrelada a religido, mas,
sim, uma escola leiga (nio religiosa) e livre dos privilégios de classe. Esses
filésofos e filantropos® representaram um pensamento, uma necessidade,
um momento histérico. E possivel compreender a diferenca dessas posicdes
com relagdo as concepgdes anteriores, pois, na nova visao, o homem, como
agente social, a0 produzir um conhecimento, uma explica¢do sistematica
sobre o mundo, o faz com base em determinada forma de compreender a
relacio entre a pratica especifica, objeto de sua investigacio, e a pratica social
global, que a fundamenta. Mediante o racionalismo emergente, a educagio
distanciou-se dos pressupostos humanistas.

Nesse contexto de revolucio e mudanga, ressurge’ a Educacio Fisica
na escola, integrando-se a Educagao Moral e a2 Educacio Intelectual como
bases para a Educacio Integral do homem moderno. Visando as finalidades
fundacionais da escola moderna — a razao, a igualdade e o nacionalismo —, a
Educacio Fisica tencionava educar os corpos rebeldes das criangas e jovens,
buscando, para além dos muros escolares, praticas corporais que efetivas-
sem os mesmos propoésitos. Em virtude da necessidade de sistematizar essas
praticas e conferir-lhes um aspecto mais organizado e cientifico, surgiram
os Métodos Ginasticos com base nas propostas que procuravam valorizar a
imagem da ginastica para a sociedade mais ampla.

E somente na segunda metade do século XIX que a Educacio Fisica
adentrou ao ainda incipiente sistema de ensino brasileiro. Precedida por uma
trajetéria irregular em terras europeias, a educacio corporal buscava legitimar-
se como saber pedagdgico de tipo novo, moderno, experimental e cientifico.
Sua principal preocupacio voltava-se para a ortopedia como arte da corre¢iao
das deformagoes que assombravam setores privilegiados da sociedade. Além
disso, sua pratica tinha a finalidade de inibir a possibilidade dos filhos das clas-
ses dirigentes contrair doengas infecciosas ou adquitir os vicios decorrentes

¢ Do grego philos, amigo e antropos, homem, o filantropismo foi um movimento pedagdgico alemio
que estimulava a razio em detrimento da memorizagao. O filantropismo dava a Educacio Fisica
o mesmo grau de importancia que outras disciplinas na formacio dos jovens. Enfatizavam-se os
valores da pratica de exercicios fisicos como forma de controlar os corpos e, assim, interferir na
formagdo da personalidade do homem, logo, praticas essenciais para o curticulo escolar. Essas
ideias fundaram os movimentos gindsticos europeus.

7 Sempre é bom lembrar que a pratica da Educacio Fisica como experiéncia educacional remonta

a Antiguidade grega.



da crescente urbanizacdo das cidades. Seus objetivos eram, portanto, profi-
laticos e corretivos. Para tanto, fez-se uso de principios que remontavam ao
século XVIII, defendidos por fisiologistas, educadores e outros filantropos.
Sua constituicdo foi fortemente influenciada, a principio, pela instituicaio mi-
litar e, a partir da segunda metade do século XIX, pela medicina.

Desde seu inicio, os conteddos de ensino, selecionados com base
em justificativas cientificas, marcavam a distingdo social. Muitos dos jovens
que frequentavam a escola eram oriundos da oligarquia agraria e, portanto,
apresentavam caracteristicas da cultura rural, que logo foram rejeitadas pela
sociedade urbanizada. Para que os jovens das elites rurais e urbanas estives-
sem aptos a assumir os principais postos da sociedade, seria necessario edu-
car seus corpos rudes, preguicosos e portadores de maus habitos. A futura
classe dirigente deveria seguir os padrdes europeus de retiddo corporal, afir-
mando certo ar de requinte, elegincia e um aspecto saudavel. A pratica da
atividade fisica deveria ser regrada para que se evitassem quaisquer alusdes
aos exercicios fisicos caracteristicos do trabalho bragal.

A concepgio curricular dominante nesses primoérdios baseava-se na
perspectiva higienista. Nela, a preocupagao central abrangia habitos de hi-
giene e saude, valorizando a disciplina, o desenvolvimento fisico e moral,
tomando como base fundamental a pratica de exercicios fisicos. A fim de
concretizar seus objetivos formativos, a ginastica escolar deveria ser simples,
de facil execugio, sem grandes despesas e, por conta disso, dispensava a pre-
senc¢a de um mestre com habilitacdo especial. O governo fornecia manuais
para que os professores aplicassem as atividades nas aulas, visando garantir a
educac¢io dos corpos como forma de controle social e afirmag¢iao de um mo-
delo societatio.® Apenas a época da expansio cafeeira e da passagem de um
modelo agrario-exportador para um urbano-comercial-exportador, o Brasil
viveu seu petfodo iluminista, tomando corpo, cada vez mais, os movimentos
de independéncia da influéncia religiosa. Ideias positivistas’ adentraram na
escola com a reforma de Benjamin Constant, quando se buscou disseminar

8 Para mais esclarecimentos em relagdo 2 questdo higiénica no Brasil, ver Soares (1994).

? Resumidamente, o positivismo consiste em uma doutrina ctiada pelo francés Augusto Comte
(1798-1857), para quem toda a atividade filoséfica e cientifica deve pautar-se pela verificagao das
experiéncias, limitando-se os homens a elaboragio de leis para explicar os fendmenos observados.
O Positivismo aplica as Ciéncias Sociais os métodos empregados na Matematica para formular leis

que regem o desenvolvimento das sociedades.
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uma visdao burguesa de mundo e sociedade, tendo em vista a consolida¢do
do pensamento liberal e da burguesia industrial como classe dominante.

Nesse ambiente, o cotidiano da sala de aula foi invadido pela Pedago-
gia Tradicional divulgada por Herbart (1776-1841) no inicio do século XIX,
na sua vertente leiga, que consistia em: manutencdo da visdo essencialista
de homem, nio mais como cria¢ao divina, mas aliada a natureza humana
racional; énfase no ensino humanistico de cultura geral e centrado no pro-
fessor, que transmitia a todos os alunos, indistintamente, a verdade univer-
sal e enciclopédica; e uma relacio pedagogica que se desenvolvia de forma
hierarquizada e vertical, na qual o aluno era educado e treinado para seguir
atentamente a exposi¢ao do professor.

O ensino no século XIX oscila entre dois modos de interpretar a
relacio didatica: énfase no sujeito, que seria induzido, e talvez “seduzido”, a
aprender pelo caminho com curiosidade e motiva¢do, ou énfase no método,
como caminho que conduz do ndo saber ao saber, caminho formal desco-
berto pela razdo humana. Nessa logica, aos professores bastava dominar um
conjunto de regras constituido por orienta¢des das condutas em sala de aula.
A atividade docente era entendida como inteiramente autonoma em relaciao
a politica, ou seja, dissociavam-se as questdes escolares das sociais.

Na transi¢ao do século XIX para o XX, a sociedade brasileira assumia
gradativamente um novo desenho social, a0 incorporar a populagio negra
pés-abolicio e as diversas etnias imigrantes que desembarcavam em nimero
crescente. Em consonancia com as transformacoes sociais, os objetivos da
Educagio Fisica na escola vincularam-se as ideias propaladas pela elite repu-
blicana que pretendia o aperfeicoamento de uma suposta “raga brasileira”.
A modernizacdo do Paifs e a sua consequente urbaniza¢io inclinaram os
objetivos educacionais para a formagao de uma geragdo capaz de suportar
o trabalho extenuante exigido pelo processo crescente de industrializagao,
trabalhar sem queixar-se, isto €, suportar e obedecer. Em razao disso, era
importante selecionar os individuos “perfeitos” fisicamente e excluir os in-
capacitados, ou seja, propunha-se a eugenizacio do povo brasileiro.

Considerada disciplina essencialmente pratica, a Educagao Fisica bus-
cava fundamentacio nas Ciéncias Biolégicas, mais especificamente na Fisio-
logia e Cinesiologia que, naquele momento, gozavam de grande prestigio e
se pautavam por principios filoséficos positivistas (Bracht, 1999). O objetivo



primordial do componente era formar cidadaos conscientes dos seus deve-
res e obrigacoes para com a sociedade e o Estado legitimamente constituido,
a fim de que respeitassem as autoridades de forma disciplinada e obediente,
policiando-se contra o desleixo, a descompostura e a desordem.

Nio ¢ coincidéncia que a era do liberalismo e do capitalismo, da
industrializacio e urbanizacdo tenha exigido novos rumos da pratica escolar.
Tal qual assinalado em se¢io anterior, a burguesia dominante e enriquecida
exerceu uma grande influéncia nos rumos da escolariza¢io, influenciando o
pensamento pedagdgico com seus ideais de liberdade, atividade e nacionalis-
mo. E preciso considerar, no entanto, que ja se iniciavam as novas doutrinas
socialistas, que no final do século XIX se fundamentavam nas ideias marxia-
nas. Na pratica, a passagem do século XIX para o XX assiste ao despontar
dos poderes publicos com relacdo a escola popular, os debates entre a escola
laica e a confessional e as lutas entre orientagoes catélicas e protestantes em
diversos paises.

A lenta descoberta da natureza da crianga, que a Psicologia do final do
século XIX comegou a desvendar, sustentava uma atengao maior aos aspectos
intrinsecos e subjetivos do processo didatico. Em uma relagdo que s6 pode ser
plenamente compreendida como de reciprocidade, uma nova onda de pensa-
mento e a¢do fez o péndulo oscilar para o lado do sujeito da educacio.

Esse movimento doutrinario e ideolégico emergiu das criticas
formuladas a Pedagogia Tradicional e caracterizou-se por sua denomina-
¢do mais comum: Escola Nova, também Renovada, Ativa ou Progressista,
conforme as vertentes de sua atua¢io. Contrapunha-se, pois, as concepgoes
consideradas antigas, tradicionais, voltadas para o passado. Seus proposi-
tores mantinham a crenga de que a escola poderia equalizar os problemas
sociais decorrentes do sistema capitalista.

A educagio brasileira no periodo de 1930 a 1945 foi marcada,
surpreendentemente, pelo equilibrio entre as influéncias da concepgio
humanista tradicional (representada pelos catdlicos) e humanista moderna
(representada pelos pioneiros da Escola Nova). A concep¢do humanista
moderna buscou suas bases em uma visao de homem centrada na existén-
cia, na vida, na atividade em que predominou o aspecto psicoldgico sobre
o légico. O escolanovismo prop6s um novo tipo de homem e defendeu
os principios democraticos, isto é, todos tém direitos a se desenvolverem.
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Assentado nesses pressupostos, 0 movimento escolanovista objetivava a su-
peracdo do carater discriminat6rio da escola de entdo, na qual o aluno que
nao acompanhasse o ensino era desqualificado, evidenciando um carater es-
sencialista de incapacidade mental. Defendia também a educac¢do obrigatéria,
laica, gratuita, a coeduca¢io dos sexos e atribuicio de Estado. Entre as suas
preocupagdes, descreve Aranha (2000), constava a necessidade de valorizar
as criancas, compreendendo seus comportamentos por meio da Biologia, da
Psicologia Social, da Psicologia Evolutiva, da Sociologia e da Filosofia.

E importante destacar que os principais inspiradores da Escola Nova
converteram-se a pedagogia por conta das preocupagbes com as criangas
concebidas como “anormais”. As pesquisas de John Dewey, nos Estados
Unidos, e Maria Montessori, na Italia, contribuiram decisivamente para que
as dificuldades de aprendizagem nio fossem entendidas como algo apenas
inato, mas, sim, pela rejeicio por parte da sociedade. Esses estudos induzi-
ram procedimentos didaticos que compreendiam as diferengas individuais
como ponto de partida para que a escola adaptasse os individuos antes mar-
ginalizados pela sociedade. Assim, em meio a um contexto social marcado
pela divisao de classes com diferencas evidentes, segundo Saviani (1992),
nascia o conceito da biopsicologizag¢io, ou seja, aos aspectos neurofisiol6gi-
cos acrescentava-se a ideia de anormalidade psiquica. Como se vera, alusoes
a essas questoes confundem a pedagogia, mesmo em pleno século XXI.

A caracteristica mais marcante do escolanovismo era a valorizacao da
crianga, vista como ser dotado de poderes individuais, cuja liberdade, iniciativa,
autonomia e interesses deveriam ser respeitados. O movimento escolanovista
preconizava a solugdo de problemas educacionais em uma perspectiva interna
a escola, sem considerar a realidade brasileira nos seus aspectos politico, eco-
némico e social. O problema educacional passou a ser uma questio escolar e
técnica. A énfase recaiu no ensinar bem, mesmo que para uma minoria.

Em razdo da predominancia da influéncia da Pedagogia Nova na le-
gislacdo educacional e nos cursos de formaciao do Magistério, os docentes
absorveram o seu ideario. Como era de se esperar, a pritica pedagbgica tam-
bém foi influenciada, passando a acentuar um carater pratico-técnico do
processo ensino-aprendizagem, no qual teoria e pratica foram justapostas.

Entre os métodos e as técnicas mais difundidos pela educagio
renovada, destacam-se os centros de interesse, estudo dirigido, unidades



didaticas, método dos projetos, fichas didaticas, contrato de ensino etc.
Como decorréncia, o ensino foi entendido como um conjunto de agdes e
métodos, privilegiando a dimensao técnica do processo, fundamentada nos
pressupostos psicoldgicos, psicopedagogicos'’ e experimentais, cientifica-
mente validados na experiéncia e constituidos por teotias que ignoravam o
contexto sociopolitico e histérico.

A consolida¢io da sociedade industrial e a ascensdo das teorias psi-
colégicas nas primeiras décadas do século XX fizeram-se sentitr também no
discurso da Educacio Fisica, que passou a ser vista e defendida como um
meio de educacio, dada a necessidade crescente da adoc¢do de um corpaus te-
6tico que rompesse com o dualismo corpo/mente e promovesse a tao pro-
pagada educagio integral. Uma nova pratica visualizada por uma pedagogia
ativa assumiu o espaco predominante no curriculo — o jogo —, que entrou em
cena redefinindo principios, objetivos, livrando-se dos limites impostos pelo
cientificismo biolégico e se apresentando otimista com relagdo ao poder da
educagio. As novas posicdes abandonaram a racionalidade e passaram a ser
mediatizadas pela ciéncia psicoldgica, inspiradas nos ares da vida moderna e
do novo cidadio industrial e tecnolégico, ou seja, os pressupostos que fun-
davam a funcdo e acdo do componente correspondiam plenamente a 16gica
capitalista e 2 busca pelo desenvolvimento.

Assim, as inovagoes que essa pedagogia lancou sobre o curriculo
passaram a produzir novas sensibilidades e novos ritmos na sociedade, os
quais faziam entrever, por exemplo, modalidades inéditas na intervencio
disciplinar. Ao professor cabia “guiar a liberdade” dos estudantes de modo a
garantir que o “maximo de frutos” fosse obtido com um minimo de esforgo
e tempo, o que resulta em eficiéncia. Desse modo, disciplinar ndo era mais
prevenir, e, sim, moldar.

O curriculo da Educacio Fisica incorporou essas influéncias e
redefiniu seus objetivos no campo educacional, superando a antiga concep¢ao
ortopédica e projetando a eficiéncia. Concretizou-se, assim, como uma dis-
ciplina equivalente as demais. Convém ressaltar que o movimento da Escola
Nova foi o primeiro a atribuir uma participagdo importante e sistematizada

1" Tanto na Europa como nos Estados Unidos, inicialmente, ¢ no Brasil no petiodo subsequente,
a Psicopedagogia foi configurada como uma medicina pedagdgica, devido a sua base psicologica

predominantemente funcionalista.
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a Educacio Fisica no curticulo escolar. Suas metas visavam uma educacio
integral do aluno pela adequac¢io do seus métodos e contetdos as fases do
crescimento do ser humano, além de ter como objetivo garantir melhores

condicdes de higiene e saude aos escolares.

SEGUNDO MOMENTO: INDUSTRIALIZACAO E TECNICISMOS

As lutas sindicais, no inicio do século passado, dirigidas contra as
politicas trabalhistas e produtivistas planejadas sob os ideais de Frederick
Wislow Taylor (taylorismo), coincidiram com as lutas de movimentos ide-
ologicos de pedagogos escolanovistas, como John Dewey e William H.
Kilpatrick, que ansiavam por maior democratizagdo da sociedade e rees-
truturagdo tanto da fungdo social da escola como da pratica educativa. Os
pressupostos tayloristas acentuavam a divisdo social e técnica do trabalho,
separando o labor manual do intelectual. Seus principios de organizagdo pro-
porcionaram uma nova revolucdo na industria do infcio do século XX. As
mudangas decorrentes ampliaram o sistema de producio que possibilitou um
maior acimulo e concentragdo de capital e dos meios de produgio. Entre seus
métodos, destacava-se o barateamento da mao de obra e, concomitantemente,
a desapropriagio dos conhecimentos dos trabalhadores. O trabalho era re-
alizado em linhas de producido decompostas em operacdes automaticas de
facil manuseio. Esses procedimentos foram acompanhados da centralizacio
de decisoes, afastando qualquer possibilidade de participagdo do operariado
tanto na gestdo quanto nos planejamentos decisorios e controle empresatial.
Nessa logica, adverte Torres Santomé (1998), as pessoas deveriam ser prepa-
radas para ocupar seu lugar em um dos dois grupos: de um lado, aqueles que
pensam e decidem e, do outro, os que obedecem e executam.

Na onda do desenvolvimento, Henry Ford criou a organizacio e a
distribuicdo de tarefas em uma esteira transportadora, efetivando a linha de
montagem na indudstria automobilistica.!’ As consequéncias dos modelos de
administracdo e produgdo recém-inventados contribuiram ainda mais para
a desqualificagdo e desvalorizagdao da classe trabalhadora e a mecanizagido
homogeneizante do trabalho. Com as esteiras, o operariado nio precisava

' Decotre daf o termo “fordismo”, empregado para nomear esse sistema de trabalho.



sair do lugar de aclo, pois 0 mecanismo aproximava as pe¢as a serem mon-
tadas, obtendo-se, assim, uma grande reducio do tempo para a realizacdo
das tarefas. Essa légica favoreceu a divisdo social e a técnica do trabalho,
pois entender todos os passos da producio e o que a motivou era atributo
de pouquissimos especialistas. O desenvolvimento cada vez maior de novas
tecnologias reduziu gradativamente a acdo trabalhadora as atividades mais
simples e rotineiras.

Com a organizagdo das formas de trabalho preestabelecida por um
grupo reduzido de especialistas, a desapropriacdo crescente do conhecimen-
to da classe operatia e a sua crescente substituicao pela tecnologia, os traba-
lhadores foram definitivamente afastados da democratizagio dos processos
de producio. Sem a necessidade de uma formacio especializada, qualquer
pessoa poderia ocupar um posto de trabalho. Qualquer operario qualificado
como improdutivo ou “incémodo” poderia ser demitido que, prontamente,
outro ocuparia seu lugar sem causar dano algum ao processo de producio.
Desse modo, os interesses do capital ancoraram-se na desqualificagdo do tra-
balhador. Assim, os modelos taylorista e fordista incrementaram o sistema
piramidal e hierarquico da autoridade, onde, no topo, encontram-se aqueles
que detém o poder e prestigio fornecidos pelos conhecimentos necessarios
e validados socialmente pelo mesmo grupo no qual foram gestados, em um
sistema continuo de retroalimentagdo. Os demais estratos, a0 mesmo tempo
que se aproximam da base da pirdimide, aumentam o contingente daqueles
desprovidos de iniciativas para apresentar quaisquer propostas passiveis de
aprovacao. Essas estratégias de organiza¢io do trabalho destinavam-se tam-
bém a privar a classe operaria de sua capacidade de decisdo tanto no que se
refere a0 ambiente profissional quanto ao processo e a sua produgao final.

Na primeira metade do século XX, a escola foi chamada a contribuir
com a ideia da sociedade produtivista. Por essa razio, o processo de atomi-
zacio gerado na esfera trabalhista foi reproduzido no 4mbito escolar. A épo-
ca, o curriculo foi idealizado com base nas concepcdes de Bobbitt, cuja obra
basilar, The curriculum (1918), referenciava-se nas teorias da eficiéncia social.
A taylorizagdo no processo de escolatizacido impedia que docentes e estu-
dantes pudessem atuar em dire¢io a uma reflexo critica sobre a realidade. A
educacio pareceu atender apenas as tarefas que conduziam ao aprendizado
da obediéncia e da submissio tanto ao sistema quanto aqueles que estavam
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nos patamares hierdrquicos supetiores. Os meios utilizados baseavam-se, por
exemplo, no isolamento das disciplinas escolares, descontextualizando-as e
distanciando-as da possibilidade de proporcionar aos alunos elementos para
contextualizacdo e andlise com base em seu mundo experiencial. Confor-
me os estudantes avancavam na escolarizacdo, cada vez mais eram criados
obstaculos que impediam a compreensio dos significados dos processos
de ensino e aprendizagem, reproduzindo na escola a mesma fragmentacio
e distor¢do que caracterizam as linhas fabris de producdo. Ou seja, poucas
pessoas necessitavam compreender a educac¢do no seu todo e nas suas in-
tencoes. Como na inddstria, alguns poucos especialistas eram responsaveis
pelo processo, elaboravam as diretrizes curriculares, os livros e os manuais
didaticos. Para a maioria, estudantes e docentes inclusive, cabia tio-somente
cumptir as orienta¢des sem, no entanto, compreendé-las, nem sequet o que
as motivava (Nunes, 2007).

A taylorizacio do ensino promoveu altera¢des na finalidade da
escolarizagao e da educagdo. Naquele contexto, os docentes preocupavam-se
mais em garantir o controle e a obediéncia do alunado, enquanto os discentes
elaboravam estratégias para sobreviver aos ditames educacionais: memoriza-
vam, caprichavam nas aparéncias dos exercicios, mantinham-se em filas etc.
Naquele contexto, o importante eram as notas escolares que funcionavam
tal e qual o salario do operariado. Na légica operacional, salienta o autor,
a importancia do processo dava espaco para a valorizagdo do rendimen-
to. Sendo assim, apesar dos objetivos educacionais pretenderem vincular a
aprendizagem a pritica cotidiana, o que se viu, mediante o vigor dos princi-
pios industriais, foi o distanciamento desses ideais da realidade escolar.

Esse momento histérico fez frutificar uma fortissima concepgao pe-
dagogica, a tecnicista, centrada nos métodos e técnicas para ensinar com o
maximo de eficicia possivel. Influenciado por essa perspectiva, o campo
do curriculo direcionou-se para a formacao de individuos aptos a alimentar
os postos de trabalho da sociedade industrial por meio de uma légica so-
cial distributiva, economica e politica. Na primeira, o lugar do individuo no
mundo do trabalho seria determinado pela sua experiéncia na escolariza¢io
(tempo de presenca nos bancos escolares, nfvel de ensino, tipo de curso etc.).
Na segunda, a sua experiéncia escolar determinaria seus ganhos financeiros
(quanto mais elevada fosse a formacao, maior a remuneraco). A légica da



terceira referia-se ao fato de o curriculo contribuir para a aprendizagem da
estrutura politica da sociedade, isto é, a convivéncia por um longo periodo
da vida na escola, diante de certa forma organizativa, tinha por meta fazer
com que os sujeitos da educacio assimilassem a estrutura social mais ampla.
No fim das contas, inculcava-se a no¢ao de que aqueles que nao estavam em
acordo com o sistema social eram os responsaveis por qualquer disfunc¢io e
perturbacido da ordem vigente.

O tecnicismo fomentou uma nova organizacio social, na qual a
base da piramide seria ocupada pelo grande contingente que, no maximo,
completou o processo de alfabetizagdo primatia — “os colarinhos azuis”.
Aqueles que completassem o antigo primeiro grau (realizavam-se, inclusive,
cerimoénias de formatura que homenageavam os concluintes dessa etapa da
escolariza¢do) podetiam ocupar cargos de controle ou chefia. Os patamates
superiores da produgdo — supervisio, geréncia, dire¢do e presidéncia —, ou

seja, os cargos para aqueles de “colarinhos brancos”"

, seriam preenchidos
conforme a posi¢io na piramide. Estruturava-se, portanto, a escola da espe-
ran¢a mencionada nas se¢Oes anteriores.

O modelo tecnicista de ensino ganhou for¢as no Brasil com as ideias
de desenvolvimento propagadas no Pés-Guerra, mediante uma renovagio
no pensamento educacional, em que o professor nao mais detém a iniciativa
como elemento principal do processo (Pedagogia Tradicional), nem tam-
pouco ¢ o aluno o centro (Escola Nova), mas os objetivos e a “organiza¢ao
racional dos meios” passariam a direcionar o processo, colocando os sujei-
tos anteriores na posi¢io de meros executantes de um projeto educacional
mecanizado e concebido por especialistas capacitados e imparciais.

A educacio escolar modificou-se a mercé dos conceitos de organizagio
e desenvolvimento caracteristicos da industtializagiao sob os auspicios da melho-
tia da produtividade. Assim, os objetivos educacionais deveriam ser claramente
definidos, estabelecidos e formulados no que se refere a comportamentos ex-
plicitos. Uma formulagio precisa, detalhada e comportamental dos objetivos
permitiria programar atividades de ensino, selecionando adequadamente os con-
teudos, tempos, métodos, estratégias e formas de avaliacio da aprendizagem.

12’ Denominacio de cunho popular referente aos uniformes utilizados pelo operariado (macacio
azul) e pelos profissionais do escritorio (paletd, camisa branca e gravata) das industrias. Colarinhos

azuis e brancos funcionavam como marcas identitarias desses grupos.
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Esse modelo de escolarizacdo estava em consonancia com o fordismo
e as suas ideias de produgdo em massa e neutralizacio das forcas populares.
O tecnicismo mostrava sintonia com as novas necessidades sociais. Apesar
do processo de neutralidade, o curriculo sob a influéncia tecnicista também
objetivava formar pessoas com iniciativa e criatividade para a construcio
de um ideal de nacio, sem que, no entanto, fosse necessario compreender
a dindamica social. Para tal, requeria-se a escola a realizacdo de atividades
com essas finalidades. Pela sua peculiaridade de atividade fisica regrada,
com regulamentos, especializacdo de papéis, competicdao, meritocracia e por
apresentar condi¢cdes para medir, quantificar e comparar resultados, além
da crescente valorizacdo de sua espetaculatizacio fomentada pelos meios
de comunicagdo, o esporte tornou-se o meio reconhecidamente eficaz de
preparar o homem para um sistema de hierarquizacdo, em que os melho-
res — aqueles que alcangam o topo da pirdmide — deveriam comandar as
camadas subsequentes e subalternas, compostas por aqueles que nio con-
seguiam acompanhar o rendimento dos melhores. A Educa¢io Fisica, em
intima consonancia com a pedagogia da época, funcionou como processo
de selecido social.

Com o término da Segunda Grande Guerra e a polarizagao politica
que marcou esse novo tempo, o desenvolvimento das nagdes sofreu
grandes impulsos com a tecnologia crescente. O novo contexto reque-
ria homens de iniciativa, vivos, criativos e criteriosos. Para tanto, seria
necessario alinhar os objetivos educacionais a esses propdsitos e empregar
atividades que desenvolvessem as qualidades exigidas pela alta tecnologia.
Assim, os programas educativos procuraram corresponder aos objetivos
desenvolvimentistas, o que possibilitou a definicio clara de conteudos,
métodos e instrumentos avaliativos em razio da sua utilidade no mundo do
trabalho. Para o pensamento de ento, a objetividade contida nos esportes
mostrava-se coerente com as necessidades de formacao para a sociedade
em franco desenvolvimento.

Considerando a importancia que os resultados exitosos adquirem na
pratica esportiva, a introduc¢io maci¢a do ensino dessas manifestagdes no
curriculo pautava-se na crenca de que sua pratica ensinaria 0 homem e a
mulher a viverem da melhor maneira possivel, fazendo com que a educagio
dos seus habitos contribuisse para o aumento da sua eficicia na sociedade.



Convém ressaltar que o curriculo esportivo alinhava-se plenamente aos
principios fabris do taylorismo e do fordismo

O ensino dos esportes, pautado por uma metodologia da divisao e
repeticio de fundamentos, prevaleceu no Brasil por um longo tempo. A
politica educacional dos anos da ditadura militar contribuiu para tamanha
presenca por causa de preocupacdes com a ocupagao util do tempo livre,
com a educagio integral dos alunos e com os valores morais de um mundo
em crise. Em razo disso, fez-se a apologia da técnica e da ciéncia em nome de
um desenvolvimento aceito como legitimo e desejado ao espirito nacional.

Dada a “esséncia” do regime autoritario daquele contexto, o curticulo
esportivo da Educacdo Fisica foi concebido na perspectiva do controle
social, confundindo-se novamente com formacio moral. Com base em
prerrogativas oficiais (Decteto 69.450/71), o ensino esportivo desfrutou de
exclusividade na Educacido Fisica escolar, por traduzir toda a simbologia
de perseveranca, luta e vitéria. O programa, entio, potencializaria o desen-
volvimento de homens e mulheres ativos e atuantes, dinimicos e versateis,
respeitadores de regras e principios morais universais, prontos para resolver
problemas de todo o tipo e donos de uma enorme capacidade fisica e psiqui-
ca para enfrentar desafios movidos pelo melhor espirito competitivo.

Tal qual a sociedade, a educagdo escolar, nessa fase, também se
inspirava no liberalismo e no pragmatismo, acentuando a predominancia dos
processos metodologicos em detrimento da aquisi¢ao de conhecimentos, vi-
sando a construcdo de um posicionamento critico mediante a desigualdade
que esse curriculo fazia reproduzir (habeis se opondo aos inabeis/fortes se
opondo aos fracos/lideres em oposi¢io aos comandados). A pratica escolar
prosseguia sem considerar o contexto sociopolitico, o que fez reforgar o
enfoque renovador-tecnicista na esteira do movimento escolanovista.

Com a implantagao do regime militar, o modelo politico-econémico
era fundamentado em um projeto desenvolvimentista, que buscava acelerar
o crescimento socioeconomico do Pafs. A educacio desempenhava impor-
tante papel na preparacio adequada dos recursos humanos necessarios ao in-
cremento do crescimento econdmico e tecnolégico da sociedade, em intimo
acordo com uma concep¢io economicista dos servicos educacionais.

O curriculo, sob promessas da Pedagogia Tecnicista, procurava
desenvolver uma alternativa nio psicoldgica, situando-se no ambito da
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tecnologia educacional e tendo como preocupacio bésica a eficicia e a efi-
ciéncia de um processo verificavel por meio da afericiao de resultados. Essa
concepgao possuia como pano de fundo uma perspectiva realmente ingénua
de neutralidade cientifica.

Nesse enfoque, a preocupagdo dos professores centrou-se na
organizacdo racional do processo de ensino, isto é, no planejamento
didatico formal. A outros especialistas cabetia a funcio de elaborar materiais
institucionais, livros didaticos, telecursos e apostilas. Na Educa¢io Fisica,
esse momento ficou caracterizado pela proliferagio de obras e manuais que
apresentavam, passo a passo, as aulas prontas, restando ao professor o pa-
pel de minimizar os problemas disciplinares ou estruturais e “colocar em
pratica” o curriculo ideal.

O processo definia o que professores e alunos deveriam fazet, quando
e como o fariam. O professor tornou-se mero executor de objetivos ins-
trucionais, de estratégias de ensino e avaliagdo. Acentuou-se o formalismo
didatico por meio dos planos elaborados segundo normas prefixadas. O
planejamento educacional propunha uma forma de organizagio que evi-
tasse a0 maximo qualquer interferéncia subjetiva que viesse a desestabilizar
o processo. Com os objetivos preestabelecidos, bastava operacionalizar a
acao didatica de forma mecanica, a fim de evitar qualquer risco. Aqueles que
pudessem ser sinalizados como perigosos ao €xito dessa maquinaria eram
reprimidos ou excluidos do processo, fossem alunos ou, até mesmo, pro-
fessores. A pratica pedagogica foi concebida, simplesmente, como estratégia
para alcangar os produtos previstos, traduzidos comumente em comporta-
mentos desejaveis.

Nas décadas posteriores, uma série de eventos alimentaria o
questionamento acerca dos “beneficios” do tecnicismo educacional. A
crise mundial do petrdleo, os movimentos estudantis, a consolidagio
da descolonizacio dos paises da Africa e Asia, a abertura democrati-
ca no Brasil, entre outros acontecimentos, anunciaram novas mudangas
no cenario mundial. Por sua vez, na escola, o modelo tecnicista de en-
sino, ja considerado anacrdnico, foi amplamente combatido a medida
que educadores verificavam a nio concretizagdo das antigas promessas
desenvolvimentistas. Seus métodos sofreram represalias mediante o
alto indice de fracasso escolar. Buscando alternativas para contornar as



dificuldades, o curriculo tecnicista recorreu a teorizagao advinda da psi-
cologia cognitivista, propondo novos métodos de aprendizagem sem,
no entanto, modificar a esséncia dos conteddos. Com o apoio de Silva
(1996), é possivel afirmar que a incorporacio inconteste da pedagogia
construtivista pelos sistemas de educa¢io manteve a analise sociolégica
do curriculo a uma distancia “segura” da comunidade escolar, dando
continuidade aos servicos prestados pela institui¢io educativa em uma
sociedade pseudodemocratica.

Sob forte influéncia do discurso educacional cognitivista em prol da
formacdo de homens e mulheres dotados de habilidades e capacidades que
pudessem ser transferidas pata situacdes da vida social mais ampla, surgiu,
e foi largamente apropriado pela Educagao Fisica, o método psicocinético,
também chamado de educacio psicomotora, psicomotricidade ou educacio
pelo movimento. O curriculo do componente, entdo, mostrou-se mais pre-
ocupado com o desenvolvimento da crianga, com o ato de aprender, com o
desenvolvimento dos comportamentos cognitivos, afetivos e psicomotores,
buscando, novamente, garantir uma formacao integral aos alunos. Ainda sob
o enfoque da eficiéncia tecnicista, essa visio entendia a Educacdo Fisica
como disciplina que extrapolava os limites biolégicos de rendimento corpo-
ral e inclufa conhecimentos de origem psicologica.

Com a inteng¢do de desatrelar a Educacdo Fisica da perspectiva
esportiva intimamente ligada ao perfodo ditatorial, o curriculo da disciplina
no seu enfoque globalizante' mostrava-se atento a interdependéncia dos
dominios do comportamento (psicomotor, afetivo-social e cognitivo). Assim,
a psicomotricidade propunha um curticulo formador de estruturas cogniti-
vas para as tarefas educacionais (e da vida), isto é, prometia a construcio
de uma personalidade equilibrada e favorecedora do sucesso escolar. Nos
seus primérdios, o curticulo globalizante pautava-se por uma concepgio de
aprendizagem empirista, apoiada na execucio de exercicios e tarefas moto-
ras propostas com base em avaliages diagnésticas. Ja nos anos 1980, sob as
influéncias da psicologia cognitivista, o curriculo globalizante substituiu gra-
dativamente a proposi¢ao de exercicios que originalmente o caracterizavam

* Em trabalho antetior (Neira e Nunes, 2006), esse termo foi empregado para representar a ideia
de que a Psicomotricidade propunha, por meio das atividades motoras, o desenvolvimento global

do individuo.
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pela adocio de jogos' e situagdes-problema como estratégias de ensino,
que passaram a predominar, com especial destaque, nas propostas do com-
ponente para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Entre seus objetivos, sobressafa a capacitacao dos estudantes para atuar no
mundo de forma eficaz, por meio de um instrumental baseado no desen-
volvimento das func¢des psicomotoras de base, sinteticamente, 0 esquema
corporal e a orientagdo espago-temporal.

Ainda nos anos 1980, sob a forte influéncia da psicologia cognitivista
e dos estudos desenvolvimentistas, o ensino da Educaciao Fisica consoli-
dou um novo modelo tecnicista. Buscando fundamentar-se nos processos
de aprendizagem e desenvolvimento, a perspectiva desenvolvimentista do
componente constituiu-se em uma tentativa de atuar pedagogicamente em
virtude das caracteristicas da progressio normal do crescimento fisico e dos
desenvolvimentos fisiol6gico, motor, cognitivo e afetivo-social.

Essa perspectiva biopsicologica alentava para uma organizagao dos
conteudos de ensino com base nas fases do desenvolvimento humano e nas
caracteristicas do comportamento motor. Defendia a ideia de que o movi-
mento ¢ o principal meio e fim da Educagao Fisica. O curriculo desenvolvi-
mentista do componente visava a conquista de habilidades motoras do nivel
mais alto, isto é, especializado, apoiando-se nas aprendizagens dos ambitos
cognitivo e afetivo-social. Em razao disso, como sustenta¢ao para as ativida-
des de ensino, foi amplamente adotada como fundamento uma taxonomia
para o desenvolvimento motor, ou seja, o curriculo escolar seria elaborado
tomando como referéncia principal a classificacdo hierarquica dos movi-
mentos dos seres humanos durante seu ciclo de vida, desde a fase pré-natal
até a fase motora especializada. Esse curriculo pretendia, entdo, possibilitar
a todos os cidadios o desenvolvimento de habilidades motoras de alto nivel;
acreditava-se que o desenvolvimento motor agregaria também beneficios
aos demais dominios do comportamento.

Como se nota, o enfoque tecnicista, ancorado na proposicao de
objetivos, métodos e avaliacdo, passou de um cariter excludente de edu-
cacdo e da Educacao Fisica (marcada pela competitividade esportiva) para

4 Convém mencionar que, neste caso, 0 jogo assume uma interpretagdo funcionalista que em muito
se afasta das caracteristicas apontadas por Huizinga (1971), para quem o jogo necessariamente ¢ algo
livre, despretensioso e radicalmente oposto ao trabalho.



finalidades universais no que respeita aos modos de comportamento, de-
notando uma pratica pedagdgica preocupada com a inclusido de todos no
processo de aprendizagem. Tencionando adaptar-se as referéncias tedricas
em pauta, o curriculo esportivo foi submetido a modifica¢Ses, mediante a
incorporacio pela Educacio Fisica dos enfoques globalizante e desenvolvi-
mentista para o ensino dos esportes. Pode-se atribuir a tal artimanha a emer-
géncia de um discurso esportivo pedagdgico. Dai serem comuns as aluses a
contribui¢do dessa pratica na escola para a melhoria das fungdes psicomoto-
ras ou progresso nas fases do desenvolvimento. Os objetivos meritocraticos
que caractetizavam o curtriculo esportivo, na verdade, foram camuflados pela
recorréncia as finalidades perceptivas e motoras.

TERCEIRO MOMENTO: DEMOCRACIA E CRITICA SOCIAL

A década de 1960 foi de intensas mudangas geopoliticas em cariter
mundial, como fruto fervilharam movimentos sociais de contestacdo. No
Brasil, ap6s 13 anos de discussoes e debates no Congresso Nacional, em
1961 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional, que
garantia a liberacio de verbas para o ensino publico e privado, ampliando a
desigualdade entre os modelos de ensino. Vale ressaltar que essa lei fora pen-
sada no periodo inicial do desenvolvimentismo nacional e promulgada, tem-
pos depois, diante de novas necessidades educacionais. Ghiraldelli Jr. (1988)
recorda que, nos primeiros anos dessa década, havia uma efervescéncia
ideoldgica no Pafs que fez ampliar o numero de organizagdes que trabalha-
vam com ¢ pela cultura popular.

No mesmo periodo, segundo Silva (2007), despontavam, na Franca,
Inglaterra, Estados Unidos e no Brasil, estudos e teorias empenhadas em
criticar a educacdo dominante, evidenciando as fun¢des reais da politica edu-
cacional acobertada pelo discurso politico-pedagdgico hegemonico. Tais dis-
cussoes, cuja construcio serd analisada em se¢des posteriores, frutificaram
nas denominadas teorias ctitico-reprodutivistas, pois, apesar de considerat a
educagio pelos seus aspectos sociais, concluiram que sua fun¢io primordial
¢ a de transmitir o conhecimento acumulado pela humanidade as novas ge-
ragdes e reproduzir as condi¢des sociais vigentes. Em resumo, denunciaram
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o carater reprodutor da escola. As varias correntes desse movimento (eco-
nomicistas, historicistas ou culturalistas) ressaltaram uma predominancia
dos aspectos politicos da educacio, amparando-se nas categorias de cultu-
ra, poder e ideologia, enquanto as questoes didatico-pedagdgicas, tais como
planejamento, métodos e estratégias de ensino e instrumentos de avaliagdo
foram minimizadas.

Em consequéncia, o debate pedagégico influenciado por essa vertente
contagiou-se pelo discurso critico da reproducio social e passou a deslindar
o carater ideoldgico dos conteudos e seu papel nas lutas por hegemonia.
Se, por um lado, afirma o autot, a teotizacio critico-reprodutivista alertou
o professorado quanto aos efeitos sociais de sua pratica pedagdgica, muitas
vezes antagonicos as intengdes projetadas, por outro, relegou para segundo
plano a especificidade da educacio escolar. Assumia-se um papel prioritaria-
mente sociolégico e filoséfico na educagio, secundarizando sua dimensido
técnica, o que comprometia, de certa forma, sua especificidade e acentuava
uma postura pessimista e de descrédito relativo as contribuicoes da educa-
¢do escolar para uma formacao voltada para a transformacio social.

Uma analise distanciada desse perfodo permite inferir que nao
somente as concepgdes critico-reprodutivistas contribuiram para acentuar
uma postura pessimista com relagdo as esperancas do papel da escola na
transformagdo social, mas também influenciaram a exigéncia da adogdo de
uma a atitude critica por parte dos estudantes. Esse fato levou uma parcela
dos docentes a rever sua propria pratica pedagogica, a fim de torna-la mais
coerente com as questoes politicas e sociais. Na atualidade, essa pedagogia
tem sofrido questionamentos, conforme sera explicitado em se¢io poste-
rior, e 0s movimentos em torno de sua revisdo apontam para NOVOS rumos
na configuragio do curriculo.

No Brasil, com a abertura democratica efetivada nos anos 1980, a
luta operaria ganhou forga, passando a generalizar-se por outras categorias
profissionais e, entre elas, o Magistério. Nessa década, os profissionais da
educacio se empenharam para a conquista do direito e dever de partici-
par na defini¢io da politica educacional e na luta pela valorizagdo da escola
publica. Entre as diversas conquistas, alinham-se o aumento ou, em mui-
tos casos, a criacdo da carga horaria para a realizacdo de reunides pedago-

gicas, o estabelecimento de colegiados nas escolas, a gestdo democratica,



a autonomia para a elaboragio do projeto pedagogico da unidade escolar,
entre outras.

Nos rastros das teorias reprodutivistas/pessimistas, vieram as
teorias emancipatérias que, além de enfatizar o carater reprodutor da
escola, realcavam suas possibilidades de contestacdo e resisténcia con-
tra-hegemonica. Com um enfoque popular bastante forte, cresceu o
movimento libertador na pedagogia, afirmando que a educagio nio es-
tava centrada no professor ou no aluno, mas na forma¢io do homem.
Nessa perspectiva, a educacdo voltava-se para o ser humano e suas rea-
lizagbes na sociedade. No bojo de uma Pedagogia Critica, a educagio
deveria identificar-se com o préprio processo de hominizacdo, o que
levava a escola a organizar-se como espago de negac¢do da dominagio e
nio como mero instrumento para reproduzir a estrutura social vigente.
Nesse sentido, atuar pedagogicamente seria contribuir para transfor-
macio da prépria sociedade.

O curriculo, de acordo com tais pressupostos, extrapolava a
questao dos objetivos, conteudos, métodos, técnicas e avaliacdo, e
procurava associar escola-sociedade, teoria-pritica, conteudo-forma,
técnico-politico, ensino-pesquisa, professor-aluno. O curriculo, em tal
contexto, deveria contribuir para ampliar a visdo do professor e da pro-
fessora quanto as perspectivas didatico-pedagdégicas mais coerentes com
a realidade da educac¢ido e da comunidade escolar e buscar nos conheci-
mentos, instrumentos adequados para reagir a cultura massificante. Isso
tudo era viabilizado pela analise critica das contradi¢des entre a realidade
e o cotidiano da sala de aula influenciado por uma pedagogia de prin-
cipio liberal e arraigado na pratica de professores e alunos, construida
ao longo dos muitos anos, de influéncia tecnicista. Apesar das varias
vertentes assumidas pela Pedagogia Critica (critico-social dos contet-
dos, libertadora, emancipatoéria) e da sua heterogeneidade de ideias, seus
objetivos eram comuns e se voltavam para o fortalecimento do sujeito
historicamente silenciado e oprimido na sociedade.

O curriculo com base nos pressupostos dessa pedagogia atuava no
processo de politizacio do docente e do discente, de modo que pudessem
perceber a ideologia que inspirou a natureza dos conhecimentos desenvol-
vidos na escola. Nesse sentido, buscava-se superar o intelectualismo formal
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de enfoque tradicional, evitar os efeitos do espontaneismo escolanovista,
combater a orientacio desmobilizadora do tecnicismo e recuperar as tarefas
especificamente pedagdgicas, desprestigiadas a partir do discurso critico-
reprodutivista e buscar uma maior compreensao e analise da realidade social
na qual se inseria a escola.

A concretizacdo dessas intenc¢des dependia de um curriculo que
propusesse mudanc¢as no modo de pensar e agir no ambiente educativo
e que tivesse presente a necessidade de democratizacio das relagdes. F
evidente que o curticulo, por si s6, ndo era condi¢do suficiente para a for-
macio de pessoas criticas. Ndo resta duvida, entretanto, que a tomada de
consciéncia e o desvelamento das contradi¢des que permeavam a dindmica
da sala de aula transformavam-se em pontos de partida para a construcio de
uma pedagogia critica, contextualizada e socialmente comprometida com a
formagao do professor.

Foi nesse contexto, ainda em meio aos anos 1980, que no lastro
da pedagogia critico-reprodutivista, libertadora e emancipatéria, um am-
plo debate se estabeleceu sobre o sentido e o significado de um ensino da
Educagio Fisica predominantemente pautado pelas ciéncias psicobiolégicas
que, até aquele momento, predominava nas propostas do componente. Era
necessario, nos dizeres de Medina (1983), que a Educacao Fisica entrasse em
crise. E assim foi feito.

Pautadas pelo paradigma emergente das Ciéncias Humanas, novas
investigagoes e teorizagdes da area buscaram referéncias em outros campos
do saber: Historia, Filosofia, Antropologia, Psicologia Social, Semiética e
Politica. O curriculo da Educagio Fisica nessa vertente assumiu para si
uma nova responsabilidade: formar o cidadio e a cidada para usufruirem,
participarem e reconstruirem uma parcela da cultura mais ampla, a cultura
corporal de movimento. A partir dai, criticou-se enfaticamente o tecnicis-
mo presente nos curriculos esportivo, globalizante e desenvolvimentista,
sugerindo novos conteidos e orientacOes didaticas para o componente.
Por meio de uma atitude dialégica, este curriculo proporcionaria aos alu-
nos situacoes pedagdgicas que lhes permitissem analisar criticamente os
parametros sociais que configuravam e delineavam a existéncia sdcio-his-
torica da brincadeira, esporte, danca, gindstica, luta e demais manifestagcoes

da cultura corporal.



QUARTO MOMENTO: GLOBALIZACAO E MERCADO

O final do século XX assistiu a0 nascimento de uma nova “pedagogia”,
a pedagogia das competéncias, da qualidade total ou pedagogia neoliberal
nos dizeres de Silva (1996), produto, tal como as demais, das inter-relacGes
entre as transformacdoes sociais e as funcgoes atribuidas 2 educacio escolar.

Nesses tempos, as diversas instituicdes que compdem a sociedade
subordinam-se as investidas poderosas do neoliberalismo, consequéncia do
recrudescimento do discurso liberal que atribui a intervencdo do Estado e
a esfera publica todos os males sociais e econdémicos do atual quadro social
e, a livre iniciativa, todas as virtudes que podem conduzir a regeneracio e
recuperagio da democracia, da economia e da sociedade.

Como alerta Giroux (2003), conforme as corporagoes crescem, ad-
quirem mais poder e elaboram novas estratégias de convencimento. Nas
suas palavras, a cultura democratica corre o risco de torna-se a cultura
empresarial. Giroux, de modo assertivo, refere-se a cultura empresarial
como os meios de controle e produgio de trabalhadores submissos, con-
sumidores despolitizados e cidaddos passivos, apenas interessados pelo seu
proprio ganho material, a fim de realizar de seus desejos, que, diga-se de
passagem, sdo construidos pela cultura empresarial.

No projeto neoliberal, a educac¢do assume um papel estratégico com
duas dimensdes principais com vistas a servir aos propésitos empresariais
e industriais. De um lado, a reestruturacdo social buscada pelos idedlogos
neoliberais pretende atrelar a educa¢io institucionalizada aos objetivos
estreitos de preparacio para o trabalho. Trata-se de fazer com que as escolas
preparem melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional
e internacional. Para isso, é fundamental abortar qualquer modelo de pe-
dagogia e aprendizagem que invista na discussdo do social e do politico e
concentrar esfor¢os na eficiéncia, eficacia, aquisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos com potencial de aplicabilidade. Além disso, a escola neo-
liberal deve reforcar os discursos do individualismo e da afirmacdo de uma
identidade baseada no mercado, convertendo produc¢io cultural em mer-
cadoria de consumo. De outro, é importante também utilizar a educacio

como veiculo de transmissio de ideias que proclamam as exceléncias do livre
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mercado e da livre iniciativa como condi¢bes essenciais para a garantia do
funcionamento estavel da sociedade do século XXI. Trata-se de um esforco
de alteracido do curriculo ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo para uma
capacitacdo estreita de mio de obra, mas também preparar os estudantes
para aceitar os postulados do credo neoliberal. Diante da agressividade des-
sa intencdo, a encampacio empresarial do setor piblico mina os discursos
de responsabilidade social e defesa dos bens publicos, levando a crer que
o mercado deva assumir as rédeas desse processo. A pedagogia neoliberal
ensina aos estudantes que as formas de desregulacio da economia e as con-
tribuicdes tecnoldgicas, cientificas e culturais em circulagio a servigo do livre
mercado consistem nas melhores alternativas para a sociedade global.

E em meio a esse contexto que a base epistemolégica oriunda
da psicologia cognitivista herdada das reformas do ensino na Europa
e toda uma nomenclatura especifica e convergente com 0s pressupos-
tos do cidaddo empreendedor almejado pelo neoliberalismo foram re-
vigoradas. Expressoes como “desenvolvimento de competéncias para o
exercicio pleno da cidadania e orienta¢do para o mundo do trabalho”
vieram acompanhadas de uma cisao no planejamento de ensino, objeti-
vando isoladamente o alcance de determinadas expectativas por meio da
aprendizagem de conteudos conceituais, procedimentais e atidudinais.
Com esse enfoque, os docentes passaram a organizar suas intervengoes
no formato de sequéncias didaticas baseadas na resolucio de situagoes-
problema, tendo em vista a aprendizagem das dimensdes dos conteu-
dos. As agoes didaticas decorrentes, embora disfar¢adas com roupagem
democratica, em muito se assemelham as anteriores preocupagdes com
a aquisicdo de determinados conhecimentos universais e aplicaveis, es-
tipulados verticalmente, fato que permite classificar tal pedagogia como
alinhada a uma vertente neotecnicista.

Por dltimo, porém nao menos importante, Silva (1996) propaga que o
projeto neoliberal tem ao seu lado um poderoso instrumento para conquista
da hegemonia: a utilizagdo dos meios de comunicagdo de massa a seu favor.
Artimanha que se traduz nio apenas no controle desses meios, mas também
na transformacio da populagio escolar em mercado-alvo para os produtos
veiculados pela cultura de massa e na sua utilizacdo como canal de transmis-

sao da doutrina neoliberal.



Conforme se pode notar, a onda neoliberal atua em diversas frentes e
a Educacio Fisica como area de conhecimento que abrange nao somente a
dimensao pedagdgica escolar, como também outros campos de intervencio
sofreu um grande impacto em razio das caracteristicas do seu objeto, ou seja,
das praticas corporais sdcio-historicamente produzidas e reproduzidas.

O discurso neoliberal contagiou a area de uma forma muito
interessante, chegando inclusive a influenciar e determinar o surgimento de
institui¢bes, modalidades, eventos e, como consequéncia, um enorme met-
cado de consumo estimulado pela midia por meio de programas especificos,
publicidade, socializagdo de formas de comportamento e, sobretudo, mode-
los de estética corporal.

Tomada pelos ventos da primazia da aparéncia, da cultura do desejo
e do consumo e da busca da rentabilidade em qualquer produto, a ideologia
neoliberal afirma a satisfagio de mostrar uma juventude atemporal, possui-
dora de um modelo de corpo que alguns desejam ter e faz com que outros
lamentem os tempos idos. O corpo humano almejado para o século XXI é
depositario da liberdade imposta pela religido ao longo de séculos, do pra-
zer sem limites e da vitalidade da juventude. O comércio do corpo jovem
invadiu as etapas mais precoces da vida para minimizar o desespero de ver
escapar, de forma acelerada, a referéncia idealizada. O corpo jovem, com
todos os atributos subjetivos que o acompanham, transformou-se no objeto
preferido do empreendimento neoliberal, pois nao se trata de algo que possa
simplesmente ser adquirido de uma vez por todas. E necessirio manté-lo,
cuida-lo, cultiva-lo ao longo da vida e, obviamente, o curriculo escolar terd
um papel importante nesse processo de convencimento ao socializar esse
mesmo ideal pela valorizacio de contetudos relativos a nutri¢do, ao exercicio,
a vida saudavel etc. O interesse na construc¢ao desses valores, portanto, passa
bem distante de qualquer politica publica direcionada a saude ou ao bem-
estar da populagio.

Para esclarecer esse fendmeno e suas influéncias ontoldgicas,
Sant’Anna (2001) recorre as seguintes hipéteses: 1) os avangos cientificos
possibilitaram a tudo explicar, portanto, ¢ o corpo o ultimo territério a ser
explorado. Notam-se, por exemplo, a ansia pelas descobertas da Engenha-
ria Genética, pelo mapeamento do DNA, pela utilizagao das células-tronco

na regeneracio, ou mesmo construcdo de 6rgaos etc.; 2) as restricoes de
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outrora desmancharam-se diante da nova configuracio social. Embora livres
dos grilhdes da moralidade, homens e mulheres tém suas agdes permanente-
mente vigiadas por um sem numero de cameras ¢ olhares. O corpo ¢ visto,
entdo, como sua Unica e verdadeira posse, como campo de exercicios da
liberdade individual; e 3) A tendéncia atual em considerar o corpo como
aquilo que é mais proximo da identidade de um ser, constituindo a represen-
tacdo de que é por meio dele que se mostra o melhor de si, o que faz emergir
uma extrema preocupac¢ao com a aparéncia pessoal, ou seja, “sou aquilo que
pareco ser”.

A intensa socializagdo desses cddigos, bem como determinadas
concepgdes de “autonomia” e “cuidado individual com a saide” fizeram
reforcar o individualismo e o discurso do acumulo de beneficios como
resultado do esfor¢o pessoal. Esse contexto, bastante fértil na passa-
gem para o século XXI, proporcionou o surgimento de outro curriculo
da Educacio Fisica, tendo como paradigma o apelo neoliberal de uma
“vida saudavel”, conferido por meio de iniciativas individuais que aludem
a determinado estilo de vida muito mais préximo dos setores economi-
camente privilegiados. Afinal, quem pode adotar habitos em consonancia
com os referenciais propagados pelo discurso neoliberal da saude? Sob
essas influéncias e ressuscitando o discurso biolégico na area, determina-
dos setores académicos e oficiais passaram a sugerir um modelo curricular
para a Educacido Fisica com vistas a informar, mudar atitudes e promover
a pratica sistematica de exercicios fisicos com a finalidade de favorecer
um estilo de vida ativo, ou seja, alcancar e manter o corpo jovem ideali-
zado. Os contetdos privilegiados focalizam a distribuicdo ao longo dos
anos escolares dos conceitos oriundos da Fisiologia, Anatomia, Medidas
de Avalia¢io, Treinamento Desportivo e Nutri¢do, e a execucio de ativida-
des fisicas ndo excludentes, basicamente pautadas na pratica de exercicios
fisicos com bases cientificas.

O curriculo da Educagio para a Satde, ou curriculo saudavel, preten-
de propiciar a aquisi¢ao de conhecimentos alusivos a importancia da ativida-
de fisica voltada para a melhoria da aptiddo; estimular atitudes positivas com
relacdo aos exercicios fisicos; estabelecer, como comportamento universal,
a pratica regular de atividades que possam ter continuidade apds os anos
escolares; e promover independéncia na escolha de programas de atividades



fisicas relacionadas a saude corpdrea.”” Para tanto, considera os testes de
aptiddo fisica instrumentos recomendados para a avaliacio no meio escolar.
Seu uso, contudo, deve enfatizar todo o processo, requisitando aos alunos
uma autoavaliacdo que favoreca a autoestima em relacdo ao progresso indi-
vidual. Para o professor, a avaliacio é tida como referencial no acompanha-
mento da melhoria da performance de cada aluno. Essas noc¢Ses, observadas
em diversas institui¢bes sem qualquer exclusividade para a escola, tencionam
a modificacdo do projeto de vida de todas as pessoas, ao prometer-lhes a
felicidade por meio de uma sensacio de bem-estar acompanhada da eleva-
¢do da autoestima que, conforme sugere a cattilha neoliberal, vincula-se,
obrigatoriamente, a conquista de determinada aparéncia fisica e o desejado
aceite da sociedade.

Uma analise mais cuidadosa, tanto dos meios empregados quanto das
promessas feitas pelo curriculo saudavel, permite verificar ndo sé o neo-
higienismo camuflado sob o discurso do “sentir-se bem”, como também
as inten¢oes de uma sociedade que procura apropriar-se ao maximo dos
parcos recursos da populagao (fisicos e financeiros) e, portanto, necessita de
um povo bem treinado e condicionado, sem que sejam necessarios muitos
investimentos sociais, como programas de saude coletiva, oportunidades de
lazer, melhoria nas condi¢des de habitagdo e transporte etc.

Por meio da intensa difusdo de codigos, o curriculo da Educagio para
a Sadde, com o apoio dos meios de comunicacio e seus auxiliares, inculca
formas de comportamento que reverterdo em gigantescos lucros para os
setores privilegiados da sociedade. Afinal, quem mais se beneficia com o
prolongamento do tempo de atividade profissional sem alentar esperancas
de aposentadoria, com a difusdao da ginastica laboral, da politica de reducio
de habitos “pouco saudaveis”, da condenacio de certos alimentos proprios
dos grupos culturais que dispéem de menor poder, entre outras facetas que
caracterizam o estilo de vida saudavel?

A lbgica neoliberal do livre mercado arrasa qualquer tentativa de
regulacio e rompe nao apenas as barreiras (artificiais) econdmicas ou conti-
nentais, mas também as formas de organizacio politica e social de distintas

comunidades, restringindo o ser ao ter (certo desenho corporal, inclusive).

15 Especificamente, uma composi¢do cotporal equilibrada somada a niveis razodveis de forca,

resisténcia aerdbia e anaerdbia, velocidade e flexibilidade.
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Do mesmo modo, desmobiliza, por meio de seus discursos de beneficio do
capital, qualquer acio politica que conteste o inevitavel aumento da instabi-
lidade no emprego, a precariedade dos servigos publicos e até o desapego as
questdes politico-partidarias, associacionistas e sindicais. Ou seja, desqualifi-
ca qualquer forma de contestagio aos seus principios.

Como se nota, neste principio de século, as teorias pedagdgicas
oscilam e ndo hd um paradigma, mas talvez paradigmas em conflito. Boa
parte dessa situacdo se deve a uma confusio epistemoldgica. Explicando
melhor, o continente pedagdgico acolhe diferentes conteudos, em termos de
tendéncias doutrinarias ou gneseoldgicas: algumas concepgdes privilegiam
determinadas inflexdes (sociolégicas, psicoldgicas, filosoficas, organizati-
vas), que comumente se distanciam. A educag¢io escolar com seus objetivos,
meios e finalidades € interpretada de muitos modos, com diferencas bastante
significativas entre posi¢oes tedricas e diretrizes metodologicas, o que termi-
na por desencadear a condenaciio do continente por seu conteudo.

Ao analisar a teorizacdo curricular da Educacido Fisica em obra
anterior (Neira e Nunes, 2000), expos-se o fato de que o curriculo ginastico
como projeto formativo para os educandos foi progressivamente substituido
pelo esportivo, e este, em vista do ressurgimento das teorias cientificas do
comportamento, propiciou condi¢oes para o estabelecimento dos curriculos
globalizante e desenvolvimentista. Na sequéncia e apresentando-se como
oposi¢ao ao vigor da pedagogia tecnicista centrada nas concepgoes biologicas
do componente, notou-se a emergéncia de um curriculo critico-reprodutivista
pautado pelos fundamentos das Ciéncias Humanas. Contudo, o discurso
hegemonico neoliberal de autonomia e aptiddo para o enfrentamento do se-
dentarismo da vida moderna fortaleceu-se enormemente a partir da década
de 1990, com a proposiciao em varios setores da sociedade de um curriculo
saudavel. Conforme foi discutido, essa visao retoma os principios da aptidao
fisica tao valorizada no inicio do século XX com o curriculo ginastico.

Em sintese, da trajetéria curricular da Educacgdo Fisica pode-se de-
preender influéncias das modificagdes impostas pelas transformacdes so-
ciais e das tendéncias pedagdgicas mais amplas. Tais condi¢Ses fertilizaram
o ambiente e¢ permitiram a proliferagdo de propostas para o componente
absolutamente distintas na sua concepgdo, motivagao, logica e a¢ao peda-
gbgica. Cada qual respondeu ao seu modo questdes fundamentais como:



Que syjeito pretende formar? Quais valores, atitudes e conhecimentos estio
implicados na escolha do que sera ou nio ensinado? Os conteudos atendem
a quais interesses? Quais identidades sociais sdo valorizadas quais ndo siao?
Afirma-se, a partir daf, aimpossibilidade de composi¢des miscigenadas
com os diversos elementos que caracterizam as diferentes propostas. Como
misturar os principios que fundam o cidadio neoliberal prometido pelo
curriculo saudavel com aqueles que defendem o homem completo, fruto
da perspectiva desenvolvimentista? Vale também alertar que tanto as
concep¢oes de area como também os métodos de ensino sugeridos pelos
curticulos descritos acarretaram, na verdade, a desmobilizacio das lutas
sociais e o afastamento dos professores e professoras de Educagio Fisica,
desde os anos da sua formacio inicial, das situacdes e espagos que lhes
permitissem analisar cuidadosa, critica e rigorosamente ndo s6 o curticulo
ao qual foram submetidos, como também quais interesses eram privilegiados
quando lhes ensinaram a ensinar. Enfim, ao passar tanto tempo aprendendo
a fazer, estudando os conceitos das ciéncias psicobioldgicas e procurando
desenvolver aulas mais dinamicas, restam poucas oportunidades para uma
analise mais apurada das condi¢des sociais sob as quals se erguem as praticas

pedagogicas.

