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Introducio

Se atentarmos aos discursos que circulam no dmbito da educagéo, parti-
cularmente na educagio escolarizada?, notaremos que a expressdo “diferenga”
ganhou centralidade nas duas tltimas décadas. Esse processo coloca o termo
lado a lado com outras palavras caras ao debate educacional, tais como auto-
nomia e emancipagfo. Arrisco-me a dizer que ja ficaram a sombra cidadania,
pensamento critico, participa¢do e outros tantos que, de tempos em tempos,
anunciam a preocupagfo de uma sociedade datada historicamente em relagdo
a formago e ao desenvolvimento de seus sujeitos e projetos.

Essa centralidade estd diretamente ligada a questdo da identidade:
diante das novas configuragdes sociais, como deve ser o sujeito da so-
ciedade globalizada? Como ele deve atuar em um mundo permeado pela
expansdo do capitalismo neoliberal, por problemas ambientais, politicos
e sociais em uma sociedade que anuncia querer ser sem fronteiras? Isso
comunica transformagio e, consequentemente, mudangas nos sistemas de
referéncia para a construgdo da identidade dos sujeitos. As caracteristicas
da globalizagdo aproximam e clamam pela convivéncia entre sujeitos dife-
rentes, entre identidades culturais diversas. Qual a implicacdo disso?

Nos dias atuais, o termo diferenga pode ser encontrado em uma gama
de frases feitas que anuncia a ambiguidade e as preocupagdes que caracte-
rizam estes tempos: a inclusio e o individualismo — ambos manifestos em
expressdes como “respeitar as diferengas” ¢ “fazer a diferenca”. E possivel
enunciar a diferenga de forma unissona? Sera que estamos a dizer e a fazer
as mesmas coisas?

2 A educagio, enquanto pratica social € anterior & educagéo escolarizada e acontece em todas as culturas de
forma difusa, seja a organizada em comunidades, pelo Estado, pela Igreja ou as sem organizagdes sistema-
tizadas como a que ocorre na familia, entre os pares, pelos meios massivos de comunicagéo, nos locais de
partilha simbélica como bares, festas, brincadeiras efc.. A educagéo é o que permite &s culturas a transmisséo
e troca de seus codigos e representagdes, bem como a formagdo de seus sujeitos. A educagdo escolarizada,
por sua vez, refere-se aos modos de transmissao de conhecimentos, comportamentos e valores promovidos
ou referendados pelo Estado, tendo em vista o governo das populagdes.




O propésito desta exposigdio € delimitar os modos como a expressio é
enunciada e ancorar epistemologicamente a nogdo conceitual de diferenca uti-
lizada nas produgdes do GPEF* e nesta obra para, a partir dela, apresentar al-
gumas das possiveis implicagdes de seu uso por parte daqueles que produzem
o curriculo cultural da Educag@o Fisica*, tendo em vista uma atuagio pedagé-
gica comprometida com a ruptura de praticas excludentes; a liberdade de si; a
construgdo de relagdes sociais solid4rias comprometidas com a busca pela paz
¢ a afirmagdo da diferenca como condigdo de existéncia.

Para tanto, no primeiro momento, apresento o termo como negagio.
Depois, os motivos que levaram o termo “diferenga” a perder seu aspecto
negativo para assumir uma positividade no seio da educagdo basica e na
sociedade de modo geral e, a seguir, procuro ancorar em aportes epistemo-
légicos o que queremos dizer, afinal, com o termo “diferenga”.

Diferenca: multiplos sentidos

Em certa medida, as expressdes “respeitar as diferengas” e “fazer a
diferenga” podem anunciar que estamos inseridos em um processo de tran-
si¢do, de mudanga estrutural ou, talvez, de ruptura de um projeto de socie-
dade para outro. Elas indicam, no limite, que a sociedade moderna passa
por um processo radical de mudanga.

A expressio “respeitar as diferencgas” parece ter a pretensdo de negar
ou a0 menos se afastar dos discursos e metas homogeneizantes idealizados
por muitos pensadores que influenciaram o universo simbolico da moder-
nidade tais como Hobbes, Locke, Kant, Rousseau e outros. Apesar de di-
vergentes, os pensadores da modernidade coincidem em afirmar que existe
um estado de natureza em que as pessoas sdo iguais. Baseados nos ideais
da razio, projetaram uma sociedade sem diferengas de qualquer espécie.
Uma sociedade normatizada em seus processos de formulagdo de sujei-
tos por meio de uma educagfo de massa e universal, pautada no método

w

Grupo de Pesquisas em Educagdo Fisica escolar da FEUSP (<www.gpef.fe.usp.br>).

4 Apesar de o curriculo cultural como registro ter sido divulgado por Neira & Nunes (2006, 2007, 2009a,
2009b), defende-se aqui que ele é um acontecimento formulado na confluéncia entre a pratica pedagé-
gica da Educag&o Fisica pautada nas humanidades com a teoria cultural, particularmente a produzida
pelos estudos culturais que, por sua vez, tém influenciado o campo dos estudos de curriculo. Como con-
sequéncia, o curriculo cultural esta sempre em produgao em fungdo das significagbes que seus sujeitos
(professores e discentes) fazem mediante o encontro que estabelecem entre a teoria, a pratica peda-
gogica e os modos de produgdo de sentidos e regulagio das praticas corporais, da cultura escolar e da
cultura mais ampla. Essa produggo incessante esta presente em outras obras desses e outros autores
e disponivel em: <www.gpeffe.usp.br>. Nessa extensa produgao sera possivel observar continuidades e
descontinuidades de conceitos, reterritorializagdes e produgdes de outros.
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cientifico® e sem disting@o a todas as nagdes e culturas. Ao equiparar, igua-
lar os individuos com as habilidades, as atitudes e os atributos necessarios,
a sociedade caminharia em dire¢do ao progresso com a colaboragio de
cidaddos trabalhadores e com os mesmos interesses politicos e valores mo-
rais. Sendo todos os sujeitos livres, iguais e educados diante das mesmas
leis e condig¢des, os principios do mérito (esforgo, dedicagio e eficiéncia)
justificaria a supremacia de alguns sobre os demais € superaria os privilé-
gios outrora dados a poucos pelas condi¢des de origem (nobreza).

De modo demasiadamente simplificado, explico que a sociedade mo-
derna ancorou-se € desenvolveu-se por meio de uma confianga exacerbada
e otimista na razdo e no método cientifico. Estes serviriam para explicar e
assim controlar e explorar os fendmenos da natureza, da sociedade e dos
homens. Além do alicerce para a construgdo dos saberes necessarios para
tal empreitada — as Ciéncias Naturais e Humanas, a razdo fomentaria uma
moral universal pautada nos principios da dignidade, liberdade e igualda-
de. Esses valores eram opostos e conflitantes ao periodo predecessor: a
Idade Média. Nesta, o homem néo era autdnomo, pois vivia em um sistema
de serviddo que definia e impunha seus limites, desde o bergo até a morte.
Essa condi¢do articulou-se a outra: o desenvolvimento dos Estados nacio-
nais, como nova conformagio politica em oposi¢édo aos reinos, ao Império
e a forga da Igreja catolica. Nesse sentido, a identidade nacional garantia
a consolidagdo de um Estado-nagfio e a unidade entre todos os sujeitos,
tornando-os iguais, idénticos.

A razdo moderna pautou-se na filosofia classica, iniciada por Socrates
e desenvolvida por Platdo e Aristoteles na Grécia Antiga e retomada no
Renascimento, com a finalidade de opor-se a escolastica medieval, va-
lorizar o homem enquanto individuo, sua livre iniciativa e criatividade.
Sécrates buscava encontrar um fundamento sélido para o conhecimento e,
para ele, este estava na razdo humana. Logo, o verdadeiro conhecimento
esta nos individuos. Para Platdo (1999), seu discipulo, a verdade néo estd
imediata no mundo das sensagdes. Ela esta no mundo das ideias, onde se
encontram os modelos imutdveis e idénticos ao que vé na natureza. Se

5 0O método € o que fortalece a nogdo do ser humano racional. As regras de conduta de pesquisa visam:
separar o sujeito de seu objeto de estudo, para que os pensamentos e percepgdes dos pesquisadores
ndo os distraiam da verdade a ser alcangada para explicar a realidade; garantir a validagdo das con-
clusdes extraidas das pesquisas como as Unicas explicacdes “verdadeiras”. Para isso, 0 método apre-
senta as seguintes caracteristicas: (a) desconfiar da experiéncia imediata do sujeito, acolhendo como
conhecimento cientifico apenas o que é obtido por meio de medidas precisas; (b) buscar relagdes de
causalidade entre os dados obtidos para descobrir as leis da natureza; (c) reduzir a realidade investigada
a poucos aspectos selecionados e classificados.




18

Platdo empregava a razdo para descobrir uma ordem transcendental que
definia a verdade, a identidade das coisas, Aristoteles (1999) empregava
a razéo para descobrir uma ordem imanente no proprio mundo empirico.
Defendia que a razdo se constroi a partir da observagdo do mundo imediato.

E importante realcar que a questdo da identidade é anterior. Atribui-se
sua constituicio ao debate entre Heraclito, que defendia que o Ser € e Nido
¢, e Parménides, para quem o Ser € imével, imutavel e recusava a multiplici-
dade em detrimento a unidade e a permanéncia das coisas. Esse era o ponto
chave de reflexo da época entre permanéncia e esséncia universal das coisas.
Posteriormente, a teoria de Platdo (idem) entre similaridade e identidade das
coisas nega a diferenga. Para ele, o mundo sensivel percebe a realidade, ora
como sombra, ora como cOpia. Essa cdpia e/ou essa sombra sempre tem se-
melhanga com o seu modelo inteligivel, o mundo das ideias. Como se percebe,
em Platfio, a realidade enquanto cdpia ¢ a imagem fundada pela semelhanga
das coisas com a identidade superior da ideia absoluta. O conceito de identi-
dade em Platfo, portanto, vai ser forjado a partir do conceito de representacdo
tendo em vista um mundo perfeito de ideias univocas, absolutas, que ndo se
modificam. Como o Ser é uma esséncia, o que significa que ndo se modifica
no tempo, a sua diferenga seria a imperfeigo, o que implica dizer que ela ndo
pode existir. Cada Ser é por si independente de outro Ser.