QUINTO MOMENTO: O CURRICULO — TERRITORIO DE CON-
FRONTO

Tomar ciéncia de que as teorias curriculares hoje oscilam entre
diferentes paradigmas pode ser algo muito auspicioso para a comunidade
pedagdgica, especialmente, no caso da Educagdo Fisica. Na verdade, cla
nunca foi monolitica; ¢ o que prova a prépria necessidade de adjetivagdo
adotada tantas vezes: ginastica, esportivista, psicomotora, educagio para a
saude, desenvolvimentista e cultura corporal de movimento.

Seu objeto de estudo, que tantas vezes ficou obscurecido pela atri-
buicdo genérica de “movimento”, ocultou as diversas concepgoes que o ter-
mo adquiriu nas muitas propostas curriculares. Por vezes, segundo Santin
(1987), o movimento foi submetido aos principios e as leis da fisica meca-
nica e, nesse sentido, o corpo foi interpretado como uma maquina viva e
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passivel de uma intervencio pedagdgica que proporcionasse um adequado
ajuste, tal qual sugeriram os métodos gindsticos ou o ensino das técnicas
esportivas. O movimento também pode ser explicado como for¢a ou ener-
gla produtiva, fruto de sinteses metabdlicas e direcionada a producdo de
efeitos benéficos a saude, o que desencadeou como preocupacio central da
acio didatica do componente a melhoria da aptidao fisica. Outras vertentes
consideram o movimento o caminho pelo qual o homem interage com o
meio ambiente para a sua sobrevivéncia, crescimento e desenvolvimento,
caracteristica central das preocupacSes desenvolvimentistas, da psicomotri-
cidade e da educacio pelo esporte. Finalmente, pontua o autot, o movimen-
to pode ser interpretado como linguagem, ou seja, uma forma de expressat
os sentimentos, as sensagdes, as emoc¢oes ¢ a produgdo cultural de dado
grupo social. Nesse caso, 0 movimento ¢ visto como gesto. Resumidamente,
os gestos compreendem formas de expressio, conduzem ideias e traduzem
significados culturais. A gestualidade constitui-se em linguagem especifica,
orientada e orientadora da cultura corporal. Ressalte-se que essas diferen-
tes atribuicSes a0 movimento humano encontram referéncias nas teorias
de ensino da Educagio Fisica com finalidades e objetivos préprios que, por
sua vez, corresponderam a determinadas ideias pedagdgicas motivadas por
momentos socio-histéricos absolutamente distintos.

Apesar do esfor¢o empreendido pelos principais autores da area para
esclarecer os conceitos acima, frequentemente podem ser vistos dissocia-
dos do contexto social no qual se constitufram e, piorando o quadro, quase
sempre compreendidos como aspectos de menor importancia no processo
ou relativos a esfera de atribui¢do individual do professor, conforme sua
formacao e preferéncias. Esse equivoco permite uma multiplicidade de in-
terpretacdes tao grande que em algumas escolas é percebida a coexisténcia
de diversos curriculos da Educagao Fisica ou, até mesmo, intervengdes que
misturam, de forma descomprometida, os simulacros dessas teorias.

E como decorréncia dessa problematica que se situam as inquieta-
¢coes do ensino de Educacio Fisica na atualidade, transformando-a em um
territorio de lutas, debates e confronto. Esse tema é objeto de controvérsias
tedricas e acaba configurando o curriculo do componente como um campo
de lutas interdisciplinat, ja que o conteudo do ensino —“o que se ensina”
— tanto pode ser atribuido a elementos biolégicos quanto psicolégicos ou



culturais. A problematica atinge também outro campo inter-relacionado, o
da metodologia de ensino, ja que a acio pedagogica explicitada pelos pro-
fessores configura-se de forma distinta nos diferentes desenhos curriculares
anteriormente abordados.

O que se pretende com essas reflexdes é mostrar que o debate sobre
o curriculo da Educacio Fisica é intenso e constante, fato que de modo
algum prejudica sua autonomia, mas, ao contrario, vem enriquecé-la. O cur-
ticulo compreende o plano da relagaio humana (ambiente da sala de aula), o
aspecto pedagdgico (objetivos, conteidos, métodos e avaliacdo) e todos os
aspectos culturais da sociedade. Como se nota, essa diversidade de deman-
das acaba, por si prépria, tornando complexa qualquer abordagem a respeito
do tema.

Se for possivel refletir no curriculo a intengdo de produzir aprendi-
zagens sem a delimitacdo da natureza do resultado (conhecimento fisico,
social, artistico, atitudes morais, intelectuais etc.) e desenvolver a capacidade
para analisar criticamente o contexto social, apreendé-lo, compreendé-lo e
reconstrui-lo, sera facil entender que as fronteiras devem ser fluidas e que
essa fluidez é qualidade e ndo defeito, pois permite a aproximacao de conhe-
cimentos psicologicos, sociolégicos, politicos, antropologicos, filosoficos ou
outros, tendo sempre preservada sua dupla feicio: teoria e pratica.

O panorama contemporaneo nao é simples. O curriculo da Educagio
Fisica impregnou-se de todas as inquietagdes das diversas épocas e, entre
as muitas frentes de pesquisa e exploracio, ora requer auxilio da psicologia
cognitivista, ora recorre as correntes neomarxistas, ou ainda interpSe-se va-
lendo-se de reflexdes socioculturais. Em razio disso, o discurso curricular na
atualidade parece oscilar entre uma tendéncia psicoldgica que acentua a re-
levancia da compreensao dos comportamentos humanos e sua construgao,
e outra apoiada na visao sociologica das relagoes escola-sociedade. Porém,
aqui se destaca a existéncia de uma inclinagdo bem interessante a medida
que a teotizagdo curticular da Educacdo Fisica se aproxima das teorias'®
do campo cultural. Com base nas influéncias dos Estudos Culturais para
a educacdo escolar como um todo e para a Educacido Fisica em especifico,
embora incipientes, tornam-se perceptiveis e volumosas as transformagoes

na pratica escolar como alternativas para o alcance da fun¢io social da escola

¢ Serdo apresentadas e discutidas nas se¢des subsequentes.
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na contemporaneidade (Neira e Nunes, 2000).

E fato que, embora presente no campo académico, o curriculo
da Educacio Fisica fundado nas Ciéncias Humanas ainda nio se mostra
consensual entre os estudiosos da area. Dado que a pratica pedagogica
constitui-se em um objeto construido que acolheu contribuicdes de diversos
campos do conhecimento (biomecanico, psicoldgico, bioldgico e cultural),
os educadores sio seduzidos por suas antigas promessas, € com base ne-
las ajustam suas intervengdes. Por vezes, a analise de um mesmo plano de
ensino revela concepg¢des e propostas que se coadunam com diferentes en-
foques: desenvolver a agilidade, melhorat a coordenagido motora, contribuir
pata uma postura ctitica ou aptrimorar o condicionamento fisico."”

Todavia, ha que se esclarecer que nem todos os curriculos explicitados
vao ao encontro da fungao social que a escola vem assumindo na socieda-
de contemporanea, qual seja, formar o cidaddo para atuar criticamente na
vida publica, visando a constru¢iao de uma sociedade mais democratica. Em
oposi¢ao radical as manifestagdes tdo presentes na area que recomendam
“aproveitar os beneficios que cada concep¢io de ensino apresenta”, argu-
menta-se que as ideias basilares dos curriculos ginastico, esportivo, globali-
zante, desenvolvimentista ou saudavel, uma vez que se pautam em diferentes
concepgoes de pedagogia, movimento, homem, sociedade e aprendizagem,
entre outras, colidem frontalmente com os principios de participagdo solida-
ria, reconstrucdo cultural, transformacao social e afirmacdo da democracia
que orientam a escola compulsoria nesta primeira década do século XXI.
Em virtude disso e tencionando unicamente contribuir com o debate, serao
apresentados e discutidos nas se¢des posteriores alguns elementos que cot-
roboram para a construcio de uma teoria para o ensino da Educacio Fisica

coerente com os principios alentados.

' Quando se analisa mais detalhadamente um plano (de aula, bimestral, de curso etc.) é bem
comum verificar a mengao a objetivos diferentes e comprometidos com concepgbes de Educagao

Fisica distintas.
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Quando o assunto em questdo ¢ a educagdo, nio se deve esquecer
que educar é prioritariamente uma escolha, uma opgdo por determinado
modo de ser que devera constituir o perfil dos sujeitos para a composicao
do quadro social. Nas se¢bes anteriores, ja foi mencionado que tais escolhas
ocorrem com base em visdes de mundo, homem e sociedade. Se em um
passado ndo muito distante e nada democratico, o projeto educativo refletia
claramente os desejos dos mandatarios sociais, pois mantinham o monopé-
lio das decisGes, na atualidade, diversos grupos disputam o direito de opinar
e influir na constituicio do sujeito presente e futuro. Afinal, ndo se pode
relevar que a constitui¢do da sociedade contemporanea transitou entre jogos
de forgas e relacbes de poder entre grupos com petspectivas diferenciadas
de governo, controle e regulacio sociocultural.

De um lado, situam-se partidarios da ideia de que o controle social
deve ser determinado por aqueles que, ao longo da histéria, mantiveram-se no
poder por condi¢do de heranga, consolidando pressupostos conservadores
de cultura e sociedade. De uma forma simplificada, os defensores dessas
ideias circunscrevem que o curriculo da escola deve ancorar-se nos valo-
res de um passado fixo, naturalizado, imutavel e que o conhecimento deve
ser transmitido como um fato, mera informacdo. De outro, situam-se os
depositarios dos principios de liberdade e de igualdade presentes no contra-
to social, buscando afirmar essa condigio como universal. Essa perspectiva,
por sua vez, ancora-se nos imperativos e nas normas das relagdes de produ-
¢do e do mercado. Aqui o modelo curricular é similar ao anterior; tradicional
e conservador, porém, realca o carater instrumental, funcional e econémico
da educacio. O resultado dessa disputa tem sido a universalizacdo de senti-
dos com base na polariza¢do desses ideais.

A luta pela democracia, no entanto, abriu as portas para que outros
grupos culturais, historicamente alijados desse debate, adentrassem nesse
territério contestado de poder e fizessem falar suas necessidades e dese-
jos de acesso e reconhecimento, de direito e justica social. Sem duvida, a
educacio escolarizada foi a instituicio social que mais sentiu e refletiu os
embates travados.

Esta secdo se dedica a sintetizar as principais andlises e discussdes
elaboradas nos anos finais do século XX que questionavam os efeitos das teo-

rias pedagogicas sobre os grupos culturais pertencentes aos setores menos
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privilegiados economicamente, confronta-las com a teorizag¢do curricular da
Educacio Fisica abordada na se¢do anterior e apresentar os conceitos basi-

lares para uma teoria cultural do componente.

PRESSUPOSTOS

Os dados disponiveis acerca do acesso e permanéncia na escola entre
os anos 1960 e 1980 permitem concluir que, em milhares de casos, muitas
criangas ja se encontravam marginalizadas, sem poder ter acesso a escola
antes mesmo de nascer. Infelizmente, as estatisticas atuais revelam que tal
panorama nio desapareceu por completo. Se em alguns municipios brasi-
leiros o acesso foi garantido, a permanéncia e o sucesso ainda sdao vislum-
bradas como intenges nao realizadas. As diferentes posi¢oes que assumem
as teorias da educagdo para conceber a escola e fornecer explicagbes para
esse fato tém sido distribuidas em trés categorias: 1%) as teorias ndo criticas,
reconhecidas no curticulo tradicional ou humanista e no modelo curricular
tecnicista; 2%) as teorias criticas, de orienta¢do neomarxista que enfatizam o
aspecto reprodutor das estruturas de classe da sociedade capitalista; e 37) as
teotias pos-criticas,' que ampliam por meio da discussdo pos-estruturalista a
critica neomarxista e enfatizam o curriculo como pratica cultural.

Na argumentac¢do de Saviani (1992), as teorias ndo criticas entendem
a educacgdo como instrumento de equalizacdo social, possibilitadora de
inclusio social, tendo como funcio basica homogeneizar as ideias, reforcar
os lagos sociais, evitar a degradacdo moral e ética e proporcionar autonomia
e superacdo da marginalidade, aqui entendida como um fenémeno acidental
e um resultado da “incompeténcia” das pessoas, individualmente. A margi-
nalidade, por meio das teorias nio criticas, é vista como desvio social que
pode e deve ser corrigido pela educacio. Trata-se de uma visdo sincrética,
superficial e fragmentada, que apreende apenas a aparéncia e o efeito do
problema e desconsidera o movimento, a historicidade, a contradi¢do e a to-
talidade das relagdes que a escola mantém com outras esferas sociais, ou seja,

desconsideram-se categorias que sdo inerentes a agdo humana e, portanto,

1 O conjunto das teorias pés-criticas serd amplamente debatido em se¢do postetior.



também a educacio. Nessa logica, sdo desprezadas quaisquer andlises sobre
os efeitos do curriculo nas pessoas.

Nesse sentido, afirma o autor, a escola é encarada como autéonoma,
isolada de qualquer influéncia, compreendida com base nela mesma. Trata-se
de uma visdo de cultura estatica e essencializada. Mesmo levando-se em conta
que a cultura é uma criacio humana, os pressupostos dessas teorias funda-
mentam-se na ideia de que a cultura é um produto acabado, finalizado por
aqueles que compreenderam os fenémenos naturais e humanos e atingiram
um estado elevado de espirito, um estado culto. Pode-se verificar que nessa
visdo o conhecimento ¢é concebido como cépia da realidade, que a funcdo da
escola é transmitir e, aos alunos, cabe a primazia de receber essa cultura.

Em especial, as pedagogias tradicional, escolanovista e tecnicista
apresentadas na sec¢do anterior concretizam a perspectiva da educa-
¢io como redentora dos marginalizados e excluidos, por meio do
entendimento de que a auséncia de uma educacio escolar possa ser a
fonte originaria da desigualdade de direitos e oportunidades. Admitem
também que a educagdo escolar possa solucionar as problematicas so-
ciais da exclusdo e da marginalidade social. No Brasil, conforme Saviani
(1992), as referidas pedagogias predominaram desde a criagao do sistema
nacional de ensino até meados da década de 1970, como expressao de
politicas antidemocraticas, ditaduras e do atrelamento do Pais aos des-
mandos do capital estrangeiro.

Por sua vez, as teorias criticas da educacido buscaram subsidiar-se nas
categorias gerais do materialismo histérico-dialético — movimento, contradi-
¢do, totalidade e historicidade — para compreender o fendmeno educativo e
vao configurar-se com base nos movimentos de contestagio que agitaram as
estruturas sociais na década de 1960 em diversos lugares do mundo (Silva,
2007). O contexto efervescente daqueles anos adviria dos movimentos de
independéncia das antigas colonias europeias e da consequente diaspora dos
ex-colonos para as metrépoles; dos movimentos estudantis na Franca, no
México e em outros paises; da contestacdo contra a guerra do Vietna; dos
movimentos étnico-raciais estadunidenses; dos movimentos feministas e da
contracultura. No Brasil, a luta contra a ditadura militar fez surgir questiona-
mentos no campo da educagio relativos as formas dominantes de conheci-
mento e organiza¢ao social.
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Em meio a esse cenario, as teorias nio criticas sofreram indmeros reve-
ses pelo seu carater de aceitagdo e ajuste as estruturas sociais, como também
pela sua restricio educacional as atividades técnicas. Ao contritio das teorias
ndo criticas, para as teorias ctiticas o importante nio era aprender como fazer,
mas compreender o que as coisas que se aprende faz com as pessoas.

A pedagogia critica, nas suas variadas vertentes, basicamente,
preocupa-se em analisar as escolas tendo em vista seus contextos historicos
e, sobretudo, como parte da teia social e politica que caracteriza a socieda-
de dominante. Silva (2007) destaca ainda a sua caracteristica interdisciplinar
para a analise dos objetos de estudo, questido que desafia a logica do isola-
mento das disciplinas presentes no modelo curricular tecnicista. Por conta
disso, a teorizacdo critica da educacdo permite semear a compreensio da
estrutura social mais ampla, conectando educacio, politica e sociedade com
a acdo pratica que visa a transformacio social. Pode-se entender que as teo-
rias criticas, de forma abrangente, referem-se a qualquer perspectiva tedrica
centrada no questionamento das formas de conhecimento que disfarcam
seu vinculo com as formas de dominagao e poder.

No sentido moderno, o conceito de critica inicia-se no projeto
iluminista, mais incisivamente na formulacao do filésofo alemao Imannuel
Kant, para quem a critica é o questionamento e a analise das condicGes
que impedem a elabora¢do de um conhecimento auténomo e racional. Em
sentido estrito, entende-se Teoria Critica como as analises freudo-marxistas
dos mecanismos pelos quais a sociedade capitalista contemporanea amplia
e reproduz suas formas de dominagdo cultural e ideolégica, desenvolvidas
por intelectuais europeus da Escola de Frankfurt, como Herbert Marcuse,
Walter Benjamim, Theodor Adorno, Erich Fromm e outros, compreendidos
como pesquisadores da primeira gera¢io e os trabalhos de Jurgen Habermas,
autor destacado da segunda geracdo de Frankfurt. Seus representantes afir-
mavam que a emancipac¢io da ignorancia, base do pensamento moderno, a
qual estavam os homens fadados a viver, nio atingiu a todos conforme os
ideais projetados pelos filésofos iluministas do século XVIIL. Para os tedri-
cos criticos, isso ocorreu por conta dos interesses promovidos pelo dominio
das ciéncias e das técnicas por uma parcela privilegiada da sociedade com
vistas ao acumulo do capital. As criticas foram feitas a razdo instrumental em

detrimento das relacbes humanas.



O termo teoria critica, empregado na tradicdo da Escola de Frankfurt,
fundamenta-se na filosofia social e politica de Hegel e Marx para explicar o
funcionamento da sociedade com base em sua divisdao de classes economica-
mente distintas e das relagdes sociais que nela se estabelecem, mas também
nos conceitos da psicanalise para explicar a formacio do individuo e a sua
atuacdo como elemento constituinte da sociedade.

Conforme Torres (2003), Marx afirma que a l6gica implicita no con-
ceito de negacio determinada por Hegel comporta um aspecto tanto critico
como construtivo. B critico porque ndo aceita que um sistema filoséfico, os
modos de pensar e até a cultura inteira possam dizer sobre si mesmos sem
levar em consideracio as proprias tensoes, incoeréncias e anomalias internas
que caracterizam qualquer sociedade. E construtivo, pois é com base nessas
confrontacdes que os individuos se tornam capazes de atuar de modo mais
coerente ¢ abrangente na sociedade

A negacido determinada é o principio do desenvolvimento de um
estado de consciéncia para outro. Hegel afirmava que o sujeito nao se
apropria apenas das coisas, mas também de sujeitos, pensamento que indica
o conflito entre consciéncias opostas. No momento da luta entre duas
autoconsciéncias (que a0 mesmo tempo questionam e se defendem), uma
delas teria que se submeter a outra para nao morrer. Assim, tém-se a cons-
ciéncia independente e outra dependente da primeira (dominante e domina-
do). Foi baseando-se nesses principios que Marx estudou as relagoes entre
os homens e as estruturas historicamente constituidas, asseverando que a
realidade material é uma totalidade concreta constituida por antagonismos
sociais que se colidem e tentam se impor. A estrutura hegeliana-marxista é
o principio central das analises da teoria critica. Nela o trabalho é coloca-
do como determinante do desenvolvimento da consciéncia do sujeito em
virtude da transformacio da natureza por meio da acio laboral — producio
material — e do desejo humano de se apropriar das coisas, até mesmo da
propria consciéncia. Nas andlises marxianas,” a apropriacao do objeto fotja a
alienacéo do sujeito de si mesmo, pois a0 mesmo tempo que o objeto passa
a dominar a vida social, ele se torna central no espago da convivéncia huma-
na. Nessas concepgdes, ¢ o modo de produc¢io que determina a vida social

2 Como sugete Giddens (1998), utiliza-se nesta obra “marxianas” como as concep¢des do proptio

Karl Marx e “marxistas” as ideias utilizadas por seus seguidores confessos.
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e politica, logo, nio ¢é a consciéncia dos homens que determina seu set, ao
contrario, é o seu ser social que determina a sua consciéncia.

A énfase na importancia do proletariado como agente que eliminaria
a diferenca entre as classes perdeu folego em todas as atuais agendas
politico-sociais. Nesses tempos, a teoria critica é vista mais como uma
ferramenta de analise e de critica do que uma tentativa de construgdo de novas
formas de interacio humana. Por conta disso, o termo “critica”, na teoria cti-
tica, ultrapassa o senso comum de negatividade, sem negar seus aspectos des-
veladores dos mitos ideoldgicos presentes nas relagdes de poder, e incorpora
uma preocupagio metodoldgica, tendo em vista estabelecer pressupostos para
abordar a realidade e o conhecimento. Trata-se de uma critica sociocultural
acerca dos valotres e dos modos estabelecidos como algo natural.

As andlises mais recentes da teotia ctitica ampliaram os limites das
nogoes de classe como dltimo determinante das interacGes sociais, incotpo-
rando com idéntico grau de importincia outros processos de discriminagio,
subordinagdo e exploracdo da vida humana, como as dinamicas sociais de
género e etnia, analisadas na sua inter-relagdao e na inter-relagiao das esferas
da cultura, da economia e da politica.

Na educagido, a teoria educacional critica ou pedagogia critica
caracteriza-se por diversas perspectivas tedricas que centram esforcos em
analisar o papel da escola e do curriculo na produgio e reprodugio das
formas de dominacido, com énfase na dominacio de classe (Silva, 2000).
Para esse movimento, além do referencial marxista citado, as contribuicées
do neomarxista italiano Antonio Gramsci, a teoria politica de Max Weber,
as propostas iniciais do filésofo John Dewey, o marxismo culturalista de
Raymond Willians, entre outros, foram fundamentais para a construcio de
categorias de andlises do pensamento critico educacional. Reproducio social
e cultural, ideologia, hegemonia, resisténcia, poder, classe social, emancipa-
¢do e libertacio sdo categorias centrais para as analises da pedagogia critica.

Como ja foi citado, em linhas gerais, a pedagogia critica’ tem sua gé-
nese com as ctiticas disparadas a ideologia educacional da escola tecnicista.
Cabe aqui relembrar as ressalvas feitas por Silva (2007): existem diferen-
cas entre as teorias criticas da educacdo. Por um lado, situam-se as analises

> Em obra anterior (Neira ¢ Nunes, 2006), foram apresentados seus principais representantes ¢

argumentos.



sociolégicas mais amplas, das quais se destacam as obras de Althusser,
Bourdieu e Passeron, Bowles e Gintis que desmistificaram os efeitos da
pedagogia concebida apenas para transmitir conhecimentos as novas gera-
¢bes. Por outro, existem aquelas que enfatizam as questdes que permeiam
a construcio do curriculo. Em seu inicio, destacam-se, no Brasil, o pensa-
mento pos-colonial de Paulo Freire, na Inglaterra, a sociologia da educacio
de Michael Young, na Franca, as investigagcdes de Baudelot e Establet e, nos
Estados Unidos e Canada, os trabalhos de Bernstein, Pinar e Grumet. Mais
recentemente, é verdade, a pedagogia critica ganhou folego com as obras de
Michael Apple, Peter McLaren, Henry Giroux e outtos.

No Brasil, essas teorias aportam no final da década de 1970, apds
o inicio do processo de abertura politica, representando os anseios de um
grupo de educadores insatisfeitos com a educacio voltada para a manuten-
¢do da estrutura social daquele momento. E importante considerar como os
debates sobre conhecimento escolar foram influenciados pelas condi¢oes
internacionais, societarias e processuais. Sob os auspicios das teorias criti-
cas da educagio, os debates acerca da organizagdo curricular dos anos 1980
deveram-se mais aos fatores societarios e processuais locais do que aos in-
ternacionais, inversamente ao quadro atual, grandemente influenciado pela
concepg¢ao neoliberal.

No inicio, a pedagogia critica no Brasil pouco refletiu os trabalhos
desenvolvidos na Europa e nos Estados Unidos ou, até mesmo, a obra de
Paulo Freire. Naquele momento, os especialistas centravam mais esfor¢os
em criticar as diretrizes curriculares do regime militar do que realizar as
transformacoes necessarias para adequar a escola brasileira aos tempos que
se anunciavam. As analises de Moreira (2005) indicam que, nos anos se-
guintes, duas vertentes criticas sugeriam caminhos novos para a educacio:
a pedagogia critico-social dos conteudos relacionada as obras de Dermeval
Saviani, José Carlos Libaneo e Guiomar Namo de Mello, e uma segunda, as-
sociada a pedagogia da educacio popular de Paulo Freire. Ha de se destacar
que, no campo da Educacio Fisica, o livio Metodologia do ensino de Educacio
Fisica (Soares et al., 1992) — a obra critica mais influente entre os professores
da area — baseou-se na primeira vertente citada.

Ap6s seu perfodo inicial, a pedagogia critica brasileira passou a re-
ceber os influxos de tedricos dos Estados Unidos e da Inglaterra, muitos
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deles, influenciados pela obra de Paulo Freire, enriquecendo a teorizagdo
curricular. E importante mencionar que, desde o final da ditadura militar, o
pensamento hegemoénico no campo da teoria curricular brasileira ancorou-
se nos pressupostos ctiticos, inclusive no campo da Educacio Fisica. Apesar
disso, o debate e a construcio tedrica ainda nio tiveram forcas suficientes
para fundamentar o processo de construcao de uma escola comprometida
com as transformacdes e lutas contra as injusticas sociais.

O curriculo ctitico, nos dizeres de Silva (2007), mais do que um
conjunto de contetdos listados para a aprendizagem dos alunos, é um
percurso de estudos que proporciona questionar a organizagio curticular e
social existente, desenvolvendo conceitos que auxiliam na andlise critica da
sociedade e dele mesmo. O curticulo critico tenciona denunciar os modelos
reprodutores do sistema que mantém a estrutura social de forma injusta
e que reforcam as relagdes de dominagio de um grupo sobre outro. Para
McLaren (1997), os tedricos educacionais criticos veem a escola como um
campo contestado de poder constituido por formas ideoldgicas e sociais
diferentes que se colidem e tentam impor sua légica. Ou seja, a escola é
escorregadia e ambigua em seus sentidos e objetivos, pois a0 mesmo tempo
que favorece grupos privilegiados por condi¢oes de classe, etnia e género
por meio de mecanismos de sele¢ido e classificagdo, anuncia sua condi¢do
essencial para a formagdo pessoal e social dos individuos.

A pedagogia critica defende uma proposta de organizagio de conteu-
dos do ponto de vista da classe trabalhadora. Assim, a tarefa dos educadores
criticos ndo € a transformacio social via escolarizacdo, mas, sim, oferecetr a
democratizagdao dos saberes universais e fazer compreender o papel que as
escolas representam em uma sociedade marcada por relagdes de poder.

E licito afirmar que, como premissa basica, a pedagogia ctitica vé o
conhecimento como construc¢do histérica e socialmente ligado ao interesse
de certos grupos. Na pedagogia critica o conhecimento nio é neutro e obje-
tivo, pois qualquer conhecimento ¢ fruto de acordos e concessoes entre os
individuos que vivem mediante relagdes sociais marcadas por poder. O co-
nhecimento ¢, portanto, dependente da cultura e do seu contexto de produ-
¢do. A pedagogia critica questiona o modo como o conhecimento é produ-
zido e por que alguns sdo legitimados socialmente enquanto outros nao. Por
meio dela, a transmissio e apropria¢do do conhecimento/conteddo como



ponto principal do processo de escolariza¢ao ultrapassa seu carater técnico e
pratico, caracteristico da pedagogia tecnicista, para constituir-se em conheci-
mento emancipatério. Para McLaren (1997), o conhecimento emancipatorio
transcende a oposicdo entre o conhecimento técnico e o pratico e “ajuda a
entender como os relacionamentos sociais sdo distorcidos e manipulados
por relagdes de poder e privilégios” (p. 203). Do mesmo modo, para Freire
(1970), a emancipacdo pode contribuir para superar desigualdades e trans-
formar-se em acio coletiva, tendo em vista a transformacao social.

Essa valotizagio do conhecimento histérico acumulado e situado
gera a necessidade de constituir novas ideias sobre a educacio, ideias que
comportem um cutticulo ctitico tal que receba/atenda as adversidades
de classe social. Talvez seja esse o grande desafio da educacdo com base
em uma perspectiva critica: contemplar essas adversidades em seu proje-
to politico-pedagdgico e na organizagio da proposta curricular, efetivando,
assim, a inclusdo das pessoas pertencentes aos diversos estratos sociais no
processo educativo.

A pedagogia critica chama a aten¢do para a discussao do contet-
do curricular, de sua utilidade e validade para os alunos das camadas mais
pobres da populagdo. Esse aspecto é de crucial importancia, haja vista as
recentes e profundas investidas neoliberais que tém utilizado a estratégia
de ressignificagdo de conceitos, sendo a luta por educagio para todos um
exemplo tipico de tal estratégia. Veja-se, por exemplo, as inten¢Ses da poli-
tica educacional em vigor quando sugere a universalizacido da escolarizacio,
o compromisso com a construcao da democracia e da justica social, além de
garantir o ensino laico, gratuito e obrigatério para todas as camadas da po-
pulagdo. Clara estd a apropriacao distorcida do discurso pedagdgico critico.
A promessa da escolarizagdo para todos nio se faz acompanhar da revisao
dos seus conteudos, tampouco da qualidade ou das condi¢oes.

O curriculo, dado seu carater sociopolitico, ¢ o foco prioritario das
analises dos tedricos educacionais criticos. Segundo Moreira (2005), o
curriculo introduz formas particulares de vida e funciona, muitas vezes,
como preparacdo para os estudantes assumirem posi¢oes dominantes ou
subalternas nas sociedades. Quando os conteudos nio sio relacionados a re-
alidade familiar das criangas, o Gnico produto que se obtém ¢ a ma aquisi¢ao

de conhecimento, o que nio ajuda o aluno a alcancar melhores condi¢bes de
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vida e a se preparar para a pratica consciente da cidadania. Sendo assim, a
nao compreensio dos conteudos, somados aos modos de ser que divulgam,
colaboram para os alunos das camadas desprivilegiadas sentirem-se carentes
culturalmente, distorcendo a realidade em que se encontram e valorizando
os atributos mercantilistas e pragmaticos dos grupos dominantes.

As teorias criticas consideram a relacio educacdo-sociedade como
uma relagdo de mio dupla, ou seja, a escola é influenciada pela sociedade em
que se insere, porém, dialeticamente, pode também influir nessa sociedade
(Silva, 2007). O referencial marxista de analise pressupSe a escola como uma
parte do todo social que com ele se intet-relaciona, sofrendo, pois, multiplas
determinacdes advindas desse todo. Nesse sentido, a educacio escolar te-
produz o sistema politico-organizacional-social, com suas visdes de homem,
mundo e sociedade. Essa educagio tende, entdo, a configurar-se como espa-
co/tempo de manutengio e reforgo a superestrutura capitalista, veiculando,
por meio da sua acido, os valores, comportamentos, atitudes, enfim, a ética
do mundo capitalista.

A reprodugio se estabelece na selecdo dos conhecimentos, na forma
como tais conteudos sdo tratados, no papel destacado aos docentes e
estudantes, na organiza¢ao administrativa da escola e do sistema educacio-
nal. Neste, o fracasso e a evasdo sdo simplesmente indicativos considerados
capazes de expressar a dinamica excludente posta em pratica no interior da
educacio escolar. Assim, é importante, neste inicio de século, atentar as no-
vas demandas populares e a0s novos rumos impostos a organiza¢ao social,
ja que se apresentam distintas daquele momento em que a pedagogia critica
foi concebida. As questdes relativas ao processo de ressignificacdo de con-
ceitos e lutas, como também aquelas referentes as diferencas de classe, de-
vem ser pensadas, no sentido da ampliacao das possibilidades educacionais.
No atual contexto, fracasso e evasio deveriam ser tratados como fenémenos
inconcebiveis, aberragdes.

Apesar do sistema de ensino configurar-se pela reproducido e
manuten¢io da hegemonia capitalista, na pedagogia critica, a escola é tam-
bém espaco/tempo contra-hegemonico que permite a desconstrucio da
visao de mundo capitalista e a posterior (re)construcdo de uma sociedade
igualitaria e verdadeiramente humana. Na perspectiva da pedagogia criti-
ca, o conhecimento deve ser tratado de modo a possibilitar aos estudantes



reconhecerem-se na construcao social e conferir-lhes poder para agir na
transformacao das injusticas que permeiam a sociedade. Ao professor critico,
cabe fazer que os alunos compreendam e traduzam a luta didria das classes
oprimidas e reconhecam como o conhecimento pode distorcer a realidade.

E necessario, com base nas colocacdes de Silva (2007), destacar que
a perspectiva apontada pela teoria critica nio cai na visao simplista de que a
educac¢io tem poderes de transformacio social pela via da escolarizacdao dos
individuos, de que a fungo social da escola é por fim a exclusio e a margina-
lidade social, como advogam as teorias ndo ctiticas. Superando tal visdo com
base no referencial marxista, a perspectiva em questdo considera set funcio
da escola a transmissiao/assimilacio dos saberes construidos e desenvolvi-
dos historicamente e a sua democratizagdo para todos os povos do mundo.
E 4 escola, como institui¢io formalmente consolidada, que cabe a respon-
sabilidade de tornar acessivel a classe dominada o conhecimento acumulado
pelo conjunto dos homens vivendo em sociedade, a fim de favorecer a com-
preensio mais profunda de como as relages sociais sao construidas para
poder superar as adversidades marcadas pelas posigdes de classe.

O acesso a0 saber acumulado historicamente é considerado aspecto
fundamental para alavancar uma tomada de consciéncia da realidade social
concreta por parte da classe trabalhadora, uma vez que o ser humano ¢ visto
como sujeito construtor de sua propria existéncia, possuindo, portanto, pos-
sibilidades histoéricas de transformacdo dessas condi¢oes de vida desde que
possa refletir criticamente sobre a realidade. Na visdo de Libaneo (1996), os
conteudos curriculares sio os conteudos clissicos, sistematizados, metodi-
cos, cientificos, que expressam o desenvolvimento das formas de criagdo e
de (re)construcio da existéncia humana, em um processo sempre historico,
sendo pensados, nessa 6tica, como elementos de emancipa¢do humana e
forca propulsora da transformacao das relagoes sociais.

A natureza/esséncia da educagio é sociopolitica uma vez que pode, ou
ndo, auxiliar os individuos a adquirirem consciéncia de seu lugar na humanizagio
e democratizagdo da sociedade, 0 que expressa a intensa ligacdo existente, na
teotia ctitica, entre saber e politica/poder (Silva, 2007). A escola é reconhecida
como a instancia educativa por exceléncia, porém, além de garantir o acesso ao
saber sistematizado, deve também se preocupar com os modos organizacionais
com os quais propotciona a transmissao/assimilacio do conhecimento.
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Segundo o autor, preocupacio com a especificidade da educa-
¢do — que diz respeito ao saber elaborado e nio ao espontineo; ao saber
sistematizado e ndo ao fragmentado — é uma constante no delineamento
da pedagogia critica. A andlise da educagdo realizada por essa perspectiva
procura contextualizar a fun¢do e a especificidade da educacio a luz dos
multiplos condicionantes que permeiam a sociedade humana e, em particu-
lar, a sociedade capitalista.

As teorias criticas mostraram que o curriculo é uma construgio, o
conhecimento carrega as marcas das relacdes sociais de poder e transmite
a ideologia dominante. Os tedricos educacionais criticos acreditavam que
por meio da formagao de consciéncia, o individuo se tornaria emancipado e
livre. No entanto, a partir da década de 1990, novos condicionantes sociais,
como os efeitos homogeneizantes da globalizacio, a perda da referéncia na
ciéncia moderna como fonte legitima de explicacio da realidade e a primazia
da linguagem e do discurso na constitui¢do do social, levaram os teéricos a
questionar o referencial neomarxista para a compreensio do curriculo, ou
seja, a pedagogia critica entrou em crise. Seus principais pressupostos foram
questionados. Por um lado, enfatizou-se a critica ao distanciamento entre
analises teodricas e a realidade cotidiana das escolas. Pot outro, a metanarrati-
va da emancipagao foi vista como contribui¢do para reproducio da estrutura
da sociedade e do projeto capitalista. Ha de se destacar também a limita¢ao
da visdo de relagdo social apenas como relagao de producio e as formas
como os resultados dessa produgido distorcem a realidade.

Para Silva (2007), essa crise fez incorporar novos elementos para a
teorizagdo ctitica, como: o pés-estruturalismo, os estudos culturais, ambien-
tais, etnorraciais e outros. Diante da acusa¢io da teoria educacional critica
corroborar com o projeto totalitario da modernidade, requereu-se uma pe-
dagogia pos-ctitica.

Com as teorias pos-ctiticas, novas categorias foram agregadas ao de-
bate critico pautado na classe social. Nelas a analise do poder ¢ ampliada
para incluir os processos de domina¢io centrados na etnia, no género, na
sexualidade, na cultura colonialista etc. Nessas teorias, rejeita-se a ideia de
consciéncia coerente e centrada, questiona-se a ideia de subjetividade, dizen-
do que ela é social. Mediante os pressupostos dessas teorias, nao existe um
processo de conscientizacio e libertagao possivel. Nio existe uma realidade



determinada, fixa, acabada, em que o papel da ideologia é esconder, disfarcar
as marcas das relacGes sociais que a produziu.

De forma sintética, o curriculo na visdo pos-ctitica deve possibilitar
a ampliacio do espago politico e social da escola, visando nutrir a discussao
coletiva acerca do que significa uma boa sociedade e quais as melhores ma-
neiras de alcanca-la.

Os PRINCIPAIS LEGADOS TEORICOS DA TEORIZAGAO CRITICA

Paira, na contemporaneidade, certo consenso em torno da intima
relacio entre as transformacoes sociais e a func¢do social da educacgio es-
colar, isto é, mais especificamente, entre as praticas escolares agrupadas no
curriculo e o campo social como um todo. Partindo do principio de que a
dinamica atual da sociedade adotou o capitalismo em sua vertente neoli-
beral como forma relacional dominante, serd possivel apontar que a logica
capitalista gira em torno da dominagao de classe, ou seja, da dominagao dos
que detém o controle da propriedade dos recursos materiais sobre aqueles
que possuem apenas sua forca de trabalho (Silva, 2001). Embora o debate
atual nio se limite a andlise da dominacio de classe, dado que nos estudos
recentes foram acrescidas as categorias de etnia, cultura e género, esta se¢ao
discutira os principais legados da teorizagio critica, realizada entre os anos
1960 e 1980, que influenciaram os pensadores de concepg¢ao pds-critica, in-
dicando seus limites e as propostas de superaciao. Apesar dos autores atuais
considerarem a centralidade da cultura fator preponderante nas analises da
teorizacdo social, é fato incontestavel que a caracteristica da organizacio
econdmica na sociedade capitalista afeta as demais esferas sociais, entre elas,
a educacio. Afinal, conforme evidenciaram as teorias neomarxistas, fortes
vinculos unem as reprodugdes cultural e social, o que sinaliza uma clara
conexao entre a forma de organizacdo da economia e a forma como o cut-
riculo se desenrola.

O esforco tedrico para reunir os elementos que explicam, interpre-
tam e atribuem consequéncias ao fenémeno acima — preocupacio central da
teorizacdo critica — fez surgir conceitos estruturantes que, de algum modo,
rednem os principais contributos da andlise critica: ideologia, reproducio
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cultural, hegemonia, resisténcia, esfera piblica, controle, poder, codigos, que
foram redimensionados na teorizagdo pos-ctitica.

Muito embora as teorias educacionais criticas tenham recorrido a
campos epistemoldgicos distintos para elaboraciao de seus argumentos, as-
pecto explicitado em se¢io anterior, as analises abaixo descritas debrucaram-
se sobre as obras circunscritas a0 campo da sociologia para, em paralelo,
elucidar suas contribuicées a teorizacio curricular da Educacio Fisica.

Ideologia e reproducao cultural

Hall (2003) concebe a ideologia como a estrutura de pensamento
(linguagens, conceitos, categorias, sistemas de representa¢do) usada nas
diferentes sociedades e classes para compreender, resolver e atribuir
significado ao mundo social e politico, tornando inteligivel aos indivi-
duos a forma como a sociedade funciona. Mas, a0 mesmo tempo que
a ideologia ajuda a compreender o mundo, o autor assevera que as pet-
cepgoes sio estruturadas em razio do modo como os significados foram
determinados. Ou seja, qualquer no¢ao de mundo ¢ inevitavelmente sele-
tiva. Portanto, conclui Hall, o problema da ideologia refere-se “as formas
pelas quais ideias diferentes tomam conta das mentes das massas e, por
esse intermédio, se tornam uma for¢a material” (p. 267). Nesse senti-
do, uma teoria da ideologia assume um carater politico, a fim de expli-
car como um conjunto particular de ideias pode dominar a cena social.*
Se existe consenso em que os individuos nascem em uma comunidade
preexistente e que, pelo convivio e trocas estabelecidas no seu interior,
herdam um conjunto de cédigos e sinais, nos quais se inserem e os assi-
milam; se também ¢é ponto comum afirmar que os significados atribuidos
a0 sistema simbélico tém origem nas relagdes sociais que determinam
e representam fungdes sociais e modos de vida, é de suma importancia
analisar os mecanismos pelos quais a ideologia obscurece qualquer com-
preensio divergente do mundo social e estabiliza uma forma particular

de poder e dominagao.

* Em obra antetior (Neira e Nunes, 2006), foram explicitados os modos de funcionamento da

ideologia com exemplos extraidos da pratica pedagégica da Educagao Fisica.



Tendo em vista o potencial sedutor da conceituacdo de Hall, para
evitar-se uma incorpora¢iao apressada, convém tomar conhecimento de
enfoques diferentes, a fim de que o debate seja ampliado. Baseando-se no
referencial marxista, o socidlogo francés Louis Althusser (1983) divulgou
outra concepgdo de ideologia, que muito influenciou o pensamento criti-
co. Para Althusser, a existéncia de um conhecimento cientifico imparcial e
verdadeiro independe da posicdo social de seus produtores. Dessa forma,
a ideologia, por ser consolidada pelos grupos que se encontram no podet,
impede a compreensdo da realidade por parte das classes desfavorecidas
e desenvolve estratégias para a construcdo de uma consciéncia social que
transmite os interesses, a ética e as formas de ser das classes dominantes.
Assim, nas suas analises acerca da escola, Althusser propos a existéncia de
um conjunto de crencas implicitas nos contetdos escolares, como Grama-
tica, Historia Natural, Ciéncias, Educacio Civica e Literatura ¢ também nas
praticas sociais presentes na escola, como a obediéncia, o respeito e a cot-
dialidade. Contetdos e praticas inculcam nas criangas e jovens, ao longo da
jornada escolar, os modos de relagio e producio da sociedade capitalista.
Para o autor, tais experiéncias, além de seletivas, sao convenientes, uma vez
que cada grupo ou classe, por meio delas, aprende a ocupar seu papel na
sociedade. Assim, o conjunto de crengas veiculado na escola propaga uma
“ideologia” que conduz a aceitagio da sociedade capitalista como a unica
desejavel. Para o autor, a escola, por ser universalmente aceita, ¢ um dos
principais aparelhos ideoldgicos de inculcagio, isto é, aceitagdo e reprodugao
da ideologia da sociedade capitalista.

Os estadunidenses Bowles e Gintis (1977) ampliam essa analise quando
indicam que a escola é dual e organiza, por meio de um “curriculo oculto”,
vivéncias semelhantes as das relages sociais existentes nos meios de produ-
¢ao (relagoes sociais de producio). As vivéncias escolares fazem que os alunos
aprendam as atitudes necessarias a manutencio da sociedade capitalista, como,
por exemplo: obediéncia, pontualidade e assiduidade para aqueles que vao
ocupar postos subalternos e autonomia e planejamento para os que irdo com-
por os escaldes hierarquicos supetiores. Os autores denominaram “principio
de correspondéncia” a relacio entre a sociedade e a escola.

Porém, de acordo com Bourdieu e Passeron (1975), o sistema es-

colar passa a ser o reprodutor dos variados acervos culturais das classes
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sociais e, por fim, a divisdo das préprias classes sociais. Os mecanismos de
reproducio consolidam-se nas “rela¢oes de poder” que se estabelecem nas
relagdes de dominio e subordinacdao, amplamente reproduzidas na escola
(saberes, habilidades, titulagdo etc). Para os autores, ¢ impossivel justificar
esse processo pelas diferencas de transito nas oportunidades escolares ofer-
tadas. A reproducio cultural da sociedade dominante mantém-se por meio
dos conteddos e das praticas do curriculo, que fazem que a classe dominada
atribua a sua situacdo subalterna a uma “suposta” incapacidade de produzir
conhecimento, logo, de cultura. Nas analises desses socidlogos, assim como
na sociedade existem aqueles que detém os recursos matetiais, na escola,
ha uma classe dominante que possui os recursos simbdlicos que tornario
sua trajetéria mais suave, enquanto a classe dominada resta padecer diante
das diferencas apresentadas pela sua cultura de origem, com rela¢do ao que
¢ valorizado no curriculo. Consequentemente, a linguagem da escola fica
inalcancavel para as criancas das classes subordinadas, o que gera o fracasso
escolar e a exclusio social. Segundo Bourdieu e Passeron, esse mecanismo
¢ inescapavel e determina a “reproducdo cultural e social”, pois, mesmo
elaborando experiéncias adaptadas aos desprovidos daqueles recursos sim-
bélicos julgados ideais, a escola permite o funcionamento e a perpetuagio

das estruturas de dominac¢do e modos de aceitagao.

Hegemonia e resisténcia

Embora Michael Apple (1982) concorde com as caracteristicas da
teoria critica desenvolvidas por Althusser, Bowles e Gintis ¢ Bourdieu e
Passeron, o pesquisador estadunidense refuta o seu carater determinista
de reprodugio cultural e social. Apple nio concebe essa ligagdo de forma
simples e mecinica. Na sua visdo, ndo ¢ possivel compreender a funcio da
escola com base em seu vinculo direto com as estruturas econémicas e so-
ciais mais amplas, sem que sejam consideradas as tensdes internas da cultura
escolar e as multiplas formas de interpretacao e ressignificacao das influéncias
daquelas estruturas, constantemente produzidas pela mediacdo dos sujeitos
da institui¢ao. Reitera o autor que a educagio e o ensino possuem dinamicas

proprias e que a escola ndo pode estar simplesmente atrelada ao funciona-



mento da economia. Recorrendo ao conceito de “hegemonia” divulgado
por Antonio Gramsci (1991), Apple afirma que as classes dominantes em-
preendem um esforco permanente para convencer as demais da sua ideolo-
gia, transformando a dominagdo econdémica em hegemonia cultural, o que
constitui a escola como um territério contestado, onde cada classe social luta
em favor da manutencio da sua cultura. Desse modo, as classes dominantes
tém a necessidade de usar os mecanismos da dinamica cultural para manter a
sua hegemonia atuando sobre a consciéncia, o que nio se faz por imposi¢io,
mas por convencimento. Para Apple, essa dinamica esta no curticulo, tanto
no oculto, como no explicito, por meio dos contetidos selecionados e dos
propositalmente esquecidos, com o tGnico objetivo de atender aos interesses
e a manutencdo do poder econémico das classes dominantes.

E possivel afirmar que os conceitos acima explicitados influiram no
surgimento de um discurso contrario a manutenc¢do do esporte nos curricu-
los da Educagio Fisica no mesmo formato com que se apresenta no cenatio
social. Para muitos, a pratica do esporte “na” escola corroboraria para a
reprodug¢do de classe e manutencdo da ideologia dominante. Tal posi¢ao
aventou a ideia de um esporte “da” escola, com praticas reconstruidas e
adaptadas que negassem o carater seletivo e hierdrquico dessa manifestacao
cultural e da sociedade capitalista. As criticas ao esporte, ao denunciar sua
condi¢do de produto de consumo e alienagio, visavam a emancipagio dos
alunos das relacoes de dominacio.

Contrapondo-se as perspectivas mais tradicionais de curriculo, na
perspectiva critica, a educagio escolar ¢ analisada em termos estruturais e
relacionais e fortemente vinculada a estruturas economicas, sociais e cultu-
rais. Contrariamente ao que advogam as pedagogias tecnicistas apresentadas
e debatidas na secdo anterior, o processo de selecio dos conhecimentos e
praticas que compordo o curriculo nio recorre a fontes imparciais ou valo-
res supostamente consensuais na sociedade, ou seja, tudo o que se ensina
na escola diz respeito a um conhecimento particular. A teoria educacional
critica afirma que o curriculo é um projeto cultural que proporciona aos
alunos a aprendizagem de conteudos peculiarmente selecionados e organi-
zados, mediante determinadas condi¢des politicas e condicionados por uma
realidade mais ampla (Gimeno Sacristan, 2000). Nesse sentido, a selecdo e

o modo de transmissdo dos conteudos que constituem qualquer proposta
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curricular, nada mais sdo que o resultado de um processo que reflete os in-
teresses particulares das classes e dos grupos dominantes.

Na pedagogia tecnicista, o conhecimento existente é naturalizado,
inquestionavel e, se existe algum questionamento, ele ndo ultrapas-
sa os métodos e critérios que construiram suas bases epistemologicas. O
conhecimento nas pedagogias nao criticas é percebido apenas como algo a
ser transmitido e assimilado pelos alunos. E por isso que os defensores des-
sa visdo estdo sempre preocupados com a distribuicdo e a organizagio dos
conhecimentos, as experiéncias de aprendizagem (atividades) e a garantia
do interesse dos alunos (motivacdo). Ja a pedagogia ctitica, segundo Apple
(1982), ndo se preocupa com a validade epistemoldgica do conhecimento
que sera ensinado ou o melhor meio de distribui-lo e ensina-lo. A questdo
nao ¢é saber qual conhecimento é o verdadeiro, mas qual conhecimento é
considerado verdadeiro e quais forgas o tornaram legitimo. Sendo a escola
um espaco social validado historicamente para a transmissdo dos conheci-
mentos, é fundamental saber qual valor se atribui aos conhecimentos alhea-
dos da escola, qual o resultado dessa exclusdo diante dos portadores desses
conhecimentos e a quem interessa a selecao de certos conhecimentos e a
supressao de outros. Em suma, com a pedagogia critica, 0 que esta em pauta
¢ a funcio social do conhecimento. Nos dizeres de McLaren (1997), quando
a tonica dos conteudos do curticulo recai, sobretudo, nos “conhecimentos
técnicos” relevantes para a economia e a produgdo, ganham visibilidade as
intengdes e as forcas que movem a escolarizagao. Além disso, ha de se ressal-
tar que o conhecimento técnico é objetivo, quantificavel e passivel de men-
suracio. O conhecimento técnico é baseado nos métodos positivistas e set-
ve para os educadores regularem classificarem e controlarem os estudantes.

A producio do conhecimento técnico, conforme explica Giroux
(2003), ocorre nos niveis superiores do sistema educacional, isto ¢é, na uni-
versidade e sofre influéncias de uma politica empresarial que visa produzir
individuos competitivos e interessados em si mesmo, em constante com-
peticdo consigo préprio em termos de rendimento e ascensdo economica
e social. Conforme o modelo empresarial torna-se o centro de produ¢io
de valores e afirma as praticas do mercado e estilos de vida, os requisitos
de entrada na universidade pressionam os conteudos de ensino dos outros
nfveis educacionais e refletem a énfase nos “conhecimentos técnicos” em



nome de uma futura eficiéncia produtiva nos diferentes nichos do mercado.
E esse tipo de conhecimento, portanto, que acaba sendo prestigiado em
detrimento do “conhecimento emancipatdrio” e das possibilidades de de-
bater a constituicao da vida publica. Dessa forma, a briga pelo acesso e pelo
sucesso nos niveis mais elevados da escolarizacdo afirma os conhecimentos
que interessam e dizem respeito exclusivamente aos setores dominantes e as
politicas empresariais. De modo convincente, a necessidade de desenvolver
e adquitir o conhecimento técnico, entenda-se hegemonico, se estabelece e
ganha maior relevancia pelo refor¢o dos mecanismos que amarram o curti-
culo ao processo de reproducio cultural e social.

Curriculo, portanto, é poder. Aceita essa premissa, a questdo passa
a ser desvelar a conexdo entre, de um lado, a produgio, a distribui¢io e o
consumo dos recursos materiais e econdémicos e, de outro, a produgio, a
distribuicao e o consumo dos recursos simbdlicos, como a cultura, o conhe-
cimento, a educacio e o ensino. Como afirma Apple (2005), “enquanto ndo
levarmos a sério a intensidade de envolvimento da educa¢io com o mundo
real das alternantes e desiguais relagdes de poder, estaremos vivendo em um
mundo divorciado da realidade” (p. 41).

Ja se afirmou em se¢do anterior que a reproducdo social nio é
um processo tranquilo e garantido. As pessoas precisam ser convencidas
da desejabilidade e legitimidade dos arranjos sociais existentes, mas esse
convencimento nio acontece sem oposicio, conflito e resisténcia. E preci-
samente esse carater conflagrado que caracteriza o curriculo como espaco
legitimo de lutas em torno de valores, significados e propdsitos sociais. A
composi¢do do campo social e cultural inclui ndo somente imposi¢io e do-
minio, como também resisténcia e oposi¢ao. Em suma, nao ha possibilidade
de compreender e transformar o curriculo, se nao forem questionadas suas
conexdes com as relagdes de poder.

Com base nesse pressuposto, a presenca marcante do ensino
psicomotor, desenvolvimentista ou esportivo nas escolas, fend6meno cons-
tatado em inimeros trabalhos da area, merece uma reflexdo mais apurada.
Qual o sentido de tal dominio? Quais alicerces sustentam tamanho predomi-
nio? B fato que uma parcela da sociedade, a classe dominante, exalta tanto os
valores intrinsecos ao cientificismo e individualismo da psicomotricidade e

da ética desenvolvimentista quanto os valores de autonomia, eficicia, com-
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petitividade e concorréncia implicitos na educa¢io esportiva. Os grupos
socialmente privilegiados, por meio de fortes construtos culturais, como
a midia, a producio cientifica das universidades e a moda, fazem perpe-
tuar suas concepcdes de mundo de forma hegemonica no imaginario so-
cial. As aulas de Educacio Fisica, como consequéncia, funcionam como
um mecanismo de transmissdo dos valores das classes privilegiadas so-
cialmente as classes subordinadas, transformando-os em valores a serem
seguidos sem questionamento.

O mesmo se pode dizer da recente pedagogia neoliberal que enfatiza
o ensino dos conceitos, atitudes e procedimentos caractetisticos da educa-
¢do para a saude que, neste momento, foi anabolizada pelo discurso hege-
monico que responsabiliza cada cidadio, individualmente, pela conquista e
manuten¢io de um padrio que se aproxima do que se convencionou chamar
de “estilo de vida ativo”, em correspondéncia aos paraimetros de saude re-
lacionados com determinados niveis de condicionamento fisico alcancados
por uma composi¢ao corporal equilibrada e, pelo desenvolvimento de uma
aptiddo fisica em patamares elevados. A predominancia dessa perspectiva
nos veiculos de comunicag¢do de massa transmite seus valores a todas as pes-
soas e ndo so aquelas que frequentam a escola. Para a maioria da populagao
que nio dispoe dos recursos necessarios para enquadrar-se nos paradigmas
desse povo “saudavel”, resta apenas a sensacdo de que jamais alcangardo
esse ideal de vida constantemente difundido, apesar de desejado e persegui-
do. O resultado, como se nota, é a divisdo estabelecida entre os saudaveis,
isto ¢, os que dispéem dos recursos necessarios para tal e, portanto, adotam
e seguem as regras prescritas, € 0s que nao conseguem ou resistem a essa im-
posicao e enfrentam diariamente a pecha de “sem saide”. Os componentes
desse grupo sio, de modo geral, as pessoas sedentarias e aquelas que, sob
determinada visdo, encontram-se “fora de forma” ou possuem dimensoes
corporais que fogem aos padroes estabelecidos pelo olhar dos grupos com
mais poder. Vale lembrar que, cada vez mais, os espacos publicos e privados
encontram-se menos dispostos a incluir os individuos que nao se enqua-
dram no estere6tipo “saudavel”, basta observar os obstaculos enfrentados
para conseguir determinadas posi¢oes no mercado de trabalho, pelas pessoas
que apresentam alguma dificuldade de locomocgio, atingiram uma idade mais

avancada ou que possuem aparéncia fisica diferente do modelo.



A pedagogia tecnicista da Educacio Fisica, ao se concentrar na me-
lhoria dos movimentos e da aptiddo fisica ou na educagio pelo movimento,
pautadas por critérios de eficiéncia e racionalidade burocratica, desconsidera
o carater histérico, ético e politico das a¢des humanas e sociais. Como re-
sultado do apagamento do carater social e histérico do conhecimento, os
curriculos psicomotot, desenvolvimentista, esportivista ou voltado para a
saude contribuem para a reprodugdo das desigualdades, das injusticas sociais
e a manutencio do status guo.

Em um percurso curricular definido pelas propostas menciona-
das, as identidades culturais® tendem a ser naturalizadas com base nas
identidades dos grupos dominantes. Nos dizeres de Nunes (2006), ao
afirmar modos particulares de ser, as pedagogias tecnicistas da edu-
cacdo e, particularmente, da Educa¢do Fisica, constroem posi¢oes de
sujeito que hierarquizam, selecionam e produzem dolorosas divisdes
sociais entre aqueles que prevalecem diante dos significados impos-
tos pelo “conhecimento técnico” divulgados por essas pedagogias e
os “outros” que refletem a ineficiéncia e o indesejado pelas mesmas

pedagogias — o diferente.

Resisténcia e esfera publica

Ampliando o rol de conceitos elaborados pela pedagogia critica,
Giroux (1986), embora concorde com as contribui¢cbes de Apple quando
se referiu 2 hegemonia e resisténcia, desenvolve algumas explicagdes sobre
0s mecanismos existentes no campo contestado de culturas e constroi sua
tese, tomando como referéncias os trabalhos da Escola de Frankfurt e de
Paulo Freire, acerca da resisténcia e emancipagio. Giroux afirma o sen-
tido de curriculo como “politica cultural”, espago ativo de construgio e
circulagdo de significados sociais e ndo apenas de reprodugio, pois, tanto
na sociedade como na escola, ha focos de oposigdo a construcio dos signi-
ficados associados as relagoes sociais de poder e de desigualdade, trata-se

da “resisténcia”.

® Segundo Hall (2000), identidades culturais sio as formas que os diversos grupos utilizam para

se autodefinirem, bem como aquelas empregadas por outros grupos para definirem os primeiros.
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O autor enfatiza que os movimentos de resisténcia representam uma
solucio encontrada pelos estudantes para ndo sucumbirem diante da opres-
sao de que sio vitimas diariamente quando se deparam com didaticas que
insistem em negar suas identidades e apresentar uma cultura que ndo lhes é
acessivel. Além disso, reforca que os estudantes sdo avaliados em razdo da
sua provavel ocupac¢io no mercado de trabalho, sua espontaneidade é subs-
tituida pela produtividade, o que negligencia qualquer expressio de desejo e
cultura proépria.

Giroux propde o uso da caracteristica de resisténcia, apresentada pelos
jovens e também pelos professores, na elabora¢io de um curticulo critico
as crencas e aos valores dominantes que funcione como mola propulsora
contra a desigualdade social. Essas ideias surgem como alternativa contra
a sensagao de impossibilidade gerada pelas teorias da reproducio social e
cultural apresentadas pela pedagogia ctitico-reprodutivista que, conforme
apresentado na secdo anterior, estimulou a crise na Educacio Fisica escolar e
o nascimento de um curriculo pautado na cultura corporal de movimento.

Para o autor, a existéncia de mediagoes e agdes, tanto nas praticas da
escola quanto do curriculo, favorece o exercicio da critica as diversas formas
de controle e regulacdo promovidas no interior das institui¢Ges, podendo
levar a “emancipacao” do estudante e do professor. Sugere, por exemplo,
que a critica seja feita por intermédio da analise histérica, ética e politica do
conhecimento em foco. Giroux, ao afirmar a necessidade de se repensar o
papel da escola no ambito da comunidade, vai buscar apoio em Habermas e
cria o conceito de “esfera publica democratica” para pensar a escola como
um local onde os sujeitos possam debater e questionar os aspectos do coti-
diano das relagdes sociais, inclusive as de produgdo. Com isso, tanto a escola
em um sentido mais abrangente quanto a pratica pedagdgica deverio funcio-
nar como esferas publicas democraticas, transformando-se em locais onde
os estudantes e professores tenham a oportunidade de exercer as habilidades
democraticas da discussio, da participagao e do questionamento dos pressu-
postos do senso comum disponiveis na vida social.

Para validar esse espaco, elabora o conceito de “voz”, por intermé-
dio do qual indica a importancia da escuta dos desejos e pensamentos dos
alunos e, consequentemente, a valorizacio dos seus posicionamentos em
tomadas de decisbes nos cenarios da sala de aula e da escola. Fazendo uso



da voz, um novo papel é conferido a participacao dos alunos e alunas, um
papel que contesta as relagdes de poder que historicamente suprimiram as
vozes discentes.

Na mesma dire¢do, Giroux vé o professor limitado em suas acoes
didaticas pelos mecanismos de reprodu¢io, nos quais muitas vezes nio
consegue perceber as relacbes de poder que os configuraram e seu atrela-
mento a difusdo do pensamento hegemonico. Segundo o autor, um papel
ativo do professor é fundamental para a construcio das mediacOes entre
o social e a vida dos alunos. Assim, toma para si o conceito gramsciano de
“intelectual organico” e o redefine como “intelectual transformador”, des-
crevendo um professor capaz de desenvolver a critica e o questionamento
em prol da emancipacio e libertacdo. Para que isso acontega, os professotes
ndo podem ser vistos como técnicos ou burocratas, mas como pessoas en-
volvidas em atividades de critica e questionamento a servico do processo
de emancipagio e libertagio. Como intelectuais transformadores, os profes-
sores sao tomados como referéncia para a analise mais ampla do contexto
social e mais especifica da comunidade escolar. O intelectual transformador,
na visao de Giroux, deve desenvolver experiéncias pedagogicas que promo-
vam o entendimento e a superagdo das for¢as que atuam para a preservagao
do status guo.

Em tom de ilustragio, veja-se como elemento de resisténcia as
propostas curriculares da Educa¢io Fisica que perpetuam modos, valores e
conceitos dos grupos dominantes, a manutengao dos formatos originais das
praticas corporais pelas criangas e jovens que, na escola, tém acesso as propos-
tas da psicomotricidade, desenvolvimentista, esportivista ou da educacio para
a saude. Apesar dos docentes se esfor¢arem na corre¢ao dos movimentos ini-
cialmente apresentados pelos estudantes, de ensinarem atividades e jogos que
prometem o desenvolvimento do esquema corporal e da orientagdo espago-
temporal ou se dedicarem a transmissao de conceitos e procedimentos que
perseguem a adogao de um estilo de vida saudavel, é visivel a permanéncia nos
contextos exteriores a escola de manifestagoes culturais corporais que se afas-
tam em absoluto dos conteudos veiculados nas aulas: os estudantes jogam a
sua maneira, nio reproduzem as atividades ensinadas nem sequer nos interva-
los escolares e, muito menos, adotam a atividade fisica frequente como forma
de manter ¢/ou adquitir os padroes de satde estipulados institucionalmente.
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Nas comunidades onde o uso do “cerol” para empinar pipas ¢ uma
constante, costumeiramente, o discurso escolar de coibi¢do surte pouco
efeito. O mesmo se da com o moralismo impingido na proibi¢ao de brin-
cadeiras populares que recorrem a uma linguagem mais franca ou as dangas
de rap, black e funk nas dependéncias da institui¢ao. Apesar da insisténcia da
escola no combate a essas manifestacdes pelo ensino das praticas corporais
legitimadas pela cultura dominante, a cultura popular resiste e transforma
seus elementos com base na imposi¢do alheia ou modifica os contetdos
ofertados com base nos proprios elementos. Em muitas escolas, quando
os jovens sdo obrigados a usar uniformes, é comum vé-los modificar as
vestimentas oficiais a0 seu gosto, cortando mangas, laceando golas, usando
cal¢as e bermudas abaixo da linha dos quadris etc.

A resisténcia dos alunos ocorte como estratégia de oposi¢io ao pro-
cesso hegemonico por entender tal imposic¢do cultural como um ato hostil.
A escola da cultura hegeménica propicia pouca ou quase nenhuma opgio de
escolha aos estudantes em desvantagem cultural e coloca-os diante de um
dilema: ou competem na sociedade em condi¢oes desiguais, negando seus
conhecimentos obtidos na cultura paralela a escola, além da sua dignidade,
ficando fadados ao fracasso, ou sio colocados para fora do sistema. Nesses
termos, a pedagogia é entendida como agio cultural.

Conforme apontaram Neira e Nunes (2006), nas aulas fundadas na
pedagogia tecnicista, enquanto alguns encontram o sucesso em virtude
da condicdo inicial de portadores dos comportamentos exigidos, outros
demonstram comportamentos que sdo rejeitados e, comumente, alvo
de preconceitos. Nesse caso, o curriculo configura-se como espaco de
discriminagdo, desencadeando a diferenca. Diante das condi¢Oes impositivas
do curriculo psicomotor, desenvolvimentista, saudavel e esportivo, como
definicdo de certas técnicas culturais a serem aprendidas por todos, o es-
tudante, ou se sujeita aquela cultura, ou resiste a dominagdo, terminando
por ser excluido ou excluir-se das atividades de ensino. Contudo, em muitos
casos, a resisténcia pode favorecer uma nova identificagdo com os colegas
neglicenciados pela cultura hegemonica e gerando a transgressao.

Mesmo sem ter investigado o curriculo propriamente dito, Silva
(2007) nota grandes avangos realizados por Paulo Freire na sua proposicao

de uma pedagogia critica. Ao sinalizar a existéncia de uma relacio intrinseca



entre “educacio e politica”, o educador nordestino organiza uma proposta
pratica de “educac¢io problematizadora”, baseada na ideia de que o ato de
conhecer ¢ intencional e fruto da experiéncia vivenciada pela pessoa com
o objeto em estudo. Paulo Freire atribui especial importincia ao didlogo
(ato dialdgico) em torno das experiéncias dos educandos e do educador,
porque ¢ nessa relagdo que as pessoas se educam mutuamente. Do relato
dessas experiéncias, surgem os “temas geradores ou significativos” para o
desenvolvimento do curticulo. Com base na determinagio dos temas gera-
dores, participam também desse didlogo os especialistas por meio de seus
cédigos e o conhecimento do professor por meio das atividades pedagdgi-
cas propostas. Nesse didlogo, todos conhecem o mundo pela “consciéncia”
das coisas, das relacGes e principalmente de si mesmos. Freire supoe que tal
consciéncia possibilite a “libertagdo” das relagdes de opressio.

Para Silva (2007), é 6bvia a heranca freireana tanto na concepgao
emancipadora quanto na no¢io de pedagogia como agio cultural divulgadas
por Giroux. Quando Paulo Freire salientou a importancia da participagao
das pessoas envolvidas no ato pedagoégico na construcio de seus proprios
significados, de sua propria cultura, enfatizou também as estreitas conexoes
entre a pedagogia e a politica, entre a educagao e o poder. Veja-se, por exem-
plo, a critica freireana a uma visdo bancaria da educacio e sua concepgio do
conhecimento como um ato ativo e dialético.

O curriculo envolve a construcdo de significados e valores culturais
e, por isso, no esta simplesmente envolvido com a transmissdo de conhe-
cimentos objetivos. O ensino produz e cria significados sociais nao situados
no nivel da consciéncia pessoal ou individual, tendo em vista sua estreita
ligagdo com as relagGes sociais de poder e desigualdade. Trata-se de sig-
nificados em disputa, de significados impostos, mas também contestados.
Assim, ha pouca diferenca entre, de um lado, o campo da pedagogia e do
curriculo e, de outro, o campo da cultura. O que estd em jogo, em ambos, é
uma politica cultural.

Por meio do conceito de educagio problematizadora, Freire (1970) bus-
cou desenvolver uma concepgao que possa constituir-se em uma alternativa
a educagido bancaria. Como elemento fundante da problematizac¢io, encon-
tra-se uma compreensao radicalmente diferente do que significa “conhecer”.
Aqui, a perspectiva ¢ claramente fenomenoldgica. Nela, o conhecimento é
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sempre conhecimento de algo, o que implica a impossibilidade de separar o
ato de conhecer daquilo que se conhece. Em virtude disso, o conhecimento
¢ sempre “intencionado”, isto ¢, dirige-se sempre para alguma coisa.

O ato de conhecer, para Freire, envolve basicamente o tornar “pre-
sente” o mundo para a consciéncia. Conhecer ndo é um ato isolado, indivi-
dual, pois envolve intercomunicacio, intersubjetividade. Essa intercomuni-
cacdo ¢ mediada pelos objetos a serem conhecidos. Na ética freireana, é pela
intercomunica¢io que os homens mutuamente se educam, intermediados
pelo mundo cognoscivel. E a intersubjetividade do conhecimento que pet-
mite a Freire conceber o ato pedagdgico como ato dialégico. Se conhecer é
uma questdo de depésito e acumulagio de informagdes e fatos (pressuposto
da educacio bancaria), o educando é sempre visto a partir do que lhe falta,
da caréncia e da ignorancia com relacio a fatos e informagdes. Diante disso,
o ensino se resume ao preenchimento. Em vez do didlogo, uma comunica-
¢do unilateral é estabelecida. Na educagao problematizadora, ao invés disso,
todos os sujeitos estao ativamente envolvidos no ato de conhecimento. O
mundo — objeto a ser conhecido — ndo é simplesmente comunicado e, por
essa razao, o ato pedagdgico nio consiste simplesmente em “comunicar o
mundo”. Em vez disso, educadores e educandos criam, dialogicamente, um
conhecimento do mundo.

Na concep¢do freireana, é a propria experiéncia dos educandos
que se torna fonte primaria de busca dos “temas significativos” ou “temas
geradores” que constituirdo o conteido programatico do curriculo. Como
decorréncia, o conteudo é sempre resultado de uma pesquisa do universo
experiencial dos préprios educandos, os quais sio também envolvidos na
pesquisa.

Contrariando a representagio que comumente se faz, aos olhos de
Silva (2007), a pedagogia freireana concede importancia central ao papel dos
educadores diretamente envolvidos nas atividades pedagodgicas, aos quais
cabe elaborar, ao final, os “temas significativos” e fazer a “codificacao”. As-
sim, o conteudo programatico da educa¢io nio é uma doagio ou imposi¢ao,
mas a possibilidade dos alunos conhecerem outras ideias de forma mais
organizada e sistematizada a respeito daquilo que apresentaram inicialmente
de forma fragmentaria. O que ganha destaque, entdo, ¢ a participacdo dos
educandos e educandas nas varias etapas da construcio desse processo. Em



uma operacio visivelmente pedagdgica, a escolha do conteudo que sera es-
tudado deve ser feita em conjunto pelo educador e pelos educandos. Esse
conteddo deve ser buscado, conjuntamente, naquela realidade, naquele mun-
do que constitui o objeto de conhecimento intersubjetivo.

A epistemologia que subsidia tal perspectiva estd centrada em uma
visao fenomenoldgica do ato de conhecer como “ter consciéncia de algu-
ma coisa”, o que inclui a consciéncia ndo apenas das coisas e das préprias
atividades, mas também de si mesmo. E igualmente importante entender a
cultura ndo sé como criacio e produgdo humana, mas também como patri-
monio que identifica e distingue os diversos grupos sociais pela atribuicio
de significados. Por esse entendimento, ndo pode haver padroes de com-
paragio que distingam uma cultura melhor de uma cultura pior. A cultura
define-se por qualquer critério estético ou filoséfico. Nio se fala mais em
“cultura”, mas em “culturas”.

O desenvolvimento dessa nog¢do de cultura implica a rejeigio ao
ensino que proliferou na educag¢ao por um longo periodo. Dado que a esco-
la surgiu, se estabeleceu e se desenvolveu no seio dos setores dominantes da
modernidade, a defini¢dao de cultura que predominou abrangia tio-somente
o conjunto das obras de “exceléncia” produzidas no campo das artes visuais,
da literatura, da musica, das letras, do teatro, das ciéncias etc. Assim, ir 4 es-
cola significava ter acesso a essa cultura, isto é, aos conhecimentos alusivos
e perpetuados pelos grupos em condi¢do de vantagem politica, economi-
ca e simbolica no tecido social e que, por essa razdo, possufam melhores
condi¢Oes para determinar o que a escola deveria ensinar e como deveria
fazé-lo. A intensidade com a qual seus significados foram socializados du-
rante décadas fez acreditar que aqueles eram os verdadeiros conhecimentos
que homens e mulheres de prestigio deveriam ter acesso, configurando suas
identidades. A critica freireana pde em xeque esses pressupostos pela expan-
sao consideravel da compreensdo do que constitui cultura e permite que se
veja a chamada “cultura popular” como conhecimento que legitimamente
deve fazer parte do curriculo.

Todavia, se o conceito de tesisténcia for levado em consideracio,
verificar-se-4 que o posicionamento epistemologicamente desprivilegiado
dos grupos dominados, por terem sido colocados em posicio domina-
da na estrutura que divide a sociedade de forma maniqueista, lhes confe-
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re um conhecimento a respeito da dominagdo que os grupos dominantes
simplesmente ndo podem ter acesso. Em uma época em que o tema do
“multiculturalismo” ganha cada vez mais atengdo, essa situagao pode servir
de inspiracio para o desenvolvimento de um ensino que responda as novas
condicoes de dominagio que caracterizam a “nova ordem mundial”.

A teorizagdo critica estabelecida pelas ideias freireanas influenciou
o ensino da Educacio Fisica, fazendo surgir novos encaminhamentos
metodolégicos, sem, no entanto, efetuar qualquer analise dos contetdos de
ensino, que continuaram os mesmos. As propostas desenhadas com esse es-
pitito promoviam o ensino do esporte ou das habilidades motoras por meio
de situacbes didaticas que propusessem a reflexdo acerca do processo de
construcio de dada pratica corporal. Acreditava-se que, se no contexto edu-
cacional a imposi¢do externa das regras fosse substituida pela construcio
dialogada, as condi¢ées sociais de dominacio apresentadas pelas praticas da
cultura dominante seriam superadas.

E verdade que tais propostas procuram deslocar os estudantes da
condicdo de “receptores passivos” do conhecimento apresentado pelos do-
centes e transforma-los em autores. Entretanto, fazem-no sem a necessaria
reflexdo sobre as condigoes sociais de produ¢ao daquelas praticas corporais,
mantendo-as como conhecimento verdadeiro a ser ensinado nas aulas de
Educacio Fisica. Essas modificagdes de cunho estritamente metodologico
e que pretendiam envolver todos ou promover a autonomia e 0 comporta-
mento critico dos alunos passaram a ser implementadas como alternativa as
propostas curriculares tecnicistas. Entretanto, ao serem reproduzidas sem
a devida reflexdo por parte dos professores ou sem que os alunos fossem
instados a repensar os valores sociais que permeiam as formatagOes originais
dos contetdos ensinados e contribuir com sua cultura, aquelas “concepcoes
abertas”® transformaram-se em cartilhas, como se, apenas com mudancas de
estratégia, o ensino do componente promovesse a formagao de pessoas que
poderiam assumir a condi¢do de sujeitos das transformagoes sociais.

Tamanho equivoco pode ser atribuido a0 modelo de formagao inicial
ou continua no qual os professores estiveram/estio imersos. Suas expeti-
éncias formativas muitas vezes lhes ofereceram, de modo predominante,

apenas recomendag¢des metodologicas, algo bem caracteristico das pedago-

¢ Alusio 4 obra de Hildebrandt e Laging (1986).



gias tecnicistas, ou seja, aprende-se a atribuir grande importancia ao “como
ensinar”, sem, no entanto, a necessaria analise socioldgica, politica, filos6fica
e s6cio-historica dos conteudos desse ensino e suas possiveis consequéncias.

O socidlogo inglés Michael Young (1986) também da certo desta-
que ao questionamento da “natureza do conhecimento”. Na sua visdo, os
conhecimentos vinculados no curticulo sao percebidos pelos estudantes e
pessoas em geral como “natutralizados™, em razdo da auséncia da andlise
de sua construcdo histérica, social e atbitraria. Caso sejam perscrutados,
desvelar-se-ao os conflitos que geraram, ao longo da historia, a selecio, a
organizac¢io e a distribuicdo do conhecimento escolar. Ao investigar o que
ocorre nas relacdes interpessoais alunos-professor, aspecto, de certa forma,
também considerado na “pedagogia do oprimido” de Paulo Freire, Young
defende o didlogo genuino, a escuta do educador e a voz dos educandos.
Para o autor, é justamente nessa relagdo que os significados realmente se
estabelecem, visto que o conhecimento é uma constru¢ao social. Tanto a
visao de mundo do professor como o modo pelo qual ele concebe e trata®
os alunos influenciam os significados construidos e a possibilidade de sua
aprendizagem pelos estudantes.

As teorias educacionais criticas, a partir da década de 1970,
nutriram-se com as contribui¢des das investigagdes que passaram a questio-
nar a logica quantitativa empregada na analise dos sistemas de ensino focada
prioritariamente nas taxas de promogao, reten¢io e evasdo. O movimento
conhecido como Nova Sociologia da Educacio (NSE)’ teve na figura de
Michael Young um dos seus principais precursores. O foco das atencOes
foi direcionado a andlise do fracasso das criangas e jovens da classe ope-
raria, com a inten¢do de problematizar o que ocortia no intetior do pet-
curso escolar das camadas populares. O que se destaca nessa vertente é o
desenvolvimento de uma sociologia do conhecimento cuja tarefa consistiu
em salientar o carater socialmente construido das formas de consciéncia e

7 Sempre existiu, ja é dado, esta posto.

% Young denomina esse processo de tipificagio, ou seja, agao de rotular.

? Segundo Silva (2007), a Nova Sociologia da Educagio (NSE) critica a sociologia aritmética por
causa da sua concentragdo nas variaveis de entrada (classe social, renda, situagao familiar) e nas
variaveis de saida (resultados dos testes escolares, sucesso ou fracasso escolar), deixando de pro-

blematizar o que ocorre entre esses dois pontos.
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de conhecimento, bem como suas estreitas relacbes com estruturas sociais,
institucionais e econémicas.

A maior contribuicio dessa corrente sociologica a educagdo critica
deu-se com base no questionamento das teorias que naturalizavam o fracasso
escolar dos filhos das camadas populares, conferindo-lhes a responsabilida-
de pela sua vitimizacdo em virtude de certa “caréncia cultural” (Silva, 2007).
A Nova Sociologia da Educacio tenciona desnaturalizar os resultados desse
grupo diante dos conhecimentos ofertados pela escola, desvelando seu ca-
rater historico, social, contingente e arbitrario. Diferentemente de um olhatr
centrado em aspectos puramente epistemoldgicos, a questdo nido consiste
em saber qual conhecimento ¢ verdadeiro ou falso, mas em saber o que con-
ta como conhecimento. Em contraste com a psicologia da aprendizagem,
esta vertente critica tampouco estd preocupada em saber como se apren-
de. No campo da Educagio Fisica, por exemplo, saber como se aprende
pressuporia responder previamente quais sao as bases sociais do conjunto
de conhecimentos pertencentes ao curriculo da Educac¢io Fisica legitimado
pela instituigao escolar.

A preocupagio, entido, dirigiu-se para a critica sociologica e historica
dos programas curriculares que vigoravam no ambiente educacional. Nessa
visdo, os curriculos escolares sao invengdes sociais como resultado de um
processo que envolve conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos
devem ser ensinados. O que importa, segundo Silva (2007), é como determi-
nada disciplina e ndo outra acabou entrando no curriculo, porque esse tema
e ndo outro, porque essa forma de organizacdo e ndo outra, ou seja, quais
os valores e os interesses sociais envolvidos no processo seletivo daquilo
que seria ensinado. De forma mais geral e abstrata, busca-se investigar as
conexdes entre, de um lado, os principios de sele¢do, organizacio e distribui-
¢ao do conhecimento escolar e, de outro, os principios de distribuicao dos
recursos econdmicos e sociais mais amplos. Em suma, a questdo basica é a
das conexdes entre curriculo e poder, entre a organizaciao do conhecimento
e a distribuicdo do poder por meio das fases do processo de ensino (planeja-
mento, selecio de contetdos, metodologia de ensino e avaliagao).

Sob as influéncias desse construto tedrico, é possivel a adocdo de
uma postura mais fenomenolégica para a analise do ensino. Nesse sentido,

a observacio atenta das pedagogias tecnicistas da Educac¢ao Fisica permitira



elucidar uma preocupagio objetivista, na qual a organizacdo dos conteu-
dos a serem ensinados corresponde a tipos diferentes de objetos que teriam
existéncia independente dos individuos. Essa visdo ignora a intencionalidade
e expressividade da agdo humana e todo o complexo processo de negocia-
¢do intersubjetiva dos significados implicitos nas manifestacdes da cultura
corporal. A NSE denuncia o disfarce de “inquestionaveis” com o qual esses
curriculos trataram os conhecimentos que deveriam set continuamente in-
terpretados a luz da histéria. Nos planos de ensino dos curriculos esportivo,
globalizante, desenvolvimentista e saudavel, identificam-se a preocupacio
com o ensino da bandeja do basquete, do desenvolvimento da lateralida-
de ou da férmula para o cilculo do Indice de Massa Corporal, sem que
se estabelecam quaisquer analises das motivacoes que fizeram eleger esses
conhecimentos no curticulo, como também sua trajetdria sdcio-histérica, a
subjetividade que transportam etc.

A NSE concentra-se na forma como o conhecimento é elaborado
intersubjetivamente na interacdo do professor com os alunos na sala de
aula, afinal, do mesmo modo como ocorre em outros locais, a “realidade”
constitui-se por significados intersubjetivamente construidos no intercam-
bio social. E por isso que uma pessoa que ndo participa de determinado
contexto social sente-se um estrangeiro quando procura engendrar-se nesse.
Na situagao educacional, para evitar a sensacdo de estranhamento, todo e
qualquer contetido de ensino devera ser submetido ao processo de interpre-
tacdo e negociacdo em torno dos significados que lhe sdo atribuidos pelos
estudantes e docentes na sala de aula. Discussdes como essas, se pautadas
no curriculo, provavelmente alimentardo a tentativa de compreender quais
sao as visdes de mundo que os atores da educacido trazem para a sala de
aula, bem como aquelas que eles ali desenvolvem. Como bem disse Young
(1986), o conhecimento prévio que os professores tém dos alunos influencia
n2o s6 o tipo de tratamento estabelecido como a profundidade dos assuntos
e as formas de organizac¢do das atividades de ensino. Isso ocorre porque a
avaliacdo que os docentes fazem acerca da capacidade mental dos alunos e
alunas determina o estabelecimento dos objetivos educacionais, ou seja, as
expectativas dos professores com relagdo ao seu préprio trabalho. Em gran-
de parte, como se sabe, € a classe social a qual pertencem os estudantes que
acaba determinando as opinides docentes.
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Como elementos inspiradores para a pratica pedagdgica, essas reflexoes
contribuem para reforcar a posicdo de Gimeno Sacristan (2000), quando afir-
ma ser qualquer conteudo de ensino uma constru¢io social, o que o torna
passivel, portanto, de ctitica, substituicdo, transformac¢ao ou modifica¢io; em
outras palavras, simplesmente nio existem conteudos irremoviveis. Com base
nessa assertiva, os educadores e educadoras da escola precisam construir pro-
postas que facam dialogar as tradi¢cGes culturais e epistemoldgicas dos grupos
subordinados com aquelas pertencentes aos grupos dominantes, desafiando
constantemente as formas de estratificagdo e atribuigdo de prestigio, como,
por exemplo, a valotizacio do xadrez em detrimento do jogo de damas, o pou-
co espago destinado as dangas quando comparadas aos esportes, a prevaléncia
dos mais habilidosos para composicio de equipes escolares e a invisibilidade
dos demais, os regulamentos dos campeonatos internos e externos etc.

Embora a NSE enfatize a preocupacio com os conteudos de ensino,
convém nao incorrer no equivoco de acreditar que a simples transformacio
desse item permitira a estruturagao de curriculos escolares que levem a es-
cola a cumprir sua fungdo social de democratizar os conhecimentos. Em
semelhanca, as criticas realizadas sobre a apropriagdo distorcida que aludia a
modificagdo dos métodos de ensino a solugdo para todos os problemas, em
tempo, vale alertar que nio se trata simplesmente de substituir contetdos
ou métodos. As teorias criticas da educagio, no seu conjunto, ensinam a im-
portincia da analise incansavel do curriculo no seu sentido mais amplo — os
conhecimentos que serdo ensinados, as formas de organizagao das diversas
atividades que compdem o cotidiano escolar, as formas de tratamento, a
eleicao dos objetivos de ensino, a escolha dos materiais didaticos etc.

Em geral, as pessoas que possuem alguma experiéncia escolar, mesmo
na condi¢do de alunos, conseguem identificar variagoes nas formas utilizadas
pelos professores para organizar e conduzir as atividades de ensino. Todas
concordam sobre a existéncia de uma quantidade enorme de variantes: os es-
tudantes podem ter maior ou menor controle sobre o ritmo da transmissao; os
objetivos a serem atingidos podem ser mais ou menos explicitos; os critérios
de avaliagdo podem ser mais ou menos evidentes etc. Nas propostas curti-
culares desenvolvimentista e saudavel da Educa¢ao Fisica, é o docente quem
decide o que ensinar, quando ensinar, em que ritmo, como também define
os critérios pelos quais se pode dizer que os estudantes aprenderam ou nao.



Pode-se, nessas propostas, afirmar a existéncia de um elevado grau de con-
trole sobre os objetivos e critérios. Ja no curriculo globalizante, a organizacao
das atividades pautadas em jogos ou situa¢des-problema proporciona certa
abertura as hipoteses dos estudantes. Ha, nesse caso, um grau muito maior de
controle sobre o tempo e o ritmo das aprendizagens. Em compensacio, tanto
os objetivos a serem alcancados quanto os critérios de avaliagdo sdo pouco
explicitos. Essas caracteristicas, como se pode notat, revelam claramente uma
intima ligacao entre educacio, controle e poder.

O poder esta essencialmente ligado ao que é legitimo e ilegitimo in-
cluir no curriculo. Essa decisdo é uma expressio de poder. Decidir quais
conteudos serdo trabalhados e quais ndo sero significa poder. No entanto,
o controle diz respeito essencialmente a forma de organizacio das ativida-
des de ensino e da avaliacio. O controle estid associado tanto 2 atividade
de ensino selecionada pelo professor, ao ritmo, a forma de organizacio, ao
tempo, a0 espaco de participacio concedido aos alunos quanto aos indices,
as mengoes, atividades etc. empregados para “aferir” o que foi aprendido.

Em um curriculo da Educacio Fisica baseado na resolucao de situacdes-
problema ou que recorra a0 jogo como estratégia, as fronteiras entre poder
e controle sdo pouco nitidas. Contudo, isso nao representa de modo algum
auséncia de poder, mas a recorréncia a principios diferentes de poder, afinal,
a escolha por essa atividade deu-se em razdo dos objetivos de ensino estabe-
lecidos pelo docente. Do mesmo modo, nido se pode dizer que, em virtude
da maior possibilidade de decisdo sobre as diversas dimensoes da atividade
(ritmo, tempo, espago), o controle esteja ausente, simplesmente estao em agao
outros principios de controle, mais sutis, mas nem por isso menos eficazes;
isto é, apesar da abertura proporcionada, ha limites para as solu¢oes apresen-
tadas pelos alunos e certa inclinagao por parte dos docentes para a qualificacdo
diferenciada dessas solucdes. Na verdade, tais concepg¢Oes abertas a partici-
pagdo dos estudantes, conforme implicam uma maior visibilidade de estados
subjetivos dos educandos, podem até ser mais eficazes no estabelecimento dos
limites tanto no que concerne ao poder quanto ao controle.

Por fim, Bernstein (1998), outro tedrico da pedagogia critica, preocu-
pou-se em investigar o modo pelo qual a escola ensina aos sujeitos suas posi-
¢Oes de classe. A teoria socioldgica por ele elaborada descreveu detalhadamen-
te o modo pelo qual a escola fornece trés sistemas de mensagem aos alunos:

N e Teorias critficas e seu impacto no curriculo da Educacéo Fisica
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(a) o curriculo, que define qual conhecimento ¢é valido; (b) a pedagogia, que
define qual transmissio ¢ valida e (c) a avaliacdo, que define qual realizacio é
valida. Bernstein analisa como esses sistemas estao organizados para criar vali-
dagdes, gerando poder e controle. O poder relaciona-se com o curriculo mais
ou menos classificado, com fronteiras mais ou menos definidas, com 4reas
isoladas ou integrado. Nio se trata de uma nog¢do de poder marxista (dual
entre ter ou nao poder), mas uma visao de poder de Foucault (ha diferentes
formas de poder e de controle). O controle relaciona-se com a pedagogia.
Quanto maior o controle da transmissdo do conhecimento pelo professor,
mais enquadrada € a transmissdo (no controle do espago, tempo, titmo). Tan-
to no curticulo como na forma de transmissio se aprendem os codigos: um
conjunto de regras implicitas que permitem petrceber os contextos e se ajustar
a eles. I justamente por meio desses c6digos que as pessoas aprendem suas
posicbes de classe, ajustando-se a elas. Portanto, para Bernstein, ha uma peda-
gogia invisivel na escola, que se organiza por meio de codigos.

Uma analise do curriculo escolar com base nessa perspectiva permite
afirmar que ¢ na escola, sobretudo pelas atividades de ensino propostas,
que se aprendem as posi¢oes dos diversos grupos culturais no emaranhado
social em razao da traducio das estruturas de classe social em estruturas de
consciéncia. Afinal, s3o justamente os alunos socialmente privilegiados que
nessas propostas abertas oferecem respostas e comportamentos mais condi-
zentes com as intengoes do professor ou professora. Nesse ponto, entra em
causa o importantissimo conceito de cédigo.

O codigo, segundo Bernstein, é a gramatica implicita e diferencial-
mente adquirida pelas pessoas dos diferentes grupos sociais nos diversos
contextos da experiéncia humana. Uma gramatica é aquilo que permite dis-
tinguir nos diferentes contextos quais sao os significados mais relevantes
e quais ndo sio e como expressa-los publicamente. E o cédigo que faz a
ligacdo entre as estruturas macro da sociedade, a consciéncia individual e as
interacdes sociais do nivel micro.

O importante é que a posi¢ao ocupada na divisdo social determina
o tipo de cédigo aprendido. O tipo de codigo determina, por sua vez, a
consciéncia da pessoa, o que ela pensa e, portanto, os significados que ela
realiza ou produz na interagdo social. Se relembrarmos que a classe ¢ a posi-

¢a0 que as pessoas ocupam na divisdo social do trabalho ao exercerem uma



funcio mais ou menos especializada, mais ligada a producdo de materiais
ou a produgao simbolica, com maior ou menor necessidade de escolariza-
¢io etc., é possivel afirmar que, pelos codigos, as vivéncias das relagdes que
inicialmente sdao préprias ao mundo do trabalho poderdo transferir-se para
outras instancias sociais: patrio/empregado e chefe/subordinado para trei-
nador/atleta, professor/aluno etc.

Em um curriculo pautado no ensino esportivo, por exemplo, os
alunos aprenderdo o que significa ganhar e o que significa perder, bem como
que para ter sucesso sa0 necessarios a obediéncia e o ndo questionamen-
to as regras e um conjunto especifico de técnicas e comportamentos que
caracterizam as diversas modalidades. Também aprenderdo que ganhar é so-
cialmente mais importante do que perder e aqueles que ganham acumulam
bénus sociais extremamente mais valorizados do ponto de vista social que
aqueles que perdem. Dai se pode depreender que tipos de aprendizagens
sdo obtidos quando esse curriculo provoca constantemente a vitéria daque-
les que chegaram a escola com um patrimoénio de conhecimentos que lhes
permite vencer e a derrota daqueles cujos conhecimentos iniciais se afastam
das exigéncias para o sucesso naquelas atividades — sinteticamente, vemos
refor¢ada a oposicdo social entre vencedores e perdedores.

Os exemplos anteriores permitem perceber a subjetividade que
acompanha os intercambios entre os diferentes grupos, sobretudo, quando
se encontram no mesmo espago social. O importante, no entanto, é notar
que a posi¢do ocupada na divisdo social determina o tipo de cédigo apren-
dido. Esse determina, por sua vez, a consciéncia de cada pessoa, o que ela
pensa, sente e os significados que produz na interagio social. O cédigo pode
ser aprendido em diversas instancias pela experiéncia vivida no interior das
estruturas sociais nas quais ele se expressa. No caso da educagido escolar, tais
estruturas se configuram por meio da estruturacio dos objetivos, sele¢do
de contetdos, organizacio das atividades, escolha dos materiais didaticos e
da avaliagio. Nesse sentido, tanto o fracasso vivido nas aulas de Educac¢io
Fisica quanto o sucesso veiculam determinados codigos que potencializam
as aprendizagens da condi¢ao de classe dos diversos grupos que compdem
a sociedade. Convém chamar a atencio para a discrepancia entre os c6digos
supostos pela escola e disseminados pelas atividades de ensino e o cddigo

das criancas e jovens pertencentes aos grupos culturais historicamente des-
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prestigiados pela educagio escolar em geral e pelos curriculos tecnicistas
da Educacio Fisica em particular; tal fato pode estar na origem do seu fra-
casso ou resisténcia. Além disso, contrariando o pensamento educacional
considerado “progressista”, colocamos em duivida o papel supostamente
“progressista” do ensino centrado no aluno. Conforme foi exposto, esse
ensino simplesmente muda os principios de poder e controle no interior
do curriculo, deixando intactos os principios de poder da divisdo social.

E visivel o esforco dos professores para diversificar as estratégias nas
escolhas das equipes para a aprendizagem das mesmas modalidades esportivas
— comumente otiginadas nos setores economicamente dominantes. Ao tomat-
se como base as ideias de controle e poder € possivel dizer que, seja qual for a
configuragio das equipes ou a modalidade em questdo, praticamente os mes-
mos alunos fracassardo. Sob os designios de um curticulo que valotiza quem
executa corretamente 0s movimentos, no importa quais sejam os conteudos,
mesmo abandonando os esportes ¢ adotando a danca ou as lutas também
produzir-se-ao vitimas e algozes. O que se quer colocar em xeque com ilustra-
¢Oes tao corriqueiras é a hegemonia do pensamento pedagogico tecnicista que
promoveu com tamanha intensidade e homogeneidade esse quadro.

Com base nas analises de Bernstein, Silva (2007) dird que o curriculo
critico pode ser compreendido como uma critica aos aspectos invisiveis do
curriculo que influenciavam na modelagem de jovens a adaptar-se a estru-
tura social injusta. Por esse motivo, o “curriculo oculto” foi amplamente
investigado. Entre os aspectos do curriculo desocultados pela pedagogia cri-
tica, estdo: (a) as atitudes e os valores aprendidos, como o conformismo, a
obediéncia, o individualismo (préprios da subordinagdo), além de posicoes
adequadas de homem/mulher e a identificacio com determinada etnia e
classe; (b) os meios pelos quais se aprendem esses aspectos, tais como: o
modo de organizacido do espago, o controle do tempo (assiduidade, pon-
tualidade, fragmentacdo das aulas), os rituais, as regras e a aprendizagem
dos conhecimentos de uma unica cultura tida como vélida e inacessivel aos
dominados pela falta de recursos simbolicos.

Tudo isso obriga a questionar a permanéncia ad nfinitum da intima
ligacdo entre trés fatores: 1) o que se entende por aprendizagem na Educa-
cao Fisica; 2) a realizacdo satisfatéria de atividades motoras expressa pelo
jogar bem, ganhar, movimentar-se segundo padrdes etc., e 3) a avaliacdo



que posiciona o bom ou mau aluno conforme suas capacidades de produzir
resultados reconhecidos pela sociedade mais ampla nessas atividades. Esse
ponto é extremamente importante, afinal, quando se trata de jogar bem ou
marcar pontos, pular corda sem errar ou repetir incansavelmente uma se-
quéncia de exercicios, o mérito da exceléncia (e os codigos que dai advem)
¢ reconhecido por uma sociedade que, sob a luz de um pensamento hege-
monico, exalta alguns e descarta os demais, sem que sejam questionados os
meios para tal ou as atividades empregadas. Desnecessario dizer que, em
um curriculo que objetive as técnicas do volei ou do xadrez, por exemplo,
os alunos das comunidades mais humildes terdo menores possibilidades de
sucesso; 0 mesmo ocorrerd sempre que o formato das atividades de ensi-
no exigirem dos participantes habilidades e comportamentos caracteristicos
dos grupos dominantes. Nesses casos, a reproducdo dos codigos sociais da
classe dominante é evidenciada no interior da escola e disseminada de di-
versas maneiras a todos os seus atores e atrizes. O paradoxo se estabelece
quando o que se pretende é a elaboragdao de um curriculo que corresponda
aos pressupostos da atual funcdo da educagio escolar, qual seja a promogao
de oportunidades de sucesso e aprendizagem para todos os alunos, indepen-
dentemente das suas condi¢cGes de classe.

Um outro aspecto relativo ao ensino da Educacido Fisica e que bem
reflete seus codigos sociais diz respeito a sua constituicio histérica como
espaco de aprendizagem externo ao projeto educativo da institui¢io esco-
lar. Inimeros discursos atribuem-lhe especificidades e caracteristicas que o
afastam das demais dreas do conhecimento que se encontram no mesmo
ambiente, daf decorrendo um tratamento diferenciado. Em algumas escolas,
por exemplo, o componente é ministrado no periodo inverso ao horario
letivo dos estudantes ou suas turmas sdo compostas de forma diferenciada.
Em outras instituicGes, mesmo vigorando a polivaléncia na Educacio Infan-
til e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sio contratados professores
exclusivamente para lecionar Educagio Fisica, sendo esse procedimento jus-
tificado pela especificidade do trabalho com o corpo/movimento.

Conforme debatido em inumeros trabalhos, esse fendmeno tem
origem na proépria trajetéria do componente e no dualismo racionalista que
conferiu epistemologias distintas as disciplinas que abordam as questoes
corporais e intelectuais. Também poderfamos atribuir a aludida diferen-
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¢a aos diversos papéis sociais destinados aqueles que utilizavam seus cot-
pos para trabalhar e aqueles que executavam tarefas intelectuais, ou ainda a
hierarquizacio disciplinar da hist6ria da ciéncia que atribui sfazus diversificados
as areas do conhecimento, colocando no ponto mais alto as ciéncias exatas e
relegando as humanidades e manifestacGes expressivas as posi¢Oes inferiores.

Convém recordar que tal hierarquizacio de saberes traduziu-se em
divisGes no interior da prépria area apontadas em trabalho recente (Neira,
2008b), e refletiu-se inclusive nas modificaces das politicas de formagio
profissional'’. Enquanto os universititios que atuardo na Educacio Bésica
frequentam um curso mais aligeirado e de cunho humanista, aos atuantes na
esfera ndo formal (clubes, academias de ginastica, clinicas, spas etc.) é reservada
uma formacao mais longa, calcada nos conhecimentos biolégicos distribuidos
em disciplinas tradicionalmente vinculadas a area médica. Pode-se mencionar
também que, em algumas instituigoes de Ensino Superior, os docentes res-
ponsaveis pelas disciplinas pedagdgicas concentram seus focos de pesquisa e
atividades académicas em outros campos, estabelecendo pouca ou nenhuma
relagdo com a area. Esse fato, por exemplo, é visivel na relagdo que os graduan-
dos estabelecem com os conhecimentos da area, atribuindo-lhe conotacoes
recreativas, fisico-desportivas ou bioldgicas sem qualquer relagdo com o seu
atual contexto de produgio de conhecimentos. Afinal, era de se esperar, que
a0 menos aqueles que ainda estdo na universidade, tivessem acesso aos atuais
debates no campo da Educacio Fisica escolar. Como se nota, a estratificagdo
visfvel na intervencio social confere “ares de ciéncia” aos atuantes naqueles
espagos onde a atividade fisica é emprega como instrumento para conquista
e obtencio da saude ou melhoria do desempenho motor, visando a excelén-
cia, enquanto os profissionais para atuar no ensino escolar recebem menores
aportes tedricos tanto no que se refere aos nfveis quantitativos quanto aos qua-
litativos. Nesta altura, deixa-se a cargo do leitor a responsabilidade de decifrar
nio s6 os codigos que implicaram a constitui¢ao desses percursos curriculares
distintos, suas motiva¢oes e consequéncias sociais, bem como aqueles que se-
rdo gerados por meio dessas experiéncias formativas.

10" A legislagdo em vigor (BRASIL, 2004) confetiu atribuicdes, responsabilidades, competéncias es-
pecificas, carga horaria e trajetérias formativas distintas para os cursos de licenciatura em Educagio

Fisica e graduagdao em Educacio Fisica.
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As teorias pos-criticas: a discussao curricular
contemporanea e suas contribuicoes para a
construcao do curriculo da Educacao Fisica






Esta secio prossegue com a apresenta¢ao e discussio dos movimen-
tos tedricos e curriculares, a fim de fundamentar a perspectiva cultural para
o ensino da Educacio Fisica. Aborda o contexto multicultural da sociedade
contemporanea e os principais conceitos que subsidiam a andlise do pro-
cesso de escolarizagio na atualidade, em que se torna imprescindivel refletir
acerca das caracteristicas da populagdo que frequenta uma escola compulso-
tia e compromissada com a construcio de uma sociedade que se pretende
promotora de relacdes mais democraticas e equitativas.

PRESSuUPOSTOS

A secdo anterior apresentou e debateu os principais conceitos que
fundamentam a teotrizacio critica da educacio e, baseando-se neles, estabe-
leceu relages com as propostas curriculares da Educacio Fisica. Conforme
mencionado nas paginas inicias, as teorias criticas da educagio fundaram-se,
basicamente, na analise do fend6meno educativo e descreveram a multiplici-
dade de relagSes sociais que configuram a dinamica escolar, consubstanciada
no curriculo, valendo-se da construcio tedrica do materialismo-histérico e
da compreensio da sociedade como cenario onde se desenrola a luta de clas-
ses. Foi visto que a teorizagdo curricular critica desenvolveu-se, sobretudo,
com base na compreensao da escola como /cus privilegiado para reproducio
social e cultural. J4 as teorias pos-criticas a seguir, serdo apresentadas, discu-
tidas e confrontadas com a construcio curricular da Educacido Fisica. Sucin-
tamente, ¢ possivel dizer que agregam as teorias criticas e as ampliam pelo
didlogo com outros construtos tedricos. Para facilitar a compreensiao desta
se¢do, recomenda-se que o leitor mantenha presente os conceitos discutidos
nas paginas precedentes.

Tendo identificado os principais marcadores que caracterizaram as
teorias criticas do curriculo, serd mapeado o contexto da teorizacio pOs-
critica com a intengdo de aclarar os elementos constituintes de sua concep-
¢do. Para iniciar essa jornada, convém elucidar o significado do termo “pés”
recorrendo as reflexdes de Bhabha (1998). Posteriormente, serdo balizados
o contexto historico, politico e social de sua construcio e debatidos seus
principais aportes tetricos.
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0 que é, afinal, “pos”?

Homi Bhabha, nome destacado da teotizacio pds-colonialista', afirma
que a intensidade com a qual a categoria “classe social” tem sido tratada resul-
tou na consciéncia das diversas posicoes de sujeito (etnia, género, orientacdo
sexual, geracio etc.) que constituem qualquer identidade no mundo moderno.
Ja o termo “pds”, na visdo do autor, embora controvertido, é usado como um
jatgdo para definir a sociedade contemporinea: poés-moderna, pds-colonial,
pés-feminista. Essas consideragdes fizeram emergir a necessidade de andlises
dos processos em que sdo produzidas as identidades. Daf a recorténcia a cons-
trugdo de novos marcadores para situar as andlises contemporaneas.

Ao contrario do que se afirma, “pds” ndo é aqui entendido como uma
localizagdo no tempo, ou seja, pés-critico ndo é simplesmente uma concepgao
que surge apds o pensamento critico; tampouco ¢ entendido como um movi-
mento de oposi¢do, ou seja, pos-critico, pés-moderno, poés-colonial ndo é um
modo de pensar contririo as concepgdes do pensamento critico, do pensamento
moderno ou do pensamento colonial. Em vez disso, o termo “pds” expressa
uma reflexao sobre o objeto em estudo que amplia 0 modo de compreendé-lo.
“Pos” € ir além. Ak significa uma distancia espacial que ultrapassa qualquer
imposicio de limites. B posicionar-se depois, adiante. Neste caso especifico,
trata-se de uma posicao a frente dos limites impostos pelas epistemologias atuais.
Ir além, ser “pds” é pensar, refletir, analisar e viver, de algum modo, além das
fronteiras de nossos tempos. Ir além de si é¢ impensavel sem um “retorno” ao
presente. Ir além de si é a possibilidade de retornar com novos olhares, revi-
sando e reconstruindo as condi¢oes sociais e politicas do presente.

Bhabha nio compreende o presente como reproduc¢iao do passado,
mas também ndo significa negar o que existiu. Do mesmo modo, o pre-
sente ndo ¢ a garantia de previsOes acerca do futuro. O presente ¢é feito de
varios olhares sobre o mesmo fato, inclusive aqueles que predominaram no
passado, a fim de torna-los mais inteligiveis do que foi possivel em outras
épocas. Significa dizer que a histéria ndo é simplesmente aquela narrada

! Entende-se por teoria pds-colonialista as andlises das trocas culturais depois de findo o colo-

nialismo politico. Resumidamente, como se vera nas paginas subsequentes, ¢ possivel dizer que as
perspectivas pos-coloniais expressam a resisténcia a todas as formas de globalismos intensificadas

com a queda do Muro de Berlim.



ou prevista por certos grupos sociais. Existem outras histérias, ou melhor,
outras formas de narrar a histéria. Somos todos marcados por rupturas,
descontinuidades e desigualdades. Somos constituidos por multiplas hist6-
rias que se influenciam mutuamente. Entre elas, historias vividas e narradas
por uma multiplicidade de vozes dissidentes que estavam, de algum modo,
posicionadas além das fronteiras impostas pelo poder.

O ir e vit, estar aqui e além, faz da fronteira® o lugar a partir do qual
algo “ndo percebido” comeca a se tornar presente: a escuta e proposicao
das vozes até entdo silenciadas das mulheres, dos negros, das sexualidades
vigiadas, dos grupos minoritarios,” da cultura infantil, dos diversos grupos
étnicos, entre tantas outras; € o questionamento dos pilares da modernida-
de — a ciéncia, a razdo e 0 progresso. E nessa transicao de fronteiras, nesse
entre-lugares, que surgem outras linguagens, outras paisagens sociais, outras
formas de se explicar a realidade, outras formas de viver nestes tempos.

As concepgbes pos-criticas, portanto, reconhecem o pensamento
critico e nutrem-se dele. No entanto, questionam seus limites, suas impo-
sicoes, suas fronteiras, pois entendem que, embora o pensamento critico
possa comunicar uma verdade sobre o objeto bastante aceita pela maioria
das pessoas de determinada comunidade, ela é apenas #wa das verdades.
O pensamento “p6s” vai além. Ele possibilita a ampliacdo da investigacdo
do objeto ao validar outras vozes, outros conhecimentos para explica-lo. O
termo “p6s” expande as fronteiras da explicacdo. Em tom de sintese, setria
adequado dizer que as perspectivas pos-criticas apreendem o pensamento
critico e, encontrando seus limites, travam didlogos promissores com outras
explica¢oes, arriscando-se a ultrapassar as fronteiras anteriores.

O curriculo “p6s”

Parafso (2004) anuncia que o curriculo “p6s” recebe as influéncias de
uma série de ferramentas conceituais, de operagdes analiticas e de proces-
sos investigativos que o diferenciam tanto das teorias tradicionais como das

2 Autores como Bhabha (1998), Hall (2003) e Garcia Canclini (1998) tém utilizado a ideia de fron-
teira para nomear espagos em que culturas diferentes entram em contato.

> O termo “minoritarios” nio se refere a aspectos quantitativos, e, sim, aqueles grupos culturais
que nio possuem representatividade nas decisdes politicas.
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teorias criticas precedentes. Os efeitos combinados dessas correntes, amplia-
dos pelas contribui¢des da chamada “virada linguistica™, expressam-se na-
quilo que se convencionou chamar de “teorias pds-criticas em educagao”.

O curriculo pés-critico inclui novas tematicas e categorias para maior
compreensio das relacSes entre poder e identidade social, entre a escola e
a sociedade pés-moderna. Nesse sentido, a teorizagido pds-critica incorpora
o multiculturalismo critico, os estudos feministas, a teotia gueer, os estudos
étnicos e raciais, os pés-modernistas, os pos-estruturalistas, os Estudos
Culturais, os poés-colonialistas, os ecologicos, a filosofia da diferenca, a fi-
losofia intercultural, a visao de pedagogia como cultura e da cultura como
pedagogia — pressupostos que serdo abordados mais adiante.

Cabe registrar que as teorias pOs-ctiticas da educagdo constituem
sistemas abertos, compostos por linhas variadas que, além de tomar
emprestado argumentos de diferentes enfoques, criam outros. O curriculo
pds-critico jamais podera ser predefinido como os demais. Ele nio ¢ linear,
prescritivo. Ele é uma escrita constante. O curriculo pés-critico é multiplo,
ele é multiplos curriculos.

As teorias pos-criticas realizam, no campo educacional brasileiro,
substitui¢Ges, rupturas e mudangas de énfases com relagdo as teorias criticas.
Suas produgdes e invengbes tém elaborado e proposto praticas educacionais,
curriculos e pedagogias que apontam para a diferenca, a abertura, a trans-
gressdo, a subversdo, a multiplicagdo de sentidos. A teorizagio pos-critica
desestabiliza os especialistas da educacido e abre espacos para que todos os
professores se tornem curriculistas.

Silva (2007) adverte que as teorias pos-criticas em educacio explicitam
aquilo que ndo constitui objeto de seus interesses: ndo gostam de expli-
cagbes universais, nem de totalidades, nem de completudes ou plenitudes.
Em vez disso, optam claramente por explicacOes e narrativas parciais, pelo
local e pelo particular. Nao se preocupam com comprovacoes daquilo que

* Na andlise pds-estruturalista, a virada linguistica ¢ o momento no qual a linguagem ¢ o discurso
passaram a ser considerados centrais na teorizagio social. Ganha énfase a ideia de que os elemen-
tos da vida social sio construidos pela linguagem e de modo discursivo. Assim, nogdes como
verdade, sujeito, conhecimento, identidade e poder, por exemplo, ndo tém correspondéncia com
objetos que os precederiam externamente, nem tampouco sao independentes da linguagem e do
discurso. Na andlise pos-estruturalista, todas as no¢oes frutificaram a partir de jogos de linguagem
e retorica (Silva, 2000).



ja foi sistematizado na educacdo, nem com “revelagdes” ou “descobertas”.
Preferem a invencao, a criacdo, o artefato, a produc¢ao. Nao acreditam nas
questoes mais caras a teorizacao critica: as “supostas” autonomia e emanci-
pacio do sujeito ou da sua subjetividade, aos quais comumente se apegam
os educadores criticos. Consideram o sujeito um efeito da linguagem, dos
textos, dos discursos, das relacdes de poder, da histéria, dos processos de
subjetivagdo. Na teoria pés-critica, segundo o autor, o que mais interessa sao
as diferentes praticas educativas — suas técnicas e procedimentos — que cons-
troem, produzem, modificam e tentam fixar um modo de ser (identidade)
a certos tipos de sujeito e de objeto. Qualquer forma de verdade ou de sua
afirmacio, na teotia pos-ctitica, € uma invencao, uma fic¢io.

Os autores pos-criticos compreendem que o sujeito nao é uma es-
séncia, nio esta desctito por nenhuma teotia a priori que tenta explica-lo e
sobredetermina-lo. O sujeito nio ¢ algo dado, uma propriedade da condi-
¢do humana que preexiste ao mundo social, como pensaram, guardadas as
devidas epistemes, autores modernos, como Descartes, Kant, Marx, Pia-
get, entre outros. Ele é constantemente subjetivado, ou seja, o que importa
¢ a relacdo estabelecida com os regimes de verdade que insistem em fixar
sua identidade. Conforme Veiga-Neto (2003), é preciso examinar as diver-
sas praticas discursivas e ndo discursivas, os diversos saberes que cercam e
constituem o sujeito para poder problematizar como chegou a ser o que se
diz que ele é e como ele foi engendrado nessa histéria. Contrariamente as
concepgOes tradicional, tecnicista e critica, para a teorizagdo pos-critica do
curriculo, a identidade do sujeito nunca ¢ fixada, ou seja, os objetivos forma-
tivos surgem como possibilidades, jamais como certezas.

As ideias de Hall (2000), ao conceberem a identidade de forma cada
vez mais fragmentaria, nunca singular, mas multiplamente construida por
discursos, praticas e posi¢des que se cruzam e que ainda podem ser anta-
gonicas, fortificam os posicionamentos das teorias curriculares pos-criticas
quanto a improbabilidade do sujeito que se quer formar. Esse deslocamento
do sujeito de uma esséncia preestabelecida ou de um ideal a ser alcangado
tem proporcionado severas implica¢oes para a pedagogia critica, pois, como
se viu na sec¢do anterior, a educacio critica comprometeu-se com a formacao
de determinado tipo de sujeito, aquele que, emancipado dos aspectos arbi-
trarios e manipuladores presentes nas ideias sociais, politicas e econémicas,
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construiria a sua autoconsciéncia, sua autonomia e transformaria a socieda-
de por meio da desconstrucdo das estruturas de classe que influenciavam a
selecdo de conteddos e a condugido das praticas pedagdgicas.

Além disso, adverte Silva (2007), as teorias pds-criticas ndo se in-
teressam por modos “certos” de ensinat, formas “adequadas” de avaliar,
“técnicas preestabelecidas” de planejar ou por conhecimentos “legitimos”; a
ndo ser para problematizar essas comprovagoes, esses modos, essas formas,
essas técnicas e conhecimentos. As teorias pds-criticas encontram muitas
possibilidades de entender e explicar o curriculo, a pedagogia, os sujeitos da
educagio, o conhecimento escolat, as politicas educacionais, os processos de
avaliacdo, os artefatos tecnolégicos etc.

Como consequéncia de seus interesses, as teorias pos-ctiticas da edu-
cacdo tém questionado o conhecimento (e seus efeitos de verdade e poder),
o syjeito (e os diferentes modos e processos de subjetivacio), os textos edu-
cacionais (e as diferentes praticas que produzem e instituem). Para Louro
(1997) e Corazza (1997), as teorias pos-criticas problematizam as promessas
modernas de liberdade, conscientizagio, justiga, cidadania e democracia, tdo
difundidas pelas pedagogias criticas. Duvidam dos discursos salvacionistas
da psicologia do desenvolvimento, dos efeitos das atividades integradoras
ou cooperativas. Discutem questdes dos tempos e espagos educacionais,
mostrando os processos de feitura da escola moderna, bem como pensam,
de distintas formas, a diferenca, a identidade e a luta por representagio.
Abrem miao da funcio de prescrever, de dizer aos outros como devem ser,
fazer e agir. Buscam, acima de tudo, implodir e radicalizar a critica aquilo
que ja foi significado na educag¢io e procuram fazer aparecer outras formas
de significagdo, construidas coletivamente nas fronteiras do conhecimento
para produzir novas praticas, novos conhecimentos, outros modos de ser.
Assumem o risco de educar na diferenca, na divergéncia, no dissenso, para
que o consenso nunca mais feche os horizontes sociais, empurrando os in-
dividuos para o conservadorismo e suas fronteiras, ou tente conter a radical
heterogeneidade da cultura.

No curriculo pés-critico, a contestagdo e o questionamento siao
uma constante, mas ndo com base em uma posicdo superior, vanguardista
e epistemologicamente verdadeira. As ocorréncias dao-se com base no
interior das relacGes de poder e do questionamento de si préprio (curriculo



pos-critico) e do seu envolvimento no estabelecimento de hierarquias, po-
sicoes e autoridades privilegiadas. No pensamento pés-critico, ndo € a epis-
temologia, o conhecimento que define as ac¢oes politicas e sociais. No pen-
samento pos-critico, a epistemologia é definida politicamente por meio de
praticas discursivas, por meio das relagoes de poder.

CONTEXTO

Nos ultimos anos, as teorias social e cultural tém enfatizado como
o deslocamento das estruturas e das referéncias que tradicionalmente
ancoravam o individuo no sistema social, como, por exemplo, o trabalho,
a familia, a ciéncia e a religido, influenciam o processo de transformacio
da sociedade. As mudancas vém sendo amplamente expostas nos meios de
comunica¢do de massa que, ao facilitar uma exposi¢ao continua de modos
e comportamentos diversificados, oferecem constantemente uma visao de
homem multipla, plural e paralelamente fragmentaria. Tamanha divulgacio,
a0 mesmo tempo que elimina a distancia e o tempo e torna o mundo mais
proximo, possibilitando o risco de homogeneiza-lo, permite perceber quem
¢ o syjeito e as contradi¢cdes e desigualdades sociais com que vive.

Na contemporaneidade, os meios de producio, circulagio e intercam-
bio cultural estendem-se pelos cantos do globo, expandindo para todos os
lados uma infinita quantidade de informacGes gragas a intensa revolugao
tecnologica. A produgio, proliferacio das comunidades virtuais, saturacdo
das midias e o acesso irrestrito aos meios de comunica¢io bombardeiam
criancas, adultos e idosos irrestritamente, proporcionando uma vertigem so-
cial em razio da media¢io da realidade por meio da industria cultural. Essa
condicido, denominada hiper-realidade, diminui a capacidade de os sujeitos
encontrarem solucdes para os problemas cotidianos, gerarem paixdes pelos
compromissos ou terem fé na compreensao das coisas do mundo (Steinberg
e Kincheloe, 2001).

As mudancgas sociais e culturais tornaram-se mais intensas desde
a Segunda Guerra Mundial. Decorrentes de uma série de decisivas
transformagdes nos modos de produgio, de uma nova distribuicao de forgas
politicas e econémicas e das alteracGes nas relagdes socioculturais mundiais,
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tém proporcionado grandes deslocamentos de diversas populagoes pelo
globo, comumente associados as guerras civis, perseguicdes politicas,
desemprego, fome, miséria e cataclismos.” Entre os fatores anunciados,
ganha relevo o desmantelamento das colonias europeias que, apesar de in-
dependentes, continuam a refletir em seu interior as condi¢Ges antetiores de
existéncia em razao das arraigadas formas de dominio cultural e politico que
historicamente posicionaram os colonizadores em condi¢cGes econdémica e
socialmente vantajosas. Nas ex-colonias, seguem prevalecendo os interesses
e modelos de controle das grandes poténcias, cujo resultado tem sido a po-
breza generalizada e os conflitos étnicos, culturais e religiosos.

O fim da Guerra Fria, por sua vez, ocasionou o declinio do comu-
nismo de Estado como modelo de oposi¢io ao capitalismo e a iminente
tentativa dos paises ricos, liderada pelos Estados Unidos da América, de
“trazer” os ex-Estados soviéticos para dentro do projeto de construcio de
uma “nova ordem mundial”’, desconsiderando fatores internos inerentes ao
desenvolvimento e controle das diversas etnias que compunham a antiga
Unido Soviética e os outros paises do denominado Segundo Mundo.

Outro elemento decisivo que implica profundas transformacdes so-
ciais ¢ a atual “globalizacao”. Apesar dos fatores anteriores estarem atrelados
a condigdes particulares de existéncia, as mudancas desencadeadas tém sido
associadas as politicas que tentam tornar hegemonica a ideologia neoliberal.
Afinal, entre os seus interesses estd inscrito um projeto mais amplo de glo-
balizacao. Hall (1997) atribui a esse fendmeno a difusdo por todo o planeta
de corporagdes transnacionais que assumem papel de destaque na economia
e no controle do capital e, como consequéncia, vém ocasionando mudangas
nas relagbes de producio, enfraquecendo os Estados-Na¢oes e minando a
capacidade dos paises mais antigos e tradicionais, bem como das sociedades
emergentes, de estabelecerem seus modos de ser ou controlar o préprio rit-
mo de desenvolvimento. Ha de se ressaltar que, em comum, esses elementos
apresentam uma intensa assimetria de poder — no dominio econémico, no
politico e no cultural.

As transformagoes, porém, nio sio apenas econdmicas, dado que
envolvem aspectos politicos, sociais e culturais. Tanto Bauman (1999) como

> O relatétio do IPCC/ONU, divulgado em Patis (02.2.2007) e que abordou os “novos cenatios climticos”,

sinaliza para razoes de fundo econémico oriundas da exacerbagio da producio e do consumo.



Hall (2003) argumentam que a globalizac¢io econémica esta inextricavelmen-
te articulada com a globalizacio cultural, o que nio implica que a primeira
seja determinante da segunda. Mesmo em se tratando de um sistema que
opera nos cinco continentes, seus efeitos sio contraditorios e ndo produzem
resultados homogeneizantes no mundo inteiro. Como ponto comum, a glo-
balizacio tem aberto um fosso cada vez maior entre os que tém e 0s que Nao
tém valorizado as tecnologias informacionais, as imagens, o individualismo e
o particulat, em troca do declinio do espago publico.

Diante do exposto, entende-se que todas as transformagdes decot-
rentes do processo da globalizacio nido podem ser compreendidas se nio
for considerado o contexto cultural onde ocorrem, nem tampouco, sem que
sejam deslindadas as intricadas relagdes entre o global e o local. Na comple-
xa situacdo de intenso fluxo cultural, a0 mesmo tempo que a globalizacdo
revela e familiariza com a diversidade cultural, produz uma coexisténcia ten-
sa entre os diversos grupos culturais que colidem a todo momento mediante
a veiculacdo de diferentes significados na escola, nos locais de trabalho, na
midia, enfim, nos diversos espacos de convivio social.

As transformacdes da vida local e cotidiana sao decorrentes das
relagbes objetivas travadas com a vida global. A vida na sociedade global
aprofunda a interdependéncia das nagoes, povos, clas, tribos, classes, grupos,
familias e individuos, seja no recanto privado, seja no espago publico, me-
diante relagdes de dominacio, apropriacdo, resisténcia e integracao. Apesar
das forgas homogeneizantes, Silva (2007) alerta que a busca por equacionar
interesses acaba por estabelecer alian¢as que criam outras formas de domi-
nacio e resisténcia. Tal fen6meno tem proporcionado alteracbes no modo
de viver, na cultura das pessoas e dos grupos e transformado justamente as
estruturas sociais que estabilizavam o sujeito e que lhe davam a sensagao fixa
de pertencimento, de identidade.

Se o processo de globalizacio nio é novidade na hist6ria da huma-
nidade, ndo hd como negar que esta em curso uma nova tentativa ou outro
ciclo de ocidentalizacdo do mundo. Esse movimento originario dos paises
ricos da Europa e revigorado pelos Estados Unidos da América, por ser,
a0 mesmo tempo, social, econdémico, politico e cultural, segue caminhos
contraditérios, porém, articulados, que ampliam as desigualdades. Pode-se

resumir esse ciclo pela tentativa de imposicdo de valores, padroes estéticos,
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modos de vida e trabalho, formas de pensamento e até as possibilidades de
imaginagio aos quais todos estio submetidos.® E nesse bojo de imposicées
que eclodem os principios da liberdade, igualdade e propriedade articulados
por um contrato social que compreende o mercado, a producio, o lucro
e a mais-valia — elementos bésicos definidores das tentativas e formas de
expansio da civilizagdo ocidental. Aos poucos, essas imposicoes se depa-
raram com as lutas por melhores condi¢des e oportunidades de fixacio e
geraram a institucionalizagio dos principios da democracia, dos direitos e da
cidadania, perseguidos pela sociedade atual, e que, simultaneamente, esbar-
ram nos principios da racionalizagdo das organizacSes publicas e privadas,
tanto as econémicas quanto as sociais, culturais, educacionais e religiosas,
entre outras.

A ideia de ocidentaliza¢do em curso ji havia sido pensada pelos
fil6sofos dos séculos XVII, equacionada por Marx no século XIX e desen-
volvida por socidlogos como Max Weber na passagem do século XX. Até
o momento, o problema que atinge todos os povos do mundo é compre-
ender as condi¢Oes, vantagens, desvantagens e os custos agregados a esse
processo, ou seja, que consequéncias advirdo para a humanidade do ponto
de vista global e local. Para Ianni (2005), esta em marcha a racionaliza¢io
do mundo, fendbmeno que compreende as relagGes, 0s processos e as es-
truturas com que se aperfeicoam a dominagao, a apropria¢io, a integra¢ao
e o antagonismo. O socidlogo considera dificil compreender esse ciclo
sem levar em conta a cultura ocidental pensada pelos iluministas, na qual a
racionalizac¢do desempenhava papel preponderante. Na sua visdo, é o que
desencanta o mundo.