Para Aristoteles (idem), a identidade e diferenga sempre se estabele-
cem na relacdo entre os seres. Ele se detém em explicitar as caracteristicas
que permitem distinguir os seres a fim de classifica-los. Aristoteles trata
da diferenga especifica e sua obra ¢ marcada pela distingdo entre géneros
e espécies. Entende que a diferenga especifica do Ser é a substdncia: a
substincia primeira (os seres concretos, os entes) e a substincia segunda
(os géneros e as espécies) € ndo as coisas em si. A diferenca especifica
¢ a contrariedade do género. Essa é a 16gica que nos gera a necessidade
de fixar os sentidos das palavras de modo univoco, isto é a sua diferenca
especifica, a fim de que elas escapem da instabilidade do discurso. Desse
modo, a diferenca, em Aristdteles, estd submetida as leis da identidade e
da semelhanga. Uma coisa pode ser chamada de diferente de outra quando
permanece tendo alguma identidade, ou seja, uma particularidade.

Outro ponto importante refere-se ao fato que esses pensadores e suas
formulagdes filoséficas estdo inseridos no momento da constituigdo politi-
ca de uma aristocracia grega. Fazia sentido pensar o Ser como algo que nfo
se modifica. Essas ideias sintetizam a postura da filosofia classica de usar
a razdo para lidar com a semelhanga e a identidade dos seres e das coisas
(REALE; ANTISERI, 2003).
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Herdeira dessa filosofia, a historia da modernidade indica sua repul-
sa por. tudo aquilo que se modifica, pela diferenga, pois ndo pode haver
ciéncia sobre o que estd em constante transformagfo. Assim como pen-
savam os filosofos gregos, o projeto moderno procurou definir o igual,
o mesmo, tomando como base o conhecimento da esséncia dos objetos e
dos sujeitos presente na razdo humana ou descoberta por ela. A maxima
cartesiana explica essa condi¢@io. Se o sujeito existe porque pensa, logo,
todos os sujeitos seriam iguais por essa condi¢do: uma esséncia que lhes
seria propria. Portanto, cada ser humano traz dentro de si a possibilidade
do conhecimento, o que indica que 0 homem pode conhecer o real de modo
verdadeiro e definitivo: a identidade das coisas. E esse o aspecto que de-
finiria a igualdade entre os homens. Em tal contexto, a questdo moderna
passa a ser localizar o uso correto e o incorreto da razfo, isto €, os sujeitos
que servissem e atuassem em defesa do bem e da seguranga da sociedade
e aqueles que indicassem perigo. Diante disso, a modernidade elaborou
processos para identificar aquele que pudesse se tornar um risco, fosse o
inimigo estrangeiro ou o estranho local. Nesse ideal, a diferenga é uma
aberrag¢fo € uma ameaca.

No século XIX, o trabalho do filésofo alemio George W. F. Hegel
(1992) contribuiu para afirmar a consciéncia de si, isto €, o que o sujeito
pensa a respeito de si mesmo, como a sua identidade, e negar o contin-
gente, a diferenga. Nessa retorica, o sujeito ndo se apropria apenas das
coisas, mas também de sujeitos, pensamento que indica o conflito entre
consciéncias opostas. No momento da luta entre duas autoconsciéncias,
elas se opdem mutuamente (a0 mesmo tempo questionam e se defendem):
enquanto uma deseja que a outra seja para ela, a outra tenta ndo ser a “ou-
tra” para a primeira.

Arrelago professor versus aluno ajuda a explicar a questdo hegeliana:
“quem sou eu”. O professor precisa se reconhecer como professor e ao
mesmo tempo ser conhecido pelo aluno como tal. Simultaneamente, o alu-
no deve se reconhecer como aluno e ser conhecido pelo professor. Dessa
forma, um depende do outro. Ou seja, ambos tentam continuar sendo eles
mesmos, reconhecendo-se mutuamente por negagdo ao Outro. No entanto,
para ser em si, um deles deve impor-se ao outro, travando uma luta de mor-
te, arriscando a vida para obter reconhecimento e liberdade.

O ser humano que nfo se arrisca nessa luta ndo sera reconhecido
como tal. Ele se submeteria ao outro para nio morrer. Assim, tem-se a
consciéncia independente e outra dependente da primeira (dominante e
dominado). No pensamento de Hegel, o Eu s6 pode ser definido com a
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negagdo do Outro, que também se confronta com outro individuo para a
sua afirmagdo. Esse ¢ o momento no qual a dependéncia deve ser rompida.
Esse processo € conhecido por dialética (tese, antitese e a sintese), na qual
as consciéncias em conflito se constituem pela dupla negagdo do Outro. O
mesmo se da entre o sujeito € o objeto. A filosofia hegeliana influenciou
pensadores como Marx (a luta entre classe proprietaria e proletaria), Paulo
Freire (opressor e oprimido), Frantz Fanon (colonizador e colonizado) e
as politicas afirmativas de grupos minoritarios. Com Hegel, a diferenca
passou a ser a negagdo da identidade, tornando-se o Outro.

Na teorizagdo cultural contemporanea, na qual o curriculo cultural se
ancora, ao ser taxado como negago, o Outro € caracterizado por qualquer
coisa que seja radicalmente diferente de mim, qualquer coisa que em vir-
tude dessa diferenga parega constituir uma ameaga real 4 propria existén-
cia da identidade, do padrio, da norma, do si mesmo. Com isso, o Outro
representa o oposto do planejado, do normal, do esperado. Ele se torna a
diferenca que incomoda e a0 mesmo tempo aterroriza os mecanismos de
regulagio da sociedade moderna, da homogeneizagdo cultural porque ele
pode resistir as suas formas de governo.

Diante do exposto, entende-se que o conceito de diferenga sempre esteve
associado a0 mal, a uma ameaga, a algo que precisa ser identificado, corrigido
€, se necessario, expurgado. Se a diferenca foi marcada, negada, silenciada,
segregada pelas condigdes impetradas pela razo, foram essas mesmas con-
digdes que possibilitaram a afirmagfio da identidade como norma, aquilo que
deve ser’. Néo a toa, a histdria da escola modema pode ser caracterizada: pelo
ajustamento de seus sujeitos as normas estabelecidas pela razdo; pela trans-
missdo de conhecimentos descobertos ou validados por meio de um método
universal (cientifico); pela criagdo de singularidades que, primeiro, distingue
os individuos; segundo, classifica os normais e anormais, e, depois, seleciona
e hierarquiza os sujeitos. A disting&o dos aptos e dos inaptos era permeada com
a expulsdo de tudo o que escapasse aos padrdes e ameacasse a ordem. Dada
a condigo na qual se entende que cada sujeito tem uma esséncia propria (Ser
em si) e o Outro ¢ a negacfo de si, no pensamento moderno, a diferenca sé
pode ser vista como um desvio da norma.

E importante destacar que ¢ por meio do curriculo que a escola coloca
em funcionamento o projeto de educagdo moderna. Desde entfo, o curriculo
funciona como o grande dispositivo pedagdgico que ressignificou, em outros

] A etimologia da palavra identidade é mesma entidade — ser igual. Isso implica uma rede de significagies
politicas, sociais, culturais, econdmicas e estéticas que incidem em tentativas de validar as formas de ver e
dizer 0 que o mundo é, logo, estéo intimamente ligadas & produgéo da verdade, da realidade e do sujeito.
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termos, a no¢do grega da fronteira como o limite a partir do qual os outros
passam a existir para nos. E a fronteira que faz da diferenca um problema
para quem com ela convive. E por meio de suas praticas, saberes, exemplos,
avaliagdes que o curriculo moderno faz do Outro um diferente e, por isso, um
problema e uma ameaga para a sociedade (VEIGA-NETO, 2003). Por meio
do curriculo, a educagdo do projeto moderno contribuiu para que a cultura
europeia se tornasse a cultura universal e o sujeito racional sua referéncia. Ndo
a toa ele ¢ um “documento de identidade” (SILVA, 1999).

Dito isso, é possivel observar como a Educagio Fisica atuou na di-
re¢do da consolidagdo do projeto da Modernidade. Até porque, o corpo
do homem aparece como um elemento potencialmente desestabilizador,
pois pode sucumbir aos vicios produzidos por uma sociedade crescente e
urbanizada. O corpo precisa, entfo, ser educado, controlado por meio de
agdes rigorosas, objetivando maior governo sobre as populagdes a fim de
atender as necessidades produtivas e, por conseguinte, garantir suas con-
di¢des morais e de saude para tal empreitada. Desde o seu acontecimen-
to e sistematizagdo pelos métodos ginasticos, coube a Educagio Fisica a
disciplinarizagdo dos corpos e a transmissdo de saberes, tendo em vista a
mudanga de comportamento das geragdes que adentravam a escola. Estas
agdes pedagogicas foram realizadas, inicialmente, por meio do controle
via enfoque bioldgico, de carater repressivo, e, posteriormente, por contro-
le via estimulag@o psicoldgica, enaltecendo o prazer corporal (BRACHT,
1999). A diferenca encarnava-se naqueles que eram fracos e inabeis, além
dos que nfo se comportavam em acordo com as regras estabelecidas —
0s sem interesse, sem motivagdo, que ndo participam, mal-educados, com
deficiéncias fisicas e cognitivas, ou seja, todo aquele que se opusesse ao
modelo de eficiéncia (NUNES, 2006).

Em que pese a humanidade ser formada por grupos sociais que se
diferenciam por meio das mais variadas e complexas praticas sociais como
crencas, formas de organizagio e produgdo, é inegavel que a modernidade
aprofundou as fronteiras que se estabelecem entre eles e as assimetrias
construidas no seu interior. O distanciamento cada vez maior das classes
socioecondmicas e a consequente desigualdade entre os individuos favo-
recem a distingdo cultural e os conflitos entre sujeitos de identidades cul-
turais multiplas, representadas pelas atividades sociais que executam e 0s
modos que as fazem circular, como o consumo, a musica, a moda, a gas-
tronomia, as praticas corporais entre outras.

Se ampliarmos essas questdes para os diversos espagos sociais, sera pos-
sivel constatar como e porque aprendemos a falar mal de alguém e a negar




22

aquele que néo ¢, ou melhor, ndo se apresenta ou ndo se tornou igual aos pa-
drdes de referéncia estabelecidos. Cabe aqui dizer que o padrio estabelecido
na modernidade teve como referéncia o sujeito burgués, que € do género mas-
culino, cristdo, adulto, heterossexual, branco, europeu (ou o seu descendente),
com familia patriarcal, escolarizado, proprietario do capital, com corpo pauta-
do no modelo anatomico proposto pelas ciéncias, habil, forte, corajoso. Nessa
logica, torna-se anormal, constitui-se desvio, o Outro, a diferenca, aquele que
ndo ¢€: a mulher, as outras religiosidades, a crianga, as outras sexualidades, o
ndo branco, o ndo europeu (ou seu descendente), outra organizagio familiar, o
néo escolarizado ou o que ndo completou a escolariza¢do, o que ndo tem capi-
tal e propriedade, o corpo fora dos padrdes estabelecidos pela ciéncia, o inabil,
o fraco, 0 medroso etc. Isso explica a dificuldade ou até mesmo a repulsa que
muitos tém em lidar com aqueles que foram marcados como diferenga. So es-
sas as dificuldades que se expressam nos conflitos do dia a dia ou até mesmo a
dificuldade em aceitar que o Outro, mesmo que préximo na convivéncia, tenha
os mesmos direitos politicos, sociais e econdmicos que aqueles que estio den-
tro da norma. Ha mais! Muitos que estfo na condi¢fo silenciada de ser Outro,
ser a diferenca, sem acesso aos direitos conquistados, acabam por concordar,
por meio de estratégias de convencimento diversas que lhes sdo impetradas,
com as condigdes a eles delegadas.

Se a diferenca € tida enquanto desvio da norma, enquanto o Outro e
se constituiu como um problema na modernidade, a expressdo “respeitar as
diferengas” faz crer que ha um deslocamento da norma, da captura e assi-
milag¢o do anormal, do estranho, do Outro, para o sentido de reconhecer ¢
até defender as diferengas, antes vistas como ameaga. Reforca-se na atua-
lidade a possibilidade da convivéncia com o diferente como algo possivel.

Esse deslocamento foi produzido pela propagagdo dos direitos fundantes
da modernidade: a liberdade e a igualdade. Recordemos que foi a ascensdo
econdémica da burguesia, num primeiro momento, e politica, em seguida, que
permitiu a derrocada do dominio e dos privilégios da aristocracia feudal e,
posteriormente, da monarquia absoluta, estabelecendo a modernidade e o seu
sistema econdmico: o capitalismo. Uma sociedade de sujeitos livres e iguais
incide que todos tenham seus direitos garantidos. O fato € que as promessas
da modernidade nfo alcangaram a todos os setores da sociedade da mesma
maneira. A auséncia de direitos para a maioria acirrou as lutas por justica, mu-
dangas sociais e pelo reconhecimento do Outro enquanto sujeito de direito’, as
denominadas politicas de identidade (HALL, 1998).

7 Eis aqui o pensamento dialético que caracteriza as teorias criticas e, por conseguinte, as pedagogias
que delas derivam.
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A essas lutas acrescentam-se a expansdo da cultura ocidental, com suas
pretensdes imperialistas € as constantes crises do capitalismo e, mais recen-
temente, com as transformagdes e desenvolvimento dos sistemas de comu-
nicagdo. Essa globalizagdo trouxe para perto outra diferenga: o colonizado, o
exotico. A sociedade atual foi se constituindo de modo global, multicultural e
marcando as diferengas. Esses elementos potencializaram a ascensio das for-
mas de governo neoliberais com seus dispositivos de regula¢do ancorados no
mercado, no sujeito auto referenciado, no auto interesse e nas transformagdes
das estratégias de governo das populagdes, impetradas pelo Estado, agora ndo
mais provedor, mas auditor e a servico do mercado. Nesse novo cendrio, a
diferenga constituida foi permitida sua circulago.

A cultura contemporanea subsiste em um terreno em que o pensamen-
to neoliberal é hegemdnico, para nio dizer imperioso. O neoliberalismo ¢
quase uma metanarrativa global. Ele é uma arte de governo (FOUCAULT,
2008)®. O cendrio mundial tragado pelas grandes corporagdes e pelas na-
¢oes desenvolvidas e em desenvolvimento afirma um novo ethos: indivi-
dualismo, produtividade, competitividade e consumismo, transformando
tudo e a todos em mercadorias. O neoliberalismo imperial aguga a critica
ao Estado, naturaliza o mercado como um artefato decorrente da evolugio
cultural e o torna o tinico responsavel por regular a esfera econdmica. Mais
ainda, faz dessa esfera a base de qualquer politica publica e das operagdes
realizadas pelo Estado, além de fortalecer a concepgdo do auto interesse e
reforgar a competigdo entre sujeitos e instituigdes. Disso decorre o estabe-
lecimento da cultura empresarial como padrdo, como norma, classificando
tudo € a todos que possam servir aos seus interesses. O neoliberalismo
impde a constru¢do de um novo sujeito e novas estratégias de consenso
frente ao trabalho. Nessa 16gica, ndo ha exclusdo. Todos estdo convidados
a participar da sociedade. Todos podem empreender e consumir.

Claro esta que esta estratégia tenta trazer a diferenga para o ambito
do mesmo, a partir da sua constatagdo como desvio do padrdo, para em
seguida disciplina-la, coloca-la na “nova” norma ou pelo menos dentro
de um desvio de conduta toleravel. Pode-se dizer que o esforgo € torna-la
favoravel a esse estilo de vida®, mesmo que suas condigdes de consumo e

8 Enquanto arte de governo, o neoliberalismo decorreu das varias crises do liberalismo, das ameagas
a liberdade diante dos regimes totalitarios, da critica aos gastos com o Estado do bem-estar social
(FOUCAULT, 2008).

9 Em texto instigante, Costa (2008) mostra como estudantes da periferia, que vivem em situages de risco
social, cultivam a cultura do consumo por meio do uso de produtos “piratas” e a produgdo de simulacros
a partir de personagens miditicos. Em outro estudo (NUNES, 2011), demonstrei que a insergdo dos
sujeitos da periferia no ensino superior privado se da por meio de tecnologias que visam produzir e
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empreendedorismo sejam precarias. Como argumentam Foucault (2013) e
Bauman (1998), a aceitagdo da diferenga se da por meio do conhecimento
do que estava colocado & margem, para la da fronteira, e resulta na criagdo
de novas estratégias de classificag@io para inseri-la ou um novo discurso
sobre o Outro dentro de uma categoria ja existente. O que nfo significa
inclusdo. O que acontece, nos dizeres de Veiga-Neto e Lopes (2007) €, no
maximo, uma inclus@o excludente. Isso fica evidente quando nos atenta-
mos para as novas classificagdes formuladas pela psicologia, tais como os
transtornos de déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH), de alimentag#o,
de estado de 4nimo, de personalidade e outros a serem produzidos e no-
meados conforme a diferenca escape e se formulem novas estratégias que
visem a sua corregdo. Isso também esta escancarado nas pedagogias cons-
trutivistas, que enfatizam que todos podem aprender em ritmos diferentes
e assim alcangar os padrdes de desenvolvimento estabelecidos pela cultura
cientifica. Por aqui, confunde-se inclusdo com ajustamento.

O que se objetiva com isso é aumentar o controle sobre o Outro e,
com isso, diminuir a possibilidade de sua ameaga ou o que ele representa.
Coloca-se a diferenga na escola, aceita-se a sua presenga, mas a qualquer
sinal de perigo, mobilizam-se taticas de contengfo de sua for¢a disruptiva.

Em tempos de sociedade marcada pela globalizagfo cultural, politica
¢ econdmica, € a consequente mercadizagdo da vida, respeitar a diferen-
¢a ndo apenas permite a sua vigildncia mais proxima, mas também que
ela esteja “dentro” para ser consumidora ou consumida. Como expressa
Hall (1998), o mercado global precisa da diferenga local para prosperar.
Nio a toa proliferam espagos de alimentagfo étnicos e regionais ou o uso
de adornos corporais por parte de pessoas sem a menor afiliagio com os
grupos culturais que os produzem, tais como cabelos rastaféris, colares
indigenas, pingentes afro, casacos andinos etc.

No ambito da Educagdo Fisica, a “aceitagdo” da diferenga é notdria
com a expansdo e o consumo das praticas corporais. Proliferam as escoli-
nhas de esportes nas periferias dos grandes centros urbanos e a inser¢io de
“caravanas de esportes” em pequenas cidades no interior do pais, que ainda
mantém alguma tradigdo cultural referente as praticas corporais. Do mes-
mo modo, alastram-se exponencialmente os espagos em que se ensinam
lutas e dangas de origens étnicas, urbanas, folcldricas diversas. Em alguns
casos, produz-se um mix cultural de lutas (MMA), danga (danga de saldo) e
ginastica (afromix). As brincadeiras e os brinquedos sdo comercializaveis

valorizar os estudantes como sujeitos-clientes e empreendedores.
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e as academias produzem, a cada temporada, diferentes formas de queimar
calorias. Sem falar nos beneficios psicoldgicos e cognitivos que se atri-
buem as praticas corporais. Beneficios, diga-se de passagem, que interes-
sam a sociedade neoliberal. Sdo essas algumas das condigdes de emergén-
cia e possibilidade da diferenca ser respeitada (NUNES, 2011b).

No ambito da educagfio escolarizada, a expressdo “diferenga” ganha
espaco pelo modo como foi tratada e divulgada nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), documento que promoveu, desde o primeiro volume
(1997), uma politica curricular neoliberal centralizada. Apesar das criti-
cas formuladas, o documento ganhou forgas por meio da elaboragdo de
livros didaticos a ele atrelados, ocupou as referéncias bibliograficas em
concursos publicos e planos de ensino nos cursos de licenciatura e ancorou
projetos de formagdo de professores em todo Brasil. Os PCN centralizaram
as discussdes pedagogicas nas escolas e deles derivaram, posteriormente,
outras propostas curriculares nos estados e municipios da federacio.

No centro do furacfio das lutas sociais por direitos e da consolida-
¢d0 de uma sociedade multicultural, marcada por processos massivos de
comunicagfo e maci¢os de migragio e imigragio, os PCN adotaram dis-
cursos que atrelaram as estratégias de governo neoliberal as pedagogias
criticas e as questdes culturais. O resultado tem sido o fortalecimento de
pedagogias neoliberais, que enfatizam a pedagogia ativa, o aprender a
aprender e o planejamento baseado em contetidos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais disseminados nos trabalhos de César Coll, Philippe
Perrenoud, Antoni Zabala entre outros, em detrimento ou enfraquecimento
da pedagogia critica.

Essa adogfo se deu na perspectiva da pluralidade ou diversidade,
enunciando discursos universalizantes e, de forma antag6nica, relativistas
a respeito da cultura (MACEDO, 2006). Apesar das visdes diferenciadas
entre as disciplinas, a diferenga é abordada de tal modo que se confunde
com diversidade.

Segundo Macedo, a diferenga ¢é tratada nos PCN de dois modos. O
primeiro € o enfoque individual. As deficiéncias atribuidas a alguns sujei-
tos, seja cognitiva, afetiva, motora ou cultural, precisam ser superadas com
a ajuda da escola, o que se caracteriza como uma visdo universal de cultu-
ra. O acesso a cultura universal compensaria as deficiéncias individuais e
sociais de cada um, corrigindo os desvios identificados. Essa perspectiva
defende a tolerincia e valoriza a diversidade cultural ao destacar aspectos
concementes as diferencgas regionais, €tnicas e religiosas do Outro, pre-
sentes no Brasil. Aqui sua pretensdo ¢ relativista, pois advoga que todos
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os grupos culturais sfo equivalentes. Para a autora, no documento oficial,
a diferenga ¢ entendida como convivéncia pacifica entre sujeitos desprivi-
legiados e entre grupos culturais diversos. Os conflitos que consolidaram
a marcacdo da fronteira entre o nds e o outro, que afirmaram a diferenga
entre sujeitos e grupos, sdo negligenciados e as variantes culturais sdo as-
similadas na cultura hegemoénica, que € o ponto de chegada das disciplinas
e, principalmente, da proposi¢do dos temas transversais.