A racionalizacdo é operada por meio das agéncias multilaterais, pa-
blicas e privadas, que exercem missao colonizadora civilizatéria, afirmando
por meio de praticas discursivas que sem racionalizar nada pode funcionar.
Por conseguinte, recorre-se a diversos artefatos que vio desde a criacdo de

¢ Um exemplo matcante desse processo ¢ a atual imposicio hegemonica de um estilo de vida ativo
e saudavel como forma “correta” de ser. Advinda de setores privilegiados econémica e socialmen-
te, a “vida ativa” ¢é socializada pelos meios de comunica¢io de massa, pelos curriculos escolares,
pela produgio cientifica e, gradativamente, incorporada por diversos setores da sociedade. Haja
vista os indmeros programas com esse tom presentes nido somente nos clubes esportivos e acade-
mias, como também nas escolas, nos hospitais, hotéis, producio editorial, administragoes puablicas,

empresas etc.



uma moeda forte, passando pelos programas de formacao, intercambios das
diversas formas de mao de obra e de intelectuais locais, até a afirmacdo dos
melhores lideres, da melhor ideologia, do que é melhor, mais avancado, civi-
lizado, moderno, das melhores escolas e programas educacionais. Tudo isso
e muito mais é prioritariamente divulgado em inglés, o idioma eleito como
a melhor forma de comunica¢do em uma sociedade global. Em tal quadro,
o papel das agéncias multilaterais é levar ajuda as localidades e aos paises
desprivilegiados, para que possam se desenvolver economicamente, tendo
em vista o maximo possivel de eficiéncia interna e externa, bem como o
aumento da produtividade e equidade social.

Sob varios aspectos, esse novo ciclo coloca a industria cultural em
posto de destaque com a expansdo dos meios de comunicaciao de massa e
producio do tipo internacional-popular, multiplicando a simpatia pelos pro-
dutos culturais difundidos e reduzindo os custos dessa aproximacdo tanto
econdmicos quanto psiquicos (Ianni, 2005). O aumento do acesso as midias
diminuem distancias e tempos, promovendo descontinuidades nos modos
de vida e aceleracido da histéria.

E 6bvio que o processo de ocidentaliza¢io/globalizagio nio é tran-
quilo. A cultura na sociedade global, as religies e as seitas, as linguas e os
dialetos, os nacionalismos e as nacionalidades, as ideologias e as utopias
ressurgem como erupgdes vulcanicas. Todavia, sdo-lhes atribuidos signi-
ficados diferentes em outros locais, criando novas formas de resisténcia e
marcas de fronteira.

Com a ajuda de Hall (1997, 1998, 2003), Bhabha (1998), Bauman
(1999) e Ianni (2005), é possivel verificar que esse fenémeno decorre, em pri-
meiro lugar, porque a ocidentaliza¢io/globaliza¢do, com a sua for¢a cultural
homogeneizadora, ao quebrar as estruturas nacionais que abrigavam todas
as identidades culturais sob o teto do Estado-Nagio — as identidades nacio-
nais das comunidades imaginadas’ —, abtiu portas para as multiplas formas
de resisténcia a globalizagao com diversos fundamentalismos, localismos e

7 Hall (1998) sugere que a ideia de identidade nacional funcionou, nos Estados modernos, como o
melhor meio de unificar e representar uma condicdo de pertencimento em localidades compostas
por diferentes membros (classes, géneros, etnias, dialetos etc.). Refor¢a o autor que, apesar de
atravessada por profundas divisGes e diferencas internas, a identidade nacional funciona como
um dispositivo discursivo que constitui a cultura nacional como uma comunidade imaginada: as

memorias do passado, o desejo de convivéncia em conjunto e a perpetuacio da heranga.
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singularismos. Segundo, porque as novas estruturas mundiais de dominag¢io
nao foram sedimentadas e, pelo que parece, nunca serdo. Terceiro, porque
se enfraquecem as tentativas de imposicdo dos conceitos universais que
expressavam e articulavam significativamente os modos de ser, pensar e ima-
ginar dos grupos dominantes, ou seja, a imposi¢ao de uma identidade cultural
hegemonica. Se as identidades nacionais estdo em declinio, novas identida-
des hibridas vém ocupando seu lugar. Em outras palavras, os ressurgimentos
nao abarcam apenas as tradi¢des culturais, mas também a revelacdo de um
novo todo, no qual as identidades nacionais permanecem fortes no que diz
respeito aos direitos, mas as formagdes singulares adquirem outros signifi-
cados. As identidades locais, regionais e comunitarias tém se tornado cada
vez mais importantes (Hall, 1998). Dai ser viavel a interagdo com diversos
grupos que, mesmo pertencentes a contextos nacionais, sao reconhecidos
também pelo seu pertencimento a culturas locais. Vém-se os ribeirinhos, os
sertanejos, os metalirgicos, os sem-terra, os sem-teto, os pais separados, o
empresariado, a comunidade gay, os habitantes da periferia etc., todos coabi-
tando e lutando por espagos para producio e reproducio de significados.

Com o declinio da sociedade nacional e a suprema regulagao social
por parte do Estado, modificam-se as articulagbes e media¢Ges nas quais se
inserem as partes e o todo, as singularidades, as particularidades e as uni-
versalidades. Nessa direcio, sdo reforcadas a industria cultural, a cultura
popular, o neoliberalismo, a social democracia e as religides (Ianni, 2005).
No ambito da sociedade global, a tentativa de universalizar sentidos abriu
portas para que as sociedades tribais, regionais e nacionais, compreendendo
sua cultura, linguas e dialetos, religides e crencas, tradicGes e utopias, nao
se dissolvessem, mas se autorrecriassem. Nao é a toa que novas formas de
organiza¢ao familiar, de sustento, de seitas, de grupos e de buscas por prazer
téem surgido e sido recriadas com incrivel velocidade.

A globalizacao pode ser qualquer coisa, porém, pelo menos a curto e
médio prazos, é o destino irremediavel do mundo, um processo que afeta to-
dos. Vive-se um processo de globalizacio e, ao ser globalizado, todos sofrem
suas consequéncias. Nio significa que a globaliza¢io seja algo natural e que
todos devam atender ao que ¢ imposto ou que se tornard o senso comum
destes tempos. Ao contririo, a globalizaciao é um processo homogeneizante,
conforme sugeriu Gramsci (1991), ela é estruturada no sentido da domi-



nancia, contudo nio é capaz de controlar tudo a sua volta. A globalizacao
atravessa fronteiras e interconecta qualquer comunidade e organiza¢do com
novas experiéncias culturais; destradicionaliza qualquer sociedade, propoz-
cionando novas combinag¢des de espaco-tempo. Por conta disso, seus efeitos
ndo sio uniformes. Sofrem com as continuas reinterpretacSes que os diver-
sos grupos culturais efetuam diante das novas imposi¢bes e informagoes.
Essa relacio incorre na aceleracdo dos processos globais e na compressio
espaco-tempo, fazendo com que um evento em determinado lugar produza
quase instantaneamente impactos diferentes em pessoas e lugares distantes.

Segundo Bauman (1999), a expressdo “compressio espaco-tempo”
pode explicar o fenémeno da globalizacdo. Entender essa compressio é a
possibilidade de compreender que os efeitos da globalizagdo ndo sio univer-
sais como alguns supoem. A globalizagdo tanto une como separa, ¢ as causas
de ambas sio idénticas. Explica Bauman que os dois processos caminham
juntos, pois as dimensdes planetarias dos negdcios, das finangas, do comér-
cio e do fluxo de informagdo péem em andamento um processo de fixagao
no espago. E isso que diferencia, de forma cada vez mais cruel, as condi¢oes
de vida de varios segmentos de cada populagio. A liberdade de movimento,
atrelada ao mais alto nivel de consumo de mercadorias, sempre causa uma
distribui¢ao desigual, transformando-se no principal fator de estratificacdo
dos tempos pés-modernos.

Queira-se ou nio, todos estdo em movimento, mesmo que fisicamente
iméveis. A imobilidade é uma marca indesejada em tempos de mudangas
constantes. Do mesmo modo, seus efeitos sdo radicalmente desiguais. Estar
imével e na localidade, em um tempo no qual quem dita as normas sao os
globais, ¢ algo absolutamente indesejado. Qualquer um que fique “parado no
tempo” sera desconsiderado; significa privacio e degradacio. Isso é decor-
rente do fim dos espagos publicos, removidos, cada vez mais, para longe do
alcance da vida localizada. As localidades ndo conseguem mais determinar
e gerar seus sentidos e se tornam cada vez mais dependentes de a¢Ses glo-
bais que atribuem os sentidos que elas préprias ndo conseguem controlar.
Por outro lado, os localismos produzem efeitos inesperados que escapam
ao controle homogeneizante. Na contramio, os intelectuais globalizados
afirmam a imperiosa necessidade dos sonhos e consolos localizados. E jus-
tamente nesse ponto que o discurso em prol da comunidade ganha forca.
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Uma parte da globalizacio € o efeito segregador do espago que separa
e exclui as pessoas. Nas pontas da globalizacio, vém-se tanto os efeitos do
fundamentalismo, das particularidades, do localismo, quanto a hibridiza-
¢ao da alta cultura globalizada. Esta é capaz de frequentar diversos espagos
locais e tomar a cultura do outro para si (ao seu modo), ou apenas consumi-
la. As diversas manifestacdes culturais, como a culinaria, vestimentas, arte-
fatos, dancas, lutas etc. que, em um primeiro e ndo tao longinquo momento
pertenciam a grupos trestritos, sofreram, na contemporaneidade, os arrochos
da globalizagao e foram ressignificadas e apropriadas por diferentes grupos.
Com isso, o centro da produg¢io de sentidos que transmite e determina os
significados do mundo pés-moderno, elaborado pelas elites cada vez mais
globais e emancipadas das restri¢Ses locais, afasta-se e rompe a comunicagao
imediata com aqueles que consomem e teinterpretam os sentidos gerados.
E, entretanto, o entrelacamento dessa polarizacio que confere a complexi-
dade dos efeitos da globalizag¢io.

Entre os efeitos da compressao espago-tempo, encontra-se a versao
da “propriedade ausente”. Os proprietarios das empresas, os acionistas, 0s
que ddo o tom da economia sempre estiveram distantes do local. Sendo
assim, inexistem quaisquer preocupagdes com os efeitos locais desse pro-
cesso. Eles transitam no ciberespago, comprando ou vendendo ag¢des, ou
circulam no espago aéreo, indo e vindo, da forma mais rapida e eficiente
possivel. Nesses deslocamentos virtuais ou instantaneos, os proprietarios
ausentes decidem o que é certo ou errado na producio e organizagiao das
empresas €, com a mesma velocidade, determinam o passado, estabele-
cem o presente e enunciam o futuro de vida daqueles que empregam seus
esfor¢os para subsistir. Diante desse quadro, o poder politico local perde
forca e capacidade de decisao. A empresa ndo pertence aqueles que lhes
dao vida — funcionarios, fornecedores ou a comunidade na qual esta sitiada.
Quando o proprietario ausente, senhor global, opta por vender suas a¢oes
ou toma decisées comprometedoras, nio lhe interessa se os efeitos forem
catastroficos para a localidade. O que importa é o mercado. Quem pode
transitar em outros cenarios determina a nova hierarquia mutavel do espaco,
transfere ou compra outra propriedade sem nela estar. Os funcionatios, sua
maior riqueza em outros tempos, raramente tém condi¢des de acompanhar
os novos rumos da empresa. Os fornecedores perdem seus rendimentos e



a comunidade, com certeza, permanece onde estd, imével e impotente. O
impacto local pouco importa.

Entre seus efeitos estarrecedores, o proprietario ausente mina a ca-
pacidade de tomada de decisao do Estado, pois os recursos necessarios e
sua aplicacio para as a¢Oes sociais sio produzidos, distribuidos, apropriados
e utilizados em outros espacos e vinculados aos determinantes econémi-
cos dos “parceiros ausentes”. Porém, os centros extraterritoriais decisérios
n3o conseguem substituir o efetivo controle social promovido pelo Estado.
O resultado é uma tentativa perene de enfraquecimento do espago publi-
co e das obrigacdes do Estado, transferindo ou partilhando as obrigacoes
que consolidaram a sua existéncia no projeto da modernidade com outras
institui¢Ges privadas ou de economia mista,® que, em troca, ganham bene-
ficios que nao sao transferidos a populacdo imediata. Em troca, atribui-se
ao Estado toda a culpa pela ineficiéncia gestora. Em razio da distiancia dos
efeitos recorrentes das decisGes comprometedoras, o proprietario ausente
transfere o 6nus das consequéncias sociais, como a miséria, o desemprego,
a qualidade das moradias, da educagio, dos espacos publicos e da seguran-
¢a urbana para o HEstado. Os bonus do negécio, sem duvida, sdao aplicados
em instancias mais rentaveis, a fim de angariar maiores dividendos. Nessa
aritmética, o setor privado s6 acumula lucro. A sensacdo que fica intencio-
nalmente afirmada é que o servico publico, caso passe ao cuidado dos pro-
prietarios ausentes, transformar-se-4 em um modelo eficaz. Entdo, a gestio
das coisas publicas deve ser realizada pela mio desses proprietarios. Viva os
planos de saude, a previdéncia privada, as concessionarias de rodovias, as
rondas de vigilancia particular, os planos de seguro, os condominios fecha-
dos, o lazer institucional, os sistemas particulares de ensino! Para milhdes de
pessoas que ndo possuem recursos para aderir a esse sistema, restam os efei-
tos da imobilidade. Por sua vez, responsabilizam-se os excluidos pelo fra-
casso diante das perspectivas privatizantes. Afinal, advogam os proprietarios
ausentes, estes nao possuem as competéncias necessarias para adequar-se

a40S NOVOoS tempos.

¢ E visivel o aumento da participacio de empresas privadas ou de economia mista nos setores
publicos por natureza ou naqueles em que o predominio estatal vigorava. Atente-se, especial-
mente, a educagio e a0 esporte mediante a avalanche de empresas e ONGs que vém paulatina-
mente substituindo a presenca estatal com base no discurso da ineficacia e improdutividade da

participagdo publica.
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No extremo da globalizacio, ja se verificam algumas fun¢des estatais
ocupadas por facgbes criminosas, a fim de compensar os desconfortos da
imobilidade, gerando mais 6dio pela condigiao de inoperancia local. A preo-
cupacio com os bens pessoais e com o futuro individual aumenta a incerteza.
O colapso da agao do Estado sobre o bem-estar social ampliou a sensagdo de
inseguranca e da fragmentaco das identidades.

Bauman ressalta que, entre as consequéncias da globalizagio, as trans-
formagdes culturais tém ocasionado a bifurcagdo e a polarizagdo da expe-
riéncia humana. Mediante a vivéncia em sistemas simbolicos comuns, os
simbolos culturais sao mediados por duas interpretacoes distintas. Estar em
movimento tem sido radicalmente oposto entre os que estio no topo da
nova ordem hierarquica social e 0s que se encontram nos patamares inferio-
res, ou seja, a grande maioria da populacdo. No meio deles, estd a nova classe
média, oscilando entre os dois extremos, suportando o impacto da polari-
zagdo e, como consequéncia, acumulando uma aguda incerteza existencial,
ansiedade e medo.

Se, em outros tempos, “o gado engordava frente aos olhos do
patrao”, o que impedia qualquer negligéncia ou auséncia do proprietario
que fazia vigorar a exploragio total das potencialidades de sua propriedade,
o contato com a alteridade do Outro era inevitavel. Quando patroes e em-
pregados, chefes e subordinados, dirigentes e comandados ombreavam-se
cotidianamente, a negociagao direta era ponto fundamental. Inversamente,
na contemporaneidade, a atual globalizacdo, por proporcionar a mobilidade
para as pessoas que investem, desobrigou a sociedade das preocupacdes his-
toricamente construidas ao longo da existéncia humana, entre elas, o didlogo
produtivo, o encontro de alternativas coletivas, a obrigacdo com as geragcdes
futuras e com a autorreproducio das condi¢Oes de vida e trabalho. Se, em
outros tempos, havia a imperiosa necessidade de contribuir com o cotidiano
e a perpetuacdo da comunidade, agora, os proprietarios ausentes estdo livres
de responsabilidade quando exploram até a dltima arvore, até a dltima gota
de petréleo ou de suor. Esse custo nio entra na contabilidade dos lucros.
Nestes tempos, qualquer sinal de resisténcia ou turbuléncia levara o proprie-
tario ausente a transferir seu capital e seus interesses lucrativos para outros
ambientes mais doceis. Nao ha necessidade de confrontar ou comprometer-

se com o diferente, basta eviti-lo.



Como afirma Giddens (1991), a modernidade separou o espago do
lugar ao reforcar relacGes entre outros que estido ausentes, distantes (em
termos locais) do contato face a face. Na pés-modernidade, essa separacio
ganha novos contornos. Os locais sdo inteiramente penetrados (midias) e
moldados por influéncias sociais produzidas a grandes distancias. A forma
visivel do local proporciona a aparente impressio de que sua estrutura foi
localmente produzida, mas, no entanto, esconde o distanciamento da sua
producio. Se a distincia é uma construc¢do social, sua extensdo varia em
virtude da velocidade com a qual pode ser vencida e, por essa razdo, a ideia
de fronteira como marca de territério das comunidades e da sua coesio
interna € solapada pelo fim dos obstaculos fisicos sobrepujados pela fluidez
da informagao. Os poderosos de agora sdo extraterrenos; nao estao nos lo-
cais, pois, precisam isolat-se da localidade para ficar imunes as interferéncias
locais. Precisam evitar o contato com a alteridade do Outro, protegendo-se
dos significados inesperados que a diversidade possa produzit.” Assim, a
sociedade global cria novas formas de isolamento. Se, em outros tempos,
as comunidades protegiam-se sob os muros das cidades, na atualidade, as
cidades criam novos territérios nos quais os indesejados, os diferentes, os
que nio consomem encontram-se fisicamente inacessiveis. Se, em outros
tempos, popula¢des locais inteiras podiam conviver, debater, divergir, agora,
nestes tempos, o espaco publico é visto como deteriorado, diminuido em
proporcio e tornou-se cada vez mais seletivo — as questdes publicas sao dis-
cutidas no ambito do privado, muitas vezes, regadas por subsidios publicos.

Bauman (1999) argumenta que as elites pagam, de boa vontade, seu
isolamento e que o resto da populagio paga, involuntariamente e a contragos-
to, um pesado prego por esse processo. Quem nio pode pagar pela sua segu-
ranca, saide, moradia, aposentadoria, educagio, lazer é colocado a margem e,
sem que lhe perguntem sua opinido, colhe as consequéncias dessa separaco.

O territério urbano torna-se o campo de batalha de

uma continua guerra espacial, que as vezes irrompe no espe-

? Essa estratégia possibilita, por exemplo, que o mesmo produto (automével, calgado, vestimenta,
alimento, musica, livro, programa de televisao etc.) seja produzido e vendido de forma idéntica em
todos os lugares onde a empresa possui filiais, distribuidores ou parceiros, independentemente se
o que ¢ ofertado corresponde ou nio as necessidades e caracteristicas locais. No caso de fracasso,

basta fechar as portas e mudar de local.
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taculo publico de motins internos, escaramugas rituais com
a policia, ocasionais tropelias de torcidas de futebol, mas tra-
vadas diariamente logo abaixo da superficie da versdo oficial

publica (publicada) da ordem rotineira. (p. 29)

A reagio ¢é visfvel. Os habitantes desprovidos dos bens publicos
respondem com ag¢les agressivas proptias, instalando fronteiras em gue-
tos, grupos e comunidades. Apesar de seus gritos e suas vozes evocarem
reivindicagbes territoriais, suas agdes sdo vistas como violagdo ou perigo a
manutencio da lei e da ordem (daqueles que estdo isolados em seus muros e
cercas elétricas dos condominios fechados).”

“Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global
de estilo, lugares e imagens e pelos sistemas de comunicagao interligados”
(Hall, 1998, p. 75), mais as identidades se tornam fragmentarias, criando for-
mas particularistas do vinculo de pertencimento. As identidades da p6s-mo-
dernidade transitam entre o fechamento das fronteiras dos diversos grupos
e a traducdo no sentimento de comunidade.

O atual contexto social, politico e historico, conforme o exposto,
aponta para a necessidade de se repensar o local com base em suas relacoes
com o global. Sendo assim, os sentimentos de pertencimento, expressos nas
identidades culturais de classe, etnia, género, orientacdo sexual etc., tentam
marcar territérios por meio de fronteiras que, a0 mesmo tempo em que
fecham suas portas para a diferenca, abrem-se para o hibrido, para o transi-
torio, para o temporario. Pensar a escola como um local repleto de contra-
dicSes ¢é pensar na relacio que ela estabelece com o global. F estar atento as
questdes da relagdo universal/particular, nds/eles, eu/outro, dentro/fora e
presenca/auséncia, tio caracteristicas deste momento histérico. E pensar no

curriculo e nas identidades que produz, reproduz e divulga.

1" Em 2008, por diversas vezes, esses movimentos ganharam as ruas e tiveram suas motivagoes
dissimuladas e reinterpretadas nas paginas dos jornais e nos programas de televisdo brasileiros. As
paralisagbes provocadas pelos motoboys ao reclamarem do impedimento de circulagdo nas grandes
vias da cidade de Sio Paulo ou a greve dos professores da rede estadual paulista contra o decreto

que limitava a remogdo nos trés primeiros anos de servico constituem exemplos desse fenémeno.



ESCOLA, CURRICULO E A SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Embora a escola esteja imersa no contexto da sociedade pos-
moderna, nota-se certo descompasso entre sua funcdo social e as praticas
que preenchem o seu curriculo, tanto no que se refere a uma perspectiva
reprodutora das condi¢bes de mercado quanto nas relagdes da sociedade
multicultural. O fato é que a educacdo nio estid conectada aos processos
culturais do atual contexto sécio-histérico.

Moreira e Candau (2003) alertam que a relacdo entre educagio e
cultura(s) estd profundamente entrelacada e nio permite qualquer analise
dos processos de escolarizacdo sem uma profunda articulagdo entre am-
bos. Se, por um lado, ¢ cada vez mais forte o carater homogeneizador da
perspectiva monocultural da educagio, por outro, é cada vez mais forte a
necessidade de romper essas amarras e abordar a questido da diferenca no
ambito da escola.

Os autores apontam para a existéncia de um duplo movimento entre
a cultura escolar e as demais praticas sociais. Ao mesmo tempo que a escola
pode se constituir em um espago de conformagio e mesmice, mantendo a
ideologia vigente, pode também proporcionar um rico espago de oposicdo
a cultura dominante e a consequente transformacao da sociedade na dire-
¢do almejada pelos setores favorecidos economica e socialmente. Portanto,
¢ licito afirmar que a escola mantém uma relagio de tensdo entre esses signi-
ficados, realizando, constantemente, novas praticas de significacio.

Quando submetido a anilise, nota-se que o discurso pedagogico
das teorias educacionais nio criticas estd limitado as questdes internas da
escolarizaco, basicamente na pratica docente com o foco nos métodos em-
pregados para desencadear as aprendizagens esperadas. Assim, raramente
sao apresentadas discussdes que abordem a dinamica social que condiciona
o fazer pedagogico e seus resultados, o que gera a concentragdo da responsa-
bilidade pelo sucesso ou fracasso nas mios dos professores.!! F interessante
perceber que todos os envolvidos, inclusive suas maiores vitimas, acabam
atuando em concordancia com esses principios. Como se pode notar, a

" Veja-se, como exemplo, os noticidrios que culpabilizam os professores pelos resultados dos

alunos nas inameras avaliagdes oficiais de desempenho.
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ideologia intrinseca a esse processo tem entre seus principais partidarios os
grupos economicamente dominantes e os proptietarios ausentes, obviamen-
te, os maiores interessados em tais resultados. Muitas vezes, os professores
e professoras impulsionados pelo discurso da necessidade de mudanca mo-
dificam seus métodos, mas sdo raras as vezes em que debatem a distribuicdo
das tarefas ou as atribuicGes e os poderes dos aspectos macroestruturais da
educagio, como, por exemplo, quem estd autorizado a elaborar os curriculos
e o que deve set, ou nio, ensinado. A discussio dos fundamentos tedricos
e a andlise critica dos conteudos e das finalidades de cada etapa da escolari-
zac¢do basica ou do nivel supetior, em geral, mantém-se afastadas das pautas
de discussdo da comunidade educativa. Afinal, os profissionais da Educacio
Basica, diante da sobrecarga diatia e da caréncia de oportunidades para for-
magao e discussio, sdo alijados dos mecanismos de empoderamento que os
algariam a condi¢io de criticos do processo (Neira, 2008b). Em razao dis-
so, tematicas acerca da indisciplina dos alunos, garantia de respeito pessoal
aos docentes e atividades para acalmar ou potencializar as aprendizagens
recebem toda a aten¢do das agendas de formagdao docente, sem qualquer
posicionamento mais critico. Dessa forma é possivel entender o sucesso no
meio escolar de cursos praticos que atuam nessa dire¢ao, como as dinamicas
de grupo, os jogos cooperativos, as técnicas de estudo etc.

Nestes tempos em que o global é o local sem fronteiras, os fundamentos
das teorias educacionais pds-criticas voltam-se para a analise de uma escola
compreendida como parte integrante da rede social e politica, dado que tal
institui¢do tem se caracterizado pela manutencio da ideologia divulgada pela
sociedade dominante. Na 6tica pés-critica, a escolarizacdo é uma forma de
politica cultural. Ou seja, o processo de escolarizagio introduz, prepara e
legitima formas particulares de vida social, pois a escola como institui¢ao so-
cial também possui sua cultura propria com praticas sociais que expressam
determinados significados, contribuindo em maior ou menor grau para que
certos comportamentos sejam introjetados. Estes, por sua vez, dao suporte
a certa visdo de ser humano, sociedade e mundo. A cultura escolar, como
pratica de significacio, caracteriza o passado, o presente e regula as a¢oes do
futuro. Assim, quando a escola, imbuida de determinada ideologia, selecio-
na valores e conhecimentos para serem aprendidos por todos os alunos e
alunas e emprega, pelo curriculo, se¢oes da cultura mais ampla, recorrendo



a diversas técnicas para distribuir aqueles saberes da forma mais racional
possivel, est4, na pratica, reproduzindo a divisao de classes, as desigualdades
sociais e estabelecendo hierarquias por meio de um processo meritocratico,
favorecendo o racismo, o classismo e o sexismo e, por conseguinte, debili-
tando qualquer proposta que implique relagdes sociais democraticas.

A escola, aparentemente neutra e desconectada da sociedade global,
reforca as relacdes assimétricas de poder. Garante o sentimento de isolamen-
to dos proprietarios ausentes, das tribos juvenis, das minorias subjugadas e
das comunidades. Como campo politico de lutas, imposi¢des de sentidos e
resisténcias, a escola enaltece o etnocentrismo cultural (Nunes, 2007). Com
base nessas explicacoes, ¢ possivel refletir criticamente acerca dos curriculos
presentes na Educacio Fisica e constatar que nas praticas de ensino pautadas
no desempenho, seja o da eficiéncia técnica caractetistica da aprendizagem
esportiva, seja o da aprendizagem motora esperada nas diversas fases do de-
senvolvimento, o resultado é sempre meritocratico, terminando por exaltar
o capital cultural de determinado grupo e negligenciar os demais.

Em contrapartida, McLaren (1997) explana que os pressupostos das di-
versas teorias criticas da educacio, quando somados as pos-criticas, reforgam
a ideia da escolariza¢do como o momento de habilitacao social e pessoal para
a inserc¢do dialégica dos cidadaos em esferas mais amplas da sociedade — e na
propria escola —, precedendo, eticamente, qualquer diploma técnico ou cen-
tramento no desenvolvimento de habilidades, competéncias ou valores que se
relacionem com a légica do mercado, ponto fundante do pensamento neoli-
beral. O autor argumenta que o processo de escolarizagio deve tencionar a
construcao de uma sociedade baseada em relagGes de ndo exploracio e justica
social. Essa postura apresenta um novo panorama epistemolégico para a ana-
lise da problematica social e suas influéncias no curriculo da Educacao Fisica.
Os aspectos econdémicos ressaltados pelas teorias criticas sao aqui considera-
dos, mas acrescidos dos referenciais do pés-modernismo, multiculturalismo,
pbs-colonialismo, pés-estrutualismo, da teoria gueer, da filosofia intercultural
e dos Estudos Culturais que, de forma sintética, focalizam os problemas com
base nos interesses das diversas politicas de identidade e das diferencas presen-
tes nas categorias de classe, etnia, género etc.

Ap6s as analises do contexto de produgio do curticulo pos-critico e da
sua articulagdo com a escola multicultural e pds-moderna, é de fundamental
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importancia conhecer as principais bases epistemolégicas que conferem
sentido ao curriculo pds-critico e orientam as propostas de uma perspectiva
cultural da Educacio Fisica. Ha que se alertar, no entanto, que as sinteses
abaixo nio eximem o leitor da busca de um maior aprofundamento, mesmo
porque, trata-se de interpretacOes elaboradas com base na cartografia das

principais obras sobre cada construto tedrico.

O POS-MODERNISMO

Retomando os comentarios tracados no inicio desta se¢do no tocante
a0 termo “p6s”'? | mais do que uma tentativa de adequar uma defini¢io
para estes tempos, as andlises do mundo contemporaneo estabelecidas por
diversos estudiosos levam a pensar que nao mais se vive sob as luzes lan-
¢adas pelo projeto moderno. No espectro das teorias pos-criticas da educa-
¢d0, destacam-se também as influéncias dos estudos e pesquisas realizados
sob a luz do pés-modernismo. Em obra elucidativa, o filésofo francés Jean-
Francois Lyotard (1989) concebe o pés-modernismo como um movimento
intelectual definidor de um novo periodo histérico — a “pds-modernidade”,
radicalmente diferente da modernidade.

O poés-modernismo nio representa uma corrente filoséfica ou uma
teoria coerente e unificada, pois carece de uma unidade metodoldgica ou
sistematica. Pelo contrario, o pés-modernismo pode ser compreendido como
um conjunto variado de perspectivas que abrangem uma diversidade de cam-
pos intelectuais, politicos, estéticos e epistemologicos que, em grande parte,
visam romper com as nog¢oes de teoria, método e sistematizagdo. Em termos
sociais e politicos, o pés-modernismo toma como referéncia uma transicio
entre, de um lado, a modernidade, iniciada com a Renascenca e consolidada
no Iluminismo e, de outro, a pds-Modernidade, iniciada em algum ponto da
metade do século XX. Os diversos campos do pds-modernismo apresentam
algumas caracterfsticas em comum, tais como o questionamento da subjetivi-
dade, a valorizacio das interpretagGes patciais e locais, das metanatrativas e

2" A denominagio da andlise contemporinea varia conforme o campo tedtico. Além do termo “pos”,
¢ possivel encontra neomodernidade, modernidade tardia e hipermodernidade. Em comum, todas des-

tacam a necessidade de revisao das consequéncias da modernidade.



o didlogo com toda a forma de conhecimento e expressao. Uma vez que, no
pensamento poés-modernista a linguagem passa a ser a alternativa para a refle-
x30 filoséfica, Giroux (1995) destaca seu cariter socialmente construido que
possibilita interpretar os objetos culturais como textos, inclusive o curticulo.

Sem pretender alcar voo por uma discussio filoséfica, para
compreender as transformagdes que engendraram o pensamento pds-mo-
derno ¢é importante “voltar no tempo” e esclarecer os principios fundantes
do projeto da modernidade e suas diferencas com relacdo as principais ca-
racteristicas da pés-modernidade. O intuito é elucidar as contribuicGes de
suas analises para a construcio de novas perspectivas para a escola e para o
curticulo da Educacio Fisica.

O que é, ou o que foi a modernidade?

O projeto da modernidade, nas palavras de um dos seus mais concei-
tuados analistas, o soci6logo portugués Boaventura de Sousa Santos (2003),
caracteriza-se pela relacdo dinamica entre seus pilares constituintes, quais
sejam, a regulacdo e a emancipac¢do. Tencionando controlar a si mesmo e
ao ambiente, o projeto moderno buscou separar o sujeito e suas dimensoes
afetivas da razio.

A regulacdo deu-se entre o equilibrio de trés principios: o Estado, o
mercado e a comunidade, visando ao controle dos comportamentos sociais
para garantir o exercicio da cidadania e a participacio coletiva em um Estado
centralizado e democratico, cujo mercado proporcionasse oportunidades
iguais aos cidadios. A medida que a modernidade se identificou com o capi-
talismo, o pilar da regulagdo foi abalado e padeceu diante do jogo de forgas
entre Estado, mercado e comunidade, pendendo para o principio do merca-
do, em detrimento do Estado e da comunidade.

O pilar da emancipacio é constituido por trés principios de raciona-
liza¢do da vida coletiva: a racionalidade moral-pratica do direito moderno;
a racionalidade cognitivo-experimental da ciéncia moderna e da técnica e a
racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura moderna.

Tanto a regulagdo como a emancipa¢do garantiriam ao sujeito mo-
derno a libertagdo das insegurancas e dos sofrimentos advindos das incer-
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tezas dos fenomenos naturais (fome, catastrofes, pragas...) que acorrenta-
ram a humanidade no periodo medievo, em razao da compreensio dos seus
motivos e efeitos como designios de Deus. Essa emancipa¢io ocorretia em
virtude da construcio dos conhecimentos necessatios para subjugar e ex-
plorar os elementos da natureza para melhor usufrui-los em acordo com
os interesses dos homens. No projeto moderno, somente a racionalidade
podia gerar melhorias sociais e promover o progresso. Ao isolar a razdo do
sujeito, o projeto moderno eliminou as particularidades individuais e coleti-
vas, voltando-se para a busca do conhecimento universal de todos os fen6-
menos e de si mesmo. Em semelhanc¢a ao desequilibrio entre os principios
da regulacdo em virtude do capitalismo crescente, no pilar da emancipacio,

a racionalidade cognitivo-experimental da ciéncia e da técnica sobrepujou

os demais principios. Como consequéncia marcante na esfera de atuacio

profissional da Educagdo Fisica, por exemplo, o discurso cientifico e das
técnicas ganhou visibilidade e negligenciou qualquer tentativa de expressio
corporal que nio se fundamentasse nos “principios modernos”.

Paraa consolidagao da racionalidade cientifico-técnica, o sujeito moderno
isolou-se do seu objeto de estudo como tentativa de impedir a contaminagao de
suas explicagdes sobre a realidade e sobre os fend6menos com suas ideias, opi-
nides, sentimentos e vivéncias pessoais, visando ao alcance de resultados mais
precisos. A partir de Descartes,”” o método passa a ser a garantia do isolamento
entre sujeito e objeto. Sucintamente, 0 método moderno consistia:

a) No emprego de uma linguagem matematica (medidas precisas, instru-
mentos, controle de variaveis e construcio de algoritmos para modelar as
regularidades observadas), extraida das relagdes construidas pela cultura
da época (a ascensdo da burguesia intensificou o comércio, criando a
necessidade dos conhecimentos matematicos para a realizacdo dos negd-
cios, do controle do tempo e das distincias);

b) Em uma visao mecaniscista do Universo onde existiam leis (regularida-
des) a serem desvendadas pelo homem, o que lhe daria o poder de fazer
previsdes sobre a natureza e sobre toda a humanidade;

¢) Em uma visdo reducionista de fragmentar em partes cada vez meno-

res o fenébmeno a ser controlado/investigado, mediante a concepgao

5 Atribui-se ao filésofo e fisico francés René Descartes (1596-1650) a inauguracio do racionalis-
mo da Idade Moderna.



de que o conhecimento das partes poderia contribuir com o conheci-
mento do todo.

O método cartesiano destituiu as explicacoes acerca da humanidade e
dos fenémenos naturais, das emocdes e dos mitos que vigoravam na Idade
M¢édia, contribuindo para o estabelecimento da ciéncia moderna. A modet-
nidade instaurou e determinou que qualquer conhecimento que nido fosse
submetido aos critérios do método e da racionalidade cientifica ndo poderia
ser reconhecido como conhecimento.

Os pilates constituintes da modernidade, no entanto, também sucum-
biram diante do desequilibrio entre a regulacdo e a emancipagio, pendendo
favoravelmente ao primeiro em detrimento do segundo. Na visdo de Sousa
Santos (2003), ao longo da histéria, a ciéncia estreitou seus lagos com o
modo de produgio capitalista. Como resultado, verifica-se a destruigdo dos
recursos naturais, a desigualdade na distribui¢ao da produgio dos recursos
materiais, o aumento da intolerancia e atrocidades entre os diversos grupos
que compoem a humanidade e a dificil convivéncia entre as diferentes expli-
cagdes existentes para um mesmo fenémeno.

As decorréncias desse processo para a Educagdo Fisica sdo visfveis,
por exemplo, no privilégio das praticas formativas direcionadas ao mercado
produtivo. Valoriza-se a formagao técnico-cientifica como a unica digna de
crédito e passivel de colher reconhecimento e dividendos sociais. Aqueles pro-

fissionais'* que se apresentam sob outra ética ndo sio sequer considerados.

A ruptura do pensamento moderno e as possibilidades
do dialogo com a pos-modernidade

A publicagio dos trabalhos de renomados cientistas como Einstein,
Heisenberg, Prigogine e Godel que, na segunda metade do século XX,
questionaram a impossibilidade da separagdo entre o sujeito e objeto e
a consequente inviabilidade de se obterem “medidas precisas” para co-

4 Bracht (2003a) sinaliza diferencas importantes entre um ensino baseado na transmissio de

conhecimentos de ordem tradicional (como fazem alguns professores de lutas, por exemplo) e
os professores com formacio académica. Na 6tica do autor, o conhecimento cientifico solapou o
conhecimento da tradicio.
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letar dados acerca dos fenémenos investigados, impingiu um forte revés
ao principio cientifico-técnico do pilar da emancipag¢io, desbancando a
ciéncia moderna do seu sfazus de Gnica e inquestionavel fonte de explicagio
da realidade. Do outro lado, o pilar da regulacdo, em virtude da associa-
¢do com as brutalidades das relagdes de producio (nas condi¢des fisicas e
morais do trabalho, nas de sobrevivéncia e nas de concorréncia), foi posto
sob suspeita.

O abalo do projeto moderno e de seu “paradigma dominante”" fez
que o projeto pés-moderno ganhasse novos contornos. Ganharam forca e
visibilidade, tanto as construgles tedricas quanto os procedimentos cien-
tificos advindos de interpretacdes alicercadas na perspectiva das Ciéncias
Humanas'®. Buscando a conciliagio entre os conhecimentos otiundos do
paradigma dominante da ciéncia moderna e os conhecimentos das humani-
dades — como a metafora e a narrativa provenientes da Literatura, a nog¢ao
de cultura proveniente da Antropologia e a de contexto proveniente da
Histéria —, bem como com outros saberes desvalorizados pela ciéncia e pela
modernidade, como ¢ o caso do senso comum. Sousa Santos (2002) propde
o didlogo entre essas partes, argumentando que ndo ha natureza que nao seja
compreendida pelo ser humano, se nio for pela mediagdo dos simbolos de
sua cultura. Para o sociélogo, ha que se atentar a possibilidade de constru¢ao
de um novo paradigma, o “paradigma emergente”, pelo qual, os principios
renegados da modernidade, quais sejam, a comunidade e a racionalidade
artfstico-expressiva, possam retomar o espaco perdido como decorréncia
das relagbes de forca constituidas naquele perfodo.

O paradigma emergente estabeleceria um didlogo democratico e
genuino com areas estrangeiras a ciéncia, por meio da “valoriza¢io” do
conhecimento cientifico, do conhecimento vulgar do senso comum e do co-
nhecimento das humanidades, considerados como pertencentes a0 mesmo
patamar de importancia.

O didlogo entre as diferentes formas de conceber a realidade supde o

estabelecimento de “relagBes”, “correspondéncias”, “construcoes narrativas”

5 Ver Khun (2003).
1 De forma sucinta, é possivel dizer que as Ciéncias Humanas sio as disciplinas que tratam dos aspectos
do homem como individuo e como ser social, tais como Antropologia, Filosofia, Historia, Sociologia,

Ciencia Politica, Linguistica, Psicologia, Pedagogia, Economia, Geografia e Direito.



ou pelo estabelecimento de “reflexdes” entre os conceitos, regras, instrumentos
e métodos de elaboracio de um conhecimento novo e hibrido. Ao considerar
os limites implicitos em qualquer maneira de explicar os fenémenos sociais e
naturais, Sousa Santos (2002) é de opinido que um didlogo democratico entre
esses conhecimentos pode conduzir a novas explicacdes da realidade. A quebra

das fronteiras epistemoldgicas pode ocorrer por meio dos seguintes principios:
a) Todo conhecimento cientifico-natural é também cientifico-social

Dada a impossibilidade de separar o sujeito do objeto, a nature-
za é concebida como uma explicagio construida pelos sujeitos. Dessa
forma, o centro da atividade cientifica ndo é o objeto, mas o sujeito.
Mediante a mudanca de foco, o sujeito investigador pode empregar o
pensamento analégico para comparar e interpretar os objetos desco-
nhecidos a luz dos conhecidos. A interdependéncia do sujeito com o
objeto implicara, portanto, um reflexo do observador (e da sua cultura)
no fenémeno observado.

b) Todo conhecimento ¢ total e local

Dado que a compreensiao de uma realidade complexa nio ¢ atingida
pela soma de suas partes, o real nio pode ser investigado por areas
disciplinares especializadas, mas deve ser recortado em razdo de temas que
investiguem o objeto de modo interdisciplinar. O conhecimento aprofunda-
se 2 medida que sdo tecidas mualtiplas relagdes entre diversos conceitos e
teorias de naturezas e origens diversas. Como decorréncia, o conhecimento
produzido também pode ser traduzido de inimeras formas, expandindo-se
para novas areas do conhecimento. Ao aprimorar a tessitura das rela¢oes, os
investigadores ampliardo a visao do sistema (fenémeno) e preverdo muitas
outras possibilidades e consequéncias dos seus resultados.

¢) Todo conhecimento é autoconhecimento.

A pesquisa cientifica precisa levar em conta, além do conhecimento
construido acerca do objeto, os fatores constituintes do contexto politico,
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econdmico, social que subsidiaram a produgio do conhecimento, o que in-
clui também a trajet6ria de vida pessoal do pesquisador e da comunidade
de pesquisadores em questdo, com seus valores humanos e religiosos. O
conhecimento obtido deixa de valer simplesmente pelo que é, mas também
pelo seu potencial contemplativo (prazeroso) acerca do que estd implicito na

sua producio. O que por si s6 também é conhecimento.
d) Todo conhecimento cientifico visa constituit-se em senso comum

Uma vez que a ciéncia pds-moderna reconhece seus limites para
explicar racionalmente o real, pode dialogar com outras formas de conhe-
cimento que, embora mistificadoras e conservadoras, s30 muitas vezes mais
utdpicas. O didlogo torna o conjunto mais racional e permite que o conhe-
cimento cientifico constitua o senso comum. Além do dialogo externo com
e entre as culturas, ganha visibilidade o didlogo interno, na ciéncia e entre as

areas que a compoe.

Mantendo como paisagem o atual contexto socio-historico, as pro-
postas de Sousa Santos fazem sentido mediante a compreensdo de algumas

caracteristicas do pensamento pés-moderno descritas a seguir.

Caracteristicas do pos-modernismo

Do ponto de vista historico, Featherstone (1997) explica que o pos-
modernismo surge pela primeira vez como denomina¢io de um movimento
artistico difundido em Nova York, em meados dos anos 1960, com a intenc¢do
de superar os limites impostos pela arte moderna. Rapidamente, fil6sofos,
cientistas sociais e ctiticos literarios adotaram o termo, pois petceberam afi-
nidades entre as manifestacSes dos artistas autodenominados pés-modernos
e o debate acerca da decadéncia e dissolugio do projeto moderno.

Do ponto de vista filosofico, a nogao de pés-moderno ganha corpo
com a obra ja mencionada de Jean Francois Lyotard (1989). Em seu trabalho,
o filos6fo nao busca uma critica ou ruptura com o projeto moderno, mas

uma superag¢ao dos métodos, epistemologias e categorias de pensamento da



modernidade. O pensamento central de Lyotard ancora-se no conceito de
diferendo. Esse conceito explicita que o conflito entre dois géneros discursi-
vos nio pode ser julgado pela regra do outro, com base na perspectiva de
determinado discurso, pois o resultado seria arbitrario e com prejuizo para
uma das partes. O diferendo implica o silenciamento de uma das partes ou da
exclusdo de proposi¢des de um outro discurso, um momento em que algo
que poderia se expressar ndo o faz. A superacdo desse sentimento tornou
necessario encontrar novas regras capazes de expressar o diferends, nio como
um litigio, mas como uma possibilidade de analise critica e filosofica para
reescrever o que aconteceu, a fim de que cada momento, cada agora fosse
um abrir-se a novas e infinitas possibilidades. Lyotard questiona as bases
dogmaticas das metanarrativas iluministas e ataca a no¢io de autonomia do
sujeito moderno. Para Lyotard, a p6és-modernidade nio seria o que vem
depois da modernidade, mas o que vem antes e a acompanha, relembrando
seus crimes e atrocidades.

Como pondera Sousa Santos, o pensamento moderno afirma a ordem
e o controle e, para tal, elabora teorias e explicacGes, reunindo em um dnico
sistema a compreensio total da estrutura e do funcionamento do universo e
do mundo social. Em oposi¢ao, o pés-modernismo afasta-se profundamente
das pretensoes totalizantes do conhecimento, da formulacdo de grandes
sistemas, quadros teéricos e da unidade, difundidos pelo pensamento mo-
derno. Nega as narrativas mestras e suas pretensoes universalistas que ex-
pressam a vontade de dominio e controle da natureza e dos seres humanos.
O cenario pés-moderno alerta para o esgotamento desses elementos. Para os
poés-modernistas, o contexto da sociedade tecnoldgica e econémica do sécu-
lo XXI exige novas formas de pensar. O pés-modernismo abre espago para
as pequenas narrativas, para as histérias de vida dos comuns, dos silenciados
pelo diferendo. No p6s-modernismo, o sujeito nio precisa submeter-se a pro-
va de uma regra geral do conhecimento cientifico. Com o pés-modernismo,
pode-se pensar em outras possibilidades e questionar a inescapabilidade a
qual o racionalismo moderno sujeitou a humanidade.

Silva (2003) é de opinido que o pés-modernismo também coloca em
divida a nogao de progresso que estd no centro da concep¢ao moderna de
sociedade. No pés-modernismo, o progresso nio € algo necessariamente de-
sejavel ou benigno, pois acumula também o signo do controle e do dominio
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sobre a natureza e sobre os grupos culturais diferentes — os nao civilizados,
os nio industrializados, os nao alfabetizados etc. No cenario pds-moderno,
essa pretensao deve dar lugar a criatividade, a inspiracio e ao sentimento. No
pos-modernismo, criam-se e recriam-se formas alternativas de viver.

Filosoficamente, Moreira (1997) alerta que o pensamento moderno é
estreitamente dependente de certos principios considerados fundamentais,
ultimos e irredutiveis, baseados na no¢io de que o ser humano possui certas
caractetisticas essenciais, as quais devem servir de base para a construcio da
sociedade: razdo, autonomia, honestidade, esforco, trabalho, cooperagio etc. Do
ponto de vista do pés-modernismo, entretanto, esses principios sdo tao contin-
gentes, arbitrarios e histéricos quanto quaisquer outros. O pés-modernismo é
radicalmente antifundacional. O p6s-modernismo resgata a otigem intercultural
da filosofia e acolhe formas multiplas de pensar a vida e o humano.

A epistemologia moderna considera que o sujeito é soberano no con-
trole de suas a¢des, pois ¢ a razdo que o conduz. Ele esta no centro da ac¢do
social e sua consciéncia é o centro das suas a¢es. A consciéncia dos mo-
dernos € dnica e ndo admite divisdes ou contradi¢Ges. Sua identidade é fixa
e estavel. Recorrendo a diversas analises sociais contemporaneas, entre elas,
o materialismo-histérico, a psicanalise, as teorias feministas, a lingufstica e o
pos-estruturalismo, Hall (1998) explica que o pés-modernismo descentraliza
a identidade, colocando em duvida a alentada autonomia, centralidade e so-
berania do sujeito moderno. Em lugar da unidade da identidade do sujeito,
abre-se espago para as identidades fragmentadas, abertas, inacabadas e tran-
sitérias. O individuo, para o pdés-modernismo, ndo pensa, fala ou produz,
ele ¢ pensado, falado e produzido. E dirigido pelo exterior por meio de
estruturas, instituicoes e discursos. Enfim, para o pés-modernismo, o sujeito
moderno ¢ uma fic¢io. Silva (2001) é contundente: para o pés-modernismo,
nunca fomos humanos.

Nas analises de Featherstone (1997), o pés-modernismo tem um
estilo absolutamente contririo a linearidade e rigidez do pensamento
moderno. No lugar do conhecimento compartimentado em disciplinas, o
pos-modernismo ¢ interdisciplinar e, até mesmo, antidisciplinar. O pos-
modernismo estremece as fronteiras disciplinares e hibridiza saberes e
epistemes. O pds-modernismo inclina-se para a incerteza e a davida, des-
confiando profundamente da certeza e das afirmacdes categoricas. No lugar



das grandes narrativas e da objetividade do pensamento moderno, prefere
a subjetividade das interpretagdes parciais e localizadas e da lugar para um
jogo superficial de imagens e sensa¢des intensas. Sob a condi¢do pés-mo-
derna, o pequeno relato e a invenc¢io imaginativa podem modificar as regras
do jogo e o consentimento estabelecido por uma comunidade de especia-
listas em torno de enunciados consensualmente validados, produzindo o
dissenso e possibilitando a descoberta ndo apenas para os legitimados pelo
saber moderno.

Finalizando, Silva (2007) sintetiza: o pds-modernismo dissolve as
hierarquias que canonizaram os julgamentos de gosto e valor e privilegia
o pastiche, a bricolagem, a ironia e a pardédia. O pds-modernismo nio
rejeita simplesmente aquilo que critica, ambigua e ironicamente; sem set
mimético, imita, incorpora e inclui. O pensamento pés-moderno nio nega
conhecimentos, incorpora-os, apaga a condi¢do “ou isso, ou aquilo” e cria
a condigdo “e isso, e aquilo”. O pds-modernismo privilegia a mistura, o
hibridismo, a mesticagem — de culturas, de pensamentos, de estéticas, de
estilos, de modos de vida e prefere o local, o sincretismo, a alteridade, a
diferenca e o contingente ao universal, determinado e abstrato. O p6s-mo-
dernismo realiza um colapso das pretensGes populistas e rejeita as distin-
¢Oes categodricas e absolutas entre “alta” e “baixa” cultura; pretende diluir
as fronteiras entre a arte e a vida, estetiza a vida cotidiana em direcdo a
uma cultura de consumo simuladora, apagando a distingdo entre aparéncia
e realidade. No pés-modernismo, a vida é um simulacro. O mito, a magia
e a arte ganham espago.

Mesmo que nio se aceitem certos elementos da perspectiva pos-
moderna, nio ¢é dificil verificar a velocidade com a qual seu pensamen-
to vem invadindo a cena social e cultural contemporanea. Os “novos”
meios de comunicagio e informagao, por exemplo, parecem corporificar
muitos dos elementos referentes ao pos-modernismo: simulacro, frag-
mentacao, ironia, hibridismo, pequenas narrativas, mistura de géneros
etc. Nos diversos movimentos sociais e culturais, nas comunidades vir-
tuais e nas diversas “tribos”, observa-se a emergéncia de certa identidade
pos-moderna: descentrada, multipla, fragmentada. Institui¢des como o
direito, a familia, a escola, o sindicato e os regimes politicos elaborados
na modernidade parecem crescentemente desacreditados. A saturacio da
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base de conhecimentos e de informagdes disponiveis parece ter contri-
buido para solapar os sélidos critérios nos quais se baseava a autoridade
do conhecimento, da titulagio e a legitimidade da epistemologia oficial,
o que leva a ciéncia e a tecnologia a ndo encontrarem mais, em si pro-
prias, o prestigio que gozaram em outros tempos. O cenario é claramente
incerto, duvidoso e indeterminado. A paisagem contemporinea ¢, em
termos politicos, sociais, culturais e epistemoldgicos, nitidamente des-
centrada, ou seja, pés-moderna.

P6s-MODERNIDADE E EDUCACAO: NOVOS CAMINHOS,
NOVAS POSSIBILIDADES

Por efetuar uma reviravolta nas nog¢des epistemoldgicas da mo-
dernidade e nas ideias, nos fundamentos e valores que a acompanham, o
pos-modernismo tem importantes implicagbes para a pratica pedagdgica.
As nog¢oes de educagido e ensino vigentes estdo solidamente fincadas na
modernidade e nas ideias modernas. No entendimento de Silva (2007), a
escola, tal como se apresenta, ¢ uma instituic¢do moderna por exceléncia.
Ela foi idealizada para transmitir o conhecimento cientifico, formar um
ser humano supostamente racional e autonomo, difundir os principios li-
berais da igualdade de oportunidades e moldar o cidadio e a cidada da
moderna democracia representativa do Estado-Nagio. E por meio des-
se sujeito racional, autbnomo, liberal e democratico que se pode chegar
a0 ideal moderno de uma sociedade racional, progressista e democrati-
ca. Sucintamente, ¢ possivel dizer que o questionamento pdés-modernista
constitui um ataque a propria ideia de educacio.

O abalo dos principios da modernidade fez que a educagio se defron-
tasse com desafios inesperados. Por ndo poder mais ancorar seus objetivos e
praticas nas certezas (hoje, incertezas), do projeto moderno, a educagio tem
saido em busca de novas formas de legitimacio em uma sociedade marcada
pela velocidade das mudancas e pela desconfianca. Se o sujeito perdeu seu
pretenso controle das coisas do mundo, quem a escola pretende formar? O
resultado atual tem sido uma desconexio entre teotia e pratica, entre socie-
dade e a escola. A escola tem ficado um tanto a esmo, buscando soluc¢oes



imediatas e utilitarias para os problemas que se modificam a todo instante,
sem, no entanto, debrucar-se criticamente sobre eles.

A Educagio Fisica, obviamente, também tomou assento nesse proces-
so. A investigacdo de Nunes (2006) denunciou a incompatibilidade entre os
curriculos presentes na maioria das escolas e o atual contexto pés-moderno.
As pedagogias tecnicistas ainda em voga (esportivista, desenvolvimentista,
psicomotricidade e da educagdo para a sadde) encarnam plenamente os prin-
cipios da modernidade. Sdo lineares, sequenciais, estaticas e segmentadas.
Sua epistemologia é realista e objetivista. O ensino tecnicista estd baseado
em uma separacio rigida entre “alta” e “baixa” cultura, entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano. Ele segue fielmente o se7ipt das grandes
narrativas da ciéncia, do método, do trabalho capitalista ¢ do Estado-Nagio
que pressupoem um futuro estavel e igualitario para quem dele se servir.
Como foco principal, elegeu o sujeito racional, centrado e autbnomo da mo-
dernidade. O curticulo moderno tecnicista da Educacio Fisica afirma uma
identidade auténtica e verdadeira (Nunes, 20006). Sustentado pelos principios
modernos em meio a pés-modernidade, o curriculo tecnicista da Educagio
Fisica tem gerado a incerteza e a inseguranca na pratica docente.

Inversamente, um curriculo pés-critico de Educagio Fisica, ao apoiar-
se nos referenciais pés-modernos, valoriza a produgio, a criagdo do que
ainda ndo foi pensado, contesta as estéticas canénicas, nao se amarra em mé-
todos rigidos e verdadeiros, planos previsiveis e tecnocraticos, descentraliza
o poder do conhecimento do professor oriundo da cultura académica e abre
as portas para os conhecimentos de outros campos discursivos, do senso
comum e para as praticas da cultura popular e da cultura paralela a escola.
Afirma a diferenga por meio da valorizagdo de multiplas identidades. Nao
se preocupa com o controle e a regulacio. Com base nas influéncias pos-
modernistas, no curticulo pés-ctitico da Educacdo Fisica, a incerteza abre
portas para a fabulacio, a invencio e a construcio coletiva, para a andlise do
efémero e do passageiro. No pensamento pés-moderno, o saber ndo é um
meio de emancipagio, mas uma possibilidade de compreender a complexi-
dade da vida e de torna-la mais complexa.

Visto da perspectiva pés-moderna, o conhecimento nio ¢ mais dis-
ciplinar, é tematico. Os temas sao os campos por onde circulam os saberes.

A realizacdo de qualquer investigacdo emprega quantos campos discursivos
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forem necessarios para produzir o conhecimento exigido por um projeto
particular. O processo metodolégico é pura alquimia, uma bricolagem que
nao prioriza um campo disciplinar e, por isso, subverte as orientagbes meto-
dolégicas formalizadas pela academia moderna (Corazza, 1997).

Se aceita a atual “condi¢do pés-moderna” da sociedade, nao ha
outra safda a nio ser concordar com Silva (2007) e colocar sob suspeita a
teorizacdo critica da educacdo. As teorias criticas seguem, em linhas gerais,
os principios das grandes narrativas da modernidade, pois encontram-se
ainda dependentes do universalismo, essencialismo e fundacionalismo
do pensamento moderno. A teorizacdo critica nido existiria sem o pres-
suposto de um sujeito que, por meio de um curriculo ctitico, tornar-se-
ia, finalmente, emancipado e libertado. O poés-modernismo desconfia
profundamente das certezas e promessas emancipadoras e libertadoras da
pedagogia critica. Em ultima analise, o que estd em jogo na teoria critica
¢ a vontade de poder e o controle da epistemologia moderna, cujo acesso
foi negado as classes dominadas por meio do curriculo tecnicista imposto
pela ideologia dominante. Por mais paradoxal que seja, a pedagogia critica
e a pedagogia tecnicista apresentam uma genealogia comum, ambas con-
sistem em projetos da modernidade. Com o pés-modernismo, os limites
da teotizac¢do critica sio desvelados. De modo contundente, Silva anuncia:
“o pbés-modernismo assinala o fim da pedagogia critica e o comec¢o da
pedagogia pos-critica” (p. 110).

O pos-estruturalismo

O pos-estruturalismo ¢é outra das correntes do pensamento contem-
porineo que, acrescida ao pés-modernismo, contribui para uma perspectiva
pos-critica da educagiao. Com frequéncia, sdo realizadas analises sem qual-
quer distingdo entre pds-estruturalismo e o pds-modernismo. Veiga-Neto
(1995) chama a atengdo para o risco dessa confusio e alerta para o fato
de que, mesmo partilhando da critica ao sujeito centrado e autbnomo do
modernismo e da filosofia da consciéncia (humanismo), p6és-modernismo e
pos-estruturalismo pertencem a campos epistemoldgicos diferentes. O pri-
meiro se define relativamente a uma mudanga de época e abrange um grande



campo de objetos e preocupagdes, e 0 segundo limita-se a teorizar sobre a
linguagem e o processo de significacio.

Conforme mencionado em sec¢ao anterior, em sua vertente cultural, a
Educacio Fisica ¢ a area de conhecimento que, na escola, se responsabiliza
pelo estudo, analise, interpretacdo e producio das manifestages corporais
por meio das quais os diferentes grupos sociais veiculam seus significados.
Brincar, lutar, praticar esportes, fazer ginastica e dancar configuram textos
da linguagem corporal, portanto, praticas de significacdo. Por essa razio,
torna-se necessario conhecer os principais fundamentos da nogao pds-es-
truturalista da linguagem, tendo em vista elucidar os referenciais que susten-
tam a teorizagdo pos-critica para o componente curricular.

Grosso modo, os estudos da linguagem apresentam nogoes
estruturalistas e pos-estruturalistas. Retomando a defini¢do do termo “pds”,
o pos-estruturalismo pode ser descrito como continuidade e a0 mesmo
tempo transformacdo e superagdo em relagdo ao estruturalismo. O pods-
estruturalismo aponta os problemas e limitagdes enfrentadas pela visio
estruturalista da linguagem quando se propde explicitar a complexidade pela
qual os homens e mulheres “leem” e interpretam a realidade. Mas o que ¢,

afinal, estruturalismo?

O estruturalismo

Conforme argumentou-se em secio antetior, a filosofia da conscién-
cia ja havia sido questionada por Hegel e Marx. Ambos afirmavam que a
subjetividade e a consciéncia sdo resultados de um processo de formacio
histérica e cultural, fazendo emergir tanto o problema da fundamentacio
do conhecimento na subjetividade quanto sua capacidade de interpretar o
real. A crise do pensamento moderno no século XIX conduz a formulag¢do
de vias alternativas para compreender o processo de construcio do conhe-
cimento, fundando a filosofia do século XX. Diversas areas do saber, bem
como algumas correntes filosoficas, apesar de evidentes diferengas, confe-
rem a linguagem um grande potencial para explicagdo da realidade. O que
ha de comum ¢é que o pensamento subjetivo, ao contririo do pensamento

moderno, depende da linguagem, ou seja, dos diversos sistemas simboélicos
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nos quais se inserem os individuos. A questdo central, portanto, passa a
ser o sentido atribuido aos signos, o “como” a linguagem fala do real. Do
ponto de vista légico, a linguagem constitui-se de estruturas formais cuja
relagdo com a realidade é independente da consciéncia individual, daf o tet-
mo estruturalismo.

O estruturalismo rompe com os principios humanistas da autonomia
do sujeito e seu subjetivismo, presentes na filosofia da consciéncia do inicio
da modernidade. No estruturalismo, as estruturas sio autdénomas, objetivas
e independentes do pensamento ou da mente humana, sendo constituintes
da realidade em seus diferentes dominios: biolégicos fisico, cultural, linguis-
tico. Mediante o referencial teérico estruturalista, o papel da ciéncia passa
a set, entlo, identificar, explicitar e descrever tais estruturas, suas regras e
principios constitutivos.

O estruturalismo ¢ uma das principais origens do pensamento filo-
séfico do século XX. Formulado pelo linguista suigo Ferdinand de Saussure
(1857-1913), teve como principais representantes o antropologo Claude
Levi-Strauss, o critico literario e filmico Roman Jakobson, o semidlogo e
critico literario Roland Barthes, o psicanalista Jacques Lacan e o socidlogo
marxista Louis Althusser.