No componente Educagio Fisica, a heranga dos PCN também € noto-
ria. A partir da sua divulgagio é possivel perceber o “respeitar as diferen-
¢as” de varios modos. O primeiro € a pluralidade de concepgdes pedagdgi-
cas, explicitando que o que se deve fazer é a jung¢do do que hd de bom em
cada uma delas (CAPARROZ, 2003). Novamente, o respeitar as diferengas
implica no apagamento das condi¢des de existéncia, nesse caso, das episte-
mologias de cada proposta curricular € na afirmag¢do de uma suposta neu-
tralidade cientifica. Ndo a toa, a cultura hegemonica da Educacio Fisica de
cunho psicobiossocial manteve-se em detrimento das concepgdes criticas.

Do mesmo modo que o documento geral, o da Educagio Fisica ao definir
sua concep¢do de corpo e movimento acaba por manter ou enfatizar as visdes
hegemonicas da area, pautadas tanto na concepgo de aptiddo fisica como na
de movimento humano. No caldeirdo em que “cozinhou” as concepgdes pe-
dagogicas, os PCN fazem mengédo a cultura corporal, que se caracteriza por
apresentar no¢des de corpo e movimento distintas e divergentes das demais.
Para piorar, o documento alude, de forma breve, aos aspectos histdricos e cul-
turais que incidem sobre o corpo € as formas de movimentar-se. No entanto,
ndo aponta, e muito menos aprofunda os determinantes politicos e sociais que
colocam uma cultura em situagio de oposi¢io, de dominancia e de diferenga
(desvio, ameaca) em relacdo a outra.

Ao fim e ao cabo, ao pautar-se nos PCN ou nos documentos e pro-
postas oficiais que deles derivam e propor o brincar, lutar, dangar, praticar
esportes ou ginasticas nas aulas de Educagdo Fisica, o professor deve in-
centivar a tolerancia por parte dos que estdo em situagdo de hegemonia em
relagfo aqueles que estdo na condigéo inferior de tolerados. O pressuposto
que valida essa agfo € o de que a humanidade tem formas de se expressar
que sdo diferentes em cada cultura, mas todos sdo humanos. Sendo assim,
a tolerancia pode ser paternal, superior ou da convivéncia sem estranha-
mento (SILVA, 2000). O resultado € a inquestionabilidade das fronteiras
que definem o mesmo e o outro e a exigéncia do respeito e reconhecimento
pela condigdo de que todos somos humanos.

r
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Séo essas as condigdes que possibilitaram uma mudanga significativa
nos curriculos da Educagdo Fisica. Se antes, as aulas eram centradas na
aprendizagem do gesto técnico ou, mais recentemente, na aquisi¢do de
padrdes de movimento ou desenvolvimento psicomotor, hoje, as praticas
corporais tomaram a cena das aulas de modo superficial, porém mantendo
a énfase nos aspectos cientificos e objetivos outrora presentes. E possivel,
por exemplo, constatar nos curriculos a presenca de dangas folcléricas,
esportes radicais ou, para além do futebol, basquete, voleibol ¢ hande-
bol, praticas corporais como rugby, tchouckball, skate etc., brincadeiras
populares, lutas orientais entre outras, ao mesmo tempo em que crescem
os discursos que valorizam a presenca da cultura do aluno no curriculo.
Nessa miscelanea cultural, nos planos de ensino, os objetivos apresentam
a compreensdo da historia da prética, o desenvolvimento das habilidades
motoras € perceptivas, a aprendizagem do gesto caracteristico € a melhoria
da aptiddo fisica por meio das vivéncias. Ao formular sua aula ou seguir
“cartilhas” oficiais que trazem a diversidade de praticas corporais para o
curriculo, o professor tende a crer que ao contar sua histdria, estudar suas
regras, ensinar a gestualidade caracteristica por meio do alcance dos pa-
drdes de movimento que se exige, fomentar a participagio de todos confor-
me os interesses e possibilidades de cada um se esta a efetivar um curriculo
cultural e promovendo o respeito as diferengas.

Bem, uma vez analisada a expressdo “respeitar as diferencas”, passe-
mos a “fazer a diferenga”. Esta parece deslocar de vez qualquer ideia de
semelhanga. Em uma sociedade cada vez mais marcada pelo pensamento
e formas de regulagdo neoliberais, enfatiza-se a critica aos sujeitos sem
inciativa, padronizados, moldados e imobilizados pela modernidade. Esses
sujeitos seriam fruto do intervencionismo do Estado, que acaba por pro-
teger os incapazes e desviar recursos para a sua protegdo, o que incide em
gastos publicos. Por conta disso, fomenta-se um ataque frontal aos direi-
tos sociais € qualquer outro trago da politica de bem-estar social. Para os
contrarios ao Estado provedor, os impostos dos que produzem nio podem
ser destinados aqueles que ndo contribuem com o crescimento econdmico
da nagfo. A 16gica anunciada ¢ a da individualidade ancorada em um ca-
pitalismo revigorado, apoiado na desigualdade como valor positivo € na
vitalidade da concorréncia sem interferéncia do Estado.

Em obra classica da economia e basilar do pensamento neoliberal,
Hayek (2010) critica as instituigSes publicas, como a escola, afirmando que
os principios de igualdade e de formagdo para a cidadania, com os quais
operam, trazem perdas importantes para o desenvolvimento econémico
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das nag¢des. Para o economista, a individualidade é a chave da concorrén-
cia, que dispensa o controle social do Estado e oferece aos individuos a
oportunidade de decidir sobre os riscos de suas agdes. A concorréncia su-
peraria o coletivismo, que para o autor ¢ a doutrina que convenceu pessoas
de tendéncias liberais a se submeterem a um rigido controle centralizado
da economia. Na sua compreensdo, isso resultou em gastos desnecessdrios
com as politicas de bem-estar social e em governos totalitarios que carac-
terizaram o socialismo de Estado e os regimes fascistas e nazistas. Nas
bases do seu pensamento, a educagdo deve valorizar a individualidade, a
competitividade (que seria uma caracteristica tipica dos seres humanos) e
educar ndo para o sentido de publico, de coletividade, mas para o empre-
endedorismo. Ancorado na Teoria do Capital Humano de Theodoro Shultz,
o neoliberalismo concebe o ser humano como maquina inteligente, mera
ferramenta de produgfio e a educagfo como aperfeicoamento da forga de
trabalho a servigo dos interesses do capital.

A proposta do neoliberalismo nfo deixa duvida que “fazer a diferen-
¢a” minimiza qualquer possibilidade de agdo cooperativa entre pares, qual-
quer ideia de planificagdo coletiva. A luta de classes, grupos marginais ou
sem poder politico fica mais enfraquecida, o que rebaixa a pauta das politi-
cas impetradas pelas organiza¢des dos trabalhadores e outros movimentos
sociais. Indica que cada um tem que fazer a sua parte, cada um tem que ser
responsavel por si mesmo. Com isso, incrementa-se o auto investimento e
o empreendedorismo, caso se queira sobreviver em um mundo de predado-
res. Por essa via, incrementa-se a formag¢io de um trabalhador polivalente,
que exerca simultaneamente diferentes atribui¢des, capaz de sobreviver
em uma empresa que integra muitos fazeres que, por isso, necessita de
sujeitos flexiveis e possuidores de um largo espectro de competéncias re-
lacionadas ao saber-fazer. Ndo a toa, muitas empresas recompensam men-
salmente os funcionarios que “fizeram a diferenga”.

Nessa diregdo, a diferenga ndo ¢ uma ameaca. Ela é validada como
individualidade. Ela € o principio do sujeito que escapa de processos de
regulacdo paralisantes, que prioriza seus desejos em detrimento das von-
tades do coletivo, e potencializa a inovagdo para o bem do mercado, logo,
da sociedade. Para que sua agdo social se efetive, para que o sujeito faca a
diferenca, € necessdrio que vivencie a concepgio de liberdade individual.
Esta ¢ uma tatica/técnica vital para a forma de governo do Estado e dos
sujeitos produzida pelo neoliberalismo. O ponto central atual, que tem ge-
rado uma sobrevalorizagdo extrema do individualismo, ¢ a crenga em que
“cada um pensa que € livre para fazer suas escolhas e tomar suas decisdes”.
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A questdo passa a ser como regular esse sujeito. Por essa via, a 16gica neo-
liberal cria condi¢des para que o “governo da sociedade”, caracteristico do
liberalismo, passe para o “governo dos sujeitos”, caracteristico do neolibe-
ralismo (VEIGA-NETO, 2000).

O exposto acima ajuda a explicar a convivéncia de pensamentos con-
traditorios dentro do mesmo mercado, logo, da sociedade. A ameaga da
presenca da diferenga permanece. Porém, ¢ menos custoso manté-la por
perto, incluida, do que isolada, sem se perceber o que ela trama para de-
sestabilizar os modos de ser dos que estdo dentro e, por conseguinte, as
formas de governo das populagdes. N&o ¢ por acaso que nestes tempos ne-
oliberais misturam-se intengdes entre movimentos sociais, sejam os produ-
zidos pelas empresas, que incentivam seus funciondrios ao voluntariado,
sejam os produzidos por comunidades desassistidas, que retomam o cara-
ter coletivo histérico da assisténcia ao membro fragilizado do grupo. Em
ambos se objetiva findar ou modificar os espagos para os quais a diferenga
foi expurgada tais como o presidio, o hospicio, a favela.

Cabe aqui, também, enfatizar o efeito dos discursos que reforgam o pro-
tagonismo social de “fazer a diferenga”. Cada um fazendo a sua parte néio ha
necessidade de o Estado “desviar” seus recursos para os mais necessitados. O
que sobra para quem ndo tem capacidade de “fazer a diferenga” é ficar preso
a imobilidade do local, aguardando uma ag#o caridosa, que nos ultimos tem-
pos tem sido realizada por ONGs de carater assistencialista financiadas pelo
Estado e produzidas no setor privado. Os projetos sociais traduzem o slogan
empresarial de “fazer a diferenga” para outros campos. Aqui ele ganha ares de
benevoléncia e heroismo. As empresas e os sujeitos que fazem a diferenga sio
bem-vindos sem o menor questionamento da sua existéncia.

No caso da educagdo escolarizada fazer a diferenga estd nas bases que
autorizam o empresariamento da educagio publica, com vista a uma for-
magdo mais adequada aos projetos desenvolvimentistas neoliberais. Estes
tém como nucleo o investimento na educagio basica, logo, na formagio
da maioria da populagéo trabalhadora. Com isso, as praticas educacionais
ganham nova roupagem: enaltecem-se as metodologias ativas; a nova con-
cep¢do de avaliag@o, tanto interna como externa, centra-se no desempenho
individual como balizadora das a¢des docentes; as concepgdes orientado-
ras do curriculo passam a ser as competéncias individuais, que estdo arti-
culadas com setores privados supostamente preocupados com a qualidade
da educagdo. Apesar dos discursos, ndo é por benevoléncia que diversas
empresas financiam de forma direta ou por meio de ONGs, projetos de
formagdo docente ou promovem atividades extras para os alunos. “Fazer
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a diferenga” € aceitdvel a partir de diagndsticos que acusam a educagio
brasileira de sofrer de um problema cronico de gerenciamento e de falta da
presenca da sociedade civil dentro da escola, entendida ndo como comuni-
dade escolar, mas como o setor privado.

Do ponto de vista ético-politico, as mudangas na educagfo sio parte
das estratégias de governo das populag¢des, com vistas & formagdo de um
ethos concernente com o novo espirito capitalista. Sem duvida, essas a¢des
facilitam o empresariamento da educagio escolar, o que fortalece as for-
mas de governo neoliberais e, por consequéncia, potencializa o aumento
da produtividade da for¢a de trabalho. Fazer a diferenca facilita transferir
a responsabilidade do Estado para uma etérea boa vontade publica e com
isso a descompressdo dos problemas sociais por meio da promogéo da ci-
dadania voluntaria.

Na area da Educagfo Fisica o “fazer a diferenca” alinha-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)!? e com os curriculos que tém por
objeto de estudo a aptiddo fisica e/ou 0 movimento humano. No caso das
DCN, elas afirmam que o importante ndo é o conhecimento do professor
sobre o seu trabalho e sim saber transforméa-lo em pratica. O que importa é
o conhecimento utilitario, pragmatico. O discurso presente nas DCN para
a formagdo dos professores gira em torno da eficiéncia, das competéncias,
da produtividade, da qualidade, enfim, discursos sintonizados com a teo-
ria da eficiéncia social do pensamento neoliberal. Cada professor “faz a
diferen¢a” com seus alunos quando alcanga as metas estabelecidas, sem
se ater aos problemas que envolvem a educagfo. Por isso, ndo ¢ estra-
nho ressoar esta expressdo quando um professor vence uma competi¢do
ou “descobre” um talento esportivo apesar das condi¢gdes adversas de seu
trabalho. Sem contar que o aluno talentoso também se insere nessa ordem,
pois, no futuro, ele pode “fazer a diferenga” na familia, no bairro etc. Para
reforgar esse paradigma, estd em curso uma nova Resolugdo para a 4rea.
A nova proposta de DCN para a Educagio Fisica pretende extinguir os
cursos de Bacharelado. Com a hegemonia neoliberal em foco ¢ previsivel
dizer quem sera o “graduado em Educag8o Fisica” e o que ele vai fazer
(diferenga) na escola.

Em relagdo aos curriculos, aqueles que se ancoram na concepgio do-
minante de corpo'': saudavel e eficiente - reforgam o continuo processo
de individuag@o dos sujeitos ¢ a produgdo de consumidores em busca de

10 Resolugdes CNE/CES n° 7, de 30 de margo de 2004, e n° 7, de 4 de outubro de 2007.
11 No caso seriam os curriculos de concepgao acritica: esportivistas, psicomotricistas, desenvolvimentista
e da salde (NEIRA; NUNES, 2006).
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servigos ligados a promogéo da qualidade de vida e prevengdo da sau-
de. Servigos estes, cada vez mais, oferecidos e organizados ao sabor das
expectativas do mercado, quais sejam: um corpo desenvolvido, eficiente,
socializavel, que ¢ indissociavel de um padrio de estética e satde. Os dis-
cursos hegemonicos da satude e do esporte, que envolvem o desenvolvi-
mento cognitivo, afetivo e motor, estdo articulados com a concepgéo dos
beneficios da atividade fisica e do combate ao sedentarismo. Estes sdo os
discursos que encampam qualquer pratica corporal no curriculo como ele-
mento potente para a aquisicdo de habitos saudaveis de vida e justificam
a agdo docente. Quanto ao empreendedorismo individual, o discurso da
saude € inconteste. Afinal, para a obten¢do de um bom emprego ou nele
obter sucesso pessoal, exigem-se certas competéncias, aparéncia e estar
apto fisicamente. Se assim estiver, o sujeito podera “fazer a diferenga”.

Ao colocar a diferenca para dentro, as formas de controle dos sujeitos
neoliberais, que enfatiza que cada um ¢é livre e diferente e também que
cada um “pode chegar 147, favorecem que ela se autogoverne e se esforce
para entrar na nova ordem e ndo funcione como ameaca. Por aqui, a dife-
renga se torna individualidade.

Até o momento, o esforgo foi o de apresentar as formas pelas quais a
expressdo “diferenga” tem circulado na educagfo escolarizada e na socie-
dade de forma geral. Pode-se observar que o debate entre as fronteiras que
marcam a diferenga nfo se centrou no fato de que ela deva existir, ou ndo, ou
o que ela €. A questdo € o seu controle. A diferenca ¢ uma construgdo de uma
sociedade que visa a identificar aqueles que podem sugerir ameagas a sua
ordem. Nesse caso, a diferenca faz parte de processos que, diante de sua pre-
senga desagradavel, tentam arrebaté-la pela possibilidade da ignaldade, com
os riscos de homogeneiza-la ou aumentar a sua discriminagio. Essa mes-
ma sociedade vem formulando estratégias que visam a tolera-la, mediante
a possibilidade da variedade de diferengas que podem ser fonte de lucro
ou simbolo da conquista de cada um. Minimizando ou borrando as antigas
fronteiras que marcavam a diferenga, ao entrar em contato mais proximo,
ao “respeitar as diferenga”, ao “fazer a diferenga”, o que se vé na sociedade
atual € que se amplia a indiferenga entre todos - os iguais e os diferentes.

Todos os significados de diferenga até aqui apresentados resumem-
-se na problematica entre as concepgdes de cultura universal e particu-
lar'2. Quais sejam: a diferenga como problema para o desenvolvimento

12 Em outra obra (NEIRA; NUNES, 2006) foi apresentada uma longa discuss&o a respeito dos significados
que essas expressdes herdaram da Antropologia e as definigdes do termo cultura e suas influéncias na
educacdo e na Educagéo Fisica.
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de uma humanidade tinica ¢ a absolutizag¢do da diferenga como prio-
rizagdo da particularidade e da diversidade (do sujeito e das culturas)
para o desenvolvimento do mercado.

Em contraposigdo ao exposto, nas paginas a seguir apresento as bases
epistemoldgicas da concepcio de diferenca adotada pelo curriculo cultural
da Educagdo Fisica.

Educacio Fisica e diferenca: maltiplos
significados, uma escolha

A nogio de diferenga apresentada nas obras que produzem o curriculo
cultural ancora-se no pensamento pés-estruturalista. Enquanto movimento
filosofico, o pds-estruturalismo deve ser pensado como oposigdo ao pla-
tonismo, & razdo, a filosofia da consciéncia centrada no sujeito', particu-
larmente as de Descartes, Kant, a dialética de Hegel e a outro movimento
filosofico — o estruturalismo (PETERS, 2000).

Explicam Peters (2000) e Williams (2012) que o estruturalismo se origi-
na na linguistica de Ferdinand Saussure, o qual concebia a linguagem como
um sistema de significagdio. O pds-estruturalismo preserva a critica estrutura-
lista ao sujeito humanista centrado na razdo. No entanto, se afasta dele devido
ao seu pretenso cientificismo para explicar todos os fendmenos sociais, por
meio das analises das estruturas nas quais o significado € produzido e reprodu-
zido dentro de uma cultura. Essa corrente foi dominante no pensamento oci-
dental em boa parte do século XX e teve Levy Strauss, Jacques Lacan, Louis
Althusser e Jean Piaget entre seus representantes mais destacados.

Assim como no estruturalismo, no pés-estruturalismo, toda realidade
¢ mediada pela linguagem e a entende como constituinte do social. Essa
posi¢do lhe permite uma postura antirrealista e anti positivista'4, na medida

13 A concepgfo de ser humano soberano, centrado, consciente, instaurada entre o Humanismo
Renascentista do século XVI e o lluminismo do século XVIII, foi desconstruida pelas teorias de Marx,
Freud, Saussure, Foucault e pelo movimento politico e intelectual do feminismo. Ver mais em Hall (1998).

14 No seu sentido mais restrito, o positivismo designa a doutrina e a escola fundadas por August Comte.
Ela compreende ndo s6 uma teoria da ciéncia, mas também, e muito especialmente, uma reforma da
sociedade e uma religido. Como teoria do saber, 0 positivismo nega-se a admitir outra realidade que ndo
sejam os fatos e a investigar outra coisa que ndo sejam as relages entre os fatos. Pelo menos no que se
refere & explicagdo, o positivismo sublinha decididamente o como e evita responder ao qué, ao porqué
e ao para qué. O positivismo rejeita ndo s6 o conhecimento metafisico, ndo por considera-lo falso, mas
por considera-lo sem significagéo e contrario a verificagao e as regras da sintaxe l6gica; e, do mesmo
modo, rejeita qualquer conhecimento a priori como também qualquer pretensdo a uma intuigéo direta
do inteligivel (MORA, 1978). O positivismo influenciou o pensamento dos republicanos brasileiros e seu
lema esta na Bandeira Nacional.
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em que considera a cultura em termos simbolicos e linguisticos. Do mesmo
modo, foca na investigagdo das formas de governo, de regulagdo de nossos
comportamentos € nos processos de produgdo de identidades. Mediante
a primazia da linguagem, as questdes da identidade e diferenca séo cen-
trais. Com isso, todo o conhecimento ¢ interpretado como um discurso e
conectado ao poder. No pds-estruturalismo, ndo apenas as determinagdes
e criagdes do que é considerado conhecimento sdo examinadas, mas como
sdo produzidas e como sdo reguladas tais criagGes, o que produzem € o que
regulam, quais sdo os seus efeitos (SILVA, 1999).