Na teorizagao de Saussure (1977), a linguagem ¢é entendida como uma
estrutura, um sistema cuja unidade minima se denomina signo. O signo (si-
nal) ¢é aquilo que esta no lugar de alguma coisa e, em certa medida, repre-
senta-a para alguém. O signo ndo é a coisa em si, ele da sentido (a coisa),
em virtude da sua capacidade de representa-la (a coisa) em um processo de
comunicagdo. Bola, ginastica, aptiddo fisica, bambolé e cortada, entre tantos,
sdo signos que representam “coisas” facilmente identificaveis na linguagem
do campo da Educacao Fisica.

Os signos sdo formados pelo conjunto significado/significante. O
significado € o conceito dado arbitrariamente ao signo em cada cultura e o
significante ¢ a imagem mental atribuida ao signo. Resumidamente, ndo ha
nada que estabeleca um vinculo natural entre significado e significante, esse
vinculo é sempre uma construcio social. Os signos representam as coisas
tomando como base as convengdes sociais estabelecidas por determinado
grupo. Eles, no entanto, sé significam alguma coisa pela diferenca que esta-
belecem entre si. O conceito de diferenca é central no estruturalismo, pois



um signo se caracteriza pela sua oposicio aos demais signos componentes
da estrutura. O signo sé faz sentido e é estabelecido mediante um processo
de significagdo, ou atribuicdo de significados, em uma cadeia de diferencas
e em uma operacdo de correspondéncia entre significados e significantes.
Sua identidade, ou seja, aquilo que significa, é sempre dependente da sua
diferenca, isto €, aquilo que ele ndo significa. Para clarear, s6 ¢é possivel iden-
tificar o signo “bola” quando relacionado a diferenga que estabelece com
outros signos dele distintos, como corda, fitas, guarda-chuva etc. A estrutura
define-se por relagdes de diferenca. O que significa que a estrutura é um
conjunto de relagdes definidas por regras de tal forma que os seus elemen-
tos, 0s signos, ao constituirem o todo da estrutura, sé podem ser entendidos
pelas relacGes que estabelecem como elementos que compdem um todo. A
estrutura € aquilo que mantém, de forma subjacente, os elementos individu-
ais no lugar, ¢ aquilo que faz que o conjunto se sustente e tenha sentido. O
sentido e o significado ndo sdo unidades independentes, eles se organizam
em estruturas, em sistemas, em relacdes. No estruturalismo, o todo é mais
do que a soma das suas partes, ja que a estrutura é constitutiva do todo e é
o que lhe confere unidade, sentido. Uma partida de basquete, uma luta de
judd, uma danga classica sao, nesse sentido, bem maiores do que a soma da
execugdo de suas técnicas. As partes da estrutura sao determinadas pela to-
talidade do esporte, da luta e da danga. Uma jogada, um golpe ou os passos
da coreografia, quando apresentados de forma isolada, perdem sentido. A
bandeja, o o-s0f0-gari ou o sanlt chevall, se executados fora do contexto original,
impossibilitardo uma adequada atribuicdo de significados, ou seja, corre-se o
risco de uma interpretacdo equivocada.

O estruturalismo ajuda a compreender a critica que se faz as aulas
de Educacio Fisica organizadas conforme o curriculo desenvolvimentista.
Na teoria critica, os alunos e as alunas constroem seus conhecimentos (fa-
tos, conceitos, explicagbes e interpretacOes) com base nas experiéncias vi-
vidas na familia, na comunidade, no acesso as diversas midias. Para Torres
Santomé (1998) é com base nesse patrimonio que os estudantes estabelecem
relagbes com o conhecimento e as experiéncias oferecidas pela escola e ou-
tras institui¢des. Ora, no cotidiano, o contato com as manifestacdes corpo-
rais da-se pela sua totalidade, do jeito que ocorrem nas praticas sociais. Ao
interagir com a experiéncia fragmentada (em partes) das aulas que priorizam
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a fixacao de habilidades motoras, os alunos nao conseguem compreender o
que fazem, nio lhes faz sentido. Constantemente, perguntam quando po-
derdo jogar. Lentamente, diante dos discursos do professor ou de praticas
coercitivas (que excluem os que nio se alinham ao desejado), os estudan-
tes criam suas estratégias de participaco, suas estratégias para poder jogar,
compor a equipe. Alguns acatam-nas, outros resistem.

O estruturalismo considera que toda estrutura € linguistica, porém,
nao necessariamente verbal. Assim sendo, o modelo tedrico da estrutura do
sistema verbal é transferido para o campo de qualquer outra manifestagio de
linguagem nio verbal, como a linguagem corporal, por exemplo, pois todas
as formas de linguagem estabelecem relagdes de significacdo. Toda estrutura
apresenta-se em forma de linguagem e seu sentido se expressa por meio
da diferenca dos diversos signos e dos significados a eles atribuidos. Em
uma apresentacdo de Ginastica Ritmica Desportiva, por exemplo, sua es-
trutura — o todo — é compreendida, pela relacio estabelecida entre as partes
constituintes. Os signos bola, corda, fita, arco, massa, atleta ndo receberdo o
mesmo sentido, caso se apresentem isoladamente. A estrutura da linguagem
nio verbal Ginastica Ritmica Desportiva somente ganha sentido/significado
pela relagdo entre suas partes.

O estruturalismo dos anos 1950-1960 analisou diversos campos
e fenémenos sociais em acordo com o modelo linguistico desenvolvido
por Saussure. A aplicagdo do conceito de “estrutura” foi visto pelos seus
seguidores como uma possibilidade de estudo rigoroso e cientifico do
mundo real. Os estruturalistas afirmam que qualquer fenémeno investigado
apresenta a mesma estrutura dos fendmenos linguisticos, o que permite vali-
dar o estruturalismo como um método de analise de relacoes de significagdo
por meio de regras e principios que constituem qualquer estrutura ou siste-
ma. No caso da manifestacdo esportiva, sua estrutura pode ser identificada
mediante um conjunto de regras que possibilitam a igualdade de chances
para os seus participantes, especializacio de fun¢des conforme a habilida-
de, principios pautados na competicao, racionalizacdo, supera¢ao, mérito,
quantificacdo dos resultados e cientificizacdo do treinamento técnico-fisico.
Quando a ciéncia verificou que a emog¢ao poderia atrapalhar o resultado,
a mesma estrutura foi aplicada aos fatores psicoldgicos, ocasionando o
surgimento de testes, medidas e treinamento especificos. Pode-se mudar a



modalidade, adaptar algumas regras, mas a estrutura permanece. O que nao
atenda 2 estrutura predefinida ndo serd considerado esporte. Ao retirar-se a
competiciao do esporte, por exemplo, sua estrutura se modifica. Deixa de ser
esporte e ganha novos significados — jogo cooperativo, educativo etc.

Entre as diversas investigacGes formuladas pelos estruturalistas, os
trabalhos de Levi-Strauss (1976) trouxeram grandes contribui¢oes para a so-
ciedade multicultural contemporanea. Ao analisar as estruturas das relagoes
de parentesco, dos mitos e da organiza¢io social das sociedades indigenas, o
antropologo demonstrou que ndo se tratava de culturas ndo desenvolvidas,
constituidas por sujeitos irracionais. Todas as culturas, independente de sua
histéria e localizacdo, apresentam formas complexas e sofisticadas de ot-
ganizacao social, mitos, linguagem etc. Estruturas que, para o antropoélogo,
seriam invariantes. Podem ser identificadas em todas as culturas e sdo indis-
pensaveis para a vida em sociedade. Em uma visdo estruturalista, a cultura
dos povos periféricos também apresenta sistemas simbdlicos, estruturas so-
ciais organizadas e complexas, tal qual a cultura europeia iluminista e moder-
na. Segundo Levi-Strauss, suas diferencas limitam-se a particularidades.

No campo da educagio, o socidlogo critico Basil Bernstein foi quem
desenvolveu uma perspectiva estruturalista da pedagogia e do curriculo.
Recentemente, o documento PCN+ do Ensino Médio (Brasil, 2002), dispo-
nibilizou uma analise estruturalista no campo da Educacido Fisica, embora
nao haja qualquer mencio a esse campo filoséfico no seu referencial teérico.
Nesse documento, a énfase na linguagem nio verbal presente na gestualidade
das manifesta¢oes corporais recaiu na propria no¢ao de estrutura da linguis-
tica com algumas de suas regras e principios. Visando justificar a alocacio da
Educacao Fisica como componente da area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, atribuiu-se uma visao universalista aos conceitos de signo, sim-
bolo, gramatica, denota¢io e conotagao para validar e compreender o estudo
da gestualidade presente nas manifesta¢oes da cultura corporal. Sem duvida,
trata-se de uma no¢ao estruturalista da linguagem corporal.

O estruturalismo estreita demasiadamente a leitura da realidade. Seus
criticos ndo pouparam energia ao denunciar que o processo de significa-
¢io (atribuicdo de sentido ao signo) configura-se, sobremaneira, rigido e
fechado, tornando-o refém dos artificios de sua construcio e produgio, ou
seja, toda a atribuicio de significado implica uma rela¢io univoca entre um
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signo e seu significante (imagem). Silva (2007), por exemplo, adverte que os
sistemas de significacdo sio descritos de forma tao dependente dos cédigos,
convencdes, estilos e estruturas que dirigiram sua produgio, que s6 podem
significar aquilo que foi determinado por esses recursos semioticos, precisa-
mente, no momento ou ato de sua produgio.

Esse processo ganha visibilidade quando se observa a construcio do
pensamento moderno. Os significados modernos somente tém validade se
atenderem aos artificios do ato de sua construcio, ou seja, validados pelo
método cientifico. O conhecimento cientifico e o conhecimento de modo
geral s6 tém validade se forem aprovados pela comunidade de pesquisadores
ou especialistas legitimados pela sociedade. Isso ocorre por meio de discut-
sos cientificos ou praticas discursivas que afirmam tais significados.

Pensando assim, é possivel entender melhor como a Educacio Fisica
se constituiu. O significado dado tanto ao componente como as suas praticas
s6 tem valor se forem aprovados pela comunidade que lhes conferiu certos
modos de ser e possibilitou suas transformagoes. Em virtude do seu vincu-
lo com os principios da emancipagio técnico-cientifica, sio-lhe atribuidas
fungdes coerentes com os principios cientificos, entenda-se, elaborados
com base nos métodos cientificos. Qualquer forma de Educacao Fisica que
nao se apresente em acordo com seus critérios constituintes serd negada.
O mesmo se afirma com relagdo as formas institucionalizadas das praticas
da cultura corporal. A execu¢do de qualquer gestualidade realizada de ma-
neira diferente daquela cientificamente reconhecida gera um sentimento de
repulsa a0 modo executado e, por conseguinte, inicia-se a critica e a corre-
cio, tentando adequa-la a identidade do gesto/signo construida e validada
culturalmente em determinado contexto histérico e cultural. Tal fendmeno
¢ bem evidente nas atividades escolares, pois a gestualidade enfatizada nas
aulas corresponde aquela desenvolvida e afirmada por um grupo com gran-
de poder simbdlico (os atletas), cujas praticas e rotinas foram interpretadas
a luz da metodologia cientifica.

Tanto a rigidez do processo de construgio dos significados quanto
suas pretensoes cientificistas, proporcionaram diversos questionamentos ao
estruturalismo, levando-o ao esgotamento. Como decorréncia, surgiu o pos-
estruturalismo, mantendo, contudo, alguns dos principios estruturalistas.



0 pensamento pos-estruturalista

A énfase na linguagem produziu na teoria social e cultural contem-
poranea a critica a filosofia humanista, colocando no lugar da autonomia do
sujeito e da sua suposta consciéncia, um conjunto de dispositivos linguisti-
cos pelos quais se define a realidade. Com o pés-estruturalismo, a propria
natureza da linguagem também é redefinida. O pds-estruturalismo avanga
na compreensio do papel da linguagem formulado pelo estruturalismo, fun-
damentando-se, principalmente, na nogao de “poder” de Michel Foucault e
na de “diferenca” de Jacques Derrida. O pés-estruturalismo marca a deno-
minada “virada linguistica”.

Aqui a linguagem nao ¢ mais vista como algo neutro que apenas
nomeia o real, aquilo que se vé ou sente, como mostrou o estruturalismo.
No estruturalismo, a linguagem normalmente é concebida como neutra e
representa a realidade, o que leva a supor a existéncia de um elo natural
entre a dimensao das coisas e a das palavras. Com isso, as coisas, 0s atos, 0s
sujeitos e os gestos sdo refletidos pelas palavras. A realidade é dada e obje-
tiva, a linguagem a expressa. Ao sujeito do conhecimento, cabe desenvolver
suas potencialidades e aprender a realidade. Aqui a linguagem apenas revela
o interior dos sujeitos, seus pensamentos e sentimentos.

No entanto, a virada linguistica deu novos contornos a significa¢ao e,
por conseguinte, ao sujeito. A importancia da linguagem ganha forcas com
as mudangas sociais, ja anunciadas, que possibilitaram novas formas de inte-
racdo dos grupos, nas quais apareceram novas linguagens e novos jogos de
linguagens, com regras distintas e diversas, outras narrativas e outras formas
de interpretar a realidade. A virada linguistica gerou uma crise nos meta-
discursos modernos que pretendiam interpretar toda a realidade mediante
sua linguagem, o que legitimaria um unico jogo de linguagem e o tornaria
universal, tal como se deu com a linguagem cientifica. A virada linguistica
inviabilizou a existéncia de palavras certas e erradas em si, pois, com base
nelas emergem a pluralidade de métodos e regras que constituem os discur-
sos. Entende-se que a palavra correta é aquela que € aceita na comunidade
linguistica que a emprega, pois € isso que torna a comunicagao possivel.
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Foi entdo o momento em que a linguagem invadiu
o campo problematico universal; foi entio o momento
em que na auséncia do centro ou de origem, tudo se torna
discurso — com a condicio de nos entendermos sobre esta
palavra — isto ¢, sistema no qual o significado central, origi-
nario ou transcendental, nunca estd absolutamente presente
fora de um sistema de diferengas. A auséncia de significado
transcendental amplia indefinidamente o campo e o jogo da

significacdo (Derrida, 2002, p. 232).

A virada linguistica vai expandir suas analises para além das praticas
discursivas, englobando, entre outras, a linguagem corporal. Os gestos
adquirem sentido e sao validados em uma comunidade capaz de interpreta-los
por meio dos acordos estabelecidos entre seus membros. Cada comunida-
de produz e torna disponivel sua prépria gestualidade, seja na forma de
brincadeira, danga, luta etc. Cada comunidade cria seus jogos de linguagem
corporal, com suas regras e métodos.

No poés-estruturalismo, a linguagem deixa de ser fixa e estavel,
centrada na presenca e no valor de um significado correspondente de forma
inequivoca. A linguagem passa a ser compreendida como movimento, em
constante fluxo, sempre indefinida, sempre adiada. A linguagem, no pos-
estruturalismo, nunca ¢ a copia fiel da realidade. E apenas uma possibilidade
de interpretacdo, o que inviabiliza a neutralidade discursiva. O pds-estru-
turalismo nega a crenca de que o verdadeiro significado de um discurso
conduziria a coisa em si, tal como se portasse uma origem que lhe pertences-
se, ou se colasse a coisa que apenas simboliza; nega a propria existéncia de
uma origem do discurso. Os tedricos pos-estruturalistas ndo enxergam nos
simbolos marcas coerentes, pertinentes e sistematicas. Isso seria a morte da
interpretacio. O pos-estruturalismo pde em xeque a atividade estruturalista,
pois rejeita a ideia de origem e afirma que nio ha nada anterior ao signo.
Afinal, cada signo apenas remete a outros signos. Para o pés-estruturalismo,
nao ha nada a ser interpretado, tudo ja é interpretacio.

A argumentacio pos-estruturalista abala os campos da educacgio e
da Educacio Fisica. Questiona sua pretensa universalidade e abre espacos

para a criagdo. Sem poder apreender o signo na totalidade de um significado



inequivoco, a escolarizacio, as aulas, o cotidiano escolar transmutam-se em
espacos de multiplas possibilidades, interpretagbes permanentes, uma cons-
tante substituicdo de significantes. A analise de uma brincadeira, de uma
danca, de uma luta, assim como suas vivéncias, consiste em experiéncias
abertas, criativas, inesperadas, implicando novas possibilidades de escrita de
uma brincadeira, danca ou luta.

Silva (2007) sintetiza na transformacdo da noc¢do de poder uma das
contribui¢es fundamentais do pés-estruturalismo. No pés-estruturalismo,
o poder nio ¢ algo fixo, ndo parte de um centro, nem tampouco € algo ex-
terno que possa set tomado, como propuseram as teorias ctiticas. O poder é
algo que se encontra em toda parte, nas relagdes e nos modos que regulam
o comportamento das pessoas. O poder age de modo que aquele que a ele
se submete o compreenda como necessario, como natural. Acompanhan-
do a argumentag¢do de Foucault (1999), ¢ o poder que define o que sdo as
coisas, ele se exerce e s6 existe em agdo. Na sua perspectiva, ndo é possivel
analisar e critica-lo sem estar envolvido com ele. O poder ¢ interdependente
do conhecimento (o saber), pois o saber estd imbricado no modo como se
estrutura e regula o comportamento daqueles que se encontram submetidos
ao poder. O saber é o condutor do poder. Onde ha saber, ha vontade de
poder. E o saber que naturaliza o poder de modo que haja consentimento de
todos envolvidos na sua trama. Para Foucault, saber e poder nao siao a mes-
ma coisa, porém, trata-se dos dois lados do mesmo processo. No interior
das relagGes de poder, em toda a trama social, todos estao envolvidos, todos
sdo ativos, ninguém estd isento das relagées saber-poder. Entdo, a questdo
principal passa a ser como se exerce o podet.

O saber-poder estd em uma série de dispositivos presentes nos dis-
cursos, nas leis, estruturas arquitetonicas, instituicGes como a escola e seus
curriculos, familia, direito, Igreja, enunciados cientificos, entre outros, que
determinam o modo como s3o definidos os significados. Nao existe poder
sem saber. Nessa direcdo, ganha énfase o conceito de discurso formulado
por Foucault. Para o filésofo francés, o discurso fabrica os objetos sobre
os quais se fala, criando efeitos de verdade sobre o que se fala e efeitos nos
sujeitos que falam e sobre os quais se fala. Os discursos influenciam o modo
de compreender a realidade, pois ¢ por meio deles que os significados sdo
produzidos, circulam e sdo validados. Os discursos, ao criar regimes e efeitos
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de verdade, autorizam quem pode falar e o que se pode falar, normalizam os
modos de set, o que ¢ certo e o que é errado, o que pode e o que ndo pode
ser feito na sociedade.

Se para a teorizagdo critica o curriculo é um percurso no qual a
ideologia dominante transmite seu poder as classes desfavorecidas, manten-
do alguns por dentro do poder e outros de fora, para as teorias pos-criticas
da educacio, ao basear-se no poés-estruturalismo, o poder nao se polariza
simplesmente em uma relacdo entre classes econoémicas distintas. O poder
esta descentrado e esparramado em qualquer relacio que compde e constitui
a teia social. Onde ha relago, existe disputa pela validagio dos significados.
Trata-se de saber-poder. O poder esta além das relagcdes de classe, estd nas
relacdes entre todas as identidades — etnia, género, sexualidade, idade, profis-
sao, locais de moradia, niveis de habilidades motoras e perceptivas, estéticas
corporais etc. Cabe a escola, mediante a pedagogia pés-critica, desvelar os
dispositivos que validam certos conhecimentos e, por conta disso, constro-
em determinadas ou difusas relages de opressio.

O poder sempre existira em toda e qualquer relagiao. O que se discute
sdao as formas de democratiza-lo. Diante disso, a teoria pos-critica supera a
ideia de emancipagdo das teorias criticas, pois, a0 menos na sua visao, 1550
nunca sera possivel. Afinal, os sujeitos pensam e agem em conformidade
com a complexidade do contexto sécio-histérico e dos sistemas simbolicos
nos quais estao inseridos e, em meio a luta continua pela significagao da qual
participam, uma luta por saber-poder.

Em coeréncia com a perspectiva pos-moderna, Silva (2007) deflagra
que o pos-estruturalismo, tal como o estruturalismo, define o sujeito como
fruto da linguagem, nio possuindo nenhuma propriedade essencial ou
origindria. Nessa otica, o sujeito s existe como resultado de um processo
de producio histérica, cultural e social. E o saber-poder que esta na origem
do processo pelo qual alguém se torna determinado tipo de sujeito. O in-
dividuo ndo é dotado de uma identidade prévia, original; ele constréi sua
identidade com base nos aparatos discursivos e institucionais que o definem
como tal, como a escola e o curriculo. Valendo-se da teorizacio de Derrida
(2002), infere-se que, no poés-estruturalismo, a linguagem contribui inten-
samente para a formacdo da identidade. Em razdo da sua proximidade e

interioridade, a linguagem ¢é a expressdo imediata do “eu”, da subjetividade



e, consequentemente, da consciéncia. Nao como espelho ou mimese da rea-
lidade, mas, sim, do modo com que se estabelece o contato do mundo com
o individuo e deste com aquele. E fortalecido, portanto, o carater produtivo
da linguagem e do poder para definir tanto o que as coisas sio como quem
sdo os sujeitos.

Sinteticamente, a identidade pode ser vista como o conjunto de
caracteristicas que afirmam quem “nds” somos e quem s3o os “outros”.
A identidade define os grupos e a0 mesmo tempo quem 0s grupos nao
sao. A identidade — aquilo que “nds” somos — é uma construcdo discutsiva
tanto quanto a diferenca — aquilo que “nds” nio somos.

A identidade € construida pelo préptrio grupo. A fim de marcar quem
o grupo nio ¢, quem nio pertence ao grupo, recorre-se a diversos disposi-
tivos linguisticos, aquele que ndo apresenta as mesmas caracteristicas é visto
como o diferente. Identidade e diferenca, portanto, sdo producdes discursi-
vas permeadas por relagSes de saber-poder para definir quem ¢ a norma, o
idéntico, e marcar fronteiras entre quem deve ficar dentro (nés) e quem nao
deve (eles). No pos-estruturalismo, identidade e diferenga ndo podem ser
compreendidas fora do sistema de significagdo nos quais adquirem sentido.
Essa construgdo é uma questio de poder, ¢ uma questdo politica.

Pode-se entender, com base nos argumentos expostos, que set pro-
fessor de Educa¢io Fisica nido ¢ algo natural, uma esséncia. Vestir certas
roupas, possuir certos corpos, realizar com eficiéncia certas praticas corpo-
rais, defender certas ideias sao decorréncias de processos discursivos que
afirmam, por meio de relagoes de saber-poder, qual a identidade de profes-
sor de Educacio Fisica é a norma. Apresentar-se de forma contraria a afir-
mada pelos discursos e pelas relacdes de saber-poder constitui a diferenca.
Ela pode causar espanto e ser renegada. Do mesmo modo, a escola e o
curriculo, como praticas discursivas permeadas pelo saber-poder, afirmam
qual conhecimento merece ser contemplado — o importante e verdadeiro —e
qual nio precisa aparecer — o diferente e desnecessario.

A identidade e a diferenga, como produtos da cultura e dos sistemas
simbolicos que as compdem, nio sio fixas. Mostram-se indeterminadas e
instaveis, tal qual a linguagem que as produziu. De forma semelhante ao
pés-estruturalismo, o conceito/significado nio estd no objeto e tampouco
coincide com ele. O significado apenas estd no significante como trago. Sua
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suposta presenca ¢ uma ilusdo que faz com que o signo funcione em um
sistema de comunicacio, independentemente da presenca de quem o vali-
dou. Nos discursos, qualquer elemento que funcione como signo remete
a outro elemento que nao se encontra presente, isto ¢, cada signo traz o
rastro de outros signos que nao sio o proprio (Derrida, 2001). O filésofo
define a diferenca com base na impossibilidade de se alcangar o significado
do signo por meio de uma relagio direta com o significante, como fora
formulado pelos estruturalistas. No pés-estruturalismo, nio existe identi-
dade, tudo é diferenca.

Para Derrida, o significado é uma abstragdo inalcangavel. Vive-se
em contato apenas com significantes que sio mobilizados na perseguicio
dos significados dos signos. A essa propriedade do signo, o autor deno-
minou “metafisica da presen¢a”. Derrida indica a existéncia de uma ideia,
uma promessa da presenca do signo na “coisa” a qual ele representa; no
entanto, essa presenc¢a ¢ sempre adiada, diferida. Por conta disso, o signo
nao carrega apenas a marca daquilo que ele substitui. Para a sua determi-
nagao, o signo traz junto o que ele nio ¢, traz o que o diferencia. Significa
que um signo nao ¢ apenas ele mesmo, a identidade. Ou seja, a identidade
carrega consigo a diferenca. Ao contrario do pensamento saussureano, Der-
rida afirma que ndo existe um sistema diferencial de significados e um de
significantes. O significado ndo é anterior a sua marca, o significante. Ele
¢ inteiramente dependente do sistema diferencial de significantes. Signifi-
cado e significantes sdo inseparaveis. O significado nao é fixo, mas extre-
mamente movel, instavel, conforme o lugar de quem o emite e de quem o
interpreta, isto é, o contexto sociocultural que o produziu. O processo de
significacdo nunca é uma operac¢io de correspondéncia, mas um processo de
diferenciacio (Silva, 2003). O signo caracteriza-se pelo constante adiamento
de presenciar um significado e pela diferenca que ele estabelece com relagdo
a outros signos.

De certa forma, se o sujeito é governado pela internalizacio dos
signos sociais, torna-se dependente de uma estrutura incerta, o que impossi-
bilita determinar o significado das coisas. Essa indeterminacio do processo
de significacio apresenta consequéncias para a identidade e para a diferenca,
pois ambas sdo marcadas pela instabilidade. Ambas ndo podem ser fixadas,

determinadas. Ambas estdo sempre em processo.



O significado estd sempre em a¢io, em um processo permanente de
significacio. Dai se depreende que o processo de significacio nada mais é
que um processo de diferenciagdo. Em razao disso, o diferente ¢ tudo o que
ndo ¢ semelhante a um determinado significante, abstraido de um significado
imposto culturalmente. Pelo mesmo motivo, a identidade ¢ tudo o que tem
semelhanca com o significante escolhido. Consequentemente, nao existem
significados verdadeiros ou falsos, dado que decorrem dos significantes va-
lidados como correspondentes ao significado, o que mais uma vez denuncia
uma relagido de saber-poder. Etnia, orientagdo sexual e classe, apenas para
exemplificar, ndo sdo esséncias, signos cujos significados estdo presos a um
significante, mas sdo categorias discursivas nas quais operam formas de ex-
clusio: o racismo, o sexismo, o classismo. O valor politico dessas identidades
ndo pode ser essencializado, mas sobredeterminado em termos relacionais,
pois nio existe nada fora do jogo da diferenca. O que existe sdo efeitos de
diferenca. O signo, liberto de um significado dnico, transcendental, coloca
o significante como falta, como auséncia que pode, a qualquer momento,
ser preenchido por multiplas significagoes. Uma tarefa infinita, contraria a
totalizacdo de um sentido universal. A identidade ndo é definitiva. Ela esta
sempre a ser preenchida, afirmada, infinitamente.

Sendo assim, ¢ licito afirmar que a selecio dos contetidos que prece-
de a elaboracgdo do curriculo encontra-se diretamente ligada ao poder, ndo
existem conteddos essenciais ou imprescindiveis a composi¢ao do curriculo.
Com o pos-estruturalismo, a pedagogia pos-critica da Educagio Fisica con-
testa a presenca de certos conteidos no curriculo e a auséncia ou esqueci-
mento de outros. Com o poés-estruturalismo, qualquer ideia de especificida-
de da Educagio Fisica é abalada. O pés-estruturalismo ensina que mediante
a afirmacdo de certos conhecimentos, a escola e a Educacio Fisica validam
certas formas de ser, agir e pensar, constituindo determinadas identidades e

nao outras.

A IDENTIDADE E A DIFERENCA TEM DE SER REPRESENTADAS

Na concepgio poés-estruturalista, a diferenga é marcada pela repre-
sentacdo, isto ¢é, pela marca visivel em que a realidade ou seu objeto real é
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tornado presente para o social. Como o significado de um signo, aquilo que
¢ supostamente representado, ndo esta presente no significante (imagem), a
representacdo do signo nunca é estavel, determinada. Ela é constantemente
passivel de novas significa¢oes.

Assim, a representacio passa a ter um carater de politica de identida-
de, pois o autor da representacio, ao escolher o que torna presente para o
social no ato de representar, exclui tudo o que nio deseja ver representado.
E isso o que acontece quando se tenta criar uma representagio universal de
ser humano, movimento, formas de jogat, juventude, criancas, professores,
alunos etc. Tudo o que for agente estranho as caracteristicas selecionadas
para a representacdo pode ser considerado deformacio, problema, equivo-
co. A identidade, como se viu, é dependente da relacio saber-poder que a
institucionalizou. Dessa forma, é possivel compreender as dificuldades de
relacionamento quando os alunos e alunas que nido apresentam a identidade
desejada pelos docentes — ser aluno ¢é atender as determinacoes do profes-
sor, cumprir com as tarefas propostas, apresentar o rendimento esperado
etc. Qualquer diferenca deve ser corrigidal

A mesma argumentagio podera ser dirigida aos demais signos culturais.
Em obra anterior (Neira e Nunes, 2007a), ja foi citado que, na maioria das
escolas, a identidade da Educagio Fisica é representada predominantemente
como espago para a ocorréncia de movimentos ou momento para realiza-
¢do de brincadeiras e esportes, em suma, de atividades fisicas. Com base
nessa representacado hegemonica, qualquer aula de Educacio Fisica que ndo
apresente essas caracteristicas serd negada e vista como diferente. Assim,
quando o professor inicia o desenvolvimento de um tema especifico fazen-
do uso do quadro-negro ou de um cartaz como recursos didaticos, podera
ouvir dos estudantes comentarios criticos sobre o seu trabalho. Sob o olhar
pos-estruturalista, nesse caso especifico, o professor precisa repensar nao
o que esta fazendo naquele momento, mas, sim, quais foram os discursos
e as praticas acessadas que levaram os alunos a elaborar as representacoes
das aulas de Educagao Fisica como limitadas as praticas motoras. Da mes-
ma forma, o docente também deve questionar quais discursos e praticas
contribuiram para que os alunos pensassem que a aula de Educacdo Fisica
¢ um ambiente de diversdo, que de vez em quando a aula pode ser livre etc.,
ou mesmo, debrugar-se sobre as representacSes socialmente compartilhadas



com rela¢do ao componente: disciplina que os alunos mais gostam, local de
alegria e prazer, espaco para melhoria da satde, o professor do componente
¢ um esportista e tantos outros.

Na analise cultural, as representagbes atribuem sentidos, dado que
ndo representam os objetos reais, mas criam efeitos de verdade a respeito
das explicacdes sobre os objetos reais. Cada grupo social utiliza a represen-
tacdo para definir a sua identidade e a dos outros, fazendo-o pelo intermédio
de disputas de poder inscritas na representagdo. No jogo do poder cultural,
os grupos dominantes elaboram e divulgam as representacSes “universais”.
Qualquer representacio pertencente as culturas alheias, caso se distingam
da cultura dominante, receberd menor carga valorativa. A representacio do
Outro se constitui por uma minima selecio de caracteristicas presentes, cujo
objetivo ¢ apenas lidar com sua presenca na esfera publica, sem conhecé-lo
de fato, sem ter de enfrentar um contato mais intenso e conhecer seus por-
menores, sutilezas etc. Trata-se de uma representagio estatica que submete
o Outro a cultura autora da representagao.

E interessante notar como na luta cultural da contemporaneidade a
convivéncia com o diferente é acompanhada do termo “tolerancia”. Por
mais valorosa que possa parecer, a “representacdo’” da tolerancia para com
o Outro indica certa concepg¢io de superioridade. Afinal, em um contexto
sociopolitico, no qual se valoriza a diversidade cultural, posturas de assimila-
¢do ou exterminio das diferencas sao concebidas como inadequadas. Desse
modo, os grupos dominantes elaboram novas praticas discursivas acerca da
obrigatoriedade de conviver com o Outro. Quem tolera é a norma, a iden-
tidade. Resta ao Outro, o diferente, os agradecimentos pela possibilidade de
ser tolerado.

Se o que se pretende ¢é transformar o quadro de grande desigual-
dade social e garantir a sobrevivéncia cultural dos grupos que desfrutam
de menor podet, ou seja, dar-lhes o poder de se representar, sugere-se a
elaboracio e desenvolvimento do curriculo pés-critico da Educacio Fisica.
Quando as atividades pedagdgicas que configuram o curriculo recorrem ao
didlogo, e ndo a tolerancia, para desconstruir representa¢des dominantes e
construir outras, contribuem para uma melhor compreensio do processo de
constru¢io da representacdo dominante e com isso transformam tanto os
estudantes quanto o sentido da representacio. E o que se pode denominar
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de negociac¢io por sentido. A condicio hierarquica privilegiada inicial com a
qual o sujeito atribui significado a um signo podera ser substituida, mediante
o dialogo, por outra.

Tal processo ocorre gracas a mobilidade e a incerteza do signo pre-
sentes no conceito de diferenca de Derrida. E essa mobilidade, incerteza
e adiamento que possibilitam tamanha transformacido e instabilidade das
praticas sociais. Elas podem resistir, transgredir, subverter, carnavalizar e
sobreviver as for¢as de silenciamento e deturpagio da cultura posicionada
de forma assimétrica nas relagdes de poder. A cultura, portanto, ¢ um campo
de luta por significacdo, ¢ um terreno onde diversos grupos disputam pelo
direito de se fazerem representar no ambito social.

Em meio a essa luta, a cultura diferente é representada pela identidade
dominante que confere para si os atributos validos e, para marcar a dife-
renca, estabelece o negativo para o Outro cultural. Foram os grupos domi-
nantes que, ao discutsat sobre o melhor movimento, corpo e estilo de vida,
conferiram aos motoramente inabeis, sedentarios ou praticantes de outras
atividades corporais, a pecha de diferentes. O discurso corporal dominante,
ao conferir a identidade, marcou a diferenca. Quando o curriculo da Educa-
¢ao Fisica, por meio de seus procedimentos e escolhas, pretende construir
uma identidade universal, qual seja, o corpo perfeito da ginastica, o gesto
técnico do esporte, o topo dos estigios de desenvolvimento, o estilo de vida
ativo etc., nada faz além de promover uma pratica pedagogica isolacionista e
preconceituosa, pois, ao definir a identidade e estabelecer a diferenca, impe-

de qualquer agao dialdgica.

O POS-ESTRUTURALISMO E AS SUAS CONTRIBUIGOES
PARA O CURRICULO POS-CRITICO

Os pressupostos humanistas que sustentavam a educagdo foram
abalados pelo pos-estruturalismo. Afinal, toda a filosofia da educagio
baseia-se no fundamento do desenvolvimento das potencialidades e capaci-
dades humanas, de uma esséncia e de uma consciéncia que precede o sujeito
a ser educado. Onde mais o principio universal da razao é tio evidente? Onde

mais o controle e a regulagio atuam com esse propésitor Tanto a psicologia



humanista quanto a do desenvolvimento, tanto as pedagogias opressoras
quanto as libertadoras, primam pelo objetivo do desenvolvimento da cons-
ciéncia. Nem mesmo as teorias ctiticas escapam ao ataque pos-estruturalista,
pois a ideia de uma consciéncia autocentrada e momentaneamente alienada
a espera de uma suposta libertacdo vincula-se a no¢do de conscientizacio.
O poés-estruturalismo, conforme o debate anterior, coloca em duavida as no-
¢oes de educacio, das mais tradicionais as mais criticas. Como fica, entdo, a
pedagogia e o curriculo?

Procurando evitar os arroubos que soem aliciar os educadores, Silva
(2007) alerta para a impossibilidade de se propor uma teoria pds-estrutu-
ralista do ensino, mesmo porque tal postura colocaria em risco justamente
aquilo que o pos-estruturalismo se propoem a desestabilizar. O pos-estrutu-
ralismo, tal como o pés-modernismo, rejeita qualquer tipo de sistematizagio.
Mas ha, certamente, uma “atitude” pés-estruturalista que podera influenciar
a pratica pedagdgica.

Ja se repetiu que no poés-estruturalismo, o significado nao é uma es-
séncia, ele é construido e imposto em um campo de luta pela significagao.
Também se frisou a importancia das negociagdes por sentido. Esse aspecto
¢ particularmente valido para a reflexdo em torno das explicagdes referentes
ao critério de verdade do pensamento moderno e da fungao da escola como
transmissora das verdades modernas.

Desse modo, é possivel compreender a énfase dada a certos conhe-
cimentos divulgados pela escola, como a transmissao da cultura esportiva
ainda presente nas aulas de Educac¢do Fisica. O esporte ¢é entendido como
conhecimento vélido para todos os grupos que frequentam a institui¢ao edu-
cativa. Na perspectiva pos-estruturalista é fundamental investigar o processo
que tornou essa explicacdo verdadeira, identificando as relacSes de poder e
de significagdo que participaram do processo, por exemplo, quais métodos
empiricos e referenciais teéricos foram considerados validos ou nio e por
quais motivos, onde, quando, para que e por quem foram inventados, quais
dispositivos foram utilizados para a sua afirmacio etc.

Uma visdao pos-estruturalista convidaria também a uma intensa refle-
xd0 sobre os conceitos transmitidos aos alunos pelas pedagogias tecnicistas
da Educacio Fisica. Quem definiu o conceito de saide que o curriculo sau-
davel advoga? Em quais conhecimentos se amparam as ideias de autono-
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mia, cooperag¢io e respeito promovidos pelo curriculo globalizante? Quem
¢ o cidadio ou cidada formados por meio do curticulo esportivo? Por que
vigoram os conhecimentos psicobiolégicos nos curriculos do componente
em detrimento dos socioculturais? Serd que as teorias que fundamentam o
curriculo desenvolvimentista podem ser universalizadas?

Como ndo ha uma unica verdade sobre a realidade, pois ela é de-
pendente do processo de investigacio/significagio, o pos-estruturalismo
rejeita a polarizacdo entre oposi¢cdes binatias, entre os pares de ideias em
luta, como, por exemplo, gesto técnico e gesto sem técnica, saudavel e ndo
saudavel, habilidoso e nio habilidoso, disciplinado e indisciplinado, cultura
popular e cultura erudita.

A filosofia da diferenca de Derrida favorece a inclusio de todos os sig-
nificados, de todas as vozes, de todas as culturas no curticulo, isto é, a presenca
de maltiplas linguagens e suas multiplas interpretagSes da realidade. Ao abar-
car todas as tradi¢des culturais, por conseguinte, suas formas de ser, pensar,
agir, jogar, dancar etc., o curriculo pés-critico abre espago para a permeabilida-
de, o contato e o didlogo entre as diferentes culturas. Nele, ndo se discute ou
se atribui valoragdo a esta ou aquela pratica corporal. No curticulo pos-critico
da Educacio Fisica, todas as manifestacOes culturais sdo validas. Diante disso,
vale retomar o posicionamento da pedagogia critica, indagar quem definiu
que a escola deve ensinar xadrez, basquete e volei ou outra modalidade es-
portiva, quem afirmou que é necessario desenvolver as habilidades motoras
fundamentais ou seguir certos modelos estéticos e questionar o processo de
construcio da identidade e da diferenca. Enfim, o pés-estruturalismo permite
afirmar que, mediante um curriculo pés-critico da Educagio Fisica, interessa
saber como foram construidos, mediados, aceitos ou recusados os significados
das manifestacoes da cultura corporal presentes na sociedade.

Os Estupos CuLTURAIS

A pedagogia critica do curriculo ensinou que é preciso descrever,
discutir e problematizar as praticas e os conhecimentos socializados pela
cultura escolar, bem como os que se encontram ausentes, por serem
considerados triviais ou irrelevantes para o processo de escolarizagio e o



consequente projeto de formacido do cidaddo. Em continuidade ao debate
que posiciona o curriculo no campo das teorias pos-criticas da educagio, os
Estudos Culturais tém se constituido em campo de teorizacdo e investigacdo
influente, dada a possibilidade do emprego de determinadas ferramentas
analiticas, até o seu surgimento, ausentes quer do ambito educacional, quer
do ambito dos denominados saberes populares, misticos ou intuitivos.

Os Estudos Culturais contribuiram para abalar a concepgio de que a
producio do conhecimento é fruto da continuidade natural da histéria ou
de embates académicos e epistemoldgicos que buscam uma explicagio mais
eficaz da realidade. Os Estudos Culturais questionaram a simplicidade dessa
explicacio e alertaram para a complexidade das relagGes sociais a que todos
atravessam, em todas as dire¢des e em permanente movimento, permeando
os variados nfveis da existéncia social.

Da sua génese no movimento marxista denominado Nova Esquerda,
na Inglaterra do segundo pés-guerra, a gradual incorporagdo do pensamen-
to pos-estruturalista, passando pela teorizagio do movimento feminista, da
teotia gueer, do pés-colonialismo e do multiculturalismo!” nos anos 1970 e
1980, os trabalhos produzidos com base nos Estudos Culturais procuram
intervir em favor da construcao de significados e valores mais democraticos,
em uma sociedade marcada pela proliferacio dos meios de comunicagio de
massa e pela tentativa de homogeneizagao cultural.

Origem e objeto de investigacao

A literatura'® mais difundida a respeito do tema atribui o surgimen-
to dos Estudos Culturais aos esforcos de alguns intelectuais, oriundos das
classes populares da Inglaterra, para criticar a distor¢do empreendida pe-
los membros da denominada alta cultura em relagdo a cultura popular ¢ a
cultura de massa, uma reagdo a tendéncia elitista de concepgio de cultura.
Silva (2007) enfatiza que seus representantes defendem que no seio da classe

7 A excegio do pos-estruturalismo, ji apresentado, alguns destes conceitos serdo tratados nos

proximos topicos.
'8 Tomaz Tadeu da Silva organizou e traduziu uma interessante sintese em O gue ¢, afinal, Estudos

Culturais?, publicado pela Editora Auténtica, em 2006.
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popular ndo hd somente mau gosto, passividade, submissdo e assimilagao,
mas também resisténcia e producio. Escosteguy (2001) vé na divulgacio e
no acesso mais recente as producdes em linguas nao angléfonas a indicagdo
de que o movimento do estudo da cultura ocorreu quase simultaneamente
em outros paises europeus, na Affica, na Asia e na América Latina, promo-
vido pelo avanco do capitalismo e das telecomunica¢Ges que favoreceram a
incursido de outros grupos e sujeitos no mapa cultural e politico do século
XX. No Brasil, as maiores influéncias advieram de autores estadunidenses,
australianos e daqueles radicados na Inglaterra.

Todavia, ndo hia como negar que o movimento intelectual da Ingla-
terra do pds-guerra assumiu para si essa marca e provocou mudangas na
teorizacdo cultural. Sob tal influéncia, o conceito de cultura acolheu no-
vas problematiza¢des, ampliando seu espectro de andlise e incorporando
os dominios do popular. O carater hierarquico, elitista e segregacionista da
cultura, ou seja, seu enfoque como elemento de distingao social que realga a
erudicdo, a tradigdo literaria e artistica, e os padroes estéticos elitizados por
um grupo autodenominado superior, foram abandonados para contemplar
o gosto das multidoes, agregando novas possibilidades de sentido. Para de-
bater a cultura, os Estudos Culturais introduzem a cultura de massa, elemen-
to tipico da industria cultural e da sociedade Zechno, bem como a cultura e os
artefatos oriundos de qualquer outro grupo, como a cultura infantil, juvenil,
gay, empresarial, escolar, negra, étnica, académica, esportiva etc. No ambito
dos Estudos Culturais, o conceito de cultura perde sua condigdo maitscula
e singular e ganha a pluralidade das culturas.

Se o termo cultura ganhou uma énfase polissémica, 0 mesmo pode
ser observado em relagdo ao termo popular. Antes visto como algo a ser
combatido e superado para a evolucio da humanidade, o termo popular
também oscila entre variados significados e inten¢Ses para seu uso. Do
popular ao pop, presentificam multiplas interpretacdes que podem indicar
tradicio, folclore, pessoa famosa ou querida, atraso, ignorancia, alienagao,
cafonice, gosto e praticas da maioria, parcela desprivilegiada da populacio
ou, mesmo a sua corruptela, sofisticado, minimalista, atual, despojado, ex/t
etc. Os Estudos Culturais mostram que as palavras tém histéria e produzem
sentidos em tempos e espagos que se tornam arenas politicas de negociagio
e imposic¢do de significados e efeitos. Como ilustracdo, basta verificar que o



termo Educacio Fisica carrega multiplos significados, defendidos por inter-
locutores diferentes em tempos e espagos diversos e que produzem variados
sentidos e efeitos.

Schwarz (2000) identifica dois determinantes histéricos para a emer-
géncia e o desenvolvimento dos Estudos Culturais. Primeiro, o fim do im-
perialismo britanico, que propiciou a migracio de seus ex-colonos para
sua “casa imaginada” — a Inglaterra, e fomentou preocupacdes politicas na
organiza¢ao da sociedade inglesa, até entdo inexistentes. Como tresultado, a
didspora levou para o territério bretdo intelectuais de origem colonial com
novos posicionamentos. De forma sintética, o ponto de vista a partir do olhar
do colonizado sugeria conceitos, ideias e ctiticas ao pensamento académico
colonialista. Nessa paisagem, a propria ideia/identidade da Inglaterra e/ou
do inglés foi renarrativizada, provocando novas rupturas € novos contornos
culturais. A fim de compreender a construgio da nova identidade “ingle-
sa” desencadeada pelas diasporas, pode-se observar a atual composicio das
equipes de futebol daquele e de outros paises colonialistas, como a Franga e
Portugal. Outrora, era marcante a totalidade branca. A partir do pos-guer-
ra, lentamente, a descendéncia colonizada marcou presenga com corpos e
nomes caracteristicos de etnias africanas, asiaticas e caribenhas. Atletas do
cenario esportivo internacional como Zinedine Zidane (argelino, naturaliza-
do francés), Linford Christie (jamaicano, naturalizado inglés), Naide Gomes
(natural de Sao0 Tomé e Principe, ex-colonia portuguesa) ou Deco (brasilei-
ro, naturalizado portugués) tiveram seus nomes atrelados aos paises coloni-
zadores. No caso dos proprios Estudos Culturais, entre seus autores mais
renomados, encontram-se Stuart Hall (jamaicano), Edward Said (palestino)
e Gayatri Spivak (indiana). Sem ddvida, a Europa do século XXI apresenta
uma configuracio étnica bem diferente de outros tempos.

O segundo determinante consistiu na reorganiza¢ao de todo o campo
cultural a partir do impacto da expansio do capitalismo. Isso gerou a demo-
cratizacdo do acesso as novas formas culturais como a TV e a publicidade,
disseminando variadas imagens e textos culturais que diminuiram o poder
cultural das elites. Como exemplo, destaca-se o enfraquecimento de algu-
mas manifesta¢oes culturais que marcavam fronteiras entre a alta e a baixa
cultura, anteriormente vistas como usufruto dos povos colonizadores. A

literatura de fic¢do cientifica de Julio Verne, a épera de Verdi, o balé classico
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e o futebol amador das elites padecem perante as producSes da industria
cultural como os filmes de George Lucas, a 6pera rock “Hait”, o balé con-
temporineo e o futebol profissional. Manifesta¢des da cultura de massa que,
sem duvida, borram a fronteira entre a alta ¢ a baixa cultura, produzindo
novos deslocamentos e hibridismos entre os grupos, novas imagens e sen-
tidos. Enfim, outras fronteiras. Com base nesses dados, torna-se iminente a
questdo que permeia os Estudos Culturais, qual seja: na era da globalizacao,
da midia e da proliferacio das imagens, como e por que estudar a cultura?

Os objetivos

Os Estudos Culturais surgem em meio as movimentagdes de certos
grupos sociais que se apropriam dos saberes emergentes de sua leitura de
mundo, contrapondo-se aqueles que tentam impedir o anseio dos grupos
desprivilegiados por uma sociedade democratica com livre acesso a educa-
¢ao. Uma educagdo em que as pessoas comuns, os representantes do povo,
pudessem ter seus saberes valorizados e seus interesses contemplados. Os
Estudos Culturais projetam criar condi¢des para que esses grupos tenham
sua participa¢do valorizada em uma cultura na qual quem determina a moda,
o bom gosto, os modos de comportamento, a moral, o conhecimento, entre
outros, estd sob a égide de um pensamento elitista que busca estabelecer
distingao entre as pessoas. No final das contas, questionam-se as distin¢oes
hierarquicas entre cultura erudita e cultura popular, cultura alta e cultura
baixa, cultura burguesa e cultura operaria, sendo que nessa classificacdo o
primeiro termo ¢ visto como expressio maxima da produg¢io ou do espirito
humano, o que de melhor o homem ja produziu. Em segundo, ficariam a
oposi¢ao, as produgdes menores, desqualificadas, irrelevantes e responsaveis
pelos empecilhos ao desenvolvimento da espécie humana. O pequeno espa-
co concedido as expressoes culturais populares, operarias, juvenis etc. chega
a ser visto como empobrecimento, desqualificagio e derrocada da cultura.
Na légica hierarquica, a produgio cultural do primeiro grupo/termo deveria
ser cultivada para afastar a barbarie dos grupos populares, cujo modo de ser
se caracterizaria pelo mau gosto, desordem, violéncia social, ignorancia cien-
tifica e politica. Na concepcio hierarquica de cultura, somente a harmonia e



a beleza da cultura erudita poderiam afastar o povo de sua pseudocondicio
“sub-humana”. Seus representantes deveriam ser aculturalizados ou afasta-
dos, marginalizados.

Em coeréncia com as discussoes travadas nas secdes anteriores a res-
peito da trajetéria da educacio, as analises promovidas acerca da concepgao
de cultura nos Estudos Culturais afirmam a importancia de se rever a funcio
social da escola pensada sob a dtica da transmissdo dos conhecimentos pri-
vilegiados por determinado grupo cultural. Sucintamente, as investigacoes
promovidas pelos Estudos Culturais contribuem para a construcio de uma
nova fungdo social para a escola, com base no acolhimento e na incorpora-
¢io ao curriculo dos saberes originados no seio de outros grupos culturais.

Ao longo do século XX, varios movimentos tentaram fazer frente a
um suposto declinio cultural provocado pelo avanco da cultura de massas e
do seu aclamado nivelamento “por baixo” da compreensio de cultura. Sain-
do em defesa do estado cultivado de espirito como oposi¢io a exterioridade
materialista da civilizagdo, foram promovidas agoes nas escolas e univer-
sidades e, mais recentemente, em varios espagos sociais. As denominadas
“grandes obras literarias, artisticas e musicais” viram ampliados seus espagos
de divulgacio tanto nas institui¢oes dedicadas a formagao quanto nas areas
de acesso dos “comuns”, sob o discurso de “levar a verdadeira cultura para
o povo”. Haja vista a recente explosio de iniciativas promovidas por 6r-
gios governamentais ou nao, que possuem como matiz principal esse lema.
Contrapondo-se as inten¢oes de imposicao hierarquica de gostos e sentidos,
os agentes dos Estudos Culturais investem suas energias. Apesar das proble-
matizagdes alentadas nio serem univocas, sua énfase recai na importincia da
analise das produgdes culturais de uma sociedade e de seus diferentes textos
e praticas, a fim de entender o comportamento e as ideias compartilhadas
pelas pessoas que nela vivem. Por esse motivo, os Estudos Culturais realcam
o aspecto politico do significado de cultura e se engajam nas propostas de
democratizacdo das relagdes de poder e nas transformacoes sociais.

Desde seu inicio, conviveram no ambito dos Estudos Culturais
diferentes propédsitos tedricos e perspectivas analiticas. Como ponto em
comum, pairava a tentativa de reordenar as concepg¢des de classe e cultura,
centrando a discussio no simbdlico e na vivéncia cotidiana, na tentati-

va de associa-las ao poder. Nos Estudos Culturais, as relagoes de classe
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ultrapassaram os limites dos locais de trabalho e das estruturas do capital e
passaram a constituir-se na cultura, na linguagem, no simbdlico, no incons-
ciente. Na argumentacdo de Schwarz (2000), essas multiplas possibilidades
de analise permitiram novos desafios a serem enfrentados para a investi-
gacio da cultura.

Os Estudos Culturais caracterizam-se por um campo de pesquisas
composto por trés pressupostos inseparaveis e interdependentes: um pro-
jeto politico, uma inser¢do pés-moderna e uma perspectiva interdisciplinar.
Tais aspectos nunca se fecham ou se concretizam, pois sao constantemente
alimentados e ressignificados pelo didlogo que estabelecem com novos au-
tores e novos pontos de vista.

Como projeto politico, os Estudos Culturais ndo pretendem ser im-
parciais ou neutros. Sua proposta constituinte ¢ tomar partido dos grupos
desprivilegiados nas rela¢des de poder em sua luta pela significagio. Os Es-
tudos Culturais sempre estdo do lado mais fraco. Suas andlises tencionam
funcionar como forma de intervencao social. Seu compromisso é examinar
qualquer pratica cultural baseando-se em sua constituicao e seu envolvimen-
to com e no interior das relagdes de poder. Os Estudos Culturais recusam
desvincular a politica do poder do processo que definem as experiéncias que
valem e dos modos de ser que sdo tidos como corretos e legitimam certas
identidades. Por conta disso, suas analises visam contribuir para o desenvol-
vimento de uma cultura puiblica e uma sociedade democratica. Os tedricos
dos Estudos Culturais defendem a primazia da agdo politica como forma
de resisténcia as praticas que impedem a democracia econémica e racial, e
como forma de reconhecimento das diferencas culturais. Situam suas fot-
mas de trabalho na inter-relagdo entre as representagdes simbolicas, a vida
cotidiana e as rela¢des materiais de poder, a fim de empoderar as pessoas
para uma atuagdo coletiva nos espagos publicos visando a melhora das suas
condicdes de existéncia no seio de uma sociedade democratica.

O campo dos Estudos Culturais passou por varias modificagdes na
sua base teérica. Nutriu-se, especialmente, do debate pés-moderno, sobre-
tudo, na percepe¢ao do fim das grandes narrativas que constituiram o projeto
moderno e a radicalizagao do papel da linguagem na defini¢do da realida-
de. Apoiando-se na desconfianca gerada pelo pbés-modernismo, os Estudos

Culturais negam qualquer conhecimento como verdade absoluta. Sua base



tedrica exige que a explicagdo do real nio se defina por uma unica nogio
da realidade, o que implica o questionamento da visdo universal de homem,
mundo e sociedade propagadas por determinados setores da sociedade, bem
como na interpelacio das praticas que insistem em afirmar tal condicio.
Nesse campo, sao centrais as no¢oes de diferendo (Lyotard) e diferenca (Det-
rida) discutidas anteriormente.

Por fim, as praticas culturais distanciam-se do fechamento de fron-
teiras promovido pelo conhecimento académico moderno, que insiste em
determinar contornos disciplinares para as analises da realidade. Como se
viu, o conhecimento p6s-moderno é tematico. A complexidade das acoes
sociais e a impossibilidade de defini¢do da realidade impedem que qual-
quer disciplina, por mais ampla que seja sua proposi¢io, apreenda tama-
nha complexidade. Essas dificuldades fazem que o campo dos Estudos
Culturais seja interdisciplinar e, muitas vezes, p6s-disciplinar’ (no sentido
do termo pés ja explicitado) e até mesmo antidisciplinar, recusando-se
a compartimentar qualquer forma de conhecimento. Isso quer dizer que
os BEstudos Culturais se aproveitam de qualquer campo tedrico que for
necessario para produzir o conhecimento exigido por um projeto parti-
cular, inclusive o senso comum. No entendimento de Nelson, Treicher e
Grossberg (1995), a metodologia que subsidia as investigagdes nos Estu-
dos Culturais pode ser mais bem entendida como uma bricolagem,” pois,
nas concepgdes que permeiam o campo, uma investigacdo nio pode ser
realizada de forma monolédgica, dado que incidiria em uma resposta con-
taminada pela disciplina que fundamentou o olhar sobre o objeto. Por sua
vez, a pratica é pragmatica, estratégica e autorreflexiva.

Os pressupostos destacados vém suscitando diferentes posiciona-
mentos nas Ciéncias Humanas. Para alguns, os Estudos Culturais sio cele-
brados como um novo campo tedrico capaz de pensar a sociedade em uma
época cada vez mais instavel, a era da cultura, o que inviabiliza um suposto
fechamento de ideias. Afinal, soaria pretensiosa qualquer iniciativa que se

' Na perspectiva pos-estruturalista, a palavra disciplina apresenta dois significados interdependen-
tes na relacao saber-poder. Nas analises de Foucault, refere-se a determinado conhecimento (saber)
e as formas de regular o controle (poder) para a aprendizagem do conhecimento.

% No que se refere a bricolagem na pesquisa educacional, sugete-se a leitura da obra de Joe L.
Kincheloe e Kathleen S. Berry, Pesquisa en educagio: conceituando a bricolagem, publicada em 2007 pela
Artmed Editora.

g . As teorias pos-criticas



o - Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

dispusesse a aclarar definitivamente como a cultura, que circula e penetra em
todos os cantos do mundo com inctivel velocidade, forma e informa seus
sujeitos. Por outro lado, existem aqueles que criticam seu projeto, afirmando
suas intencdes de demolir a tradicdo cultural da humanidade, trocando o es-
tudo das grandes obras-primas pela andlise dos fenémenos menores, como
os promovidos pela cultura de massa. Os posicionamentos dai oriundos
alertam para o fato de que, sem a proliferacio da cultura alta, a humanidade
estaria fadada ao desperdicio, a ignorincia, a violéncia e ao consumo. Como
se nota, tal qual a cultura, os Estudos Culturais estio no centro do debate

contemporaneo.

O conceito de cultura nos Estudos Culturais

O conceito de cultura™ é extremamente complexo e polissémico. Em
razdo disso, os Estudos Culturais vém buscando uma defini¢io que cor-
responda aos seus pressupostos e desconstrua a visio hegemonica ainda
presente na paisagem social. Como se vera, ao fazé-lo, contribuirdo de modo
decisivo para um melhor entendimento da pedagogia pés-critica.

A contextualizacdo do termo cultura remete, obrigatoriamente, a
passagem da Idade Média para a Idade Moderna, momento no qual o pen-
samento antropocéntrico (0 homem no centro das explicacoes da realidade),
em meio a luta por poder, tomou o lugar das ideias teocéntricas (Deus no
centro das explica¢cdes da realidade). Na Idade Média, o poder decisério
estava nas maos dos poucos herdeiros dos reinos e territérios “escolhidos”
pelos designios de Deus e dos homens que compunham a Institui¢do que O
representava, a Igreja. Relembrando, a modernidade caracterizou-se como
uma nova ordem social e como um projeto no qual todos os fenémenos
naturais e as acGes humanas passaram a ser explicados pelos sujeitos dota-
dos de uma esséncia, a razdo. Rompendo com o pensamento moderno, as
analises p6s-modernistas do atual quadro social deslocaram o homem, com
sua consciéncia e sua subjetividade, do centro das decisdes e explicacoes a

2 Em obra anterior (Neira e Nunes, 20006), foi apresentada uma sintese do percurso histético

e das concepgoes de cultura que permeiam o fazer pedagdgico, sendo desnecessario, portanto,

retoma-la.



respeito do real. A crise da modernidade e do seu sujeito e o pds-moder-
nismo abriram as portas para a linguagem como possibilidade de explicacao
dos fendmenos naturais e das a¢des dos humanos. Sendo a linguagem um
velculo de comunicac¢io dos significados construidos socialmente, a cultura
tornou-se o foco das atengdes das analises da contemporaneidade.

Na argumentacdo de Hall (1997), o conceito de cultura decorre de
dois movimentos: primeiro, uma aproximag¢io com o conceito antropoldgi-
co de cultura como toda e qualquer pratica social produzida pelo homem;
segundo, um contramovimento dessa definicdo, questionando seu aspecto
universal. Para compreender a cultura, o autor propde um olhar histérico e o
didlogo com outros saberes, incorporando conceitos como formagio social,
poder, regulagio, dominacio, subordinago, resisténcia e luta. Para além de
variadas formas de viver (linguas, institui¢Ges, estruturas de poder), o termo
cultura compreende também as praticas sociais (textos, canones, arquitetura,
mercadorias etc.). Esse conceito confunde-se com a prépria constitui¢io do
campo dos Estudos Culturais, pois, ao enfatizar a vida cotidiana das pessoas
comuns, agregou suas produgdes e sentidos. O ponto central é a analise
dos textos* e das representacoes™ construidos para interpretar as praticas
culturais vividas pelos diversos grupos. Os Estudos Culturais rompem
com a classica divisdo entre “alta cultura” — aqueles que tém cultura e sdo
considerados cultos — e “baixa cultura” — aqueles que ndo possuem cultura,
os incultos, que precisam ser aculturados, educados conforme os padroes
estabelecidos pelos representantes da denominada “alta cultura”. Na anali-
se dos Estudos Culturais, a cultura é vista como um territorio contestado,
um ambiente de disputas por poder, um campo de luta pela defini¢do dos
significados. A elaboracio tedrica, nesse sentido, ¢ um campo de interven-
¢do politica.

Na 6tica dos Estudos Culturais, as sociedades capitalistas promovem
a desigualdade entre etnias, geracOes, classes, sexualidades diversas, entre
outras, sendo a cultura o campo central em que as distin¢Ges hierarquicas de
poder e possibilidades sio definidas (Hall, 1997). E em meio a esse campo

2 Silva (2000) explica que, em termos gerais, “texto” ¢ qualquet conjunto de signos dotados de al-
gum sentido. Nas analises pos-estruturalistas formuladas por Derrida, ndo ha nada fora dos textos.
Um texto ¢ uma gama diversificada de artefatos linguisticos, como um livro didatico, um filme, a
sala de aula, uma manifestagao da cultura, como a musica, a danga, a propaganda etc.

%O conceito de representagio foi desenvolvido em meio 2 discussio do pés-estruturalismo.
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de contestacio cultural que se da a luta pela significacio, espaco no qual os
grupos subjugados procuram fazer frente as imposi¢oes dos significados
que sustentam os interesses dos grupos dominantes e mais poderosos. Por
assim dizer, os textos culturais sao o proprio local onde os significados sdo
travados, negociados, partilhados, divulgados e fixados. Nessa direcio é que
Stuart Hall e pensadores, como Garcia Canclini, Frederic Jameson, David
Harvey e Homi Bhabha, afirmam que a cultura ndo pode ser mais com-
preendida apenas como acumulagdo ou transmissdo de saberes, nem tam-
pouco como producio estética, intelectual ou espiritual. A cultura precisa
ser compreendida e analisada com base em seu vasto alcance na constitui¢ao
de todos os aspectos da vida humana.