Apesar da primazia da linguagem e das relagdes entre discurso, poder
e identidade, o pods-estruturalismo ndo se constitui como um movimento
intelectual unificado. Peters (idem) explica que esse titulo foi usado inicial-
mente pela comunidade académica norte-americana para se referir as dis-
cussdes filosdficas que questionavam o cientificismo das ciéncias humanas
com base na linguistica. Williams (2012) indica que o movimento filosofi-
co é mais bem compreendido como uma pratica e resumido por meio dos
pensadores que o compde. O que ha em comum entre eles € a compreenso
das estruturas da linguagem como descentradas e desestruturadas e sua
substitui¢do pela nogdo de discurso, no qual a pluralidade dos jogos de
linguagem torna provisorio o processo de significa¢do. Suas formulag¢des
destacam a contingéncia e questionam no¢des como as de transcendéncia
e universalidade. Para o seus pensadores o que existe sdo terrenos de dife-
rengas sempre passiveis de produzirem novos sentidos (idem).

Diante da variedade de autores pods-estruturalistas, apresentamos a
nog¢do de diferenca formulada por Jacques Derrida, os modos como as re-
lagdes de poder influenciam o processo de significagdo, concebidos por
Michel Foucault e a articulag@o politica da diferenca nos processos de sig-
nifica¢do, Presente na obra de Ernesto Laclau.

Derrida e a diferenca como jogo da linguagem: a différance

Assim como os demais pensadores pds-estruturalistas, a critica da
razio efetuada por Derrida é ancorada na posig¢do do filésofo alemio F.
Nietzsche frente a verdade e difere dos demais pelo ataque que realiza a
linguistica estruturalista de Ferdinand Saussure. Suas criticas decorrem do
fato que, tanto na razdo como na linguistica saussureana, a realidade do
mundo € pensada em termos de entes e ess€ncias fixas definidas a partir de
diferengas identificaveis. Nessa concepgdo, a fungdo da linguagem seria
descrever a realidade do jeito que ela é, seja para refletir os pensamentos e
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os sentimentos do sujeito racional, em termos idealistas; seja para desvela-
-la dos mecanismos de dominagdo produzidos pelas relagdes de produgéo,
em termos materialistas; seja para compreender as estruturas da identidade
dos objetos, em termos estruturalistas.

Saussure (2006)* ja havia contribuido para o descentramento do su-
jeito, logo da razdio. Advogava que o sujeito nio € autor das afirmagdes
que faz, tampouco dos significados das suas expressdes, pois a lingua é
um sistema social. Sendo assim, o sujeito apenas se expressa por meio
dos sistemas de significados de cada cultura, na qual ele j& nasce imerso.
A lingua, logo o seu sistema de signos, preexiste ao sujeito. Isso fica claro
quando observamos as criangas. Elas vio questionando o porqué das coi-
sas e com isso aprendem seus significados informados pelos adultos ou por
outras criangas que ja os aprenderam. Quando nfo compreendemos suas
expressdes € porque os significados que estdo empregando ou produzindo
ndo sfo partilhados ou aceitos pelos sistemas que habitam: a familia, es-
cola, igreja etc. O sistema de signos de uma lingua é um produto de forgas
sociais, que impedem que ele seja livre ou produzido por qualquer pessoa
de forma independente.

Os signos s@o compostos por duas faces, como uma moeda: o sig-
nificado, que seria o conceito abstrato dado culturalmente ao signo, € o
significante, a imagem psiquica que se tem dele. Explica Saussure, que “o
signo linguistico une ndo uma coisa € uma palavra, mas um conceito € uma
imagem acustica (...) a impressdo psiquica desse som, a representacio que
ele nos da o testemunho de nossos sentidos” (p. 80). O signo, entdo, é a
totalidade do termo e significado e significante sdo expressdes que “tém a
vantagem de assinalar a oposi¢do que os separa, quer entre si, quer do total
de que fazem parte” (p. 81).

Nos seus estudos acerca do funcionamento da linguagem, Saussure es-
tabeleceu que a relagdo entre o significante e o significado é arbitraria, uma
convengdo social histdrica e culturalmente estabelecida. Ndo existe nenhuma
relacéo natural entre ambos. Cabe destacar que ele se preocupou apenas com
os signos da linguagem verbal (oral e escrita). Foi a semidtica'é, nas suas di-
versas correntes, que expandiu essa significagdo para outras linguagens como
a arquitetura, o gesto, a natureza, a fotografia, a propaganda etc.

Argumentava que a linguagem funciona por meio de signos (sinais) €
estes ndo fazem sentido isoladamente. Seja no aspecto grafico ou fonico,
o signo bola, por exemplo, ndo fard sentido se apenas ele for repetido em

15 Ea obra é pésfuma e datada de 1916.
16 Ciéncia que estuda os signos.
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uma sentenga ou em uma pratica qualquer. Ele s6 faz sentido quando esta
inserido em uma cadeia de outros signos que néo sdo bola. Sendo assim,
para o linguista suico, o significado na linguagem ¢ apenas uma questdo
de diferenca: qualquer signo € o que € por nfo ser outro em uma cadeia de
significagdo; bola € bola por ndo ser cadeira, gato, faca, esporte.

E possivel também elaborar outra forma de explicagio a respeito da
caracteristica de diferenciacdo do processo de significagdo: ele seria resul-
tado da articulag@o entre os signos (EAGLETON, 2006). O significante
(imagem/coisa ou a sua escrita) bola traz com ele o significado bola por
ndo ser outro significante como cadeira, gato, faca, esporte. Isso quer dizer
que o significado € produzido pela diferenga entre significantes. Como se
percebe, o processo de diferenciagio € infinito. Aqui estd o questionamen-
to a Saussure. Ele dizia que a lingua forma um sistema estatico de regras,
fechado, por haver uma unidade simétrica e precisa entre um significado e
o significante. No sistema linguistico que elaborou, ndo importam as mo-
dificagdes do significante, desde que ele preserve sua diferenga de todos os
outros. Essa ¢ a base do pensamento estruturalista que os pensadores p6s-
-estruturalistas criticam: a relagdo de diferengas que os signos estabelecem
entre si é o que forma a estrutura da lingua. O movimento estruturalista
seria, entdo, o estudo das leis que formam as estruturas dos fendmenos
sociais (os sistemas simbdlicos como o cinema, a literatura, a moda, a
novela, a politica, a familia, a educag@o, a escola, o curriculo, a Educagéo
Fisica, as praticas corporais etc.), e, por meio delas, os limites que as de-
terminam. Para os estruturalistas, o conhecimento estabelecido € aberto a
mudanga quando as estruturas observadas mudam, cabendo ao cientista
estruturalista compreender a nova estrutura formada (WILLIAMS, 2005).

Por exemplo, na 6tica estruturalista, o sistema simbolico “jogo de fu-
tebol” ¢ identificado pelas suas estruturas: as regras, as técnicas, as taticas,
a competi¢io, a performance etc. Ndo importa se a cada partida os jogado-
res sdo outros, se ha ou nfio gols, quem vence ou perde, o que importa € que
a sua estrutura permanece. Se as estruturas mudam, a identidade do sig-
nificado do jogo de futebol também se altera. Isso poderia explicar o sur-
gimento do futsal, do futebol society, do beach soccer, do futebol de rua,
ou até mesmo a seriedade ou a competéncia com que os jogadores atuam
em cada um desses contextos, que configuram estruturas distintas. Quando
as estruturas de um jogo ndo se repetem, seus praticantes ou espectadores
modificam sua identidade: “isso ndo € jogo”, “é uma pelada”, “¢ um show
de horrores” ou é “jogo de mulher”, “de crianga”, 0 mesmo se da com os
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seus sujeitos: “bando de gaveteiros”, “pipoqueiros”, “mercenarios” etc.
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A condig¢do estruturalista caracterizou de forma fechada os processos
e praticas de significagdo. Ao descrever e analisar as estruturas que ca-
racterizam um determinado sistema simbolico, o estruturalismo fixou os
limites da significagdo no ato de sua produgdo. Com isso, o significante
somente poderia significar uma coisa. Ou seja, o significado seria a iden-
tificacdo do significante, logo, a estrutura seria o seu limite. Neste caso, a
diferenga se d4 na oposi¢do entre coisas identificaveis.

Explica Derrida (1973) que na 6tica estruturalista, a diferenga aparece
na forma de oposigéo binaria, que € vista como condi¢do para o pensamen-
to e para a linguagem. Como efeito, a diferenga pode ser construida negati-
vamente por meio da exclus@o do Outro mediante sistemas classificatorios,
ou valorizada como fonte da diversidade cultural. Essa tiltima é o que sus-
tenta 0s movimentos sociais afirmativos na sua luta por reconhecimento.
No entanto, em geral, esse binarismo resultante da oposi¢do “eu sou o que
o0 outro ndo €” tem produzido a diferenga em termos de valor, onde um dos
polos tem mais importancia do que outro, estabelecendo-se como norma e
o outro como desvio. Assim, a mulher ¢ a diferenga do homem, a crianga
do adulto, o negro do branco, o aluno do professor, o empregado do patrio,
o pobre do rico, o feio do belo, o barato do caro, a natureza da cultura etc.

De forma geral, o estruturalismo limitou-se em separar em um texto
as oposigdes e expor a ldgica dessas andlises. A relagdo de oposi¢do entre
dois termos binarios gera desequilibrios nas relagdes sociais entre eles,
afirmando um deles como a referéncia, a norma, a identidade e o outro
como negag¢do, como diferenga. Cabe a pergunta: como um dos polos se
tornou a referéncia para o outro ser o seu oposto? Deriva dai a luta pelo
reconhecimento do Outro oposto a norma e excluido por ela. Dai, as poli-
ticas de identidade.

Derrida questionou esses binarismos e indicou que a propria dico-
tomia entre eles ¢ um dos meios em que o significado é fixado. Advoga
que toda estrutura repousa sobre um centro fundante que garante a sua
estruturalidade, orienta a estrutura, mas sempre faz referéncia a uma pre-
senca, a um fundamento que nfo pode ser explicado no interior da prépria
estrutura. A estrutura exige uma relagdo com um exterior que a constitui,
o que ela ndo é. Com isso, a estrutura se define pelo que deixa de fora,
estabelecendo a oposi¢do. Em uma sociedade machista ou patriarcal, por
exemplo, o homem ¢ o principio fundante e a mulher seu oposto, que tem
que ser excluida desse sistema simbdlico ou a ele subordinada. Ela é o ndo
homem, o homem a que falta algo. Dai a sua atribuigio negativa. Enquanto
tal distingfo for mantida rigidamente, o sistema funcionara com eficiéncia.

i
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Para exemplificar, vejamos a atuag@o das mulheres em espagos cul-
turalmente marcados como masculinos: a arbitragem de jogos de futebol,
a presidéncia de uma empresa, a agdo nos trés poderes constituintes. Sua
presenga ¢ a diferenga que desestabiliza a significagfio. A negagdo de sua
presenca nada mais € do que a tentativa de controlar o significado, a es-
trutura. Para alcangar esse intento, alguns tencionam afasta-las e, de modo
pejorativo, desqualificam suas a¢des. No mesmo jogo de forgas, ainda ha
aqueles que exaltam sua feminilidade (estrutura), porém querem que a luta
pelo seu reconhecimento deve ocorrer em espagos ndo masculinos. Puro
exercicio de policiamento de fronteiras, do limite da estrutura.

Os binarismos sdo operagdes dos sistemas classificatorios produzidos
no interior das culturas para atribuir sentido as coisas do mundo (HALL,
1997). Mesmo reconhecendo que o héabito binario de pensamento exerce
influéncia, para Detrida, eles ndo existem, pois a linguagem ¢ uma cadeia
intermindvel de significantes, o que impede a relagio entre eles. Eles sdo
frutos das construgdes discursivas de cada grupo social, que tentam conter
a diferenga e fixar identidades. Os binarismos ndo podem ser uma estrutura
do pensamento nem da linguagem, pois, como sabemos, um signo ndo &
todos os outros infinitamente. O que implica dizer que um signo nio pode
ser oposto a um outro signo. Assim sendo, a mulher ndo pode ser o oposto
do homem, pois ndo ha nenhuma correspondéncia entre esses signos.

Para o fildsofo franco-argelino, o significado ndo € percebido a partir
de um determinado significante, pois este ja existe antes de se tornar parte
de um signo. Ou seja, aquilo que observamos, percebemos — a coisa, o sig-
nificante, ndo tem uma relagfo necessaria com aquilo que compreendemos
— 0 conceito, o significado. A linguagem é um sistema autocontido e autor-
referencial de signos, cujo funcionamento independe de qualquer suposta
presenga de um significado (PETERS, 2000). Essa posi¢fo é radical, pois,
além de descentralizar o sujeito e sua consciéncia como autor autdnomo
de sua fala, questiona a diferenga como oposi¢io e a identidade das coisas,
logo, o processo da sua significagdo. O sujeito falante depende de um sis-
tema de diferengas, que € a condigdo de qualquer processo de significagéo.

Isso implica dizer que as coisas existem, mas somente passam a ter
sentido no momento em que sdo significadas como diferentes de outras,
infinitamente. A partir disso, as praticas linguisticas produzem efeitos nos
sujeitos que tomam contato com o objeto significado. Tomemos o exemplo
das piramides do Egito, fornecido por Popkewitz (1995). Até o final do
século XVIII, elas ndo eram objeto de investigagdo. Eram definidas/signi-
ficadas como blocos de pedra situados no meio do deserto. Apenas quando
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0s europeus comegaram a questiona-las, diferencia-las de blocos de pedra,
elas tornaram-se fato histdrico e, com isso, elementos para explicar/signi-
ficar uma civilizag@o. Ou seja, 0 que entendemos da civilizagdo egipcia foi
significado por historiadores europeus do século XVIII. Podemos também
ilustrar a pré-existéncia do significante quando vamos a uma consulta mé-
dica. Ao relatarmos algumas sensagdes para o médico, que a nosologia
néo classificou como uma doenca especifica, ou seja, ndo lhe atribuiu uma
identidade, ele tende a dizer que se trata de uma “virose”, ou “que ndo é
nada”, ou, até¢ mesmo, “que é psicolégico”. Nesse caso, ndo ha, ainda, um
significado para o significante apresentado. Quando isso ocorrer, ele sera
diferente de todas as demais doengas e de qualquer outra coisa.

Essa objegdo, formulada por Derrida (2002) a Saussure, indica que o
significado ndo esta presente no significante. O significante ndo € a copia
nem o reflexo do significado. Derrida complica mais a0 mostrar que nédo
existe uma disting@o fixa entre ambos. Se quisermos saber o significado de
um significante e o procurarmos no dicionario, 0 que encontraremos serdo
outros significantes que nos levardo a outros significados. Além de ser um
processo interminavel, o que se tem € um circulo no qual os significantes
se transformam em significados e vice-versa. Isto quer dizer que é im-
possivel chegarmos a um significado final, a uma origem que néo seja ele
também um significante. Em oposi¢io ao estruturalismo, o que temos € o
primado do significante.

O que se percebe € que o significado é produto de um jogo infinito de
significantes. Ele ndo ¢ um conceito firmemente ligado a certo significante,
nem tampouco € o que lhe impdem limites. O limite € positivo por si mes-
mo e ndo dependente da significagfo. Isso implica dizer que a diferenca
entre os signos desafia a identificagdo definitiva, pois o limite também ndo
pode ser identificado. Apenas € possivel rastrear os efeitos da significagio,
que tentam fixar uma identidade ao significante. A diferenga, por ser um
processo de diferenciagdo entre signos, nio fecha o limite do signo € o
torna um processo de variagdes abertas (WILLIAMS, 2005).

Podemos também expor este pensamento de outra maneira. Como a
significa¢do depende do que um signo ndo é, pode-se dizer que a signifi-
cagdio ndo estd contida no prdprio signo, ela estid sempre ausente dele. Ela
esta dispersa em toda cadeia de significantes que, como vimos, ¢ infinita.
Além de ndo ser possivel chegar a origem do signo, ndo € possivel fixar o
seu significado, pois ele nunca estara presente no significante. Mas, tam-
bém, ndo pode existir de forma independente dele.
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Apesar de o signo comunicar algo, a coisa e o conceito, ele nfo é tanto
a coisa como o conceito em si, pois nunca esta presente neles. Um signo
¢ sempre uma oscilagdo entre a presenga de um significado e a0 mesmo
tempo a sua auséncia. O signo € um sinal, uma marca, um trago que fun-
ciona como objeto (concreto ou abstrato) a ser comunicado. Essa ilusdo de
perceber o signo como referente a alguma coisa é denominada por Derrida
(1991) como metafisica da presenca. A necessidade da presenca do sig-
nificado € o que gera a importancia do outro signo para a identidade. A
linguagem tenta a fixagdo da identidade do signo, a0 mesmo tempo em que
a impede, por conta do adiamento da presenga do significado.

E essa condigio que faz com que o signo homem traga tragos de ou-
tros signos como o de mulher, crianga, poste, animal etc. Ou seja, a identi-
dade carrega sempre tragos de outros signos, a diferenga. Se retomarmos o
exemplo acerca da oposi¢io homem/mulher, podemos dizer que enquanto
diferen¢a do homem, a mulher é uma ameaga, pois a sua diferenga pode
representar algum signo de alguma coisa que 0 homem carrega. Para fixar
a sua identidade, ele precisa refutar, expulsar para além de seu préprio ser
a fim de afirmar quem ele é. Sendo assim, de forma divergente ao pensa-
mento saussureano, o significante funciona como representagdo de algo
que simultaneamente estd e ndo esta nele. A representagdo também ¢é uma
imposigéo arbitraria.

Temos aqui outro aspecto relevante: se para as teorias da significa-
¢do tradicionais, o signo reporta em si o representado, pode-se dizer que
existiria uma coisa em si a ser representada, dai a conceituagio usual em
diversas é4reas das ciéncias humanas e sociais de “representa¢do mental”.
Nesse caso, a representagio seria a apresentagio intencional de um objeto
concreto ou abstrato apreendida de forma inata ou assimilada pelas experi-
éncias e observagdes ou, ainda, construida pelas intera¢@es entre o sujeito
e o objeto. Isso corresponderia a torna-lo (objeto) presente pela linguagem
e, com isso, uma suposta significagdo do real ou uma suposta presenga do
significado no significante. Essa concepgdo de representagio e realidade
abre espaco para a uma dimens3o individual da representagfo ou, mesmo,
a nogdo de representagdo social do socidlogo Serge Moscovici, para quem
a dimens@o cognitiva acrescenta-se a ideologia na configuracio das repre-
sentagdes do sujeito acerca da realidade, entre outros termos. Como vimos,
essa concepgdo de representagédo é devedora dos filésofos gregos.

Todavia, na dtica pds-estruturalista derridiana, se o signo apresenta
apenas tragos de outros signos, se ele nio carrega uma presenga, a repre-
sentagdo apenas “representa” o que nele parece estar presente. Isso faz
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do significante a representagdo em si. Isso indica que a representagdo ndo
reflete a realidade tal e qual um reflexo no espelho. Tampouco pode ser
fruto da vontade de um individuo pleno da razéo ou algo natural. Enquanto
trago, o carater da representacgdo ¢ a sua capacidade de veicular e produzir
miltiplos sentidos. Por assim dizer, a representagfo, enquanto sistema de
signos, ou seja, de significa¢do, ¢ indeterminada e instavel. Ela é sempre
um trago visivel, uma marca exterior que vacila diante das for¢as que pro-
duzem a significagfo.

Essa questdo € o que nos mobiliza a pensar as lutas por reconheci-
mento, ndo como a afirmag¢ido de uma identidade negada, mas como pro-
cesso de perceber que a representagdo € uma construgdo. Eis o que ¢ fun-
damental para a nogdo de diferenca abordada pelo curriculo cultural da
Educagio Fisica. Como a representa¢do ¢ uma imposi¢io ao signo, grupos
em situagGes de dominagdo nas relagdes sociais tentam impor aos demais
a sua significagdo. Desse modo, a representagéo faz parecer apenas o que
grupo dominante em determinada situagdo quer ver.

Observemos mais de perto o seguinte caso: recentemente, membros das
igrejas neopentecostais inauguraram um templo de grandes proporg¢des na ci-
dade de Sdo Paulo. O evento contou com a presenga de politicos dos altos
escaldes dos poderes executivo e legislativo. Imediatamente, alguns catdlicos,
por meio das redes sociais, criticaram tanto os gastos com a obra, mencio-
nando terem sido obtidos através da exploragfio dos fiéis, como os politicos,
denominando-os demagogos. Ora, ndo € segredo que ao longo dos tempos,
suntuosos templos catdlicos também foram construidos com a contribuigéo de
fiéis e dispuseram de apoio dos politicos para fazé-lo. Se compararmos essas
situagBes as condigdes em que vivem os membros das religides de origem
afro, constataremos que a luta se traduz na tentativa dos grupos minoritarios
modificar a representacio e dos majoritarios em manté-la.

Silva (1998) explica que a representagéo esta associada ao olhar. Nao
que esse olhar faga retornar ao sujeito que observa algum tipo de realismo, o
que negaria o carater construido e indeterminado da representagdo. O olhar
nunca ¢ neutro. Ele € atravessado pela linguagem. Aquilo que a representa-
¢do faz retornar pelo olhar ndo € apenas o que esta visivel nela, mas o que
foi significado em representagdes anteriores. Pode-se considerar que o olhar
de quem representa é dominante frente ao olhar de quem € representado, €
que por isso, ndo consegue representar a si mesmo. Dito isso, compreende-se
por que as praticas corporais, enquanto representagéo, sfo vistas de modo
diferenciados para quem observa. Elas fazem retornar significados diferen-
tes aos sujeitos conforme foram determinados na(s) e pela(s) cultura(s). E
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a significagdo da representagfio que permite circular discursos que afirmam
que as. praticas corporais sdo de criangas, como a amarelinha, de meninas,
como brincar de boneca, de idoso, como a bocha etc. e tentam naturaliza-
-las. As agdes pedagogicas do curriculo cultural da Educagio Fisica visam
implodir as barreiras das diversas formas pelas quais a representagdo foi
significada, escancarar seus jogos de contengdo e resisténcia e possibilitar
outras formas de significa-la, de se fazer representar.