A centralidade da cultura tem uma dimensio substantiva, pois é no
seu lugar que se organizam as relagdes sociais em qualquer momento his-
térico. Possui também uma dimensdo epistemoldgica, denominada “vira-
da cultural” que, por sua vez, diz respeito a dotagdo de poder dos discur-
sos informantes que operam no circuito cultural, transformando nossa
compreensao do mundo. As noticias divulgadas nas midias, as imagens dos
outdoors, os conceitos apresentados nos livros didaticos, as musicas de um
grupo de pagode, a coreografia de uma danga, a comemoragao no pédio de
chegada, a arquitetura de uma casa, o design de um automoével ou as aulas de
Educacio Fisica ndo sdo apenas manifesta¢oes culturais. Antes de tudo, sio
textos, artefatos produtivos que inventam sentidos e contribuem na produ-
¢ao de identidades e representa¢Ses. Quando veiculados, atuam nas arenas
contestadas da cultura, negociando os sentidos que determinam as hierar-
quias, ou seja, quem pode e quem nio pode, quem é quem e como se deveria
ser. Como consequéncia, Hall (1997) deflagra que a luta por poder deixa de
ser fisica e passa a ser cada vez mais simbolica e discursiva. A luta por poder
faz desse campo contestado uma arena de politica cultural.

Ao definir cultura, o autor salienta toda e qualquer agdo social que
expressa ou comunica um significado, tanto para quem dela participa quanto
para quem observa. Cada atividade social cria e precisa de um universo
préprio de significados e praticas, isto ¢, sua propria cultura. A cultura, as-
sim entendida, constitui-se em uma relagdo social, configurando-se como
um terreno de confronto entre diversas praticas de significacio que bus-
cam valida¢io e reconhecimento. Escola, rua, clube, ambiente de trabalho,



hospital, familia, futebol profissional, de rua ou de varzea etc. constituem-se
em textos, em campos culturais com significados préprios, negociados em
um constante, transitorio e indefinido jogo de poder e em luta por poder. Na
especificidade da area de Educacio Fisica, ao defender a incorporaciao do
conceito de cultura dos Estudos Culturais, Neira e Nunes (20006) transcen-
dem os posicionamentos tedricos anteriores, atribuindo a cultura corporal
uma dimensao de territério em conflito, expresso na intencionalidade comu-
nicativa do movimento humano.

O territorio cultural ndo ¢ algo organico, compartimentado, dado que
a cultura se localiza sobre fronteiras onde se tocam e entrecruzam outras
significacdes. F justamente na fronteira que ocorre toda a acio dinimica da
cultura pela imposicao ideoldgica de seus significados. Se for aceita a ideia
que as culturas lutam pelo controle da informacio e do conhecimento que
permite a0 homem interpretar e intervir na realidade, a cultura sera concebi-
da como um campo de luta pelo poder de definir a realidade. Claro estd que
a realidade ndo ¢ algo natural, é uma constru¢ao da agdo dos humanos, fruto
dos significados construidos nas relagdes sociais, nas relagoes de poder.

Vista por Hall (1997) como sistema simbolico, ¢ na cultura que as coi-
sas sa0 nomeadas mediante um processo de atribuicao de sentidos e busca
de estabilidade. Ao elaborar sistemas classificatorios, a cultura vai se estabi-
lizando na medida em que cria fronteiras simbolicas para excluir o que estd
fora do lugar e da ordem e, assim, configura a desejada homogeneidade cul-
tural. Na visdo do autor, isso implica um esquecimento de suas inconsistén-
cias internas, das contradi¢oes e dos conflitos que marcaram a validagao dos
significados. Tem-se a impressdo de que as coisas sdo naturalizadas e nio
podem ser alteradas. Todavia, a chamada cultura de fronteiras representa
uma perturbagio constante que precisa ser eliminada sob o risco de atrapa-
lhar os padrdes estabelecidos e, assim, o proprio processo de classificacio e,
consequentemente, de significacao. Esse processo permite explicar por que
sao rejeitadas quaisquer propostas de modificagdo do que foi estabelecido
no jogo cultural: certas formas de educar os filhos, cuidar da sadde, relacio-
namento conjugal, trabalho, brincar, dangar, métodos de ensino, escola etc.

O jogo do poder cultural, para definir significados e marcar fronteiras,
ganha visibilidade quando sdo analisadas algumas manifestagbes da cultura
corporal, como o carnaval, o esporte, a capoeira, o volei, o surfe, o circo e
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tantos outros®!. Na arena de lutas pela imposicao de sentidos, certas mani-
festacOes culturais sdo mantidas por muito tempo a margem da sociedade.
Estar a margem ¢ estar permanentemente na fronteira, logo, explica Hall
(2003), visto como elemento perturbador ou desestabilizador da cultura. Ou
seja, embora socialmente periférica, dado o incémodo causado, a cultura da
fronteira torna-se simbolicamente central e for¢a a cultura hegemonica a
modificar os sentidos atribuidos a fronteirica. Apds décadas de luta e mar-
ginalizagdes, hoje, a capoeira é simbolo da identidade nacional e sua pratica
penetrou em ambientes como escola, clubes, academias da elite etc. Obvia-
mente, ndo se trata de uma ocorréncia casual, e, sim, produto de lutas por
significagdo. Como forma de manifestacdo cultural, a capoeira ganhou mais
do que um espaco de atuagio, ela propiciou uma agdo politica da cultura
negra. O mesmo se pode dizet da cal¢a rancheira ou jeans, da tatuagem, de
alguns pratos da culinaria popular, de certas dangas, como o #wist e o flamen-
co, de certos brinquedos, como o bambolé e o diabol6 etc. Esse movimento
¢ permanente no jogo do poder cultural e caracteriza a maior parte das pra-
ticas da cultura corporal e seus representantes.

Como se nota, vém se tornando corriqueiras as apropriagdes
distorcidas das manifestacGes corporais, desconfigurando seu formato
e conferindo-lhes uma nova funcao. Determinados setores, temendo seu
enfraquecimento na luta cultural diante da emergéncia social de praticas
oriundas dos grupos marginalizados, delas se apropriam, atribuindo-lhes sen-
tidos em conformidade com os seus interesses e projetos. Tal postura nada
mais é do que uma tentativa de incorporacio das manifestagdes culturais
transgressoras e de oposi¢do aos ditames conservadores do pensamento
universal. Veja-se o modo como as praticas corporais pertencentes a grupos
nao hegemonicos sio abordadas e aproveitadas pelos detentores de maior
poder simbélico. F comum o apagamento da histéria da suas lutas e origens
em troca da validagdo de outros significados por meio da ciéncia moderna.
E flagrante a constante alusio aos beneficios a satide ou ao desenvolvimento
motor que a capoeira propicia, bem como a comprovagio da ciéncia oci-
dental com relacdo aos fundamentos da ioga ou a valoriza¢io da pratica do
tai ¢hi para melhorar a concentracio no trabalho. Piorando o quadro, essas

* Em trabalhos antetiores (Neira ¢ Nunes, 2006, 2007a ¢ 2007b), encontram-se disponiveis anali-

ses mais profundas a respeito do jogo das fronteiras culturais nas manifesta¢oes corporais.



afirmacoes, muitas vezes, partem dos representantes das proprias praticas
culturais que nio percebem as intengdes subjacentes a tais tentativas de agre-
gacdo. Assim, se for analisada a historia de cada uma dessas manifestacGes,
verificar-se-4, sem esforco, que seu surgimento antecede os discursos cienti-
ficos que pretendem delas apropriar-se. Também se vera que setores que no
passado delas se afastavam por preconceito, agora sdo seus mais fervorosos
praticantes. Serd que a ioga precisa da ciéncia moderna para afirmar seus
fundamentos? A capoeira necessita justificar-se pelo desenvolvimentismo?
E o tai chi deve submeter-se aos ditames utilitaristas? Até meados do século
passado, quem poderia imaginar que a capoeira setia praticada nas univer-
sidades, que a ioga invaditia as clinicas e que o Zai ¢hi seria promovido no
interior das empresas?

E possivel notar o mesmo fendémeno na tentativa atual de fazer
convergir e unificar as varias propostas curriculares da Educacio Fisica.
O discurso comumente propagado defende uma apropriagdo do que ha
de melhor em cada forma de pensar e ensinar a Educacdo Fisica. Ora,
seguindo o que até aqui foi discutido, quem tem o poder de selecionar e
classificar tal requisitor Vale alertar que a defesa de uma proposta mista
que contemple com parcimonia os curriculos, desenvolvimentista, globa-
lizante, Educagdo para a Saide, critico e/ou pés-critico, constitui-se, na
verdade, em um procedimento que apaga os significados anunciados pelos
textos de maior criticidade, promovido pela avalanche neoliberal. Ouve-se
com frequéncia que todas as propostas sio interessantes para a formagao
humana, alias, convém uma ressalva, para a formag¢ao de um humano co-
mum a certos interesses.

Apesar da j4 mencionada instabilidade do campo cultural, com base
em Hall (2003), é possivel identificar essa postura como uma investida dos
setores poderosos para sobrepor, regular e cercear as energias transgres-
sivas e resistentes dos grupos subjugados. Uma tentativa de contencdo ao
hibridismo social, étnico, de género e sexual que ameaca a cultura domi-
nante. Corroborando a argumentacio, Neira e Nunes (2007b) denunciam
que as a¢des empreendidas pelos setores dominantes, na verdade, estao
voltadas para a construcio de fronteiras em outros lugares, outras vezes e
de outras maneiras.
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O conceito de identidade nos Estudos Culturais

Ao lado do conceito de cultura, o de identidade configura entre os
aspectos mais relevantes dos Estudos Culturais no que respeita a pedagogia
pos-ctitica. Conforme o exposto nas paginas anteriores, o debate atual
envolvendo a cultura tem ocasionado mudangas nas sociedades e, por
conseguinte, Nos sujeitos, uma vez que as estruturas sociais que os anco-
ram estio em permanente mudanca. As andlises de Hall (1997) conferem ao
maior fluxo de producio, circulagio e trocas culturais um novo desenho da
contemporaneidade, o que leva a cultura e, logo, a linguagem, a assumirem
uma funcio primordial quanto a estrutura e organizagio das sociedades.
Considerando suas influéncias nos processos de representagio, identidade,
produgio, consumo e regulagio, os Estudos Culturais preocupam-se com
qualquer artefato cultural, como o cinema, o esporte, o shopping center, a
imprensa, o bufé infantil, o atleta, a publicidade, o brinquedo, a ciéncia, a
escola, o curriculo etc. A cultura assume papel constitutivo em todos os
aspectos da vida social, pois todas as praticas sociais comunicam um sig-
nificado. Hall enfatiza que a centralidade da cultura é um fator constituinte
do sujeito, pois, ao considerar a identidade como resultado do processo de
identificagdo fornecido pelos discursos culturais, os sujeitos sio chamados
a assumir determinadas posi¢des nos sistemas simboélicos que caracteri-
zam cada cultura. O autor assevera que a centralidade da cultura dissolveu
a fronteira entre a subjetividade e a identidade, entre o psiquico e o social,
possibilitando a configura¢do de diversas identidades de acordo com a mul-
tiplicidade cultural.

A questdo das identidades e das formas como elas sao representa-
das configuram-se como o centro da andlise dos Estudos Culturais. O que
interessa saber é como as identidades foram produzidas e como as represen-
tacOes que se fazem delas as afetam e as imobilizam. O que importa saber é
como os discursos e as praticas atuam, para que Os sujeitos assumam certas
posi¢des no sistema social, e como esses discursos e praticas constroem 0s
sujeitos sobre os quais se pode falar. Talvez a melhor maneira de entender
essa problematica seja por meio da discussdo acerca de certas identidades.
Como explicar o que ¢é ser brasileiro? Por meio da imagem do paulistano



que trabalha nos grandes centros empresariais, do jangadeiro cearense que
enfrenta o sol escaldante, da mulher sedutora das propagandas de cerveja ou
dos garotos que fazem malabatrismos nos faréis dos grandes centros? Seriam
plausiveis outras caracteristicas, como povo religioso, acolhedor, batalhador,

726 etc.

que convive muito bem com as diferencas,” “que nio desiste nunca
Nio importa qual seja o discurso proferido, o que importa sdo seus efeitos.
O que fica claro é que as escolhas aqui realizadas ou outras ausentes indicam
o sentido da imposicao de identidades a certos grupos culturais por meio de
praticas discursivas que constroem representagdes. Ou seja, enunciam quem
ou o que ¢ ser brasileiro ou brasileira e quem e o que nio é. Em alguns mo-
mentos, os brasileiros e brasileiras poderao identificar-se com qualquer uma
delas ou rejeita-las. Entretanto, nunca se sentirdo plenamente representados.
Seus efeitos, porém, sio sentidos nos momentos em que se deparam com
elas e assumem ou resistem aos discursos com os quais sao interpelados.

Em se tratando da experiéncia escolar da Educacido Fisica, importa
saber como o curriculo, como sistema simbdlico, conclama seus sujeitos
a assumirem determinadas posic¢Oes, afirmando as identidades projetadas
como ideais para compor o quadro social e marcando as diferengas, ou seja,
aqueles que devem ser corrigidos, transformados ou diante da impossibili-
dade de éxito, marginalizados.

Assim, cabe indagar os discursos presentes em alguns curriculos da
area, sobretudo quando se voltam para o ensino esportivo ou para a ado-
¢do da atividade fisica como estilo de vida. Se forem assumidas posi¢oes de
sujeito em conformidade com os sistemas simbolicos nos quais os sujeitos
participam, como garantir que a aprendizagem dos valores divulgados pelo
esporte ou pela pratica de exercicios, como responsabilidade, autocuidado,
companheirismo, lideranca, disciplina, determinagio etc., possam ser trans-
feridos para outros espagos sociais, cujo sistema simbodlico opera em terreno
e forma diferenciados? Dado que o processo de identificagdo é cambian-
te, os participantes assumem posi¢oes de sujeito em conformidade com os
sistemas simbdlicos que os interpelam e, mediante as experiéncias vividas,
modificam-se. Quem atuar no sentido contrario sera considerado diferente.

% Alusio feita a0 mito da “democracia racial” atribuido ao contexto brasileiro.

% Slogan veiculado pela propaganda governamental durante o ptimeiro mandato do presidente

Luis Inacio Lula da Silva (2003 — 2006).
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Isso quer dizer que o comportamento em um culto religioso, o cumprimen-
to com as tarefas do trabalho, o cuidado com a alimentago, a organizacio
da vida cotidiana, as praticas de higiene ou o respeito ao assento prioritario
nos meios de transporte sio independentes da aprendizagem dos valores
ressaltados no esporte e pelos exercicios fisicos. Eles dependem do modo
como as pessoas sdo interpeladas a assumir determinada posicao de sujeito
em cada contexto especifico. F importante frisar que tais discursos tencio-
nam validar certos modos de ser e afirmar certas verdades coerentes com
o projeto de sociedade em curso. Afinal, a quem interessa a configuracio
de identidades obedientes e disciplinadas? Qual politica social estd em voga
quando se responsabiliza o individuo pela aquisicio e manutencdo da pro-
pria saade?

Na busca de respostas as questes suscitadas, recentes estudos
vém denunciando as influéncias do curticulo da Educacgio Fisica sobre as
identidades dos participantes do processo. Ao analisar a histéria de vida
dos suyjeitos do curriculo tecnicista de Educagdo Fisica, Nunes (2006)
considerou que os rituais, os discursos e as praticas presentes no modelo
curricular esportivo conclamam os alunos, professores e comunidade a as-
sumirem certos modos de ser, validando aqueles cuja atuagdo coaduna com
o sistema simbolico divulgado, ou seja, a identidade e as normas esportivas,
e afastam os resistentes as suas imposi¢coes. Na dire¢ao do silenciamento das
identidades dos grupos culturais desprivilegiados, Chaim (2007), ao investi-
gar o cotidiano de jovens de comunidades da periferia paulistana, constatou
um distanciamento entre as praticas corporais cotidianas dos grupos juvenis
e aquelas apresentadas nas aulas de Educacdo Fisica. Neira (20082) mos-
trou como o processo de identificagdo influencia o fazer escolar. Em suas
investigagdes acerca da pratica pedagdgica do componente orientada com
base na cultura dos alunos, percebeu que uma organizagdo curricular que
tome como referéncia o patrimoénio da cultura corporal popular possibilita
o reconhecimento dos envolvidos no processo, tanto em relagdo a escola
como espago de convivéncia, ensino e aprendizagem quanto das identidades
culturais dos grupos em questao.

As elaboragoes dos Estudos Culturais a respeito da identidade e da
diferenca deixam claro que as relages sociais assimétricas de poder estabe-
lecem o jeito certo de ser e afirmam as experiéncias que valem. E por essa



razdo que, mesmo adquirindo somente os rudimentos da lingua estrangeira
moderna ou breves fragmentos das praticas esportivas, os estudantes, por
meio da vivéncia escolar, veem reforcadas a importancia do estudo de idio-
mas, dos esportes ou da frequéncia a escola. E nesse jogo que os grupos
que detém o poder simbdlico de definir o que ¢ valido afirmam para si a
condicdo de identidade, de normal, de padrdo a ser seguido, representan-
do o Outro como o diferente, algo a ser corrigido ou deixado a margem
das decisdes sociais. A procura de caminhos para modificacio desse quadro
de segregacio cultural, os Estudos Culturais alertam que a possibilidade da
transformacao social passa, necessariamente, pelas politicas de identidade,
pela pratica de possibilitar ao Outro, ao diferente, a oportunidade para cons-
truir sua propria representacao na cultura. Obviamente, a escola é uma das
institui¢bes que podem somar esforcos nesse sentido.

OLHANDO PARA ALEM DAS FRONTEIRAS DA ESCOLA
E DO CURRICULO

As contribui¢cdes dos Estudos Culturais permitiram conceber o cut-
riculo como um campo de luta em torno da significagdo e da identidade.
Sendo assim, o conhecimento e o curriculo podem ser vistos como campos
culturais, como campos sujeitos a disputa e a interpretacio, nos quais os di-
ferentes grupos tentam estabelecer sua hegemonia e projetar as identidades
desejaveis. Silva (2007) concebe o curriculo como artefato cultural, dado
que a “instituicao” curricular é uma invengdo social como qualquer outra
e seus “conteudos” nada mais sdo que os frutos de construcdes sociais.
Como toda construcio social, o curticulo nio pode ser compreendido sem
a analise das relagdes de poder que fizeram e fazem com que se defenda
certa proposta curricular e ndo outra, em que se incluam determinados co-
nhecimentos e ndo outros.”’” Se for aceita essa premissa, o curticulo deverd
ser encarado como instrumento fundamental para a constituigao de sujeitos
criticos em relagdo ao projeto da modernidade, ou seja, criticos em relagdo a

? Notam-se, nas mais recentes publicagdes governamentais da Educagdo Fisica, a defesa de di-
ferentes correntes e tendéncias da area. Cada qual, selecionando objetivos, conteudos, métodos

e formas de avaliar diferentes, cujos campos epistemoldgicos correspondem a variadas origens.
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constitui¢ao de sujeitos autogovernados em uma sociedade disciplinar, bem
como um dos elementos principais na formacdo das pessoas que construi-
rao uma sociedade diferente.

Na 6tica cultural, ganham destaque tanto as estreitas conexdes entre
a caracteristica construida do curriculo e a producio de identidades so-
ciais e culturais quanto a descricdo das diversas formas de conhecimento
corporificadas no curticulo como resultados de um processo de construcio
social. O conhecimento nio é, portanto, uma revelacio ou um reflexo da
natureza ou da realidade, mas o produto de um processo de criacio e intet-
pretacio social. Todas as formas de conhecimento sao compreendidas como
frutos de aparatos — discursos, praticas, institui¢des, instrumentos, paradig-
mas — que permitiram sua constru¢ao como tal.

Uma concepeio de curriculo inspirada nos Estudos Culturais equi-
para, de certa forma, o conhecimento propriamente escolar com o conhe-
cimento cotidiano da comunidade escolar. Desse ponto de vista, ambos
expressam significados social e culturalmente construidos, ambos buscam
influenciar e modificar as pessoas e estdo envolvidos por complexas relagdes
de poder. Nas palavras de Silva (2007), a cultura escolar e a cultura paralela
a escola estdo permeadas por uma economia do afeto que busca produzir
certo tipo de subjetividade e identidade.

Em um mundo social e cultural cada vez mais complexo, caracteriza-
do pela incerteza e instabilidade; em um mundo atravessado pelo conflito e
pelo confronto; em um mundo no qual as questdes de diferenca e da iden-
tidade se tornam centrais, ¢ de se esperar que as contribui¢cbes dos Estudos
Culturais possam encontrar um espaco importante nas perspectivas sobre
o curriculo ou, a0 menos, na contestaciao dos curriculos inspirados nas pe-
dagogias tecnicistas. Queira-se ou nio, para o bem ou para o0 mal, como ja
foi mencionado, a sociedade do século XXI vive sob certo esgotamento das
metanarrativas iluministas (teotias) e das formas de vida moderna em seu
plano existencial.

Das inumeras consequéncias do enfoque cultural para a teorizagio
curricular, destaca-se a diminuicdo das fronteiras entre o conhecimento aca-
démico escolar e os conhecimentos do cotidiano e da cultura de massa. Sob
a 6tica dos Estudos Culturais, todo conhecimento, 2 medida que se consti-

tul em um sistema de significacio, é cultural. Além disso, como sistema de



significacio, todo conhecimento estd estreitamente vinculado a relagdes de
poder. Ao abordar todo e qualquer conhecimento como produto do pro-
cesso cultural orientado por relagdes sociais assimétricas, a perspectiva dos
Estudos Culturais efetua uma espécie de equivaléncia entre as diferentes
formas culturais. De certo modo, pode-se dizer que, na educacio, os Estu-
dos Culturais ressignificam o fazer pedagdgico, tornando centrais, porém de
forma articulada, questdes como culturas, identidade, fronteira, discurso, re-
presentacdo e poder. Os Estudos Culturais proporcionam novas formas de
problematizar, descrever e compreender os fendomenos educacionais decot-
rentes da crise da modernidade e da sua transicdo para a pés-modernidade.

Se o conceito de “cultura” permite equipar a educagdo a outras
instdncias culturais, é o conceito de “pedagogia” que possibilita a operacio
inversa. Tal como a educagio, as outras instancias culturais também sdo pe-
dagdgicas, também tém uma “pedagogia”, também ensinam alguma coisa.
Tanto a educagdo como as culturas em geral estdo envolvidas em processos
de transformacido da identidade e da subjetividade. Ao mesmo tempo que
a cultura em geral é vista como uma pedagogia, Silva (2007) vé a pedago-
gia como uma forma cultural: o cultural torna-se pedagogico e a pedagogia
torna-se cultural. E dessa perspectiva que os processos escolares se tornam
comparaveis aos processos de sistemas culturais extraescolares, como os
programas de televisdo, as praticas corporais, os eventos socials etc. Setia
licito afirmar, portanto, que as institui¢Ses e instancias culturais mais amplas
também tém um curriculo. B 6bvio que nio se trata de um curriculo em um
sentido mais restrito com objetivos planejados para o ensino de certo corpo
de conhecimentos. Mesmo sem objetivar o ensino, todas as institui¢des en-
sinam alguma coisa, transmitem uma variedade de formas de conhecimento
que, embora nao sejam reconhecidas como tais, sdo vitais na formacio da
identidade e da subjetividade. Seria infinito o rol daquilo que se aprende ao
assistir a um noticiario ou a uma propaganda na televisio, passear em um
museu, frequentar /an houses, academias, centros esportivos, espetaculos cit-
censes, teatrais, em contextos profissionais etc. Do ponto de vista pedago-
gico e cultural, adverte Silva, ndo se trata simplesmente de informacio e en-
tretenimento; trata-se, em ambos os casos, de formas de conhecimento que
influenciardo o comportamento das pessoas de maneiras cruciais e até vitais.
Em virtude disso, a forma envolvente pela qual a pedagogia cultural estd
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presente na vida cotidiana nao pode ser simplesmente ignorada por qualquer
pedagogia contemporanea. Os Estudos Culturais, portanto, possibilitam a
analise e a investigagdo da educa¢io ndo formal, fundamentando analises
dos significados veiculados acerca da cultura esportiva pelas transmissoes
televisivas; das ideias de corpo presentes nas revistas de grande circula-
¢do, livros didaticos, cultos religiosos ou no discurso médico e, até mesmo,
nos significados que a midia atribui as aulas de Educac¢do Fisica quando
os atletas brasileiros apresentam fracos desempenhos nos Jogos Olimpicos,
diga-se de passagem, interpretacGes que expressam interesses e formas de
saber-poder.

E curioso observar que a permeabilidade e a interpenetracio entre as
pedagogias culturais mais amplas e a pedagogia propriamente escolat tém
sido exploradas por empresas que estendem, cada vez mais, seus cutticulos
culturais para o curriculo escolar propriamente dito. E o caso de algumas
emissoras de televisdo, fabricas de brinquedos ou produtos para informa-
tica e até algumas industrias alimenticias. Tudo isso sem mencionar todo
tipo de parceria estabelecida entre os setores externos e a escola pela via
dos “patrocinios”, “incentivos”, “apoios”, “convénios” e “colaborag¢des”,
principalmente na esfera das praticas corporais. Nao ¢ dificil imaginar quais
sdo as nog¢des de comunicag¢io e aprendizagem ensinadas aos alunos e alu-
nas por meio dos programas televisivos; o tipo de contetdo ensinado pelos
brinquedos ou softwares, as nogbes nutricionais veiculadas por corporagoes
multinacionais ou os conceitos de esporte, diferencas pessoais e sucesso,
veiculados pelos inimeros projetos “sociais” que invadiram a instituigdo es-
colar. Se as subjetividades sao formadas no social, os sujeitos expressam e
manifestam, por meio das produgdes culturais, os sistemas simbolicos que
os constituem. Uma analise pautada nos Estudos Culturais permitiria desve-
lar as caracteristicas identitarias informadas na escola por instancias repletas
de “boas intencdes”.

O que se vé é o apagamento das fronteiras entre tantas institui¢oes e a
escola, bem caracterizando a cena social e cultural contemporinea salientada
pela discussao pos-modernista. Revolugoes nos sistemas de informacio e
comunica¢do, como a Internet, por exemplo, tornam cada vez mais pro-
blematicas as separacOes e distingdes entre o conhecimento cotidiano, o
conhecimento da cultura de massa e o conhecimento escolar. Ao identificar



os meios ¢ as formas dessas combinagdes, os Estudos Culturais conferem
ao curriculo o lugar central para o debate e a critica culturais. E no curriculo
que as fronteiras sao deslindadas, nele se estabelece uma intensa disputa pela
validacdo de significados, quer sejam oriundos da cultura académica, quer da
cultura popular.

Ao equiparar a no¢io de cultura popular e cultura académica, as con-
tribuicSes dos Estudos Culturais sugerem que os conhecimentos advindos
das comunidades escolares sio tio dignos de compor o curriculo escolar
quanto aqueles originados nos setores privilegiados. Esse enfoque permite
colocar em xeque a presenca de conteudos da Educacio Fisica que se afas-
tem completamente das praticas sociais dos alunos. Afinal, conforme foi
destacado em se¢do anterior, a trajetéria curtricular do componente quando
nao conferiu exclusividade aos conteidos oriundos da cultura dominante,
tratou de prestigiar atividades e praticas corporais préprias da cultura esco-
lar, inventadas com o objetivo primordial de transmitir os conhecimentos
valorizados pelos grupos privilegiados. E o caso, por exemplo, dos jogos
pré-desportivos, das sequéncias pedagogicas, dos contestes ou das atividades
para o ensino de..., tdo frequentes nos curriculos esportivo, globalizante e
desenvolvimentista.

Os Estudos Culturais contribuem para a reflexdo sobre as intengoes
formativas de qualquer projeto educativo. Seu carater pos-disciplinar leva
a crer que olhar para a pritica pedagdgica apenas pelo viés da psicologia,”
por mais bem intencionada e planejada que seja, ndo mais é possivel sem a
contribui¢do de outras analises sociais. Quando se planejam a¢Ses didaticas,
a fim de garantir a aprendizagem dos mesmos conhecimentos por todos
os estudantes, conformando-os aos estagios universais de desenvolvimento,
corre-se o risco de promover a construcdo das diferencas.

O professor pode discursar sobre a importancia da participacdo de
todos, do respeito aos tempos de aprendizagem de cada um e organizar situa-
c¢Oes didaticas nas quais todos toquem o mesmo numero de vezes na bola,
dancem ou brinquem. Caso desconsidere que os alunos estdo no mundo que
os forma e informa e, portanto, releve o cariter competitivo, materialista e
imagético da sociedade pés-moderna, ou seja, da cultura que afirma que os

% Referéncia 2 hegemonia das teotias psicolégicas que, na segunda metade do século XX, caracte-

rizou as multiplas facetas do fené6meno pedagdgico.
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melhores sdo os eficientes, sem ddvida, os objetivos do seu trabalho estardo
comprometidos. Ao propor “o jogo dos dez passes” como preparativo para
o handebol, os estudantes nio jogam handebol, nem tampouco analisam
sua histéria, forma, intencio politica, representantes culturais, condi¢do dos
praticantes, condi¢io de produgio, formas de opressdo que o caracterizam
etc. Quando a aula propde o simples engajamento dos estudantes no re-
ferido jogo, termina por concretizar, com certa exceléncia, as relacoes de
saber-poder e as identidades projetadas pelas pedagogias tecnicistas que ins-
piraram e alimentaram atividades como essa. Valendo-se da analise cultural,
convém afirmar que as praticas pedagogicas citadas carecem de sentido em
uma escola compromissada com a democratizagdo do patrimoénio cultural.
Tal pedagogia insipida serve de meio para o desenvolvimento de compoz-
tamentos ¢ identidades que a cultura dominante julga necessarios para um
bom desempenho social e desconsidera a histéria e as vozes de quem (tam-
bém) constitui a sociedade.

(0] MULTICULTURALISMO, O I?()S-COLONIALISMO E OU-
TRAS FERRAMENTAS DE ANALISE

A inquietude que caracteriza a teorizagdo poés-critica do curriculo
lhe possibilita uma permanente abertura para novos movimentos sociais
de contestagdo e luta por representacio, incorporando para suas anali-
ses os referenciais tedricos que sustentam as lutas sociais. Para além do
pos-modernismo, pos-estruturalismo e dos Estudos Culturais, foram
cartografados os campos tedricos do multiculturalismo e pds-colonialismo
em razdo do seu pertencimento as teotrias pos-criticas que vém ancoran-
do as pesquisas® acerca da pritica pedagégica da Educagio Fisica. Ha
que se alertar, no entanto, que as portas encontram-se permanentemen-
te abertas as contribuicGes de outras teorias™ que, se agregadas, muito

? Qs trabalhos mencionados, desenvolvidos ou em desenvolvimento, encontram-se vinculados
a0 Grupo de Pesquisas em Educacio Fisica Escolar da Faculdade de Educacdo da Universidade
de Sao Paulo.

% Para um maiot aprofundamento, sugetre-se a leitura das obras de Raul Fornet Betancourt, Rai-
mon Panikhar, Ant6nio Sidekum, Dagmar E. Meyer, Nilma Lino Gomes, Jennifer Gore, Guacira

Lopes Louro, Judith Buttler, Deborah Britzman, entre outros.



ampliardo e enriquecerdo as analises pos-criticas do fenémeno educativo.
Muito embora ndo tenham sido privilegiadas neste momento, vale ratifi-
car a relevancia que investigacdes pautadas na filosofia intercultural, nos
estudos feministas e étnicos e na teoria gueer acarretam para o campo da
teorizagao curricular e para a pratica pedagogica.

O multiculturalismo

As teorias criticas oriundas do materialismo histotico, a0 aventarem a
necessidade da emancipagio do proletariado quanto a ideologia hegemodnica
como forma de proporcionar as transformagoes sociais referentes as rela-
¢des de producio pela supressio das diferencas de classe social, deixaram a
margem do debate social outras formas de discriminacdo, como as étnicas,
de género, orientacio sexual, geracio etc. Por sua vez, as teorias pos-criticas,
trouxeram a tona a politica das diferencas. Ou seja, além do problema da
relacio classes sociais versus produgao, ganharam relevancia as questdes exis-
tentes no interior das classes que nio se resolvem com a mera redistribui¢ao
de renda. Na ética pds-critica, a resolucdo podera advir do reconhecimento
das diferencas e do fomento do didlogo entre os seus representantes.

A nova problematica, fruto das transformagdes sociais e das mudancas
demograficas e culturais relatadas ao longo destas paginas, gerou outra
tensdo social: a equalizacdo entre uma politica de igualdade e uma politica
de diferenca. Desencadearam-se diversas lutas sociais, embora independen-
tes, assentadas nos mesmos pressupostos: o direito a igualdade e o direito
a diferenca. Trata-se de um agenciamento politico que reconhe¢a nao so6 a
necessidade da redistribuicio social-econé6mica, como também o enfrenta-
mento das diferengas culturais. As lutas travadas na seara das “politicas”
devem partir do principio de que todas as culturas se diferenciam interna-
mente e, portanto, tdo importante quanto reconhecer a diversidade entre as
culturas é reconhecer a diversidade de cada cultura. Para além de identifica-
la, hd que se ter em conta a resisténcia, a diferenca e a luta por visibilidade e
reconhecimento que habitam o interior de um mesmo grupo cultural.

Em tempos pds-modernos, de globalizacio e tentativas de homoge-
neizac¢do cultural, os embates se evidenciam em todos os ambientes, como
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decorréncia das diferengas que marcam os territérios e distinguem os grupos
sociais e os sujeitos. Os embates envolvem tanto os que reivindicam o reco-
nhecimento e o direito como aqueles que ndo querem perder os privilégios
construidos, garantindo-lhes posi¢oes de poder assimétricas nas relagdes so-
ciais e na determinac¢io das coisas do mundo. Multiculturalismo nada mais
¢ que esse movimento de luta e resisténcia, consequentemente, seus efeitos,
positivos e negativos, tém afetado a sociedade contemporinea.

Sendo a escola um espago constituinte da teia social e um dos pri-
meiros locais de contato (e conflito) entre os diferentes, as lutas e os mo-
vimentos de resisténcia saltam aos olhos até dos mais desatentos, o que
inviabiliza julga-los irrelevantes ou dissimular sua preméncia. Quem é capaz
de negar o aumento das fronteiras entre as diversas “tribos” que compdem
as culturas juvenis ou entre elas e a cultura escolar? O conflito entre “punkei-
ros”, pagodeiros, funkeiros, evangélicos, clubbers, grafiteiros, rappers, emos e
tantos outros se nio surpreende mais, causa indignacio e inseguranca. Ora
se agregam, ora se opoem, fato que enuncia a problematica dos confrontos
identitarios na escola multicultural. Ainda no terreno escolar, 0 mesmo se
pode dizer dos embates que por vezes emergem nas salas de aula em razio
da diversidade étnica, dos locais de origem das familias, das crencas pelas
quais se norteiam alunos e professores, dos diferentes projetos de futuro,
das ocupagoes profissionais dos pais, das preferéncias pelas vestimentas etc.

Apelidos depreciativos que aludem as caracterfsticas étnicas, docentes
que externam valores religiosos, jovens que usam prercings, bonés, camisetas
curtas, bermudas arriadas, coturnos, aparelhos eletronicos etc. constituem-se
em textos que afirmam identidades e diferencas. Por essa raziao, o curriculo
pos-critico incorpora o multiculturalismo e abrange a natureza das respostas
provenientes do contato entre a diversidade cultural presente na institui-
¢do educativa e nas agbes pedagodgicas, e entre as teorias que sustentam as
praticas escolares e as politicas publicas que determinam o funcionamento
do ensino. Na escola democratica destes tempos, uma educac¢io multicultu-
ralmente orientada implica a assun¢do de um posicionamento claro a favor
da luta contra a opressdo, o preconceito e a discrimina¢do aos quais foram
submetidos alguns grupos historicamente desprovidos de poder, sem que se

perca de vista a perene composi¢do de novos grupos culturais.



Origem e correntes do multiculturalismo

Em semelhanca ao que ocorreu com os Estudos Culturais, os movi-
mentos reivindicatorios dos grupos desprivilegiados surgiram simultaneamen-
te em diversas localidades. Apds a Segunda Guerra Mundial, os paises ricos
do hemisfério Norte presenciaram um intenso fluxo migratério provenien-
te das ex-colénias, como decorréncia de problemas sociais e econdémicos
criados na época da sua exploragio pelas metrépoles. No Brasil, os fluxos
migratérios® coincidiram com o petiodo marcado pelas ondas desenvol-
vimentistas que deslocaram grupos culturais das regides mais pobres para
aquelas em franco desenvolvimento. A nova configuragiao social for¢ou a
convivéncia com os diferentes, ampliando o contato entre culturas distintas.
Nessa circunstancia, os grupos subalternizados, sob os auspicios da homo-
geneizacdo cultural do grupo dominante, viram nos movimentos reivindica-
torios uma alternativa de manifestacdo de voz e representatividade de fato
nessas nagoes. Nos Estados Unidos, em especial, o multiculturalismo surgiu
como um movimento na educacio, de reivindicagdo dos grupos culturais
subordinados (negros, hispanicos, mulheres e homossexuais) contra o curti-
culo universitario tradicional e a politica de segregacdo das escolas (negros,
hispanicos e asiaticos ndo tinham acesso as mesmas escolas dos americanos
legitimos, ou seja, os brancos descendentes de europeus), e marcou 0s anos
1960 com violentos conflitos étnicos. O curriculo da escola americana de
entdo, compreendido como a cultura comum, dada a auséncia das vozes
reprimidas, consistia, na verdade, na expressao do privilégio da cultura bran-
ca, europeia, heterossexual, masculina, patriarcal, isto é, uma cultura bem
particular.

Embora sua origem educacional seja bem conhecida, o termo

1 Além do mito das trés racas (a matriz lusa, a negra e a indigena), a constitui¢io da diversidade
cultural no Brasil ficou caracterizada pela acolhida de mio de obra imigrante oriunda de varios
paises ao longo da segunda metade do século XIX e nos primeiros anos do XX. Apés a Segunda
Guerra, ocorreu nova horda de imigracio ocasionada por diversos conflitos que marcaram o
fim do colonialismo europeu. Essa diaspora ganhou novos contornos com a ascensio do neo-
liberalismo e o declinio do comunismo. Em formato distinto, mas nio sem conflitos, o Brasil
desenvolvimentista presenciou o éxodo rural. Assim, tanto os paises ricos quanto os emergentes

tém sido palco de constantes deslocamentos de trabalhadores.
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multiculturalismo passou a constar de inumeros documentos e discursos,
padecendo diante de constantes ressignificacdes. Hall (2003) sinaliza para
os riscos de sua utilizacio universal e adverte que tamanha expansio tot-
nou-o um significante oscilante. Nessa esteira, Kincheloe e Steinberg (1999)
disparam que o multiculturalismo pode significar tudo e, a0 mesmo tempo,
nada. Pode abranger desde a luta dos diversos grupos culturais para serem
reconhecidos no ambito coletivo ou dar a sensacdo de apagamento das di-
ferencas por conta de seu aspecto mult. Silva (2001) postula que, tal como
ocorre com a cultura contemporinea, o multiculturalismo ¢é fundamental-
mente ambiguo. Por um lado, é um movimento legitimo de reivindica¢do
dos grupos culturais subjugados pata tetem suas formas culturais reconhe-
cidas e representadas no espaco publico e, por outro, pode set visto como
uma solugdo para os “problemas” trazidos para a cultura dominante, pela
presenca de distintos grupos étnicos no interior das na¢oes que se conside-
ravam monoculturais. De uma forma ou de outra, o multiculturalismo nio
se separa das relacdes de poder que, antes de tudo, obrigaram diferentes
culturas a viverem no mesmo espago ou tomarem contato por meio da com-
pressiao espago-tempo. Seja qual for seu sentido, o multiculturalismo nutre
o atual momento histérico com intensas mudancgas e conflitos culturais e
marca a presenca da complexa diversidade cultural decorrente das diferencas
relativas a multiplicidade de matizes que caracterizam os grupos que coa-
bitam o cenario contemporineo. O multiculturalismo, em suma, pode ser
visto como uma politica inescapavel a sociedade multicultural de hoje.

A forca do seu viés politico proporcionou uma intensa ebuli¢io li-
terdria e uma farta classificacio a respeito do que vem a ser multicultura-
lismo. McLaren (1997 e 2000), Bhabha (1998), Kincheloe e Steinberg (1999),
Sousa Santos (2001), Canen e Oliveira (2002), Hickling-Hudson (2003), Hall
(2003) e Candau (2008) tém apontado diferentes perspectivas pelas quais o
multiculturalismo ¢ percebido nos espacos sociais. Em comum, os autores
apontam abordagens que reconhecem a diversidade, porém, com caracterfs-
ticas e finalidades diferentes e nem sempre claras, transparentes.

Candau (2008) distingue dois aspectos centrais nas questoes suscitadas
pelo multiculturalismo. Mediante uma concep¢ao descritiva, pode-se afirmar
que a configuracio de cada sociedade depende de seu contexto histérico,
politico e sociocultural. A descri¢io tenciona reconhecer diferentes regides,



comunidades, grupos, institui¢cdes, escolas, gerando elementos para analise e
compreensio da constitui¢do de cada contexto especifico. Por outro lado, na
concepc¢io propositiva, o multiculturalismo deixa de ser apenas uma analise
da realidade construida, e passa a ser visto como um modo de agir na dina-
mica social. Na visdo da autora,

trata-se de um projeto politico-cultural, de um modo de se
trabalhar as relacdes culturais numa determinada sociedade,
de conceber politicas publicas na petrspectiva da radicaliza-
¢io da democracia, assim como de construir estratégias pe-

dagdgicas nesta perspectiva (p. 20).

Nas diferentes classificacbes™ existentes acerca do multiculturalismo,
independentemente dos adjetivos que o acompanhem, ficam evidentes trés
projetos politicos de atuagdo: conservador, assimilacionista e intercultu-
ral ou critico. No primeiro, mediante uma forte conotagdo segregacionis-
ta, reforca-se o reconhecimento das diferencas e afirma-se a necessidade
de uma identidade pura. Os diferentes grupos devem manter sua matriz
cultural e possuir espagos proprios para garantir sua liberdade de expressao
e a continuidade de suas tradi¢bes. Em diversos municipios brasileiros, sdo
evidentes algumas institui¢des constituidas com base em uma cultura par-
ticular. Essa visdo essencialista e estatica de identidade cultural privilegia a
formacao de grupos homogéneos que se alocam em escolas, agremiagoes,
partidos politicos, condominios etc. Na pratica, consolida-se uma forma
de segregacio social, pois alguns grupos dispéem de poder para alocar os
outros em espagos desfavoraveis, reiterando posturas de preconceito e su-
perioridade para com os afastados. Emergem dai, o extremismo odioso e o
fechamento de fronteiras realizado por grupos fundamentalistas. Na educa-
¢do, o multiculturalismo conservador estd presente nas escolas que realizam
exames seletivos para ingresso, agrupam os alunos por niveis de aprendiza-
gem, selecionam aqueles que comporio as equipes representativas da escola
em torneios e campeonatos ou que efetivam pressdes para a saida de alguns

* Em obra antetior (Neira ¢ Nunes, 2006 ¢ Neira, 2007), foram debatidas as diferencas ¢ impli-
cagoes das varias classificacoes do multiculturalismo devidamente ilustrados por ocorréncias nas

aulas da Educacio Fisica ou na cultura escolat.
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alunos da instituicdo. No campo didatico da Educagio Fisica, o multicultura-
lismo conservador manifesta-se naquelas aulas em que o professor separa 0s
alunos, a fim de evitar conflitos, ocasido em que meninos e meninas ou os mais
e menos habilidosos realizam atividades diferentes ou, até mesmo, em horarios
e espacos distintos. Nessa “pedagogia do faz-de-conta”, os problemas estio ali,
mas sua existéncia é dissimulada. Quando se evita o contato entre os diferentes,
todos terminam a aula com uma mal-disfarcada sensacio de alivio.

No segundo projeto politico, o assimilacionista, estd clara a ideia
de que os grupos desprivilegiados nas relacGes sociais nao dispdem da
mesma oportunidade de acesso a determinados bens e servicos e, ainda,
sofrem discriminac¢oes preconceituosas. Procurando escapar das provaveis
consequéncias e promover uma convivéncia amistosa entre os diferentes,
a politica de assimilagio promove a¢des visando a incorporagio de todos a
cultura hegemonica. As causas que geram as desigualdades e os preconceitos
ficam intocaveis, pois 0 modo adequado de vida é aquele que pertence aos
grupos dominantes. Combate-se a desigualdade com a homogeneizag¢do. No
ambiente educacional mais amplo, quando os discursos da inclusdo, universa-
lizagao dos conteudos e unificagao da avaliagio convocam todos ao ingresso
no sistema escolar sob a aura da igualdade de oportunidades, estio a refor-
car o aspecto assimilacionista do curriculo, pois o que se pretende é o acom-
panhamento do ritmo de aprendizagem dos conteidos extraidos da cultura
hegemonica. Na Educacio Fisica, o mesmo ocorre nas aulas pautadas pelas
perspectivas psicomotora, desenvolvimentista e da promogio da saude, pois,
a intencdo ¢é o alcance de idénticos niveis de conhecimento, desenvolvimento
e padroes de saude, pouco importando a diversidade cultural corporal dos
estudantes. Sendo assim, a politica assimilacionista, a0 promover curriculos
sedutores de integracdo “ao que hd de melhor na sociedade”, esta, na verda-
de, a propagar uma “pedagogia acucarada”. Sendo assim, o multiculturalismo
assimilacionista contribui para a desligitimagdo de saberes, crencas, valores e
praticas corporais pertencentes aos grupos subjugados. Na visdo de McLaren
(2000), “o discurso da diversidade e da inclusio ¢, muitas vezes, predicado
com afirmagOes dissimuladas de assimilacio e consenso, que servem como
apoio aos modelos democraticos neoliberais de identidade” (p.18).

Quando as diferencas se dissimulam sob o discurso da inclusio,

todos sdo convidados a ingressar no projeto de assimilacio dos interesses



hegemonicos. Se analisadas sob esta perspectiva, ndo hé justificacio plau-
sivel para aquelas atividades de ensino baseadas nos jogos em que todos
devem participar da mesma maneira, atuar nas mesmas condi¢oes, aprender
as mesmas técnicas, “tolerar” os que atuam de modo diferente etc. Tal qual
advertem Stoer e Cortesdo (1999), essas praticas apagam as diferencas que
rodeiam os individuos e refor¢cam o daltonismo cultural, favorecendo uma
perspectiva monocultural de educacio.

O multiculturalismo ¢ ainda influenciado por um terceiro projeto
politico, o intercultural ou critico. Nele, a cultura é concebida como campo
de conflito, de permanente construcio e negociacio de sentidos. A diferen-
¢a nio fica isolada em sua matriz, tampouco se afirma uma identidade ho-
mogénea baseada no principio da universalidade. Para o multiculturalismo
critico, a sociedade ¢ permeada por intensos processos de hibridizagdo cul-
tural, o que supde a ndo existéncia de uma cultura pura, tampouco de uma
cultura melhor que mereca assumir para si um carater universal. As relacdes
culturais sao construidas nas e pelas relagoes de poder marcadas por hierar-
quias e fronteiras em contextos historicos e sociais especificos, gerando a
diferenga, a desigualdade e o preconceito. Na educag¢do, o multiculturalismo
critico reconhece o Outro (aquele que é oposto a #ds, a0 nosso modo de sef,
pensar e agir no mundo) e procura trazer todos, em condi¢bes equitativas,
para o didlogo e para o conflito da construgio coletiva. Trata-se, nas palavras
de Mclaren, de uma “pedagogia do dissenso” que promova uma pratica
de negociagio cultural, que enfrente as relagdes hierarquicas de poder, que
escancare o modo como o poder foi construido e quais as estratégias que
utiliza para se manter em assimetria com os subjugados. Uma pedagogia
que enfatize os processos de construcdo politica e social da supremacia de
certos grupos e identifique suas formas hegemonicas de convencimento e
continuidade no poder. O multiculturalismo critico, corrobora Silva (2001),
enfatiza 0s processos institucionais, econdmicos, estruturais que estariam na
base de produgio dos processos de discriminacio e desigualdade baseados
na diferenca cultural.

O multiculturalismo, nessa vertente, faz lembrar que a igualdade nao pode
ser obtida simplesmente por meio do acesso ao curticulo hegemonico existen-
te, conforme solicitam as reivindicagcbes educacionais de cunho neoliberal. A
obtenc¢io da igualdade depende de uma modificagio substancial do curriculo
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existente. Nao haverd justica curticulat,” se o curticulo niao promover situagoes
de reflexio sobre as formas pelas quais a diferenca é produzida por relagoes so-
ciais assimétricas. Para que a justica permeie o curriculo, Candau (2008) defende
uma “pedagogia do conflito”, cujo objetivo € o didlogo entre posicionamentos
de origens diversas, fazendo do professor o mediador na construcio de relages
interculturais positivas, ficando ao seu cargo a promocio de situa¢oes didaticas
que viabilizem o contato e o convivio com a diferenca. Sem dudvida, esse é o
maior desafio para os educadores da escola de hoje.

Diante desse desafio, Neira e Nunes (2006 e 2007a) sugerem a ado-
cdo de alguns cuidados no desenvolvimento de uma acdo pedagdgica da
Educacio Fisica, multiculturalmente orientada. Ao incorporar as praticas
corporais otiundas das diversas culturas no curriculo, deve-se atentar para
ndo transforma-las em meros objetos de consumo, atribuindo-lhes conota-
¢Oes turisticas ou exoéticas. A pratica pedagdégica deve ser um espago em que
as vozes historicamente silenciadas sejam valorizadas. Sua presenca deve ser
tratada como a oportunidade das culturas estabelecerem contato umas com
as outras, reconhecerem o modo como narram a realidade e por que assim o
fazem. Para os autores, caso isso ndo ocorra, a diversidade serd sempre um
obsticulo para a solidariedade. Aconselham também a redobrar a atengio
aos diversos recursos e praticas utilizados no decorrer das agoes didaticas,
pois, muitas vezes, pode-se recair em uma educacdo assimilacionista com
vistas a salvar os menos favorecidos, refor¢ando preconceitos e represen-
tacOes. Corre-se ainda o risco de tornar a escola um espago de conflito da
cultura alta versus a baixa, criando situagdes desagradaveis entre os alunos ou
entre os grupos. O ponto-chave é como validar as diversas explicagoes para
o entendimento da realidade. Por tltimo, é necessario reconhecer que o pro-
cesso de interacdo cultural passa por uma andlise das proprias manifesta¢oes
culturais que produzem e reproduzem identidades e representagoes. Neira e
Nunes reforcam a importancia da investigagdo dos processos de construgio
historica das praticas corporais pela adogio de uma postura etnografica que
permita desvelar os mecanismos de regulagdo, muitas vezes, discriminaté-
rios e repressivos. Para tanto, convém estimular andlises que transcendam o

¥ Conceito elaborado por Connell (1993) como referéncia a construgio equilibrada do curticulo.
Justica curricular significa a proposi¢io de tematicas que facam referéncia a diversidade cultural

presente na sociedade contemporanea.



local, ampliando-as para o regional e o global para que sejam identificados
aspectos que se articulam a cultura patrimonial e, por meio do reconheci-
mento dos novos saberes, o respeito ao outro seja potencializado.

A fim de superar os problemas decorrentes dos diversos usos do
multiculturalismo, o termo interculturalismo ou interculturalidade vem ga-
nhando espago neste debate, pois promove a intera¢do e atribui o sentido de
troca, descerramento, reciprocidade e solidariedade, que devem permear a
convivéncia entre multiplas culturas. Ao entrar em contato com outras, uma
dada cultura pode ser desestabilizada, relativizada e, até mesmo, contestada
em seus principios basicos, expondo-se a ctitica e elaborando uma autoctiti-
ca, 0 que possibilita a eliminacdo de alguns aspectos presentes nas tradi¢oes
culturais que dificultam a constituicio de a¢des dialdgicas, tais como a opres-
sao e a violéncia simbdlica ou material. O interculturalismo ou multicultura-
lismo critico associa-se a questdo ética e solidaria para com o optrimido.

Em tom de conclusdo: se na contemporaneidade ¢ latente a presenca
de processos de homogeneizacio cultural, ¢ também visivel a criagio de es-
pacos de resisténcia e luta. Se existe a tentativa da dominacao e subordinagao,
da contencio e desligitimagio, da apropriacdo e expropriagao, sempre have-
ra contestagdo, distor¢ao e tradugdo. A escola, como espago que transmite
a heranca cultural e produz cultura, ndo pode fazer distin¢do entre conhe-
cimentos e congelar a cultura em grupos distintos. Seu curriculo deve for-
talecer os grupos excluidos para que se tornem aptos a participar de um
processo democratico radical. Com base em Laclau e Mouffe (1985), Hall
(2003) explicita que a democracia radical ¢ um estado transitorio em favor
da luta contra qualquer grupo oprimido. Transitério porque as lutas sociais
levam 4 emergéncia de relagoes de poder que fazem surgir novas assimetrias
sociais, 0 que transforma esse processo em uma dindmica permanente.

O pos-colonialismo

A amplitude da discussao multiculturalista incorpora também outras
vertentes de andlise para investigar as relagdes assimétricas de poder e os
efeitos dessas relagdes em todos os ambitos do social. A compressao espaco-
tempo e a luta por democracia e igualdade escancararam outros problemas

o As teorias pds-criticas

217



Educacéo Fisica, Curriculo e Cultura

N
oo

da sociedade multicultural. Dado que as questoes multiculturais encontram-
se intimamente ligadas ao fenémeno pés-colonial, é licito afirmar que o
multiculturalismo é também pds-colonialista. Por sua vez, ao questionar as
relagdes assimétricas de poder, as teorias pos-colonialistas somam-se as an-
teriores na composi¢do do curticulo poés-critico.

Apesar de algumas controvérsias, pode-se dizer que a teorizagdo pos-
colonialista sutge no contexto dos movimentos de libertacio empreendidos por
paises que estavam sob controle, protecao e exploracio do imperialismo de
algumas nac¢des europeias. Os movimentos de independéncia colonial, con-
forme se afirmou, embora iniciados em séculos anteriores, intensificaram-se
ap6s a Segunda Guerra Mundial, influindo diretamente na configuracio
multicultural da sociedade.

A obra precursora de Fritz Fanon,™ psiquiatra e tedrico politico
francés de origem caribenha, escrita no contexto da guerra de libertacdo da
Argélia, trouxe a tona o sentimento do colonizado — a sensagdo de sentir-se
estrangeiro em seu proprio pais —, e o do colonizador — o medo e o desejo
de conquistar e explorar o Outro. Sentimentos que, como se nota, enfatizam
o antagonismo das relagdes coloniais e seus efeitos.

Como qualquer expressdo “pés”, o pos-colonialismo também ¢é
ambiguo por conta da multiplicidade de posi¢Ses a seu respeito, fundi-
das em uma mesma categoria universalizante. O pés-colonialismo reme-
te a uma ideia de temporalidade, uma era, ou seja, um termo utilizado
para marcar o fechamento de um perfodo histérico, como se seus efei-
tos tivessem terminado. Porém, essa definicdo também é ambigua, pois
nio esclarece que tal posicionamento ¢ epistemoldgico ou cronolégico.
Em contrapartida, também se constata seu emprego como referéncia
ao discurso de intelectuais deslocados do Terceiro Mundo que vém se
destacando no meio académico anglo-americano. Ambos os argumentos
fundamentam a compreensio de que o poés-colonialismo é contrario
a sobredeterminacdo da estrutura capitalista do mundo moderno. Sua
nocdo de identidade ¢ discursiva, nio estrutural e independente das re-
lacGes de producao.

Para Bhabha (1998) e Hall (2003), o p6s-colonialismo ndo se situa em

uma ideia cronoldgica do tipo antes/depois. Assim como os demais con-

** Pele negra, miscara branca, publicada otiginalmente em 1952, e no Brasil em 1983.



ceitos “pds” aqui debatidos, esse movimento ndo implica a superagdo dos
problemas decorrentes do colonialismo. Ao contrario, segundo Hall, o p6s-
colonialismo marca a passagem de uma configuraciao ou conjuntura histori-
ca de poder para outra. A mudanca de controle do poder entre as sociedades
colonizadas e seus colonizadores estd sendo reencenada entre lutas sociais
nativas e entre elas e o sistema global. A assimetria de poder foi deslocada do
protetorado do poder imperial para um sistema transnacional globalizado,
mantendo os pos-colonizados em situagdo de extrema fragilidade econémi-
ca e militar. A marca da transicdo tem sido a didspora constante e a genera-
liza¢do da miséria e do subdesenvolvimento, além da amplia¢io de conflitos
étnicos pelo controle de governos que encampam variadas populagdes de
origens étnicas, culturais e religiosas distintas. F importante frisar que nio
se trata de um simples ressurgimento de rivalidades entre etnias, embora
isso possa persistir, mas, sim, da desigualdade estrutural herdada dos ex-
colonizadores de um sistema global, desregulamentado e de livre mercado,
que atende aos interesses e aos modelos ocidentais de controle. O resultado
tem sido o aumento de tensGes e conflitos sob a forma multicultural. As
posi¢des dos Bhabha e Hall remetem a ideia de que o pés-colonialismo nao
se refere apenas aos conflitos internos ou entre as nagdes pelo controle, mas
abrangem, sobretudo, as mudangas ocorridas no seu interior.

Em virtude do seu carater universal, ha sérias distingOes a serem feitas
a respeito da perspectiva pés-colonial. Diferencid-lo é necessario, haja vista a
dificuldade de alocar todos os processos e efeitos de independéncia colonial,
tanto no local como na metrépole, sob a mesma ferramenta de analise. Nao
¢ possivel conceber uma unica teoria pds-colonialista para situa¢oes histo-
ricas, posigoes politicas, formas de dominagio, construgio de identidades e
desdobramentos culturais distintos, bem como analisar da mesma maneira
todas as formas de insercdo das ex-colonias no mundo globalizado. Basta
lembrar que os movimentos de independéncia na América Latina se inicia-
ram no século XIX, liderados por filhos de colonizadores que subjugaram
0s povos nativos, enquanto no continente africano avancaram pelo século
XX e tracaram percursos bem diferentes. E os Estados Unidos? Seria pos-
sfvel considera-los uma nacao poés-colonial, pois, além da sua condi¢do de
ex-col6nia, no conquistaram povos do mesmo modo que a Gra-Bretanha,
Franca, Portugal ou Espanha? F bom lembrar que na Asia e Oceania tam-
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bém ocorreram formas de dominac¢io e exploragio efetivadas por povos
nao europeus.

O pobs-colonialismo ndo se restringe apenas ao processo geral de
descolonizacdo, que marcou tanto as sociedades colonizadas como as
colonizadoras. Ele relé a colonizagdo como parte de um processo global
essencialmente transnacional e transcultural, produzindo grandes narrativas
imperiais do passado e o modo como o Outro pode estar no Ocidente sem
que seja visto ou se sinta pertencente. F essa dupla inscricio que a teoria
pos-colonialista busca deslindat, rompendo com as fronteiras que deslocam
a no¢ao de centro e periferia, e 0 modo como um descreve e molda o outro,
embora nem sempre da mesma forma.

No Brasil, o pds-colonialismo merece um enfoque particular, pois
trata-se de uma ex-colonia de Portugal, que, por sua vez, mantinha relacoes
de dependéncia com a Inglaterra. A condi¢do periférica de Portugal fez das
clites brasileiras agentes da colonizagio, fato que caracteriza um colonialis-
mo diferente do produzido pela Inglaterra ou pela Franca com relagio as
suas ex-colonias. Na otica de Sousa Santos (2001), todos os passados estao
conosco e essa presentificagdo (das histérias inglesas, portuguesas, nativas
ou coloniais) tem consequéncias na educa¢do mediante 0 modo como as
disciplinas sio apresentadas e na forma como narram o Outro, visando con-
solidar o dominio cultural, econémico e politico. O periodo pds-colonial
brasileiro foi marcado pela exclusdo. Apés a independéncia, a populagio in-
digena foi praticamente dizimada, concomitantemente, intensificaram-se os
conflitos emancipatérios. Ampliando as narrativas do estrangeiro a respeito

dos locais, como se observa nas obras de Debret™ e Rugendas™

que retratam
a populacio escravizada em situagdo servil e submissa, as elites brasileiras
produziram novos discursos colonizadores, materializados em diversos cam-
pos sociais, inclusive no curticulo. Isso fica evidente com a constituicio da
identidade nacional promovida nas primeiras décadas do século XX. Apesar
da énfase no mito das trés etnias, pela qual fizeram crer que os povos nio

brancos eram brasileiros como os brancos, tanto a histéria do negro como

* Jean-Baptiste Debret (1768-1848), pintor e desenhista francés, integrante da Missao Artistica
Francesa (1816), que fundou, no Rio de Janeiro, uma academia de Artes e Oficios, mais tarde Aca-

demia Imperial de Belas Artes, onde lecionou pintura.
% Johann Moritz Rugendas (1802-1858), pintor alemio que viajou por todo Brasil durante 1822-1825
e pintou povos e costumes.



a do indigena e de todas as miscigenacSes ocorridas foram silenciadas e, di-
versas vezes, deturpadas em detrimento da construgdo da branquitude. Ou
seja, a construcdo da identidade nacional adotou o branco como categoria
de referéncia. Veja-se, por exemplo, a configuracio da representagio do cai-
pira, do ribeirinho, do caigara, dos quilombolas que permeiam o imaginario
social. O Brasil, mesmo na atualidade, prima pela continuidade da exclusio,

pela continuidade do estado colonial.

Pos-colonialismo e educacao

As teorias pos-criticas, ao incorporar o poés-colonialismo, investi-
gam as intenc¢Oes presentes nas narrativas do Outro, na forma como ele
¢ produzido e nas maneiras de divulga-lo sob o manto da inclusio, que
acabam por criar novos fetiches, representacdes e formas de consumo,
marcando a diferenca.

Um olhar mais atento para a trajetéria histérica dos conteudos do
curriculo permitird notar a énfase dada as obras literarias europeias, como
Chapenzinbo Vermelho, O Primo Basilio ou A vida e as estranbas aventuras de
Robinson Crusoé, ao estudo das produgdes artisticas de Raphael, Degas, Picas-
so ou Monet, a histéria europeia e americana, a cartografia eurocéntrica, as
inveng¢oes da ciéncia ocidental moderna etc. Sob as analises pos-colonialis-
tas, atualmente, os curticulos das escolas brasileiras vém sendo lentamente
descolonizados com a inser¢ao? dos pontos de vista, da histdria, dos saberes
e das produgdes de negros, indigenas, ciganos, caicaras, diversas etnias, mu-
lheres e outras identidades colonizadas, traduzindo novas formas de narrar
a realidade.

No tocante a Educagdo Fisica, uma rapida analise das propostas
curriculares em vigor permitird constatar que as diversas produgdes da
cultura corporal popular nio tém sido prestigiadas. F bem facil verificar
o predominio de praticas europeias e estadunidenses. O ensino esporti-
vo, por exemplo, ao apresentar de forma privilegiada o volei, o futebol,
o basquete e o handebol, termina por contemplar quatro modalidades

37 Como ilustragio, basta verificar a recente legislacio educacional (Lei n® 11.645/2008), quando

obriga a inser¢do da tematica “Histdria e cultura afro-brasileira e indigena” no curriculo escolar.
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brancas, do hemisfério norte e com fortes raizes cristds e masculinas,
em detrimento de outras possibilidades certamente mais proximas dos
referenciais culturais do povo brasileiro. Nos ultimos tempos, tem-se ve-
rificado em algumas escolas ou redes de ensino, a criagdo de espagos para
capoeira, catira, congo e maculelé, ou mesmo, para as praticas corporais
caracterfsticas da cultura ludica infantil e juvenil. Contudo, nem sempre
a atencdo e seriedade dispensadas, bem como a profundidade e a carga
horaria destinadas proporcionam um tratamento pedagégico pos-colo-
nial adequado. Consequentemente, essas abordagens superficiais termi-
nam por transmitir a impressdao de simples perfumaria ou algo exdtico
e curioso. Em outras palavras, promovem uma pedagogia insipida, apo-
litica e pouco compromissada, mediante a extracdo das marcas culturais
que caracterizam essas manifestagdes corporais e apoio nos discursos a
respeito dos beneficios divulgados pela ciéncia branca e académica que
tais praticas desencadeario. Com isso, o curtriculo da Educagdo Fisica
contribuira para a coloniza¢do do patrimoénio cultural corporal brasileiro.
Como denuncia Gomes (2008), trazer representantes da capoeira e da
cultura hip hop para fazer apresentacbes ou promover comemorag¢des do
Dia da Consciéncia Negra sem contextualizar esses movimentos com re-
corréncia a uma discussdo que articule manifestagdes e processos socio-
politicos de resisténcia e luta nio favorece a construcao de subjetividades
abertas a diversidade.

O curriculo pés-critico permitira entender as culturas dos espagos
pos-coloniais como o resultado de uma complexa relagio de poder em que
tanto a cultura dominante quanto a cultura dominada se veem profunda-
mente modificadas. Focalizam-se, de um lado, os processos de dominagio
cultural e, de outro, os processos de resisténcia cultural, bem como sua inte-
racdo. Bhabha (1998) define por hibridismo tal mecanismo. O hibrido nio é
a soma das culturas anteriores, nem a predominancia de uma sobre a outra,
nem do poder, nem da resisténcia. O hibrido, no entendimento de Silva
(2007), ¢ uma nova construcao cultural.

Uma perspectiva curricular pos-colonial questiona as experiéncias su-
perficialmente multiculturais estimuladas na escola como as comemoragdes
relativas a Festa Junina, Festa das Nacoes e Halloween, ou visitas a comuni-
dades carentes, campanhas do agasalho, torneios da amizade etc., sem qual-



quer analise dos fatores e condi¢des que determinaram tal conjuntura social.
Silva (2001), em tom incisivo, afirma que

uma perspectiva pés-colonial exige um curriculo multicultu-
ral que ndo separe questdes de conhecimento, cultura e esté-
tica de questdes de poder, politica e interpretagio. Reivindi-

ca, fundamentalmente, um curriculo descolonizado (p. 134).

Nio obstante, Neira (2008b) atribui o aspecto colonizado dos curti-
culos da Educacio Fisica ao percurso cutricular dos cursos de formagao ini-
cial e continua de professores. Uma analise na teoria pos-colonial tornara vi-
sfvel a grande parcela de conteudos originarios de contextos distanciados da
realidade educacional brasileira que compdem as disciplinas dos cursos de
licenciatura. Enquanto uma pequena carga didatica é destinada as disciplinas
de formagio pedagogica, um verdadeiro latifindio é reservado as disci-
plinas bioldgicas e desportivas, nas quais se destacam tanto as teorias “cien-
tificas” estrangeiras quanto as modalidades prioritariamente estadunidenses
e europeias. Fruto de um colonialismo pautado nas relagdes de poder, essa
postura termina por prestigiar, ja no curriculo de formagao docente, as pra-
ticas elitistas da cultura dos colonizadores em detrimento das manifestacdes
da cultura popular brasileira. Claro esta que os professores assim formados
tenderdo a naturalizar e reproduzir os mesmos valores no curriculo escolar.
Afinal, quando se leva em conta que a colonizag¢ao curricular da Educacgio
Fisica remonta ao século XIX, ¢ ficil compreender os mecanismos empre-
gados para cristalizar os pontos de vista hegemonicos.

Se o debate pds-colonialista analisa o ensino esportivo como forma
de legitimacio do pensamento que elegeu a escola como plataforma de di-
vulgacdo dos valores de competitividade, autonomia, eficacia e desempenho
que caracterizaram e caracterizam os grupos dominantes colonizadores, di-
ferentemente, as analises dos Estudos Culturais vao afirmar que, como patti-
moénio cultural da humanidade, qualquer modalidade esportiva pode ganhar
espaco no curriculo da Educacao Fisica — dos esportes tradicionais aos de
aventura, radicais, rurais, etc. Por essa razdo, o curticulo pés-critico, ao tema-
tizar qualquer modalidade esportiva, devera desocultar todo o emaranhado
cultural com a qual foi constituida e esclarecer os motivos que a tornaram
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presente na experiéncia escolar. Para tanto, é necessario empreender ques-
tionamentos sobre as representacoes das praticas esportivas, para que, pot
meio de uma acdo pedagogica dialégica e com a contribuicdo das diversas
fontes do conhecimento, os sujeitos da educa¢io possam reconhecer desde
a diversidade de posicionamentos a respeito do assunto até suas origens. B
debatendo sobre o tema, pesquisando suas rafzes, vivenciando e refletindo
sobre a variedade de formatos possiveis e existentes que sua ancoragem
social sera alcancada. A alocagio de qualquer pratica corporal no curriculo
escolar sem questionamento veiculara simbolicamente um conjunto de codi-
gos alusivos a cultura dominante (com mais poder para tal) e distorcera, pela
desqualificacio, aquelas praticas oriundas das culturas colonizadas.

A teorizagdo pos-critica apresentada e debatida na se¢do que ora se
encerra fornece os elementos necessarios para que o educador e a educado-
ra possam pensar, propor ¢ desenvolver um curriculo da Educagio Fisica
na perspectiva cultural. Se as paginas anteriores fizeram emergir dividas e
questionamentos por parte do leitor, pode-se afirmar que atingiram ple-
namente seu objetivo. Nada hd de pior em termos pedagbgicos, ou mes-
mo culturais, do que verdades e certezas. Em educagio, assim como na
ciéncia, tudo ¢ transitério, efémero, passageiro. E com esse espirito que se
renova o convite para avangar as paginas seguintes e dar a conhecer um
caminho possivel, nada mais que uma sugestao, para o desenvolvimento
de uma pratica pedagdgica coerente com 0s tempos atuais nos quais a
escola ocupa um lugar fundamental na constru¢iao de uma sociedade mais

democratica e equitativa.



S

O curriculo e a pedagogia pos-critica da
Educacao Fisica: agindo para transformar






Furor pedagogicus. Nao importa que a ideia seja nova ou mais
velha, muitissimo antiga... Nao importa de onde venha, se
da Filosofia, Sociologia, Antropologia, Psicologia... Nao
importa quem a expresse. O que importa é que difira do
pensamento dogmatico da pedagogia. Entio, nem bem ¢
dita e escutada, hd sempre uma multiddo alvorogada inda-
gando: — Mas, entdo, se isso ndo é como eu pensava que
fosse... Como fazer? Como ¢ que eu vou agir na sala de aula?
Como ¢ que eu vou ensinar? Como...? Como...? Como...?
— Praga, virus, vicio, cacoete pedagdgico. Pergunta que
nao para de perguntar. Até quando existirdo aqueles que a
formulam? E pior: aqueles que respondem sem a minima

ceriménia? (Corazza, 20006, p.15).

A leitura do excerto em epigrafe bem serve para aliviar as questOes
que possam surgir antes, durante ou, até mesmo, ao final da leitura des-
ta secdo. O que se anuncia? Contrariando o furor pedagogicus, algo coerente
com tudo o que se vem afirmando, ndo ha qualquer inten¢do de apresentar
“como fazer” o curriculo pods-critico de Educacio Fisica. As palavras de
Corazza inspiram a convidar os leitores e leitoras a se posicionarem como
professores-artistas movidos por um unico objetivo, como propde Deleuze,
desencadear devires.

Fazer um curriculo pés-critico nada mais é do que pensar a educagio
do mesmo modo que um artista vive a sua arte. A “escrita-curriculo”, tal
qual a “escrita-artista”’, encontra-se em fluxo constante. Nela ndo ha distin-
¢do entre teoria e pratica. A teoria é tecida sobre a pratica educacional. Todo
conhecimento delineado ¢ interpretativo, patcial e processual. Vive um devir
duradouro continuamente modificado. O que se apresenta, portanto, longe
de ser uma norma, é um convite, como bem diz Corazza, para que as profes-
soras deem prosseguimento a escrita-curriculo que se anuncia.

Quando o que se propde € a escrita perene e coletiva de um curticulo
pos-critico, esta-se a afirmar a crenca de que todas as pessoas possuem um
patrimonio cultural que precisa set reconhecido, socializado e ampliado, de
forma a suportar a realizacio de novas producdes por todos aqueles que
fazem a escola. Quando se mira na educacdo, como instrumento de justica
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social, como elemento fundamental para a consolidacdo da sociedade demo-
cratica, adotam-se como pressupostos a luta por uma justa distribuicao dos
recursos publicos e pelo reconhecimento da dignidade e das vozes de todos
os seus integrantes na composi¢ao do espago coletivo. Afinal; o carater de
uma sociedade revela-se pela forma como ela trata os grupos que dispdéem
de menor podert, seja por condi¢Ses de classe social, etnia, género, religiao,
faixa etaria, saude etc.

As linhas a seguir aprofundam a possibilidade de uma “escrita-cut-
riculo” de concepg¢io pos-ctitica como alternativa 2 homogeneizacio, as
representacdes ¢ a fixacdo de signos da cultura dominante, em suma, ao
engessamento que a pedagogia monocultural da Educacio Fisica insistente-
mente vem repetindo.

Tecendo um desenho curricular pos-critico para a
Educacao Fisica

Um mapa possivel para visualizar a transformagao curricular
baseada na teorizagao pos-critica tem inicio com estudos pos-modet-
nos de Doll (1997), avanca na comparagao entre algumas caracterfs-
ticas de curticulos modernos e pés-modernos e, por fim, descreve os
indicadores que colaboram para uma “escrita-curriculo” poés-critica,
assumindo, desde ja, com base na teorizagao pds-estruturalista desen-
volvida na secio anterior, que se trata de uma interpretagao, passivel
de indagacdes com base em outros olhares.

Conforme foi discutido, o curticulo moderno é um processo que
tem por meta transmitir dada cultura (conhecimento acumulado pela hu-
manidade) para um aluno receptor de conteidos. A transmissio, baseada
na promessa da explicagdo da realidade, recorre a estratégias organizadas
em um percurso Unico (curriculo) para todos e nas concepgoes da cién-
cia moderna. Sob essa légica, somente a racionalidade permitira descobrir
as regularidades referentes as leis que explicam os fenémenos naturais e o
comportamento humano, ou seja, o curriculo moderno promete desvelar
os mecanismos de funcionamento das experiéncias concretas. A visdo uni-

versal de curriculo apela ainda para outra caracteristica da ciéncia moderna,



qual seja, a generalizacio dos poucos aspectos investigados, em condi¢des
controladas, como verdadeira e Gnica explicagdo do fendmeno como um
todo (reducionismo).

Contrapondo-se a esse fechamento, a no¢ao de curriculo pds-critico
pode apoiar-se em diversos paradigmas emergentes, tais como as Teorias da
Complexidade e do Caos e, segundo Sousa Santos, pelo didlogo com outras
formas de explicar o real, inclusive o senso comum. Das Teorias da Com-
plexidade, Doll extrai a no¢io de que o curriculo é constituido por pessoas,
recursos e conhecimentos multiplos, que estabelecem relaces de diversas
naturezas. Além disso, cada qual é em si mesmo complexo, constituindo-se
de variados elementos e relacGes internas. Essas caractetisticas aproximam
o curticulo da Teoria do Caos, visto que tamanho conjunto de elementos e
relagbes impossibilita a previsao de todas as condi¢oes do fendémeno (edu-
cagdo, aula, alunos, informagdes, conceitos etc.), de modo a garantir o per-
curso da aprendizagem. Dal atribui-se a escrita-curriculo um carater aberto,
ndo determinista, nao linear e ndo sequencial, limitado e estabelecido apenas
em termos amplos, que tecem a todo o momento uma rede de significados,
com base na ac¢do e interagdo dos seus participantes. Para Doll:

na medida em que o curso ou a aula progride, a especifici-
dade se torna mais apropriada e ¢ trabalhada conjuntamen-
te — entre professores, alunos e texto. Este planejamento
conjunto nio s6 permite flexibilidade — utilizar o inespera-
do — como também permite que os planejadores se com-
preendam e compreendam o seu assunto com um grau de

profundidade de outra forma nio obtido (p. 187).

Com a for¢a imanente do termo pds, o pds-moderno transcende o
moderno e utiliza o antigo dentro do novo, em vez de rejeiti-lo. E pos-
sfvel, portanto, uma escrita-curriculo acrescida das produgodes de autores
modernos, tendo em vista uma matriz sempre em Processo, sempre em
construcdo. Doll serve-se do conceito de “auto-organizagdo” e explica sua
ocorréncia mediante uma perturbagdo sobre o sistema cognitivo (concebido
como aberto) que desequilibre as relagdes internas e provoque uma mo-
bilizagdo (regulagdo) com base nas qualidades nele embutidas, o que fard
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desencadear a transformacio de seus elementos na tentativa da manutenc¢ao
de sua integridade. A transformacio do sistema nada mais é do que uma
tentativa de conserva-lo.

O desequilibrio impulsiona o redesenvolvimento ou auto-organizagao
quando a perturbagdo apresentar a dose correta: se for pequena, poderd nio
ser percebida e, se for muito grande, provavelmente causard o fechamen-
to do sistema para sua protecdo. Se for tomado como referéncia o projeto
educativo, serd necessario promover uma atmosfera que estimule a explora-
cdo (ambiente rico e aberto), permitindo, assim, multiplos usos, interpreta-
¢Oes e perspectivas. Como caracteristica da auto-organizag¢io ja reformulada
pela concepgio pds-moderna, a perturbagdo nio leva necessariamente ao
caminho objetivado, tal qual formularam as perspectivas psicoldgicas cogni-
tivistas, em razdo da imprevisibilidade dos fenémenos.

Contando com a riqueza de possibilidades provenientes dos alunos e
do professor mediante as relagdes que se estabelecem na sala de aula, com
base nas agoes praticas propostas e vivenciadas, Doll propde que objetivos,
planos e propositos do curriculo sejam escritos de modo bem geral, antes do
inicio de sua implantagao, dada a dinamica de auto-organizagdo do sistema
complexo (aula, alunos, materiais...), para que, posteriormente, os caminhos
se enriquecam de infinitas maneiras.

No tocante a eserita-artista’ do percurso curricular, o autor sugetre
alguns principios, aos quais denomina “quatro Rs”, visando aumentar a se-
guranca da trajetéria bem como favorecer o processo de auto-organizagao
de modo positivo, sem, no entanto, ter certeza disso. Sdo eles: riqueza, re-
cursao, relacées e rigor.

O principio de “riqueza” no curticulo diz respeito a recorréncia da di-
versidade de significados para um mesmo conceito ou situagio, mediante as
varias interpretagdes que os alunos fazem, bem como daquelas disponiveis
em outras esferas; a diversidade de problematicas (perturbagdes) propos-
tas ou vivenciadas e a variedade de exploragSes estratégicas para resolver
os problemas que podem ocorrer de infinitas maneiras, como transgressio
dos padrdes existentes, formulacio de hipéteses, questionamentos, busca de
evidéncias, imaginacdo, hibridizagdo, fabulagdo etc. Na visdo de Doll, a es-
colha do tipo e grau de riqueza do curriculo depende das negociagdes entre

! A expressio utilizada nio se encontra na obra de Doll. O grifo é nosso.



alunos, professores e dos textos” vivenciados, investigados e narrativizados
(contextos histéricos, conceitos, metaforas, mitos, multiplas narrativas, ma-
nifestacOes culturais etc.).

O principio de “recursao” no curriculo sugere a conexdo dos
pensamentos em circuitos, ampliando e transformando a construcdo dos
significados. A recursividade diz respeito a propriedade de um elemento
constituinte de poder repetir-se de maneira teoricamente indefinida. Nao se
trata de uma mera repeti¢io, mas do estabelecimento constante do didlogo
e reflexdo. Portanto, nio basta vivenciar, ler, estudar uma riqueza de temas
e problemas, é necessitio também refletir acerca dos processos vivencia-
dos e sobre o proprio processo de aprendizagem. A constincia da reflexdo
sobre tudo o que se vivencia amplia a rede de relagdes entre os pensamen-
tos e potencializa novas organiza¢Ses, combinag¢des e inquiri¢des, além de
estimular os olhares criticos do professor e dos alunos como procedimentos
que colaboram na melhoria das aprendizagens.

O terceiro principio, o das “relagdes”, refere-se tanto as relagoes pe-
dagogicas quanto as culturais. As relagdes pedagogicas ddo-se no interior
do curriculo e o enriquecem, pois, 2 medida que o tema ¢ investigado pela
comunidade da sala, criam-se novos caminhos, ou seja, novas relagées nao
previstas no infcio. As rela¢des culturais sdo travadas entre o curriculo e a
cultura externa a escola quando se enfatizam a narragdo e o dialogo. A nar-
ragdo permite aflorar conceitos de histéria pelas historias, os de linguagem
pelo relato oral, pela gestualidade e outras formas de comunicagdo e o de
lugar pela localidade das historias. Ja o didlogo aproxima os sujeitos entre si
e os sujeitos e objetos nos seus aspectos locais, interconectando-os a outras
culturas e proporcionando o senso de cultura(s) em uma rede global cada
vez maior e em diferentes escalas, desde o local até o global, atravessando o
ecossistema e 0 cosmos.

Por fim, e tdo fundamental quanto os “Rs” anteriores, Doll destaca o
“rigor” como principio. O rigor é essencial para que o curriculo ndo caia no
relativismo. Adota como fundamentos a indeterminancia e a interpretacio.
A indeterminancia implica a davida radical do ironista liberal e a investiga-
¢do das concepgdes ocultas que fundamentam as certezas, tornando-as sem-
pre provisorias. A indetermindncia é essencial para a investigacio das formas

% No sentido sugetido por Jacques Derrida, discutido na secio antetior.
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pelas quais as verdades foram sobredeterminadas. Por outro lado, a interpre-
tacdo, como decorréncia da indeterminancia, conduz a busca constante por
novas alternativas de relagdes e conexdes entre as varias explicagdes quanto
ao fendémeno que constitui a duvida. E nesse sentido que a escrita-curriculo
vincula-se, obrigatoriamente, a novas produgdes por parte daqueles que fa-
zem o curriculo.

Diante dos principios formulados por Doll, a vivéncia curricular
possibilita a instauracdo da duvida e da incerteza acerca das verdades as-
sentadas em um modelo de escola transmissora de conteudos para a apren-
dizagem dos saberes acumulados ou reconhecidos como universais. Desse
modo, a concepgao estatica de cultura, presente em alguns livros didaticos
ou determinadas propostas curriculares oficiais, tais como os Pardmetros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), sofre transformac¢des. A cultura e
a realidade sdo contestadas como processo acabado e passam a ser vistas
como processo em permanente construgio e negociagio de sentidos.

As concepgoes curriculares ndo criticas concebem o conhecimento
como reflexo de uma realidade que podera ser acessada diretamente. Nelas,
“conhecer é chegar ao real sem intermedia¢ao” (Silva, 2003, p.15). O cur-
riculo nada mais faz do que condensar o conhecimento existente para a
aprendizagem dos alunos, tornando-o mero reflexo do real. Por sua vez,
nas pedagogias criticas, o conhecimento presente no curriculo ocupa o ban-
co dos réus, pois, mesmo apresentado de forma distorcida, ainda é copia
do real. Em ambas, o modo como o conhecimento foi produzido, suas in-
consisténcias internas, conflitos e contradi¢des para a sua afirmacio e re-
conhecimento s3o desconsiderados. J4 na perspectiva curricular pos-ctitica,
a cultura é essencialmente dinamica, é producio, criaciao e trabalho. Por
conseguinte, um curriculo pés-critico de Educacio Fisica apresenta como
“eixos estruturantes”: as diversas formas de linguagem, como praticas de
significacio, que comunicam e tornam inteligiveis as culturas nas quais se
produziram e reproduziram as manifestacdes corporais; a investigacdo do
contexto social de produgio e das relagoes de poder que definiram os sig-
nificados das praticas corporais, além do seu carater de producio e criagao.
Isso significa dizer que a cultura ndo é um objeto passivo de recebimento
e transmissao, que as manifestagdes culturais ndo sao objetos de mera con-
templacdo, assimilacdo e consumo. A cultura, suas diversas manifestacoes e



seus sentidos produzidos e recebidos, por serem dinamicos e submetidos
ao carater indeterminado de producio de significados da atividade linguis-
tica, sdo sempre novas atividades de significacdo. A realidade, ou melhor, o
processo de significagdo, continuamente se defronta com a tensio entre as
relagdes de poder que tentam fixa-lo e naturaliza-lo, caracteristicas de todo
projeto multiculturalista conservador e assimilacionista, e sua tendéncia ao
deslizamento, resisténcia em ser aprisionado, fechado, definido.

Caso seja aceita a ideia de que a realidade é uma produgio disciplinar
que emprega certos dispositivos para controle dos significados e sentidos
possiveis, ndo havera nada mais ideolégico do que o processo de signifi-
cacao. Torna-se viavel, portanto, pensar em um curriculo pds-critico e nas
suas formas de planejamento de ensino, objetivos, indicadores de aprendiza-
gem e conteudos como dispositivos maquinicos: estratégias politicas de lutas
culturais pelos significados de educagio, curriculo, ensino, aprendizagem,
aluno, escola, professor... Sob a inspira¢io de uma pedagogia cultural, os
educadores tornam-se menos escolares e mais culturais. Menos parecidos
com o professor e mais proximos ao artista, trabalhando na linha da diver-
géncia e da reconceptualizacao daquilo que esta posto. A educagio, ou seja, a
elaboragio e o desenvolvimento do curriculo passam a ser vistos como uma
pratica artistica ainda inimaginavel e impossivel de ser copiada. Uma pratica
do desassossego que instabiliza o conformado, o acomodado, os antigos
problemas e as velhas solugdes. Pratica que estimula outros modos de ver e
de ser visto, dizer e ser dito, representar e ser representado. Para que se possa
pensar um curriculo de Educacio Fisica assim concebido, os conceitos aqui
debatidos precisam ser adotados como pressupostos, ndo como amalgamas
que emperram a criagdo, mas, sim, como possibilidades da escrita-artista.

A efetivagdo dessa escrita-curriculo se ampara nas concepgdes de cul-
tura, linguagem, area e curriculo debatidas na se¢io anterior com o apoio
das teorias pos-criticas. Daf convém alertar que uma proposta de Educacio
Fisica que tenciona a formacao dos seus sujeitos para promoc¢ao e luta pela
equidade social e que, por isso, recorre ao didlogo, decisio e atua¢ao funda-
das na responsabilidade individual e coletiva, caminha por trilhas incertas.
Afinal, trata-se de uma pratica cultural que traz implicacOes para as formas
de regulagido econémica, politica e cultural na sociedade contemporanea e
que coloca no mesmo patamar as técnicas cientificas e as técnicas culturais,
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os saberes académicos e os saberes do cotidiano, a ciéncia moderna e outras
formas de se fazer ciéncia. Por tudo isso e, de certa forma, vislumbrando o
incomodo trazido por tantas incertezas, serdo apresentados alguns subsidios
dessa proposta na esperanca de que, de alguma forma, possam ajudar os
professores e alunos na escrita de outros curriculos.

SuBSIDIOS PARA UMA PRATICA PEDAGOGICA POS-
criTIcA DA EbpucacAo Fisica

Antes de iniciar a discussdo, é aconselhavel ndo perder de vista que
o curriculo pods-critico ancora-se nas perspectivas pos-estruturalistas, pos-
modernas e pos-colonialistas e nos conceitos desenvolvidos pelos Estudos
Culturais, pelo multiculturalismo critico ou intercultural, entre outros, sem
que se abandonem os elementos caros a pedagogia critica, como hegemo-
nia, resisténcia, cultura popular etc. Por essa razdo, os topicos a seguir nio
podem ser lidos e compreendidos de forma “moderna”, ou seja, univer-
sal, reducionista e mecanica. As discussdes que seguem devem ser tomadas
como linhas de fuga que abrem multiplas possibilidades para a escrita do
curriculo. O que interessa ndo é o que se apresenta, mas o seu potencial
criativo. No limite, o que interessa ¢ a transitoriedade do conhecimento e da
vida. O sentido esperado ¢é o da construcio e da invengdo de outras formas
para lidar com a educagdo e com o curriculo.

Ouvindo as vozes silenciadas

A presenca das manifestacoes culturais dos historicamente desprivi-
legiados é bastante estranhada pelos defensores dos curriculos monoculturais.
Nao demonstram pudor ao expor sua convicgao de que o curriculo da Edu-
cagao Fisica deve suprimir a tematizagao de outras praticas corporais, sobre-
tudo aquelas pertencentes aos grupos oprimidos, quer seja por etnia, classe,
cultura ou género. Um rapido olhar sobre a literatura disponivel permitira
constatar a abundancia de publica¢oes e propostas que sugerem um rol de
conteddos de ensino do componente e prometem a formacao cidada por



meio de uma aprendizagem baseada em atividades previamente seleciona-
das. A argumentacdo para justificar essa oferta alega que o proposito da
educacio é “resgatar” da ignorancia os estudantes (e docentes) que pouco
sabem ou o pouco que sabem ¢ insuficiente para uma cidadania plena e, por-
tanto, cabe a escola transmitir os conteudos selecionados por aqueles que
se encontram no “topo” da piramide social. Em sua maioria, sdo homens e
mulheres que acumulam vantagens sociais que se transformam em econd-
micas e, assim, subentende-se que, caso sejam seguidas suas recomendacdes,
os carentes “do ponto de vista cultural” poderio ter acesso a “verdadeira
cultura” e seguir os passos dos vencedores.

Mesmo alardeando a promessa do desenvolvimento de competéncias
para a inser¢io no mercado de trabalho, tem se verificado que tal processo
vem cobrando um alto preco. A custa de apagamento das culturas locais, a
transmissdo unilateral de conhecimentos e valores pertencentes a cultura do-
minante traz como maiores beneficiarios seus proprios representantes. Quan-
do a socializagdo de determinados conhecimentos é acompanhada de uma
pulverizacio discursiva que os apresenta como precondi¢do para O sucesso
na sociedade capitalista, tém-se, por tabela, o desprezo e a desqualificagio
dos saberes inicialmente disponiveis. Os efeitos desse processo, aqui denomi-

3%

nado “4gua de lastro,” trazem mais maleficios que benesses as comunidades
populares. Dado que as criancas e jovens nio conseguem apoderar-se, por
causa choque cultural, daqueles conteudos tal qual lhes sio ofertados, vém
impossibilitado seu transito na sociedade meritocratica de consumo. Simul-
taneamente, quando os professores, impondo seus conhecimentos, negligen-
ciam as culturas de origem que os alunos levam a escola, também os ensinam
a envergonhar-se de quem eles sao, da sua prépria identidade cultural.
Tamanha arrogancia didatica, explica Neira (2008b), justifica o
“esquecimento” dos saberes dos conquistados e oprimidos no momento
da elaboragdo curricular. Claro esta que a inclusio desse patrimoénio sig-

nificard a diminuicdo do espaco para os conhecimentos comercializaveis,

> Metéifora recolhida durante os didlogos travados com o Prof. Dr. Antonio Catlos de Moraes da
UFES. “Agua de Lastro ¢é a 4gua recolhida no mar e armazenada em tanques nos pordes dos na-
vios, com o objetivo de dar estabilidade as embarcagdes quando elas estao navegando sem cargas.
Constitui-se em uma das grandes ameagas ao equilibrio marinho, pois transfere organismos exé-
ticos e causa danos aos ecossistemas, a saide humana, a biodiversidade e as atividades pesqueiras.

Fonte: Disponivel em <www.portodesantos.com.br>. Acesso em 12.11.2008.
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considerando que os saberes subordinados ndo podem ser negociados pelo
capitalismo industrial sem perder suas marcas historicas.

E de estranhar que no Brasil os curriculos mais conhecidos da Educa-
¢ao Fisica apresentem alguns sintomas gravissimos de amnésia com respeito
as praticas corporais africanas e indigenas, tanto do passado como do pre-
sente: quais jogos, dangas e lutas pertencentes a esses povos sio estudados
nas escolas brasileiras? Sera que sequer os conhecemos? Com um curriculo
que ignora os conhecimentos dos grupos que compdem uma parcela signi-
ficativa da populagio, veicula-se a impressao de que sua continua condi¢io
desprivilegiada lhes é merecida. Diante disso, afirma-se que a experiéncia
corporal euroestadunidense ¢ de aplicagdo universal, ou seja, a Unica vivén-
cia histérica valida, e todos devem assumi-la como tal.

Eclodem, no entanto, alguns lampejos de resisténcia a esse proces-
so. Tem sido constatado um aumento significativo de experiéncias locali-
zadas que se empenham por incluir no curriculo saberes relativos a cultura
corporal ndo europeia, o que nao significa uma grande mudanga curricular.
Para além das ja conhecidas, outras praticas corporais passaram a compor
os curriculos do componente, sobretudo em eventos como o “dia de levar
o brinquedo que mais gosta”, oficinas para construcio de brinquedos, apre-
sentacOes de capoeira, festa das nagdes, més do folclore etc., ou promover
vivéncias das praticas corporais que momentaneamente ocupam destaque
passageiro na sociedade de consumo, como tem sido o caso do hip hap, jiu-
jitsu, escalada e, mais recentemente, do videogame. Em comum, todas confe-
rem “ar” de novidade e atualizacido na didatica da Educacido Fisica, ou até
servem de reserva de mercado para a escola. Apesar da natureza superficial,
descontextualizada e desprovida de conflitos, cuja esséncia dessas experién-
cias ¢ dissimulada, alguns educadores salientam certo “progresso” da area.
Muitas escolas assumem que a designacdo de um dia ou uma semana para a
discussio e realizacdo dessas atividades “alternativas” atende as necessidades
da integracdo multicultural quanto a diversidade do ensino. O resultado ob-
servado tem sido a transformacio dessas praticas em novos fetiches’ da

* A palavra fetiche veio da palavra portuguesa “feitico” e ganhou sua forma afrancesada conheci-
da. Seu uso designava as praticas religiosas do “outro” colonial. Sua etimologia desdobra-se ou em
algo fabricado, ou em algo falsificado. Na teoria social, o termo é conhecido nas analises de Freud e
Marx. Em Freud, o fetiche refere-se ao complexo de Edipo, no qual o filho, ao perceber a castragao

da mae, substitui o desejo que tem por ela por outros objetos ou corpos, permitindo-lhe superar o



sociedade de consumo. Torres Santomé (1998) dispara uma forte critica
a tais abordagens, atribuindo-lhes a pecha de “curriculo de turistas”. Ao
trazer para o curriculo as experiéncias dos grupos minoritarios sem que
sejam analisadas com profundidade as raz&es e os sentidos de suas produ-
¢bes culturais, esta-se a afirmar um conhecimento exético a ser, simples-
mente, consumido.

A tematizagdo® das praticas corporais dos grupos subordinados pode
integrar-se ao curriculo em duas frentes: em primeiro lugar, numa concep-
¢io integrada e articulada aos saberes das demais disciplinas, pelo desenvol-
vimento de projetos comuns. Ao tematizar a histéria de determinada regido,
as manifestages da cultura corporal a ela vinculadas poderiam ser inseridas
como parte do patriménio do seu povo. Essa posicdo superaria a tradicional
alocagdo como “perfumaria” ou souvenir. Outra possibilidade se da mediante
a configuragdo de tema central para um projeto especifico do curriculo da
Educacao Fisica. Em ambas, a pratica pedagdgica buscaria o reconhecimen-
to dos aspectos identitirios do grupo/regiao/manifestacao investigado(s) e
radicalizaria a critica social e cultural desses artefatos com base na perspecti-
va dos Estudos Culturais. A acio docente caberia destacar como os sentidos
daquele grupo cultural foram produzidos, questionando os cédigos e os ar-
tificios pelos quais aquela(s) manifestacao(6es) se apresenta(m) e/ou é(sio)
representada(s). Tratando-se de conhecimentos nio canonicos, desprestigia-
dos, a andlise social e cultural consiste em uma dupla opera¢io de fetichi-
zagdo — uma reconstrucio inversa desse processo. O trabalho pedagogico
visa reconhecer que o fetiche é um processo de construcio; dessa maneira,
as atividades de ensino procurardo desfetichizar aquilo que foi apresentado
de inicio. No decorrer do percurso escolar, os estudantes terdo a opot-
tunidade de travar contato e aprofundar os conhecimentos alusivos a
cultura corporal produzidos pelos distintos grupos que compdem a

conhecimento da castragao. No sentido marxiano, a mercadoria vira fetiche quando se apagam os
rastros das relages sociais que a produziram, tornando o material desencarnado, algo que tem vida
propria. Posteriormente, Baudrillard amplia o fetichismo da produgio, extrapolando seu valor de
uso para o desejo de consumo. No fetichismo do consumo, o objeto torna-se adorac¢ao, algo que
seduz e arrebata o fetichista. O fetiche envolve algum processo de substitui¢do, no qual o fetichista
se esquece da condigdo de autor.

> A tematizagio da cultura corporal em uma concepgio de curticulo pés-critico serd abordada

mais adiante.
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sociedade e os significados que lhes sdao atribuidos, por eles proprios
ou pela cultura hegemonica.

A multiplicidade das vozes no curriculo nao sé permitira descobrir no-
vas dimensoes de muitas experiéncias, como também revelarda novas formas
de ver a cultura e a Educac¢io Fisica dominantes. Em razao do longo tempo
de permanéncia em um estado de opressdo e esquecimento, a possibilidade
de reconhecimento das praticas corporais dos grupos subordinados podera
sinalizar um novo caminho para defini¢bes mais complexas da teoria social
e da autoridade ética. Os grupos oprimidos geralmente adquirem conheci-
mentos singulares sobre as foras que movem a histéria. E justamente por
isso que Kincheloe e Steinberg (1999) afirmam que os grupos subalterniza-
dos compreendem a cultura dos opressores muito melhor que os préptrios
opressores. Essas percep¢des subordinadas podem alterar substancialmente
o que vem sendo denominado conhecimento/conteudo da Educagio Fisica.
Se os curriculos que agregam alguns saberes subordinados de forma superfi-
cial e descontextualizada desencadeiam transformacdes, nio o fazem com o
sentido e a intensidade desejados pelo multiculturalismo critico ou intercul-
tural. Especificamente falando, a simples proposicao de aulas de forrd, jogos
tradicionais, axé, black ou danca de rua, mais do que unir os estudantes a sua
histéria, ampliam seu afastamento, pois essas manifestagoes sao apresenta-
das sem a devida discussdo das suas conexdes com o passado (o que elas
expressavam no seu contexto real de produgdo) e o presente (a transforma-
cdo sofrida/imposta pela industria cultural e pelas transformagdes sociais),
ou o necessario reconhecimento dos problemas enfrentados pelos grupos
nos quais as referidas praticas sociais se originaram, se reproduziram e se
hibridizaram. Como destacam McLaren e Farahmandpur (2002), a énfase
pedagdgica dada muitas vezes recai sobre a critica aos modos de ser, pensar
e agir desses grupos. Em tal emaranhado, os métodos dos grupos dominan-
tes desqualificam os saberes dos oprimidos, impedindo-os de aprender mais
sobre sua cultura e compreender suas condi¢bes de opressao. Por essa via,
nas palavras de Paulo Freire, o curriculo ensina a amar o opressor.

Uma pratica pedagdgica fundamentada no multiculturalismo critico,
no pos-colonialismo e nos Estudos Culturais implica, obrigatoriamente,
“desatualizar” o presente, isto é, coletar o vulgar, o trivial, aproxima-lo da
luz e observa-lo de outro angulo, ou seja, exige-se o questionamento dos



conhecimentos que serdo ensinados. Isso requer a comprovagio e o exame
do que se ensina para descobrir o que esta escondido no evidente (Kinche-
loe e Steinberg, 1999). Uma coisa é saber que a capoeira ¢ uma produgio
cultural do povo africano escravizado, outra, bem diferente, é compreender
a escraviddo, o que isso significou e ainda significa. Historicizar a capoeira
passa, necessariamente, pela compreensao das suas lutas por reconhecimen-
to, como manifesta¢ao identitaria de uma populagio oprimida e os modos
pelos quais ela é assimilada pela cultura de massa. A agio pedagdgica consis-
te em afastar a capoeira e a escraviddo, a todo custo, das vises romanceadas
presentes na maioria das novelas da televisdo, ou mesmo em algumas aca-
demias que promovem o seu ensino. O que serd que aconteceu com cultu-
ra corporal africana desde o periodo colonial até a divulgacio da capoeira
pelos mestres Pastinha e Bimba no século XX? Da mesma forma, nio basta
saber dangar a quadrilha da festa junina ou conhecer a sua origem, saber o
nome dos passos ou dos santos, é necessario compreender o seu significa-
do contextual sem caricaturizar os moradores da zona rural. Extrapolando
estas, é primordial que se promovam agGes didaticas interpeladoras, para
que os estudantes reconhecam os processos pelos quals essa manifestacao
transformou-se em caricatura e a quem isso favoreceu. Na conjuntura desses
exemplos, inclui-se a tematizagdo de todas as variedades das manifesta¢oes
culturais ndo dominantes.

Nio se trata de uma pedagogia que espera que os alunos se envolvam
em uma luta social distante de seu contexto ou que dissemine o édio pelos
dispositivos de representagdo em voga. O que se propoe é a formulacido de
estratégias que possibilitem a transformacdo das condutas em relacdo aos
grupos historicamente subjugados.

O inicio do processo ¢ na sala de aula. Além da atencdo as falas dos
alunos no calor das discussdes, ocasides em que se manifestam posiciona-
mentos e preconceitos, os docentes devem atentar também aos siléncios. As
identidades presentes nas aulas, por serem moveis, sao passiveis de opressao.
Os siléncios dizem muitas coisas. A presenca do saber subjugado, investigado
por meio de uma manifestacio, alia-se a presenca das vozes subjugadas no
cotidiano das aulas, possibilitando a a¢do concreta da transformacio social.
Ao articular as diferencas das manifestacGes investigadas com as identidades
presentes na sala de aula, os professores podem propor situagdes em que
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as vozes silenciadas do grupo possam manifestar-se e serem ouvidas. Seus
conhecimentos, posi¢oes e sugestdes devem merecer a mesma atengio que
as vozes acostumadas a evocacio no ambiente escolat.

A pedagogia tecnicista, conforme apresentado nas se¢oes anterio-
res, ensina que o conhecimento considerado valido foi produzido de forma
neutra, nobre e altruista. Transmite uma visao naturalizada de conhecimen-
to e pratica pedagbgica. Esse ponto de vista deixa de lado tanto as ques-
toes culturais quanto as dimensdes do poder que envolvem a produ¢io do
conhecimento. Todavia, é importante lembrar que qualquer conhecimento
sempre enfrentard outras formas de conhecimento. As decisdes tomadas
em meio a essa luta repercutem nas escolas, nas instituicées econémicas, na
cultura popular e nas esferas politicas de maneira dramatica e, na maioria das
vezes, com consequéncias imprevistas. A a¢do docente como transmissora
neutra de saberes manipulados de antemao desempenha determinado papel
politico que acompanha também a producio de conhecimento. Se existe
alguma intengdo na conversdo das escolas em lugares de tomada de posi¢ao
de professores e estudantes, a ideia do que se entende por politizagdo precisa
ser reconstruida. Tanto Shor e Freire (1986) quanto Bernstein (1998) inci-
tam os professores a resistir as pretenses “apoliticas” embutidas em alguns
curriculos, para que se tenha deferéncia com e sejam recusados ou questio-
nados os conteudos incontestes, neutros, universais ou imprescindiveis que
se fizerem presentes. No campo curricular da Educagao Fisica, Neira (2007)
identifica esses procedimentos nas propostas que idolatram a aquisi¢do de
determinadas competéncias por meio de atividades motoras ou que pro-
movem o ensino de conceitos de fisiologia e nutricdo para a adog¢do de um
estilo de vida ativo e saudavel. Os professores devem, por meio de analises
criticas, identificar quais sao os interesses politicos subliminares e resistir aos
pressupostos hegemonicos e redentores, camuflados nesses curriculos.

Pela sua rejeicio as posicdes do curriculo da cultura dominante, os
docentes adeptos do curriculo poés-critico compreendem que, tanto eles
quanto seus alunos, sao produtores de conhecimento. Essa ¢ uma das licoes
mais dificeis de ser aprendida — a modifica¢do na prépria acido pedagdgi-
ca —, ja que a maioria das experiéncias discentes dos educadores, tanto na
Educacao Bésica como nos cursos de formacio inicial e continua, deu-se
na contramio daquilo que se esta propondo. E compreensivel o incomodo



experimentado por professores e alunos mediante a vivéncia, as vezes um
tanto traumdtica, da ado¢ao de uma postura inovadora de pesquisadores
multiculturalistas e produtores de conhecimento. Entretanto, antes da imer-
sao em uma imprescindivel atividade investigativa, deverdo familiarizar-se
com as questoes cognitivas, politicas e epistemologicas que circundam a pe-
dagogia pos-critica.

No caso dos docentes, uma vez familiarizados com o referencial e ex-
periéncia pedagbgica pos-criticos, sua vida profissional podera sofrer fortes
modifica¢des. Na nova posi¢io de produtores de conhecimento, os profis-
sionais iniciam a constru¢do de um curriculo em virtude da experiéncia dos
alunos, promovendo seus pontos de vista sobre as for¢as sociais, econémi-
cas e culturais que configuraram suas vidas e, no caso da Educagio Fisica,
a construcdo histérico-social das praticas corporais as quais tiveram/tém
acesso na cultura paralela a escola. No caminhar do curriculo pés-ctitico,
tanto os alunos quanto os professores, gradativamente, vio se blindando
contra as investidas homogeneizantes e reprodutoras do curriculo moder-
no e monocultural. Todos constroem priticas e saberes, todos escrevem

o curriculo.

SUGERINDO CAMINHOS

Em meio ao processo de desmantelar as forcas ideoldgicas, os docentes
podem ensinar alguns métodos de pesquisa como a etnografia, conferindo aos
alunos e a eles préprios a condicdo de etndgrafos. Aqui, docente e estudantes
envolvem-se em uma cuidadosa “leitura e interpretacio” dos multiplos aspec-
tos envolvidos em determinada pratica social da cultura corporal, elencada
como tema de estudo naquele petiodo letivo. A pratica e a produgio coletiva
exigem que todos os envolvidos estejam municiados de dados obtidos por
meio de instrumentos elaborados coletivamente como observacoes, telatos,
narrativas, constatacoes, entrevistas, questionarios ou leituras orais dos signos
pertencentes a pratica corporal. Trata-se dos diversos “textos” a serem lidos e
interpretados durante as atividades de ensino. O professor e o grupo discuti-
rdo suas impressoes sobre os materiais coletados e intercambiarao pontos de
vista, confrontando-os com as proprias experiéncias realizadas nas aulas ou
em outras esferas culturais. Buscardo desvendar os maltiplos aspectos ainda
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encobertos em um primeiro olhar, o que se constitui em uma leitura de segun-
do nivel, bem mais profunda e com a possibilidade de entretecer as informa-
¢Oes disponiveis com outras leituras.

Canen e Oliveira (2002) denominam esse processo de hibridizacio
discursiva. Quando se pretende enriquecer as analises dos estudantes sobre
qualquer objeto, as autoras sugerem que se disponibilizem para o confronto
outros textos (filmes, imagens, narrativas, experiéncias etc.) Ao focalizar uma
danga veiculada por qualquer programa televisivo, o grupo podera ser estimu-
lado a “ler”, n3o somente as coreografias, como também as letras das musicas.
Indo mais a fundo, alunos e educador poderdo confrontar esses elementos
com outros matetiais obtidos em novas fontes, o que ampliard a diversida-
de de informacGes e leituras: localizar representantes dessas manifestacGes
(dancarinos, professores de danca etc.) e entrevista-los sobre o contexto de
criagdo, elaboracio e produgdo das coreografias e verificar se os sentidos a
clas atribuidos pelos seus representantes se aproximam daqueles elaborados
por ocasido das interpretagoes iniciais. Recorrendo a atividades investigativas,
o grupo procedera a “contextualizacdo social” por meio da analise da varie-
dade de situagGes atuais e anteriores da manifestacao corporal e as relagGes
envolvidas no tocante as hierarquias de etnia (essa danga é caracterfstica de
determinado grupo étnico, por qué?), de classe (qual a classe social que tem
espago prioritario nessa danga, por qué?), de cultura (quais sdo seus aderegos,
técnicas, aspectos outros etc.) e de género (qual o papel atribuido a mulher e a0
homem nessa danca, por qué?), ou seja, situara aquela manifestagiao da cultura
corporal em um ambiente epistemoldgico, sociologico, politico e sécio-histético.
Nesse sentido, alunos e professor analisardio como se configuram suas pro-
prias relagdes com esse produto cultural: estabelecem relagées romanticas?
De consumor Criticas? Preconceituosas?. Durante todo o percurso nio linear,
os alunos podem ressignificar a manifestagdo da cultura corporal, elaborando
e reelaborando a sua maneira as coreografias conhecidas ou criar outras, em
alguns casos, mantendo o sentido original e, em outros, alterando-o, ou seja,
assumirdo a condicio de sujeitos por meio da “produgido cultural”. Como se
nota, seguindo os pressupostos tedricos ja debatidos, o curriculo pés-critico
nada mais é que uma pratica de significa¢io.

Os docentes envolvidos a medida que rompem com a visio cristaliza-
da de reproducio e assimilacio, a compreensdo de uma pratica pedagdgica



caractetizada como atividade de analise social e cultural, de desfetichizacio,
de critica e de oposicio vai se tornando cada vez mais profunda. Durante
esse processo, descobrem as forcas construtoras, como codigos linguisti-
cos, signos culturais, agbes movidas pelo poder e ideologias incrustadas, e
com isso aprendem a investigar, ensinar e pensar criticamente. Na sua con-
dicao de educadores pos-ctiticos estudam e se envolvem na producio de
conhecimento, remodelam a sua vida profissional, dio novos nomes aos
seus mundos e desafiam as for¢as que tradicionalmente colonizaram os cut-
riculos e as escolas.

Neira (2007) afirma que o impulso dado pelos valores neoliberais
(competitividade, autonomia, saide individual, competéncias para o exet-
cicio profissional etc.) aos curticulos contemporaneos da Educacio Fisica,
quando confrontado com uma a¢ido pedagogica pds-critica, mostra-se para-
doxal, pois se constitui, por um lado, pela alusdo a sua autoatribui¢io como
o caminho para uma vida feliz e, por outro, pela ignorancia generalizada da
forma como o poder opera para destruir os conhecimentos originais dos
professores e estudantes adquiridos pela imersdo na cultura. Essa contra-
digao abala os esforcos de emancipagdao de professores e estudantes que
sofrem qualquer espécie de marginalizacdo, impondo-lhes um conjunto de
saberes que destoam do seu universo cultural. Como advogar vida saudavel
pela tnica via da atividade fisica regular para pessoas que realizam praticas
corporais préprias ao seu grupo e absolutamente inadaptaveis aos principios
do treinamento? Como defender o emprego de atividades ludicas para me-
lhoria do convivio social e do lazer para aqueles que labutam em longas jor-
nadas didrias e se utilizam do lento transporte publico, sobrando-lhes pouco
tempo para a atividade recreativa? Como aludir as benesses da sociedade
cooperativa quando homens e mulheres dos setores desprivilegiados sio vi-
lipendiados dos seus direitos mais béasicos de acesso aos meios necessarios
para sobrevivéncia?

Um curriculo pés-critico desvelara esses paradoxos e despertara nos
atores da educagdo a necessidade de analisar 0 que sabem, tecer compara-
¢bes com outras referéncias e compreender o processo de elaboragio social
do conhecimento sob influéncia do poder, chegando a reconhecer que, na
midia, escola, universidade ou qualquer outra institui¢ao cultural, por vezes,
sao apresentados dogmas transfigurados em verdades universais.
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As manifestacGes do poder tém sido motivo de muitas tensdes no
ambito educativo, ndo somente no que se refere ao controle dos recursos
financeiros, institucionais, politicos, ideolégicos e da comunica¢dao, como
também no que diz respeito ao controle das representacoes da realidade.
O curriculo pés-critico da Educagio Fisica ao empreender, por exemplo,
a analise histérica de algumas modalidades esportivas, permitird aos alunos
descobrir que determinados esportes apresentam uma trajetéria intimamen-
te relacionada com formas de opressio e/ou imposicio dos valores sociais
dos seus grupos de origem que, ao longo do tempo, desfrutaram de con-
di¢des vantajosas.® F fato corriqueiro que o futebol moderno, nascido em
meio a burguesia industrial, castrou as manifestacGes populares e impos-se
como conteddo nas escolas britanicas e, por muito tempo, sua pratica es-
teve restrita a grupos fechados. O mesmo pode ser citado com relagdo ao
basquete, ténis, volei etc. Como tais praticas tornaram-se amplamente di-
vulgadas e comercializadas? Sera que elas trazem consigo aspectos naturais
que as transformaram na melhor das opgdes para todos? Docentes e estu-
dantes mais atentos, ao indagar os fatores que seguem sustentando a hege-
monia dessas praticas corporais na sociedade contemporinea, descobrirdo
um emaranhado de relacGes de poder baseadas em interesses politicos e
economicos. Esses fatos, se debatidos no interior do curriculo, denunciarao
as forcas empregadas pelo poder para legitimar a representacdo atual das
modalidades citadas, como praticas neutras que unem os povos, os diferen-
tes, param guerras, retiram as criancas da rua, educam, socializam etc. Para
o “aprofundamento” dos conhecimentos, as atividades de ensino poderio
recorrer a materiais mididticos (gravacao de partidas e programas esporti-
vos), jornais, livros, artigos cientificos, histérias de vida, relatos, entre outros,
e, por meio da analise dos discursos emitidos, destrinchar seus contetdos
objetivos e subjetivos.

O aprofundamento permite conhecer como funciona o poder, como
ele configura secretamente as representacoes e como elabora as percepgoes
que os homens e mulheres tém de si proprios e do mundo que os rodeia.
Atuando nessa dire¢io, o professor/professora estard também em processo
de formagdo. Ao pesquisar o futevolei, descobrira que a sua origem esta re-

¢ Para elucidar esse fenémeno, recomendam-se as seguintes obras: Bourdieu (1983 e 1996), Elias
¢ Dunning (1992) e Bracht (2003b).



lacionada a proibi¢do da pratica do futebol nas praias fluminenses durante o
governo militar. Investigar o processo de formacao social dessa pratica, seu
contexto histérico e politico e entendé-la como a¢io de resisténcia e trans-
gressdo, sem duvida, concedera, tanto aos docentes quanto aos estudantes,
informagoes pertinentes para a analise critica dos processos de subordina-
¢do que marcam as relacGes de poder. Do mesmo modo, a acao didatica
pos-critica permitird aos alunos relacionar essa manifestagdo com outros
movimentos culturais de transgressao, como o futebol de saldo ou o jiu-jitsu
brasileiro, e aprender sobre as possibilidades de producio de novas praticas
de resisténcia e afirmacio.

A pratica pedagdgica pos-critica sugere que as tematicas do curticu-
lo sejam confrontadas com as nog¢des de poder que envolvem hegemonia,
género, classe social, cultura e racismo. Assim, tio importante quanto a vi-
véncia corporal do tema em estudo, sio a leitura e interpretacio das relagdes
sociais imbricadas nas praticas corporais com base nessas categorias. Em
qualquer projeto que aborde o futebol, o samba, a capoeira ou o videoganmze,
por exemplo, docentes e alunos terdo em maos, na verdade, um texto profi-
cuo a0 debate, haja vista a variedade de inter-relagGes com as conotacOes ét-
nicas, de género, classe social e cultura que tais manifestagdes adquiriram em
diferentes momentos historicos. Na opinido de McLaren (1995), a analise
histérica pautada nesses marcadores sociais constitui-se em posicionamento
didatico. Afinal, conforme argumentam as analises ps-estruturalistas, nem
o racismo, nem o preconceito de classe ou género sdo principios fixos. Mui-
to pelo contrario, configuram-se em fenémenos contraditérios cuja forma
se modifica constantemente em razao das alteracGes de estruturas politicas
e econémicas.

Nio se deve esquecer que, no inicio do século XX, a participacdo
de atletas negros ou mulheres em partidas de futebol era vetada. Sambar
e participar de Escolas de Samba, até os anos 1960, era uma experiéncia
restrita as classes populares e a determinadas comunidades. A capoeira era
pratica proibida até o inicio dos anos 1940 e, apenas recentemente, os adep-
tos dos jogos eletronicos conseguiram romper com alguns dos preconceitos
que os circundavam. Com a mercadorizagdo desses “produtos”, é visivel,
na atualidade, a hibridizacio das suas praticas: o futebol invadiu as varzeas
e alcancou os bairros mais humildes, tornando-se uma das poucas profis-
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soes capazes de promover uma ascensio social de forma licita, tanto para
homens quanto para as mulheres. As Escolas de Samba comercializam seus
enredos e seus barracOes e tém sido tomados por pessoas pertencentes a
diversos grupos sociais. A capoeira invadiu as academias e clubes da elite,
transformando-se em simbolo nacional e ja é possivel acompanhar torneios
nacionais e internacionais de videogame, cujos praticantes sdo tratados como
atletas profissionais.

As manifestacGes da cultura corporal foram produzidas em um con-
texto soécio-histérico-politico especifico com determinadas intengdes, sen-
tidos e significados, porém, com o passar do tempo, foram ressignificadas,
sofrendo inumeras transformacdes por causa de suas intimas inter-relagoes
com a macroestrutura social. Um curticulo pés-ctitico da Educacido Fisica
empreenderd a analise das razdes que impulsionaram as modificacGes das
praticas corporais eleitas para estudo naquele periodo letivo. Nessa opera-
¢do, os fatores relativos as questdes de etnia, classe social, cultura e género
serdo obrigatoriamente iluminados e, como tarefa didatica, tanto o docente
quanto os estudantes poderdo exercitar a propria ressignificacio da mani-
festacdo corporal, analisando-a e adaptando-a ao contexto sociocultural no
qual se encontram. Essa experiéncia deverd também transformar-se em foco
de leitura, interpretagdo a analise critica pelo grupo. A auséncia de atividades
de ensino que desconstruam a teia de relagdes que caracterizam a manifesta-
¢ao corporal em dado contexto fara que os estudantes permanecam vitimas
das perspectivas exclusivamente alicercadas no senso comum e que, not-
malmente, relacionam as praticas corporais as finalidades mercadolégicas de
consumo, estéticas ou, quando provém dos meios populares, adjetivadas por
discursos preconceituosos.

O curriculo pés-critico da Educacdo Fisica cumpre a fungio de
expor as hipdteses ingénuas que normalmente permeiam as ressignifica-
¢bes sofridas por uma pratica corporal qualquer. Se o que se pretende é
formar cidaddos para uma sociedade menos desigual, como nao debater
as questOes de género presentes na trajetoria do futebol ou do volei? Ou
as questoes de classe e etnia presentes na trajetoria do hip hop e do rap?
Como nio indagar as questdes de classe, género, cultura e etnia incrus-
tadas no percurso historico das ginasticas? Kincheloe e Steinberg (1999)
alertam que a caréncia de atividades de aprofundamento fard persistir a



cegueira cultural que impede o reconhecimento das rela¢Ses sociais do
mundo vivencial.

Os mitos frequentemente divulgados a respeito da vida saudavel por
intermédio da atividade fisica, da amizade por meio dos jogos, da conquista
da igualdade e dos beneficios da participa¢ao inclusiva lancam uma sombra
sobre as relagdes de poder que sustentam o racismo, O sexismo e os pre-
conceitos de classe institucionais e reproduzem a desigualdade nas mesmas
aulas de Educacio Fisica em que se prometem o respeito e o convivio sa-
lutar. Embora, nos ultimos anos, muitos educadores e educadoras tenham
empreendido esforgos no sentido da transformacio desse quadro, entristece
o fato de que poucos efeitos praticos tém sido notados na diminuicio da
exclusio e opressao.

E na intervencio pedagégica pos-critica que o didlogo entre as
manifestagdes da cultura corporal e a sociedade se desvela. i aqui que a
histéria de homens e mulheres oprimidos representa um papel relevante
no desenvolvimento de uma posicao multicultural critica. As histérias das
praticas corporais revelam tendéncias parecidas as historias do racismo, se-
xismo e classismo. Ultimamente, a forma dominante de expressao passou
dos “ismos” individuais que implicavam a¢oes manifestadas entre grupos, a
agoes institucionais que adquirem formato de politicas publicas e empreita-
das socioeconémicas que negam o acesso das populagdes marginalizadas a
determinadas experiéncias culturais. O sexismo institucional, vale ressaltar,
¢ particularmente enganoso. Sempre que se promovem politicas sexualmen-
te neutras, na verdade, o que ocorre é um novo impacto discriminatorio.
Veja-se, por exemplo, os comentarios sexistas que ganham espaco na midia
brasileira sempre que as arbitras de futebol, na opinido de ilustres comenta-
ristas, cometem erros de interpretacdo. Nota-se que a politica “neutra” de
eleger mulheres para arbitrar os jogos de futebol tem, no limite, desencade-
ado novas a¢des discriminatérias contra a presenca feminina nessa esfera.

A pratica pedagbgica de um curriculo pds-critico dara visibilidade a
tais mutacOes, sua génese e seu desenvolvimento contextual. As revelacoes
preparam o ambiente para a desconstrucio dos significados implicitos em
expressoes, como mérito, educagio de qualidade, discriminacio inversa,
escolas de periferia, alunos dificeis, criancas-problema e valores familiares.

Quando o processo de construgdo dessas expressdes vem a tona, é possi-
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vel tomar consciéncia de que as pessoas sdo vistas por estereOtipos e por
sua relacdo com o poder e categoria social. Apple (2003) explica que a
desigualdade nio é um simples preconceito ou fenémeno cultural, outros-
sim, baseia-se na forma pela qual certos grupos se localizam econdmica e
politicamente na sociedade.

Kincheloe e Steinberg (1999) recomendam que se desenterrem os
conhecimentos subordinados, pois a histéria da subordinagdo foi proposita-
damente enterrada ou disfarcada. Seus conflitos e opressdes foram perdidos
sob uma estrutura tedrica dominante; erradicada por uma triunfante historia
de ideias ou, talvez, seus conhecimentos tenham sido desqualificados e con-
siderados primitivos, por nio estarem a altura das defini¢des dominantes do
que se reconhece como cientifico, correto ou benéfico. As manifestacoes
corporais dos culturalmente diferentes coincidem com este ultimo signifi-
cado, ja que a cultura dominante considerou seus produtos culturais como
estranhos, curiosos, indignos de légica, primitivos, exéticos e subalternos.
Basta verificar que, entre a imensa quantidade de jogos de tabuleiro exis-
tentes, em sua grande maioria pertencentes as culturas subordinadas, é o
xadrez, com sua origem aristocrata, que ocupa um lugar de destaque no
curriculo escolar. Também é comum a atribui¢ao de significados pejorativos
a farra do boi, rinha de galos, dancas regionais ou certos jogos de cartas que
se encontram entre as manifestacGes corporais cujas historias de disputas
sociais foram “enterradas”. O curriculo pés-critico exorta a cultura domi-
nante a interromper a supressao do papel do conflito na histéria e, para
tanto, toma emprestado o termo “genealogia” de Nietzsche, desenvolvido
pot Foucault (1992), para descrever o processo de recordar e incorporar as
memorias de conhecimentos subordinados, de conflito, e as dimensdes de
poder que revelam as lutas atuais.

Mediante a especifica¢do da natureza dos conteudos e significados
excluidos, a pratica pedagdgica pds-critica prepara os individuos para a luta
estratégica entre o conhecimento subordinado e o conhecimento dominante.
Esse ¢ o principio que rege o que Silva (2007) definiu como uma pedagogia
da politica e uma politica da pedagogia. Se a insurreicio dos conhecimen-
tos subordinados ja existe entre os oprimidos, nao cabe aos intelectuais da
cultura dominante a teorizacio sobre tais saberes visando converté-los em
existéncia curricular. Nao sera o professor de Educacio Fisica o porta-voz



que descreveri e relatara as praticas corporais dos subordinados, atribuindo-
lhes, conforme lhe pareca, os seus significados para que os alunos os as-
similem. Uma pratica fundamentada em um entendimento da histéria do
conhecimento subordinado comegaria pela denuncia das formas pelas quais
as escolas se estruturam em torno de determinados siléncios e omissoes.
Basta, para isso, observar a arquitetura escolar e constatar o silenciamento
forcado de certas praticas corporais, constatado na auséncia total de espacos
e condic¢bes para o desenvolvimento de manifestacoes para além das conhe-
cidas brincadeiras, dancas e modalidades esportivas dominantes. Quais es-
colas tornam disponivel mais que uma quadra ou patio para as aulas? Quais
adquirem outros artefatos além das bolas e redes? Como reagem os diversos
sujeitos escolares quando o professor busca promover atividades de ensino
na sala de aula, sala de video, biblioteca, laboratotio, sala de informatica ou
outros ambientes “menos convencionais”? Que empecilhos surgem quando
o curriculo quer contemplar bocha, jogo de damas, maculelé, lutas, dangas
indigenas ou de origem africana?

Na perspectiva pos-critica, o corpo docente terd, por conseguinte, de
estabelecer vinculos com as comunidades marginalizadas, a fim de incor-
porar o conhecimento subordinado, mas ndo com os elementos exitosos
dessas comunidades tal como sao definidos pela cultura dominante e, sim,
com uma variedade de grupos e subgrupos que convivem no seu interior. A
valorizagdo dos saberes de representantes dos diversos grupos que habitam
cada comunidade proporcionara ao curriculo escolar uma diversidade de
tradi¢oes, particularidades historicas, praticas sociais e culturas comunitarias,
por vezes, desacreditadas pela tradi¢do escolar.

Os educadores que atuam inspirados pelo valor dos conhecimen-
tos subordinados reescrevem diariamente e durante as aulas uma nova
pratica pedagdgica de cunho democratico. McLaren (1997) ensina que
essa redacdo inovadora leva a inclusio dos conhecimentos das mani-
festacGes da cultura corporal dos grupos subordinados e a uma nova
perspectiva dos olhares dos alunos sobre si préprios e sobre seu grupo,
possibilitando uma pratica em constante fluxo entre o local e o global,
entre a comunidade e a globalizagio. Os educadores pos-criticos devem
mediar o processo e fazer que os alunos percebam esse transito, hibridis-
mos e mesticagens, tornando-se, eles proprios, pesquisadores do cotidia-
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no. Que percebam como ele é construido e assumam a responsabilidade
pelos seus desejos e agdes.

A investigacdo para a transformacao ¢ essencial a pedagogia pds-cti-
tica e pode ser empregada para promover o debate entre uma variedade de
grupos sobre os temas mais diversos. Quando se estuda o modo pelo qual os
individuos e os grupos recebem o conhecimento e qual o conhecimento que
esta sendo veiculado, os participantes sentem-se envolvidos no processo de
analise da sua prépria aprendizagem social. Chega a ser infinita a diversidade
de situagdes bem préximas aos alunos com as quais tais atividades podem
ser desenvolvidas: o discurso dos “especialistas” do esporte ou da atividade
fisica, a fala dos comentaristas esportivos, os depoimentos dos modelos e
manequins sobre seus habitos, as reportagens das revistas sobre alimentacdo
saudavel e estilos de vida, as biografias dos atletas e das personalidades do
esporte, os filmes realizados para o grande circuito sobre aspectos relativos
a cultura corporal (copas, atletas, olimpiadas etc.), tudo o que se vé ou ouve
na televisao, nos jornais, nas rodas de conversa, nas historias familiares e dos
amigos, o que se faz nos momentos de lazer, as viagens, os passatempos e Jo-
bbys etc. A analise desses produtos culturais, mediante questdes previamente
elaboradas, observagdes 7 loco, gravagbes ou depoimentos, permitira desco-
brir uma infinidade de preconceitos relacionados a classe social, dimensao
corporal, habitos de vida, religido, profissao, orientagdo sexual, aos niveis de
habilidade motora etc., implicitos nas manifestacSes corporais.

Aqui, o que se pde em tela é o exame das ramificagoes e inter-relagdes
sofridas pelas manifestagcdes da cultura corporal com base na produgao do-
minante do conhecimento. Se, por um lado, os paradigmas monolégicos da
modernidade afirmam que o conhecimento que emerge das crengas episte-
moldgicas (taticas, dietas, desempenho fisico, treinamento etc.) é universal,
neutro e objetivo, por outro, uma indagacdo mais apurada provavelmente
denunciard por qual prisma os produtos foram elaborados e de que forma
atuam no sentido de justificar o status guo. Claro esta que a epistemologia
que os sustentam foi construida pelos poderes dominantes de uma socie-
dade que vé o mundo sob a ética de uma posicio estratégica vantajosa.
Nessa perspectiva, os grupos marginalizados comumente s3o vistos como
pertencentes a subculturas possuidoras de valores “estranhos”. Os modos
elitistas de ver as coisas produzem um poder epistemoldgico que induz os



individuos a acatar o critério moderno de julgar o que possui e 0 que pos-
sui valor na experiéncia humana, consolidando identidades e diferencas. No
entendimento de Apple (2003), o colonialismo epistemolégico fez que os
pertencentes aos grupos dominantes se vissem ao longo dos séculos como
produtores e provedores da verdade. Gragas a sua ciéncia e racionalidade,
chegaram a sentir-se donos de solu¢oes para todos os problemas mundanos
e, as vezes, ndo mundanos. Como agentes da verdade, os representantes
dos setores dominantes, do alto de suas posi¢des, justificaram uma enorme
variedade de crimes contra a humanidade, sobretudo contra aquela forma-
da pelos grupos dominados (Kincheloe e Steinberg, 1999). Sio os efeitos
do paradigma dominante de verdade unica que o curticulo pés-critico quer
analisar e sob essa analise fundamentar suas bases.

O curriculo pés-critico da Educacido Fisica ndo tem a intencgdo de
trocar o centralismo da cultura corporal dominante por um centralismo das
culturas dominadas. Nio se trata de uma politica Robin Hood, como diria
McLaren (2000), que tira dos ricos para dar aos pobres. O que se defende
¢ que diversos temas relativos a cultura corporal subordinada sejam inclui-
dos na agenda dos debates escolares, por terem sido ao longo dos séculos
desdenhados ou tergiversados. Também se defende que a cultura corporal
dominante seja analisada sob outros angulos, isto é, tomando como base
as crengas epistemologicas ndo dominantes. Essa andlise ndo significa que
tal patrimoénio tenha um cardter demoniaco ou se constitua em artimanha
arquitetada pela elite contra os desfavorecidos, ao estilo da Teoria da Cons-
piragdo. O que se pretende simplesmente ¢é a atribui¢do de valor aos saberes
subordinados sobre as manifestagdes culturais e uma cuidadosa investigacao
tanto dos aspectos que caracterizam as praticas corporais dominantes, quan-
to dos fatores que interferiram para consolidar seus privilégios. Em suma,
o que se tenciona ¢ elucidar as relacbes de poder intrinsecas ao patrimonio
cultural corporal hegemonico. Para tanto, poder-se-a recorrer a etnografia,
a hibridizacio discursiva, a andlise dos discursos ou dos conteudos que o
caracterizam. Se forem aceitas as assertivas de Kincheloe e Steinberg (1999),
ver-se-4 que a andlise discursiva dos processos socio-histérico-politicos que
configuraram a hierarquiza¢do das praticas corporais, bem como as cronicas
subordinadas, convertem-se em valiosos recursos para a constru¢do de um
futuro melhor a individuos de diversos grupos, o que significa um futuro
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coletivo baseado nos principios do comunitarismo, poder compartilhado e
justica social.

Nesse sentido, uma abordagem pos-ctitica da tematica “brinca-
deiras infantis” poderia comegar com algumas vivéncias das praticas que
constituem o patrimoénio cultural corporal dos estudantes de uma turma
em especifico ou da escola. Mediante alguns conflitos quanto as diferentes
interpretacdes que os alunos fazem acerca da brincadeira objeto de andlise
naquele momento, o professor poderia questionar o porqué das diferencas e
se sempre foi assim. As diversas hipoteses relatadas nas respostas poderiam
conduzir a elaboragdo de atividades de ensino pautadas em pesquisas acerca
da brincadeira em outros tempos e lugares e promover trelagdes entre as
diferencas constatadas e a vida social no passado ou em outros lugares, as
formas coletivas de moradia, trabalho e lazer e, quem sabe, proporcionar aos
alunos, por meio da investiga¢do, a andlise do atual pensamento que atri-
bui unicamente a infancia o tempo adequado para os jogos e brincadeiras.
Os alunos poderdo descobrir que em outros contextos socio-historicos
os adultos participavam de brincadeiras, hoje vinculadas ao repertério da
cultura infantil, e, assim, investigar o que e quando jogam ou brincam os
adultos da sua comunidade e, finalmente, propor formas alternativas de
lazer para essa populagao.

Um currfculo poés-critico, como se nota, além de valorizar as
perspectivas marginais, busca novas formas de ver as coisas em uma varieda-
de de espagos pedagogicos e promove o ativismo social. Parte do principio
de que a instituicao escolar deve responder a sociedade e propor alternati-
vas para uma vida comunitaria mais solidaria. Uma premissa basica é que a
analise histérica do passado ou de outros contextos possa colaborar para
a compreensio das transformacdes sociais ocorridas e alentar para a via-
bilidade da modificacio do atual quadro social. Nao se trata, portanto, de
uma atividade desconectada com a tematica de estudo, mas, sim, de tornar
disponivel aos alunos outra ferramenta para a analise das diferentes formas
de brincar.

Um professor pos-ctitico aprende mais pelo didlogo sobre a cultura
subordinada dos jovens amantes do r@p e de muitas outras vozes margi-
nais do que por meio de textos estereotipados e dissimulados divulgados
por sujeitos ndo pertencentes a essas culturas (Neira, 2007). Dessas vozes,



adquirem o conhecimento necessario para iniciar um projeto educacional
para os estudantes que, cotidianamente, exercem um poder de resisténcia.
Exemplo disso é o esfor¢o prazeroso com que grupos de voluntarios da
comunidade, que, tomando de empréstimo espagos publicos e privados,
mantém por meio de pedagogias populares seu patrimoénio cultural corpo-
ral. Parafraseando Kincheloe e Steinberg (1999), esse conhecimento subot-
dinado configura a base para a formacdo de agentes culturais que retiram
do marasmo os sistemas econdmicos, politicos e educativos comodamente
instalados, apesar da indigna presenca de desigualdades.

Um curriculo pés-critico ndo pode deixar passar despercebidas as re-
presentacdes atuais das praticas corporais da populagdo com menor poder
presentes nos meios de comunicac¢io de massa, tampouco dos efeitos psi-
colégicos que essas representacdes desencadeiam nos proprios oprimidos.
Um fato digno de nota pode ser observado nos comentarios e nas inimeras
repeti¢bes televisivas sobre as brigas de torcidas nos estadios de futebol.
Comumente, determinados grupos, quase sempre oprimidos, terminam por
ser responsabilizados pelos acontecimentos que geram atitudes favoraveis a
majora¢ao dos precos dos ingressos. Como decorréncia, essas pessoas aca-
bam excluidas cenario esportivo. Neira (2007) atribuiu a fenémenos como
esse a expressao “‘contragolpe social”.

As injustas realidades politicas e econémicas com as quais se deparam
os jovens pertencentes aos estratos desprivilegiados das sociedades ociden-
tais na contemporaneidade nio podem desvincular-se da violéncia, raiva e
destruicio que, normalmente, se revertem sobre eles préprios. O mesmo
podera ser citado sobre as dangarinas que atuam como figurantes nos pro-
gramas de audit6rio ou nos momentos que antecedem alguns espetaculos
esportivos. Aqui, cabe questionar quais sao as representagcdes da danca e
da condi¢do da mulher veiculadas nessas situa¢oes. O curriculo pds-critico
aborda a seguranca e o futuro dos rapazes e mogas pertencentes aos grupos
subordinados e vitimados pelo contragolpe social, contribuindo para que
os alunos desconstruam os preconceitos que, por vezes, acompanham suas
interpretagdes com relacdo a esses grupos.

Apdbs uma semana de exploracio em subempregos, oportunidades
de diversido e lazer inacessiveis financeira e geograficamente, dificuldades de
transporte até o local do evento futebolistico, batidas policiais a chegada ou
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saida do estadio, seguidas de maus-tratos aos torcedores, qualquer explosio
de conflitos nos quais o igual é transformado em adversario pode ser conse-
quéncia de uma vida opressora em uma sociedade cuja posse de certos bens
¢ ponto de comparacdo entre individuos e grupos. Investigando o tema,
Lippi, Souza e Neira (2008) identificaram o desservico prestado pela midia
ao discriminar os frequentadores dos campos de futebol que pertencem as
camadas populares, objetivando angariar um ndmero maior de telespecta-
dores. Ao ampliar discursivamente a violéncia nos estadios, os meios de co-
municagdo comercializam a transmissao dos jogos e produzem o “torcedor
de poltrona”.

No segundo caso, as jovens mulheres que, ao apresentar-se graciosa
e de forma ritmada para que sua imagem seja consumida por aqueles que
se encontram em momento de lazer, também sdo transformadas em vitimas
do sistema e alvo da gula dos seus semelhantes. Eis o contragolpe social. A
propria cultura hegemonica e voraz que tudo transforma em fetiche abre
uma pequena fresta de esperanga, para que os grupos marginalizados pos-
sam beneficiar-se com as migalhas que vém do andar de cima. Contudo, a
auséncia das condi¢Oes necessarias para superagdao das dificuldades iniciais
impede que os sonhos prometidos se concretizem, desencadeando resul-
tados indesejados aos olhares dos setores dominantes que terminam por
culpar as vitimas, atribuindo seu “fracasso” a falta de esforco, civilidade ou
a caracterfsticas essencialistas de identidade.

Em uma época em que os jovens pertencentes aos grupos oprimidos
dispéem do dobro de probabilidades de terminar nas prisdes ao invés de
em uma instituigao escolar, a sobrevivéncia se converte em uma questio im-
portantissima. Para Kincheloe e Steinberg (1999), um curriculo que ensine a
natureza do preconceito e proporcione uma visao ampla das rela¢des sociais
¢ muito mais valioso para os ameagados filhos dos grupos socialmente alija-
dos do que uma pedagogia da negacio.

Quando um curriculo pés-critico da Educagao Fisica analisa como
os meios de comunicag¢io contribuem para a degradacio do corpo, das pra-
ticas corporais e dos sujeitos nelas envolvidos, todos rebaixados a objetos
de compra e venda na sociedade de consumo e, simultaneamente, exalta
as manifesta¢Oes da cultura corporal popular que persistem aos ataques
neoliberais, estd a proporcionar nio apenas experiéncias afirmativas para



os estudantes pertencentes a cultura subordinada, mas a oportunidade de
analise e desconstruco das situagdes nas quais foram posicionados por atos
e discursos.

Essa pratica pedagdgica atua de modo a proporcionar condi¢oes para
que criangas e jovens pertencentes a grupos minoritarios conhecam sua
historia, filosofia e cultura. Na espiritualidade e comunitarismo expressados
pela sua arte, musica, danca e cultura (vivencial e de transmissio oral), a tra-
dicdo afticana, por exemplo, afirma a individualidade e coletividade. A capa-
cidade de mulheres e homens negros para nio cair no niilismo, apesar da sua
desesperadora condiciao de escravizados, contribuiu para o brilhantismo de
sua tradi¢ao diaspérica. Como parte de uma estratégia maior de transforma-
¢do social, seu poder psicologico lhes permitiu enfrentar condi¢oes extremas
de desigualdade e opressio (Kincheloe e Steinberg, 1999). O Brasil, inversa-
mente a0 que vigorou nas narrativas hegemonicas da cultura eurocéntrica que
atribufram ao povo africano uma condigdo malemolente e submissa, assistiu
a inimeros movimentos de resisténcia, como a formac¢ao de quilombos em
varias regides do Pafs, revoltas como a dos Malés na Bahia e da Chibata no Rio
de Janeiro, a criagao de uma imprensa negra em Sao Paulo — responsavel pela
edicao e circulagao de jornais como o Xauter, o Bandeirante, o Menelik, o Alfinete,
o Tamoio e outros mais —, a criagdo de uma importante entidade de luta, a Fren-
te Negra, além das resisténcias religiosas como as irmandades, o candomblé e
a umbanda e uma infinidade de dancas e jogos.

Nesse sentido, um curriculo pés-critico da Educagio Fisica que te-
matize os artefatos culturais corporais afro-brasileiros estabelecera conexdes
entre as esferas académica e a vida cotidiana dos afrodescendentes pela via
da sua producio cultural. Valendo-se da experiéncia coletiva na vida e nas
praticas corporais dessa popula¢ao, esse curriculo estimula tanto os estudan-
tes negros como seus colegas de outras etnias a analisar suas experiéncias de
uma perspectiva diferente.

Niao resta divida de que a utilizagdo das manifestagdes corporais
afro-brasileiras no curriculo da Educacio Fisica estimulara os professores
a abordar também suas dimensdes estéticas, convertendo os elementos da
vida cotidiana em objetos estéticos de percepcao. Por essa via, as expressoes
corporais, a musica e a dang¢a podem ser visualizadas de um marco ético,
politico e étnico.
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Qualquer pessoa que conheca a cidade de Salvador na Bahia identi-
ficara em seu povo, em cada rua ou esquina, fortes e marcantes tracos da
estética negra. Uma caminhada pelas suas ruas fard o observador atento
mergulhar na danca, no ritmo, na batida, no jogo e na luta. A transmissio
desse patrimoénio nido se da em salas de aula por meio da pedagogia formal.
Tudo acontece nas pragas e largos. Ali, em meio ao cheiro e ao barulho da
cidade, o povo aprende a dancar timbalada, axé, afoxé e a jogar capoeira.
Alguns artistas/jogadores/bailarinos misturam a dan¢a com a luta, criando
e recriando passos e golpes. A capoeira, com a flexibilidade do improviso
e a resisténcia aos métodos de ensino e treinamento da ciéncia positivista,
nao ¢ s6 uma manifestacio ludica, é também uma forma de ler, interpretar e
enfrentar o mundo. O capoeirista, pelo gingado, atua individual e harmonio-
samente com seu adversitio/companheiro de jogo e aprendizagem, ambos
embalados pela musica. A individualidade cataliza a tensdo criativa do grupo
que canta e batuca mais forte, estimulando-o a realizar movimentos
novos, jamais imaginados. Qualquer um pode jogar/dancar/lutar ca-
poeira ao seu modo. E producio e produto coletivo com conotagdes e
aspectos individuais.

O curriculo pds-critico deve aprender com o capoeirista. Quando a

“metafora da capoeira™’

se introduz como preocupagido metodoldgica, os
estudantes e professores se inserem no modo capoeira de ver e ser. Como
metafora, a capoeira inspira a pedagogia pds-critica no desenvolvimento da
acdo didatica e nas estratégias de pesquisa. Da mesma forma que o bom
capoeirista se antecipa ao adversario e, prevendo seus golpes, o surpreende,
os professores conseguem avangar sobre antigas crengas e trabalhar temas
e conteudos baseados nas respostas dos estudantes fundadas em suas ex-
periéncias. Ao contrario das propostas conservadoras ou assimilacionistas,
o educador e pds-critico compreende que ndo ¢ suficiente pata a busca da
afirmacio identitaria fazer que os estudantes simplesmente aprendam os
conhecimentos académicos programados meticulosamente. O curriculista
comprometido une-se a dot e ao sofrimento do povo, estimulando criangas
e jovens a identificar e encontrar sentido nas préprias vivéncias. Quando
compreendem os motivos da sua condi¢do subalternizada, os estudantes

Conceito inspitado nas alusdes que Kincheloe Steinberg (1999) fizeram com relagdo ao jazz
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oprimidos sentem-se revigorados no seu empenho por expressar seus co-
nhecimentos de uma forma cada vez mais criativa.

Um ponto em comum na maior parte das manifestagdes da cultura
corporal dos grupos oprimidos reside na sua capacidade para construir cam-
pos de interesse associados a dindmicas afetivas como o desejo e a raiva. A
pedagogia pos-critica procura conhecer o procedimento que essas expres-
s6es da cultura popular utilizam para construir os caminhos de aproximacio.
O professor de Educagio Fisica deve conhecer as histérias das praticas cot-
porais populares, transformando-as em temas e contetdos a serem aborda-
dos em muitos momentos e de maltiplas formas.

Infelizmente existem educadores que negam a cultura popular e, con-
sequentemente, sua importancia cultural e pedagdgica; esses profissionais
da docéncia sdo quase sempre os que manifestam pouca identificagio vis-
ceral com a dor ¢ a falta de esperanca que se apossam das criangas e jovens
pertencentes as parcelas mais humildes da sociedade e se identificam com
a logica da superagio e da vitéria anunciada pelo discurso neoliberal. Essas
premissas ndo pretendem negar o aluno bem-sucedido, mas abrir espagos
para a constru¢ao da tomada de posi¢do para uma pratica de transformagao,
embora ela sozinha ndo garanta sucesso na empreitada pedagdgica.

Vale ressaltar que o papel desempenhado por uma pratica escolar am-
parada na metafora da capoeira desencadeara outra visao de mundo, funda-
da na imaginagio pedagdgica e no compromisso social com a democracia e
a justica, pressupostos na elabora¢do de um curriculo em sincronia com os

novos e perigosos tempos vividos pela sociedade contemporanea.

Os CONTEUDOS DE ENSINO NA PERSPECTIVA POS-
CRITICA

A escrita-curriculo aqui vislumbrada amplia as possibilidades da
didatica moderna. A “metafora da capoeira” abre portas para uma didatica
nunca imaginada, sempre em constru¢dao. Tomada como forma de planejar
as aulas, a “metafora da capoeira” faz do planejamento um espago participa-
tivo e imanente. Ndo ha processo prescritivo. O que existe é um constante
borramento de fronteiras das pedagogias engessadas por métodos precon-
cebidos em condicdes controladas.
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A “escrita-curriculo” e a “metafora da capoeira” impossibilitam
qualquer referéncia a ineréncia ou naturalidade do processo educativo. Uma
condicdo naturalizada fara que a pratica pedagdgica se apresente de maneira
inescapavel, ou seja, “¢ assim e assim deve ser feito”. Como se viu, a educa-
¢ao tem uma histéria, processos de rupturas e descontinuidades. A hist6ria
mostra que os sentidos atribuidos a4 educagdo diversificaram-se ao longo
dos tempos. Conceitos como escola, ensino, curriculo, classe, disciplina e
conteddo sdo constru¢oes sociais e, como tal, sdo praticas de significacio.
Chegar a uma conclusio do que venha a ser qualquer um dos conceitos ci-
tados passa por um conflituoso processo de posicionamentos e definicoes
que refletem os diversos enfoques, perspectivas e abordagens que compdem
a pratica pedagogica. Entre eles, € interessante constatar as controvérsias en-
volvidas com rela¢io aos “contetdos de ensino”. Afinal, tudo o que envolve
a sua defini¢io denuncia uma visio de aluno, de cultura e a prépria funcio
social da escola.

A defini¢ao dos conteudos de ensino da educagio e, particularmente,
da Educacio Fisica, vive uma constante transicdo. O que outrora foi consi-
derado contetdo legitimo e necessario para ser ensinado e compor a forma-
¢ao dos sujeitos da educagdo, em outros momentos foi contestado e retirado
do curriculo. O contetdo suprimido torna-se desnecessario, esquecido e é
sobreposto por outro. O exercicio do tiro, por exemplo, fez parte das aulas
de Educagio Fisica no curriculo ginastico. Em tempos de guerras e revoltas,
da aplicacdo dos métodos ginasticos e da influéncia das concepg¢des milita-
ristas na educacio, sem duvida, tal conteudo foi considerado adequado a
formacao dos valores da época. Em tempos mais recentes, o exercicio do
tiro tornou-se obsoleto e toda carga valorativa recaiu sobre os fundamentos
esportivos. O mesmo se pode dizer da substitui¢do das técnicas esportivas
pelos jogos e assim sucessivamente.

Seguindo o movimento de ruptura e continuidade, a defini¢ao do que
vai ser ensinado e supostamente aprendido nao envolve uma simples esco-
lha baseada unicamente nos aspectos psicologicos do educando (niveis de
desenvolvimento ja alcancados) ou pedagdgicos (quais as estratégias mais
adequadas para se promover a aprendizagem). A decisdo, conforme Gimeno
Sacristan (2000), implica abordar, discutir e refletir a respeito de todas as de-

terminacGes que recaem sobre a escola em geral e o curriculo em especifico.



Via de regra, os conteudos de ensino sio concebidos como
conhecimentos retirados da cultura académica, distribuidos em disciplinas e
transpostos de modo didatico para a assimilacdo dos estudantes. Mas como
isso ocorre? Existem aqueles que detém o poder de selecionar o que serd
ensinado (6rgdos centrais, materiais didaticos, agentes externos ou professo-
res, conforme o caso) e determinar o que se espera que os alunos aprendam.
Por conta disso, o autor pontua graus diferenciados entre essas intencoes
e “os conteudos reais implicitos nos resultados que os alunos obtém” (p.
150). Essa afirmativa encontra eco na pedagogia critica, cujos conteudos de
ensino, salienta Apple (1999), divulgam aspectos preconceituosos acerca das
minorias silenciadas ou ausentes do curriculo e contribuem para a manuten-
¢io da hegemonia dos grupos empoderados.

O ensino vai além da transmissdo de certos conhecimentos e sua
assimilacdo por meio da aprendizagem. O ensino nido apenas informa ou
produz coisas para serem comparadas, analisadas ou contempladas. O ensino
produz efeitos com base naquilo que foi ensinado. Se cultura é producio de
significados e curriculo é entendido como pratica de significagao, a questdo
central é o que os alunos fazem e produzem com os contetidos que lhes sao
transmitidos? Mais que isso, é preciso verificar também o que os contetidos
de ensino fazem as pessoas.

A ideia de transmissio do saber académico é ampliada para
concepgbes mais imprecisas e difusas. Acompanhando o pensamento de
Bernstein (1998), o conteudo de ensino é tudo aquilo que ocupa o tempo
escolar. Sdo todas as aprendizagens e os efeitos que derivam das atividades
vivenciadas no ambito da escola. Nao ha duvida de que o aceite dessa posi-
¢do direcionara a uma funcio social escolar mais totalizante. Como citado
anteriormente, uma escola que prepara para o exercicio da cidadania difere
daquela que prepara para o mercado de trabalho. Em ambas, o significado
academicista de conteudo de ensino nio da conta das questdes da escola
de hoje. Além disso, o fluxo de saber e a explosido de novos conhecimen-
tos e novas tecnologias implicam a renovac¢do do conhecimento adquirido,
obrigando os professores a4 busca por novos elementos que possibilitem aos
alunos relacionarem campos do conhecimento separados e distintos, a fim
de aproxima-los de novas interpretacdes acerca da realidade que os constitui.
Relacionar a aprendizagem com outras esferas sociais requer fomentar nos
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estudantes rituais, praticas, desejos, valores e comportamentos que transcen-
dam o espaco escolar para uma atuagdo concreta na sociedade. Vale ressaltar
que a proje¢ao esperada ocorre inicialmente no transito da sala de aula.

Por estar diretamente relacionado ao contexto de atuacio dos alunos
e das alunas, cabe a0 coletivo docente a selecio, a organizagio, a distribui-
¢lo, a sistematizacio dos conteudos de ensino, bem como a avaliacao dos
“efeitos” desses conteudos sobre os discentes. A escolha nido ¢é arbitraria
tampouco fica a mercé do interesse do grupo. A decisao do conteido a ser
ensinado em dado perfodo letivo deve ser permeada pela leitura e interpre-
tacdo da realidade, dos elementos que constituem a sociedade e promover
articulacbes nos diferentes niveis de discussio.

Nessa perspectiva, certamente surgirio dificuldades dado que os con-
teudos do ensino ndo se encontram obrigatoriamente atrelados as areas ou
disciplinas mais tradicionais e, geralmente, a formagdo docente insiste na
transmissio de conteudos aos futuros professores que, por sua vez, deverdo
ensina-los aos seus alunos. Tem-se, portanto, uma visao de cultura como
produto, de forma estatica. Na logica da transmissao e assimilagao, ao futuro
professor basta dominar um rol de conhecimentos eleitos, certas técnicas
de controle, ser capaz de identificar os estagios de aprendizagem e executar
estratégias adequadas para que os discentes aprendam o desejado. A énfa-
se nos conteidos academicistas que permeiam a formac¢io de professores
reproduz a crenga de que sua assimilag¢do potencializara os sujeitos da edu-
cagdo para a compreensiao do real. Essa ¢ a légica da concepgao universal
de conhecimento carregada pelo enfoque disciplinar. Afinal, as disciplinas
foram pensadas com esse fim. Ha de se destacar também que o processo
democratico de tomada de decises esta ausente da formacio inicial.

A experiéncia da aprendizagem em si é o que configura os conteudos
do ensino. O coletivo docente deve cuidar para a integracio da prépria cul-
tura experiencial e da cultura dos alunos, com as vivéncias nas aulas e os co-
nhecimentos que se pretende ensinar. E no bojo dessa triangulagio que se da
a produgio de novos sentidos para a pratica educativa e para a vida. E aqui
que o curriculo se torna pratica de significagdo. Assim sendo, nao existem
degraus que organizem os conteudos no curticulo. Qualquer assunto, desde
que se considere a articulagdo supracitada, pode configurar em qualquer eta-
pa, nivel ou ciclo de ensino. Ou seja, ndo existe um determinante para que o



ensino das brincadeiras fique restrito as mais tenras idades, ou que a tematica
da saude seja atrelada ao Ensino Médio, como costumeiramente se observa.
Do mesmo modo, ndo ha razdes para que se fagam distingdes hierarquicas,
como bem mostrou Sousa Santos, entre os saberes académicos® e os saberes
populares. Um contetdo de ensino ¢ legitimo e valioso quando emana de
uma sociedade, a qual serve e por ela € legitimado. Significa que todo e qual-
quer conhecimento pode ser denominado “oficial”. Além disso, a centralida-
de dos sabetes do corpo docente e discente ndo pode ser vista apenas como
percepcio sincrética do mundo, fato que lhes atribui uma visao ingénua do
real. E necessério superar aquela visio de escola cujo objetivo final é o domi-
nio ou o acesso a cultura cientifica ou universal, ou seja, a instancia em que
os saberes tidos como simples seriam substituidos por saberes mais elabora-
dos. Em tal circunstancia, ¢ improvavel que se pensem os saberes presentes
no curriculo de forma relacional. Como resultado, o que se vé é o privilégio
dos saberes da cultura hegemonica em detrimento daqueles que provém da
cultura de pertencimento dos alunos e professores. Basta a lembranca do
carater deslizante da linguagem, para que qualquer agdao que hierarquize um
conhecimento em detrimento de outro seja contestada.

A SELECAO DAS MANIFESTAQ()ES CORPORAIS A SE-
REM TEMATIZADAS NO CURRICULO

O curriculo pés-critico da Educacio Fisica traz para o interior da cul-
tura escolar as diversas produgdes sistematizadas nas mais variadas formas
de expressdo corporal, o que realca seu foco na diversidade. Cada uma das
manifestagdes possibilita um trabalho pedagdgico que, ao serem tematizadas
pelas atividades de ensino, proporcionardo um processo permanente de re-
flexdo acerca dos problemas sociais que as envolvem ou envolveram no seu
continuo processo de construcio e 0 modo como sio representadas pelos
outros grupos sociais.

Mas, afinal, o que significa tematizar? Seguindo o raciocinio de Freire
(1980) e Corazza (2003), tematizar significa abordar algumas das infinitas
possibilidades que podem emergir das leituras e interpretagdes da pratica so-

8 Tradicionalmente, os sabetes académicos privilegiados como contetdos de ensino no campo da
Educagio Fisica dependem das suas abordagens pedagdgicas. Em resumo, destacam-se as técnicas
esportivas, os padrdes de movimento, os conceitos alusivos a promogao da saude, entre outros.
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cial de dada manifestacdo. Tematizar implica procurar 0 maior compromisso
possivel do objeto de estudo em uma realidade de fato, social, cultural e
politica. O que se pretende com a tematizagio ¢ uma compreensio profun-
da da realidade em foco e o desenvolvimento da capacidade critica dos alu-
nos como sujeitos de conhecimento, desafiados pelo objeto a ser conhecido.

No curticulo pés-critico da Educacio Fisica, os conteudos a serem
aprendidos (conhecimentos relacionados a manifesta¢io corporal como ob-
jeto de estudo) emergirido da problematizacio apresentada pelas atividades
de ensino, desde que se leve em conta o esfor¢o do grupo pata sanar as da-
vidas que possam surgir diante de um fendémeno ainda ndo compreendido.
Aqui se esta a afirmar uma concepg¢iao metodologica dialética nos mesmos
moldes da pedagogia freireana. Se em um primeiro momento, o conheci-
mento social se mostra sincrético, disperso e confuso, é a problematizacio
que fomentard analises cada vez mais profundas e permitird a construgio de
sinteses pessoais ¢ coletivas.

A leitura da manifestacdo ginastica podera fazer emergir tematicas
como feminilizagdo, competi¢bes, academias de ginastica etc. Nada impede
que, com base nas questdes do grupo, o professor articule uma tematica a
outra. Assim, a tematica ginastica de academia podera frutificar em novos
temas, como musculacio e anabolizantes, ginastica e estética, mundo fitness,
entre outros. Ja no caso da leitura da manifestagao futebol, podera abordar
tematicas, como mercado de trabalho, treinamento, marketing, variacbes do
futebol, o futebol em outros paises, brinquedos que abordam o futebol etc.
Talvez a tematiza¢ao dos brinquedos do futebol leve os alunos a discutir o #/-
deggame e, mais adiante, os ciberatletas ou os equipamentos de alta tecnologia
que invadem a modalidade. Tematizar, portanto, implica destrinchar, anali-
sar, abordar inimeros conteudos que, por meio de uma etnografia rigorosa,
permitirdio compreender melhor ndo sé a manifestagio em si, como também
aqueles que a produziram e reproduziram.

Essa postura colide frontalmente com o relativismo. O fato é que
pensar de forma relativista pode gerar perturbacSes a certeza de que
a escolarizacdo deve alcancar uma meta definida e imprescindivel. No
pensamento pos-ctitico é impraticavel qualquer concepgio que compreenda
as culturas como algo fechado que nio entram em contato umas com as
outras, como advoga o relativismo. Alias, ratificando o que anuncia Hall



(2003), relativismo nao é oposicio a universalismo, tal como sugerem os
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997). Universal é o oposto de
particular. Hall explica que as culturas particulares se estabelecem por um
sistema diferencial. A negociacio e participaciao de qualquer reivindicagio
de uma cultura particular implicam na aceitacdo do sistema de diferencas.

A partir dai, os critérios de selecio das manifestacGes corporais que
serdo abordadas no curriculo pés-critico da Educagao Fisica, sua distribuicdo
e a elaboracio das atividades de ensino, deverdo atender a alguns principios
basicos, visando propotcionar a aprendizagem dos conteudos que contti-
buam para a construcio de uma sociedade mais democratica e equitativa.
Sdo eles: “Reconhecer nossas identidades culturais”; proporcionar a “justi-
¢a curricular”, tanto na distribuicdo das temiticas de estudo tomando como
referéncia os grupos culturais onde se originaram quanto a possibilidade de
se fazer justica no transcorrer das aulas; atentar ao processo de “descoloniza-
¢do do curriculo”, para que outras praticas culturais possam ocupat, mesmo
que temporariamente, a condi¢do hegemonica; evitar o “daltonismo cultural”,
tendo em vista o entendimento de que as diferencas entre grupos e pessoas
sdo culturalmente construidas e a “ancoragem social dos conteudos”, isto é,
contextualizar as praticas corporais no seu espaco/tempo de produgio e re-
producio, identificando os modos como sdo afirmadas ou silenciadas.

Candau (2008) aponta a relevancia de proporcionar aos alunos
espacos para que percebam a construc¢ao da prépria identidade cultural, rela-
cionando-a com seus processos socioculturais constituintes e com a historia
do pafs. A autora enfatiza a posse de uma visao homogeneizadora e este-
riotipada pelos préprios sujeitos. Por conta disso, a escola deve promover
o entendimento dos enraizamentos culturais, bem como dos processos de
negacio e silenciamento de determinados pertencimentos culturais, a fim de
reconhecé-los e trabalhd-los no ambito curricular. Somente assim, acredita,
¢ possivel valorizar as diferentes caracteristicas das “raizes” culturais das
familias de cada um, do préprio contexto de vida, do bairro etc.

Para colocar esse projeto em acdo, ¢ fundamental que algumas das
manifestacdes culturais tematizadas durante as aulas se relacionem aos
grupos de origem e pertencimento cultural dos alunos, pois a passageira
apreciacao desse patrimonio “a distdncia” também caracteriza certo aspecto
identitario. Todavia, torna-se relevante enfatizar que nio se trata de marcar
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fronteiras, a fim de garantir a pureza da cultura de origem ou dos modos
de identificacdo com os quais as manifestacGes interpelam seus sujeitos. O
que se esta a afirmar ¢ uma investigacdo que possibilite o reconhecimento
dos modos discursivos que atravessam as “raizes” e a forma com a qual
sdo mencionadas.

A justica curricular, por sua vez, é concebida em semelhanca a
justica social. Ou seja, é fundamental atentar ao modo como o curticulo
privilegia certos conhecimentos em detrimentos de outros, certos discut-
sos em detrimento de outros, certas identidades em detrimentos de outras,
certas vozes em detrimento de outras e atuar no sentido de modificar as
condi¢des de minimizagio e desqualificacdo das praticas corporais ou te-
maticas pertencentes aos grupos nio hegemonicos. Além disso, o referido
principio age na efetivacio da justica no ato da vivéncia curricular. Com
base no alerta de Connell (1993) acerca da sua importincia, ¢ possivel infe-
rir que uma distribui¢do equilibrada das diversas manifestagdes da cultura
corporal baseado no seu grupo social de origem prestigiara, pela valori-
zagdo daquele patrimoénio cultural corporal tradicionalmente excluido, a
pluralidade dos grupos presentes na escola e na sociedade. Ao focalizar
a manifestacdo cultural “brincadeiras”, por exemplo, o professor podera
atentar para uma distribuicdo curricular equilibrada entre aquelas costu-
meiramente presentes nos universos vivenciais masculinos e femininos,
brincadeiras pertencentes as diversas etnias, subculturas etc. Ao estudar
as ginasticas, o docente podera garantir uma adequada distribuicdo entre
atividades que solicitam valéncias fisicas, como forga, flexibilidade e resis-
téncia, ou investigar praticas ginasticas pertencentes a grupos diferentes,
como as culturas profissionais, orientais ou dos idosos. No trabalho com
os esportes, devera equilibrar a vivéncia daqueles praticados com as mios
e com os pés ou aqueles mais préximos e mais distantes dos alunos. No
tocante as dangas, as atividades de ensino deverio tematizar as urbanas
e rurais, as atuais e tradicionais, as folcloricas e ressignificadas e assim
por diante. Pela atenta selecdo, diria Torres Santomé (1998), poder-se-ao
valorizar no curriculo diversos saberes culturais e, em razdo disso, possi-
bilitar aos alunos o entendimento da heterogeneidade social mediante a
democratizagio das politicas de identidade e a valorizacdo da diversidade

da cultura corporal.



Como esta sendo proposto, a justica curricular aponta para um as-
pecto primordial do processo de escolarizagdo, a fim da construcgdo de so-
ciedades democriaticas. Deve-se priorizar o questionamento quanto a forma
pela qual sao construidas as representacOes acerca do Outro, do diferente.
As relagbes na sociedade e, por conseguinte, na sala de aula, sdo repletas de
ambiguidades e conflitos. Muitas vezes, o trabalho com o diferente tem sido
abordado na perspectiva da tolerancia, adotada como caminho de superacio
das dificuldades de relacionamento entre as pessoas. Em geral, o resultado,
apesar das boas intencGes, tem sido a formacio do dominante tolerante e
do diferente submisso, que muitas vezes se vé diante da imposicdo da acei-
tacdo da benevoléncia por parte daquele que ja é valorizado pela sociedade.
Outro modo para lidar com a diferenca tem sido a apreciacdo de costumes
e modos de ser de grupos culturais de maneira folclérica (Canen e Oliveira,
2002) e turistica (Torres Santomé, 1998). Ocasiao em que o diferente e suas
caracteristicas sdo incorporados ao curriculo por meio de festejos escolares
ou vivéncias de suas manifestagoes, desprovidos de uma analise das relagoes
que os tornaram diferentes por imposi¢ao dos grupos dominantes no ema-
ranhado das relagées de poder que marcam as praticas sociais. E crucial que
os alunos reconhecam que, na composi¢ao das suas identidades, misturam
aspectos que podem ser alvo de discrimina¢do e opressido com aqueles que
levam a atitudes dominantes e opressoras.

Para superar essas questoes, ao trabalhar com uma danga folclérica,
jogos de cartas, tabuleiro ou brincadeiras regionais, os alunos devem, por meio
da investigacio etnografica mediada pelo professor, trazer a tona os elementos
que identifiquem as rafzes culturais dos grupos nos quais as manifestacoes
ocorrem. A fim de alcancar a meta, é preciso ter garantido um espago para que
alguns alunos descrevam o modo como tiveram acesso, aprenderam e viven-
ciam os conhecimentos relativos a manifestacio investigada, a forma com que
¢ transmitida no seu grupo de origem, quem a pratica, como sao as pessoas,
os locais ou os eventos, o linguajar, as vestimentas, o grau de importancia
para o grupo, os sentimentos de seus participantes em relacdo a presenca de
representantes de outros grupos etc. Assim, os alunos ver-se-2o reconheci-
dos como legitimos representantes desses grupos, valorizardo as raizes que os
identificam como grupos culturais e compreenderdo as razdes da construgao
do processo de rejeicdo aos diferentes. Para tanto, ¢ importante também que
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a aclo didatica privilegie as diversas formas da comunica¢do humana, como a
oral, a grafica, a corporal, a pictérica e a musical.

Como mediador do processo de construcio de sociedades democraticas
e valorizacio do espago publico, o educador deve enfrentar o desafio da pe-
dagogia do dissenso (McLaren, 2000). Ao invés de romantiza-lo ou silencia-lo
coercitivamente, entende-se que os conflitos presentes nas aulas se expressam
também em diferentes espacos sociais e s@o decorrentes da dificuldade de re-
lagGes que o processo de reconhecimento das identidades culturais promove,
0 que os tornam importantes para a aprendizagem do reconhecimento mutuo.
E necessario promover debates para a construcio coletiva em que os alunos
possam ser capazes de analisar os diversos sentimentos e impressdes pessoais
presentes nos momentos de divergéncia. O professor deve ajudat os alunos a
reconhecerem vestigios de preconceitos teferentes as questdes de género que
envolvem classe social, raca, otientacio sexual, habilidade motora, local de
origem ou moradia, subculturas etc., com a ajuda de conceitos mais elabora-
dos da Sociologia, da Filosofia, da Historia, da Semidtica etc. De inicio, como
em qualquer atividade inédita, o estudante apresentara dificuldades (o docente
também) em aceitar essa situagdo, reagindo agressivamente a proposta, atti-
buindo ao professor o papel de “juiz” e classificando-a como perda de tempo
em detrimento de uma vivéncia pratica, para, de maneira sistematica, tornar-se
elemento preponderante para a agdo critica. Para encaminhar as discussoes,
algumas questoes que orientam o processo podem ser apresentadas aos alu-
nos, tais como: Quem incluimos em nossos grupos? Como caracterizamos
as pessoas que nao fazem parte das nossas relagdes? Por que nio aceitamos a
opinides de alguns e valorizamos as de outros? Por que rejeitamos a presenca
de alguns? Essas questdes se modificam conforme a manifestagdo tematizada,
pois, em determinados momentos e conforme o tema, alguns sdo aceitos, mas,
em outras circunstancias, 0s preconceitos e resisténcias transparecem. Veja-se,
por exemplo, como, por ocasido de trabalhos em grupo, alguns sdo convida-
dos e outros nio.

Outro principio recomendado diz respeito a descolonizagio do
curriculo. Trata-se de uma postura politico-pedagdgica sugerida por Silva
(1995), quando sugere que os conteudos que compdem o curriculo sejam
permeados com as manifesta¢oes culturais dos grupos historicamente au-
sentes no cenario escolar. A trajetéria da educacio e da Educagio Fisica



refor¢ou os valores da cultura eurocéntrica mediante a apresentacio e afir-
macio dos saberes que as constituiram. E visivel a énfase em obras literarias,
teorias, cientistas, filosofos, artistas e manifestacGes culturais que divulgam
a identidade cultural dos povos colonizadores, afirmando sua superioridade,
em detrimento dos povos colonizados, cujas narrativas submetem o Outro
cultural a condi¢do de inferior, barbaro ou primitivo. Um curriculo desco-
lonizado destaca ndo s6 os conhecimentos e as praticas sociais dos grupos
dominados, em especial, indigenas, afrodescendentes e povos da América
Latina, como também suas histérias de luta. Valoriza e reconhece a diversi-
dade identitaria da populagdo e proporciona o ambiente necessatio para que
as narrativas de todos os povos sejam efetuadas com base na prépria cultura,
de forma a relatar suas condi¢Ges de opressio, resisténcia e superacio.

Ao articular a descolonizagdo e a justiga, o curriculo tratard com a
mesma dignidade tanto as experiéncias relacionadas ao futebol, handebol
e basquete (praticas corporais ecuro-estadunidenses, brancas, masculinas
e oriundas da elite economica) como as provenientes de outros povos e
segmentos sociais: peteca, skate, street ball, capoeira, maculelé, batuque de
umbigada, ioga, jogos de cartas ou eletronicos, k parkonr, tangran, dama, ma-
me-maquf’, jiu-jitsu, vale-tudo, determinadas brincadeiras populates e uma
infinidade de manifestacdes culturais que caracterizam os grupos sociais
que frequentam a escola, possibilitando aos alunos o questionamento de
algumas experiéncias corporais divulgadas como as unicas validas para a
aprendizagem social.

Na eleicdo das manifestacdes corporais que serdo priotizadas pelas
acoes educativas, o coletivo docente devera cuidar para nao incorrer um dal-
tonismo cultural. Stoer e Cortesao (1999) destacam tal preocupacido com a
intencdo de evitar-se a homogeneizacio ou uniformizacio da diversidade cul-
tural apresentada pelos alunos e alunas, bem como, dos resultados das apren-
dizagens. Muitas vezes, a intervencdo pedagdgica, a0 amparar-se em uma ideia
distorcida de igualdade, tende a tratar todos da mesma forma, com o objetivo
de alcancar resultados semelhantes. Com esse proposito, frequentemente, sio
legitimadas apenas as praticas corporais pertencentes a uma cultura dominante
no mesmo formato da sua ocorréncia no ambiente extraescolat, cabendo aos
alunos adaptarem-se para que possam participar. E o caso, por exemplo, de

? Jogo tradicional da cultura nipdnica, que representa a mudanca de estagio.
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reproduzir nas aulas de Educacio Fisica escolar os procedimentos caracteristi-
cos das escolinhas de esporte das diversas modalidades ou das aulas de danca,
capoeira e ginastica, tal qual os clubes, centros esportivos e academias. Como
resultado, tem-se o privilégio atribuido aqueles que dispéem de condi¢des cul-
turais anteriores correspondentes a essas praticas, decorrendo na exclusio dos
demais, ampliando as diferencgas. Por outro lado, a desconsideracio da existén-
cia de praticas corporais ndo hegemonicas transformara seus representantes
em figuras estereotipadas ou exdticas. Outro reflexo dessa postura daltonica
pode ser identificado quando os docentes aguardam desempenhos semelhan-
tes por parte da coletividade discente ou assumem como referéncia para ava-
lia¢io o grau de proximidade com um ideal objetivado.

Para evitar o daltonismo cultural e suas consequéncias, o professor po-
dera, por exemplo, apds a vivéncia cotporal em intima consondncia com o
entendimento que os alunos possuem sobre a pratica corporal tematizada, pro-
mover coletivamente situacoes didaticas, como debates, blggs, redacGes, analises
de imagens e midias etc., visando reconhecer as leituras e interpretagées dos
alunos acerca da manifestagiao objeto de estudo, estimular, ouvir e discutir to-
dos os posicionamentos com relagdo a ela, apresentar sugestoes, oferecer novos
conhecimentos oriundos de pesquisas nas diversas fontes de informacao sobre
o0 assunto e reconstrui-la corporalmente, com a intengao de elevar os diferentes
grupos a condi¢do de sujeitos da transformacao e construcao da manifestacdo
em foco. Apds vivenciarem a pratica corporal no seu formato conhecido, os
estudantes poderdo transforma-la, tencionando adequa-la as caracteristicas do
grupo — quantidade de participantes, diferentes fungdes que assumirdo, presen-
¢a ou ndo de alunos com dificuldades de locomogio ou adaptativas, atengao as
diferencas individuais, respeito pelos limites pessoais etc.

Por dltimo, mas ndo menos importante, outro principio basico para
construc¢do e desenvolvimento do curriculo pés-critico da Educagao Fisica
trata da ancoragem social dos contetdos. Nos dizeres de Grant e Wieczo-
rek (2000), isso significa tomar como objeto de estudo e ponto de partida
a “pratica social” das manifestagGes da cultura corporal, para, a partir daf,
proferir uma séria e compromissada analise socio-histérica e politica das
praticas corporais que serdo tematizadas.

Espera-se, com essa postura, que os alunos compreendam e se po-
sicionem criticamente com relagdo ao contexto social, histérico e politico



de producio e reproducio das praticas culturais, ou seja, devem interpelar
as proprias experiéncias corporais e conhecimentos ao seu respeito obti-
dos na cultura paralela a escola por meio das vivéncias pessoais ou pelos
conhecimentos veiculados na sociedade. A conducio de atividades de ensino
pautadas por esse principio permitird desconstruir as representacoes pro-
vocadas pela disseminacio de informagdes distorcidas ou fantasiosas pela
midia ou por outras formas de comunicagio e reconhecer ou adquirir uma
nova visao sobre os sabetes corporais disponiveis e socialmente valorizados
ou marginalizados. Para a satisfacdo desse principio é fundamental que a
professora ou o professor faga por si e proporcione aos alunos uma genea-
logia arqueoldgica'’ das manifestagdes da cultura corporal investigadas.

Caso sejam atendidos esses principios, os docentes poderdo propor
um leque de oportunidades “diferentes”, proporcionando a participagao
equitativa das multiplas identidades, aspecto central de uma escola compro-
metida com a apropriagdo critica da cultura corporal por parte de todos os
seus frequentadores. O que se quer, mediante a ancoragem social dos conteu-
dos, é empreender a possibilidade de didlogo entre culturas, de convivéncia
e partilha coletiva com o diferente, rompendo com a ideia de que existam
culturas particulares auténticas.

O discurso da presenca da diferenca exige, como coloca Brabha (1998),
nao apenas a mudanca de conteidos e simbolos culturais, mas a rearticula-
¢do dos signos nos quais se inscrevem as identidades sociais. Identidades
hibridas como alternativa aos projetos totalizantes e universais. A partir dai,
o curriculo passa a ser a escrita de novas possibilidades. Nao basta desvelar,
escancarar, desfetichizar. B preciso criar novos fetiches, novas formas de
fazer, de modo coletivo, democratico e participativo. Essa ¢ a possibilidade
da transformacio.

1O filésofo alemio Nietzsche referia-se a genealogia como sua forma de estudo: analisar a evolu-
¢do dos conceitos morais, suas origens e os modos como eles evoluiram. A Arqueologia é o termo
utilizado por Foucault (1981) na obra As palavras e as coisas. Nela, o autor desenvolve um método
proprio de investigagao e analise exaustiva dos documentos de época que procuram as regras do
pensamento e as suas limitagSes. Para o filésofo francés, cada momento histérico produz o seu
conjunto de verdades e falsidades que se materializam nos discursos e nas relagdes sociais. Aquele
que fala é quem determina o que é. A proposta citada forneceria aos envolvidos a possibilidade
da analise dos contextos de pensamento e do conjunto de verdades que validam ou negam as

manifestagdes culturais.
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Enfim,
O que é Educacio Fisica? O que ¢ curriculo? O que € cultura?

Volta e meia, essas questoes assolam qualquer docente. Ao tama-
nho da duvida corresponde a 4nsia por respostas inequivocas. Se o leitor
percotrreu as paginas até aqui com essa intenc¢ao, desiludiu-se ao verificar
que suas duvidas nio foram, nem jamais serdo sanadas. No maximo, o que
se pode fazer foi ampliar a variedade de respostas e, com isso, aumentar as
incertezas. Parafraseando Paulo Freire, melhor seria perguntar “o que vem
sendo” e, com base no cabedal dos Estudos Culturais, ampliar a questio
para “o que pode ser ou vir a ser” Educagio Fisica, curriculo e cultura. Qual-
quer explicagio ou defini¢io apresentada sempre serd um rastro daquilo do
que possa vir a ser. Enfim, Educacdo Fisica, curriculo e cultura serdao aquilo
que fizermos deles.

No atual momento da sociedade globalizada, em um mundo conflagrado
pelos choques entre as culturas, nos limiares do contemporaneo marcado pela
alteridade e pelo(s) multiculturalismo(s), pensar a Educacdo Fisica e o curti-
culo sem o reconhecimento da escola como espago operacional de conflito
e luta, em que se busca promover identidades para o interesse publico, con-
sistiria uma postura, no minimo, irresponsavel. Em tempos em que, cada vez
mais, cresce a necessidade do didlogo entre culturas, sio impensaveis a Educa-
¢do Fisica e o curriculo como meios de promogio de interesses privados que
monopolizam as identidades em torno de seus objetivos, em que a cultura é
essencializada como produto e enquadrada nesses interesses.

Pensar a Educacdo Fisica e o curriculo é pensar a cultura como
campo de luta pelo poder de definir, de significar. A Educagao Fisica e o
curriculo s3o arenas contestadas de politica cultural que instituem sentidos,
determinam modos de ser, articulam relagdes especificas, sdo “tecnologias”
que respondem a uma “vontade de saber” inseparavel da “vontade de po-
der”. Como campos de politica cultural, nessas arenas circulam narrativas
que subjetivam os sujeitos e que constituem as identidades que compdem
a sociedade. Assim, pensat o curticulo da Educac¢io Fisica em tempos pOs-
modernos é partir da nog¢do “pds”, amplamente debatida no corpo desta

obra, para superar as proposi¢oes do pensamento moderno.
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Como campo de luta pela significacdo e afirmacio de identidades, o
curriculo da Educacio Fisica foi amplamente criticado como espago gende-
rizado, classizado e racializado. Ao afirmar a ginastica, o esporte, um modelo
de satde, os padrdes de movimento e as fungdes perceptivas como formas
corretas de set, os curriculos que compuseram a trajetoria da Educagio Fisica
nao apenas validaram seus pressupostos como instituiram identidades e di-
ferencas. Os discursos presentes nesses curticulos afirmaram a feminilidade
desejada, a masculinidade adequada, a classe social digna e a etnia verdadeira,
renegando qualquer outra possibilidade de jogar, dancar, brincar, ser mulher,
ser homem, de classe e etnia.

Nos tempos atuais, o “grito” dos diferentes, ecoado em decorréncia
do paulatino processo de democratizag¢io que nutriu as lutas estratégicas dos
grupos subalternizados pelo acesso aos bens sociais, tem sido veiculado e
interpretado de diversas maneiras. Em geral, a integragdo das conquistas so-
ciais dos desprovidos de poder conferiu aos grupos empoderados, de modo
asséptico, o simbolo da tolerancia. Nio se presencia um mero conflito cultu-
ral como nos tempos da colonizag¢do forgada, o que se percebe é um conflito
de/por poder de definir, de atribuir significados. Tolerar apresenta-se como
a nova ordem social. Tolerar é possivel porque, de fato, para quem tolera, os
diferentes sdo indiferentes.

Tolerar ¢ o simbolo atual da indiferenca social. Ser tolerante é ser pro-
gressista, ndo preconceituoso. Tolerar significa deixar que os outros fagam
o que quiserem desde que nao interfiram na vida de quem tolera. A toleran-
cia é a produgdo marcante da sociedade contemporanea que legitima novos
mecanismos de poder. O poder de tolerar. Salve o trabalho voluntario para
com os diferentes!

Tolerar carrega consigo outros signos complementares, como o
respeito. O respeito na perspectiva de quem tolera pode significar deixar o
diferente onde esta. Nao interessa questionar as estruturas de poder que mar-
caram o diferente e tentam fixar as fronteiras que os separam dos tolerantes
e construir alternativas mais democraticas. Por meio dos diversos mecanis-
mos de fixacido de identidades, do qual o curriculo da Educagao Fisica faz
parte, camuflam-se os conflitos e as relacGes de poder e legitimam-se as
desigualdades como se fossem naturais e originarias de cada grupo cultural.
E por meio dessa légica que a solucio passa a ser a aceitacio tolerante da



diversidade dos principios universais fixados pela cultura hegemonica, que
se considera insuperavel e inquestionavel. Tolera-se a diversidade das identi-
dades culturais, mas privilegiam-se aquelas que tém o poder de definir.

Como campo de luta e estratégia de politica cultural, o curriculo da
Educacio Fisica pode tanto atender aos interesses dos tolerantes como as
necessidades da vida em comunhio, nesse caso, todos sio diferentes. Quan-
do corresponde aos que advogam os tolerantes, o curriculo da Educacio
Fisica concretiza o espago da conformagio e mesmice e legitima a existéncia
do diferente do mesmo modo que valida a uniformizacdo das identidades,
mediante discursos préprios da racionalidade moderna que visam aos inte-
resses pessoais, a0 sucesso e a acumulacido. Nesse caso, todos sio tolerados
no sistema, porém somente alguns alcangario as vantagens e os privilégios
consagrados por alguns poucos que os traduzem como direito inalienavel de
todos. O que esse curriculo da Educagio Fisica ndo divulga é o lado escuro
da sujeigdo — a negacio da dignidade de ser.

Apropriando-se do discurso da cultura, da comunidade e do local,
esse multiculturalismo benigno, ou melhor, in6cuo, ao conclamar a toleran-
cia, reafirma o sistema, encobrindo e apagando as politicas culturais que
estabelecem os mecanismos de poder que divulgam como irrefutaveis cer-
tos modos de ser, ou seja, o melhor ja produzido em termos de estrutura
social. O curriculo asséptico da Educacio Fisica corrobora com os ditames
dos novos tempos. Ele ajuda a promover a legitimacio simbélica da 16gica
da universalidade, porque incentiva a tolerancia como sinal de respeito e
liberdade com relagdo a variedade das formas de ser. Ao oferecer o que ha
de “melhor na sociedade”, o curriculo da Educacio Fisica justifica o softi-
mento daqueles que sdo sujeitados, como decorréncia dos modos e compoz-
tamentos dos diversos frequentadores da escola.

Todavia, caso o curticulo da Educacio Fisica seja concebido como
campo de luta e estratégia de politica cultural, atendera aos principios da
vida em comunhio, transformando-se em cenario de resisténcia e luta, de
afirmacio da diversidade cultural, da diferenca e da imperiosa necessidade
da dignidade de ser. Nessa perspectiva, o curriculo da Educagio Fisica pode-
ra ser um espago de comprometimento, de compromisso com o Outro. Ao
superar a indiferenca caracteristica das praticas individualistas que vitimizam
os que nio se adaptam - os inadequados, os inoportunos, os anormais — a
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aprendizagem do gesto técnico, dos padrées de movimento, dos principios
da sadde, dos esportes, das dancas, brincadeiras e lutas hegemonicas etc., o
curriculo da Educacdo Fisica configurara um espaco de responsabilidade
pelo Outro.

Tanto a responsabilidade quanto o comprometimento com o Outro
exigem mudancas nas estruturas sociais, por conseguinte na escola, no curti-
culo da Educacio Fisica. A escolarizagio passa a ser vista como instrumento
a servico do sujeito, da coletividade, da vida. Nesse plano, a escolarizacio
finca-se em um terreno que afirma a crise do sentido histérico que consti-
tuiu e tenta perpetuar a modernidade e seus pressupostos — o sentido do
pensamento ocidental, masculino, heterossexual, cristdo e branco — e abre-se
para a riqueza da diversidade cultural e da democratizagio das relages de
poder. Para tanto, sdo necessarias educagio e ética interculturais.

E inegavel que a época atual acolhe intensas transformacdes nas
formas de relacionamentos entre os seres humanos. Seja no campo da
politica internacional ou no ambito dos lares, evidenciam-se, cada vez mais,
conflitos e demonstragdes de prepoténcia e fundamentalismos que incidem
na organizac¢ao social, vivem-se tempos de agonia das grandes utopias (Si-
dekum, 2003). Pensar a escolarizagio e o curriculo da Educag¢do Fisica na
perspectiva intercultural significa nao estabelecer valores com base nos prin-
cipios religiosos ou dos costumes da moral conservadora ou da hegemonica.
A tese central é que ambos (a escolarizacdo e o curriculo da Educacio Fisica)
atuam no sentido da convergéncia e da divergéncia de ideias dependentes do
contexto cultural nos quais se situam seus frequentadores e sua comunidade
e a relagdo que estes estabelecem com o global. A educacio intercultural
expoe e confronta sentimentos e desejos, desestabiliza o acomodado e des-
constroi as certezas. Por meio de um curriculo sempre em movimento, um
curriculo pés-critico, a educagio intercultural ndo apenas denuncia e escan-
cara as relacOes de opressdo, mas, como propde Silva (1999), fetichiza novas
formas de ser e de viver, ou seja, experimenta o prazer de construir novos
conhecimentos e formas de relacio entre os seres humanos. A educac¢io
intercultural pressupoe a consideracio de todas as ideias, independente de
quem as emite, para a construcao do desejado, do possivel e da satisfacdo
das necessidades que possibilitam a vida em comum. A educagio e a ética in-
tercultural incitam a pensar outras condigdes para conviver, transformar, hi-



bridizar e interagir com a hegemonia cultural das formas dominantes, como
o individualismo, o consumismo e a concorréncia e combate as estratégias
complexas de resisténcia, como o xenofobismo, o senefobismo, o homofo-
bismo, entre outras.

Tomando como referéncia as analises pos-estruturalistas é possivel
expor os mecanismos de subordinacio e de controle que produzem viti-
mas e efeitos cruéis nos diversos campos sociais, inclusive no curriculo da
Educagio Fisica. Quando sujeitos ou grupos emitem suas narrativas, os dis-
cursos ali presentes produzem uma realidade que determina o modo como
as coisas sio. O que isso quer dizer é que quem tem o poder de narrar
as pessoas, dizendo quem elas sao, como as coisas funcionam, sao aqueles
que determinam as representagdes, que afirmam as verdades e descrevem a
realidade. Todo objeto, artefato ou sujeito narrado ¢é guiado pelo desejo de
definir, de atribuir sentido. As coisas néo existem sem que passem pela signi-
ficacdo. Nas andlises promovidas pelos Estudos Culturais, toda a teorizac¢io
sobre a escola constitui um conjunto de discursos que, ao explicar o que
as coisas sdo, as institui. As narrativas tencionam tornar administraveis os
objetos sobre os quais se fala. Nessa logica, o curriculo da Educagao Fisica
funciona como narrativa que permite regular, controlar seus sujeitos e suas
praticas, instituindo verdades sobre as coisas as quais se refere. Corpos, jo-
gos e movimentos, por exemplo, sio o que sdo, porque as narrativas emitidas
assim o determinaram.

Uma educagio intercultural apropria-se dessa perspectiva e promove
outras narrativas nas quais as vozes que nunca tiveram o poder de narrar
possam ocupar, mesmo que temporariamente, uma condi¢io de hegemonia
cultural. Possam descrever a si mesmos e o modo como elas veem a si € a0
Outro na representa¢do. Possam afirmar suas identidades e validar o direito
a diferenca. Estas linhas quiseram caminhar nessa direcio.
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