Além do exposto, pode-se afirmar que o processo de significa¢@o nun-
ca ¢ idéntico a si mesmo pelo fato dos signos precisarem ser repetidos apos
a sua significagdo (EAGLETON, 2006). Um signo sé € identificavel por
ter ocorrido outras vezes. Ndo haveria comunica¢do, nem sanidade que
suportasse a criagdo de novos significados a cada conversa. Isto quer dizer
que a repetigdo do signo € parte da sua identidade, pois € o que permite o
seu emprego em outro momento. Eis seu carater performativo. A repeticdo
é o que acarreta a mudanga de significacdo. Ndo sendo nunca a mesma, a
repeti¢do de um signo € sempre diferenga.

A significagdo ¢ da ordem temporal e espacial, visto que é impossivel
saber sua origem e o contexto em que foi gerada. O signo ¢é encontrado em
situagdes diferentes a todo instante. Embora tenha que manter certa coeréncia
nessas situagdes para ser identificado, como ¢é usado em contextos diferentes,
0 signo nunca ¢ absolutamente o mesmo, ou seja, jamais ¢ idéntico a si. O
que inviabiliza qualquer alusfio a uma identidade propria ou esséncia. Bola
pode ser o artefato do jogo de futebol, enfeite de natal, apelido de um sujeito,
a condi¢do corporal de outro, droga, a proxima vitima, dinheiro de suborno,
enganagdo, distracéo, trai¢do etc. Mesmo quando significa um artefato do jogo
de futebol, ndo se trata da mesma significagdo recebida no ato da “criagio”.
Ela seré diferente em cada contexto, pois o significado ¢ modificado pelas ca-
deias de significantes nas quais est inserido. Sendo compostas de diferengas,
¢ impossivel o retorno ao mesmo ou a existéncia de binarismos. Uma aula é
sempre outra aula. Ela também nfo € boa ou ruim. Essa classificagdo, como
vimos, € fruto do controle da representago.

Tomemos o exemplo do furk. Das narrativas a respeito de sua origem
relacionada a obra musical de James Brow, na década de 1960, nos EUA,
aos bailes das favelas e subirbios cariocas, o funk, enquanto representagéo
vem sendo atravessado por intensas lutas pela significagdo. Para alguns,
ele é uma forma explicita e agressiva de tratar temas como violéncia, cri-
me, tréfico de drogas, erotismo. Para outros, € lixo musical fruto da assi-
milagdo da cultura popular pela indudstria cultural. Ha aqueles que apenas
curtem a sua “batida”, enquanto outros curtem o baile. Ha os que reforgam
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que se trata da expressdo legitima e sensivel de um grupo cultural as condi-
¢Oes de miserabilidade e abandono politico em que se encontram. Outros,
dizem que ¢ a exalta¢fo ao crime organizado e apologia & imoralidade. Em
suma, o que se tem séo vozes ecoando com maior ou menor peso politico
social para dizer o que € o funk. O que se v€, em qualquer caso, € a tenta-
tiva de controlar a representagdo do que venha a ser o funk e a formulagéo
de estratégias para espantar a instabilidade da diferenga, que o modifica
initerruptamente seja por parte de seus adeptos ou de seus algozes.

Ha outro aspecto que nio pode ser desconsiderado: a linguagem é um
fato temporal. Embora uma frase tenha comego e fim, a linguagem nio.
Ao utilizarmos qualquer signo nfio nos damos conta que ele traz tragos de
outros, de sua trajetdria, que ele ja passou por significagdes anteriores e
que outras serfio realizadas, que ¢ influenciado por todos os outros signos
formando um emaranhado complexo e inesgotavel, um texto. Apesar dis-
0, temos a impressdo que a significagdo é exclusividade nossa. Quando
empregamos 0 $igno em outro momento, em outro contexto, fazemos com
que significagdes anteriores sejam modificadas e as mantemos abertas para
novas. Afinal, falamos, escrevemos, postamos mensagens, jogamos etc.,
nas margens da fala dos outros. Com isso, permitimos que outras pessoas
fagam o mesmo com nossas significagdes. E nesse jogo de tempo e espago
em que o signo transita que Derrida cunha o termo différance.

Em francés, o termo diferenga ¢ traduzido por différence. Expressio que
tem como etimologia o verbo latino differre (diferir), que encerra duas signifi-
cagdes distintas. Diferir significa “recorrer consciente ou inconscientemente a
mediagfo temporal e temporizadora de um desvio, suspendendo a realiza¢do
ou o preenchimento do desejo ou da vontade, efetuando-o finalmente de uma
forma que anula ou diminui o efeito” (SANTIAGO, 1976, p. 23). O outro sen-
tido de diferir € o de ndo ser idéntico, ser outro, discernivel. Différance remete
ao mesmo tempo para o diferir como temporizagdo e para o diferir como es-
pacamento. Derrida (1991) introduz a letra a na escrita da palavra no lugar do
e com a finalidade de propor uma “marca muda”, pois se escreve ou se 1€, mas
ndo se ouve a diferenca. A différance, como nogdo, ndo € um ente presente ou
transcendente por mais que o desejamos. Ela ndo exerce qualquer autoridade.
FEla avisa o adiamento da presenga do signo dito presente e a sua diferenca em
relacéo aos outros. Ao remeter-se simultaneamente para toda a configuragdo
de suas significagdes, a différance guarda em si o trago do elemento passado e
abre a marca do signo para ser moldado pela sua relagdio com o futuro. O mo-
vimento da différance produz a diferenga que nada mais é do que a condigio
de qualquer processo de significagdo.

EDUCAGAO FiSICA CULTURAL: por uma pedagogia da(s) diferenga(s) 43

Para Derrida (1991), os signos contém rastros de seus contextos, de
suas histdrias e de seus futuros. Se o signo exclui outros signos a fim de
ser ele mesmo, a0 mesmo tempo traz tragos de outros. Pode-se assim di-
zer que o signo néo ¢ puro, ndo é completo. E um constante vir a ser. Por
isso, um significante, apesar de estar frequentemente diante de ataques que
tentam fixar seu significado, logo, definir sua identidade, é a sua auséncia,
sua diferenga que o deixard sempre aberto para ser ocupado por outras
significagdes. Para os pos-estruturalistas, os limites sdo ilusérios, tempora-
rios, abertos e inapreensiveis. O significante sempre estara sujeito a novas
significagdes. A significagdo de um signo, portanto, nunca ¢ idéntica a si
mesma. Todos os signos sdo diferengas entre diferencas e ndo diferenga
entre coisas identificaveis.

Essa € a condigdo que permite que cada cultura construa constante-
mente novas significa¢des. Se assim ndo fosse, a humanidade apresenta-
ria as mesmas praticas encerradas nos mesmos significados. Essa é uma
questdo central no curriculo cultural da Educagdo Fisica. Afinal, a cada
brincadeira, luta, danga, pratica esportiva ou ginastica, estes significantes
estardo abertos a contigéncia, a novas significagdes, que serdo imprevisi-
veis e potencializadas no contato entre os sujeitos da Educagéo Fisica, as
praticas corporais e as condi¢des de cada contexto, dia, aula, escola.

Derrida coloca em questfio nfo apenas as significagSes que o sujeito
faz, mas também, o modo como o sujeito € significado, ou seja, como o
eu ¢ significado. Afinal, se o sujeito ndo é o centro da razdo, ndo apresenta
uma esséncia, se o que ele manifesta depende de um jogo de diferengas e
a linguagem ¢ apenas um instrumento, toda as nogdes que os sujeitos tém
de si sdo instaveis e ndo estdo presentes nele. O que cada sujeito pensa de
si mesmo € uma fic¢do, uma invengdo da cultura no tempo e no espago.
Isso coloca outra questdo: o sujeito que fala apenas coincide com o seu ser.
Porém, ndo sdo os mesmos, tampouco idénticos um ao outro. Derrida co-
locou a identidade estabilizada e unificada do sujeito em crise. Se o signo
ndo esta presente, 0 Eu nfo pode estar presente para si mesmo.

A questio da significagdo em Derrida abre espagos para a compreensdo
da identidade do sujeito pds-moderno (HALL, 1998), utilizada no curriculo
cultural. O sujeito pés-moderno ndo tem uma identidade fixa, para sempre. A
identidade do sujeito € transformada continuamente 4 medida que os sistemas
de significagfio se modificam e impdem limites ao significante. Isso é cultu-
ral! Mas, como j& vimos, por ndo estar presente, a identidade se desloca, se
modifica. Temos apenas uma ilusdo sobre quem noés somos. Sendo assim, a
identidade, aquilo que caracteriza um sujeito, nio € uma esséncia ou a unidade




da sua experiéncia. Ela é tio somente uma representagdo em que tentamos
controlar seus significados. Ela é discursivamente produzida e interdependente
da cadeia infinita do que ela ndo é: a diferenca.

Ancorado em Derrida, Hall (2000) explica que a identidade € construida
por meio da diferenga e néo fora dela, toda identidade, eu/ele, por exemplo,
s6 se constitui em relagio com o Outro, “o exterior constitutivo” (p. 106),
com aquilo que The falta. Elas emergem no meio de relagdes especificas de
poder, portanto, s3o produtos da marcagéo da diferenga, enquanto negagio ou
oposicio e da exclusdo, ao invés do signo de uma unidade idéntica (p. 109).
Desse modo, a unidade da identidade € constituida no interior dessa relagdo
de exclusdo. No entanto, o jogo de poder dessas relagdes € constantemente
desestabilizado por aquilo que ele deixa de fora. Para o autor, a identidade se
ancora e tenta se fixar no momento de exclusdo, o que cria uma hierarquizago
¢ afastamento entre os polos resultantes das relagdes, estabelecendo a identi-
dade sem diferenciagdes, naturalizando-as.

Essa concepgao de identidade ndo tem como refereréncia o Eu estavel,
sempre 0 mesmo e idéntico a si mesmo ao longo do tempo. Também néo se
refere a um Eu verdadeiro que esta escondido dentro de muitos outros Eus,
que sdo impostos ou partilhados pela ancestralidade ou pela cultura e que
garante sua unidade imutivel. O que implica negar a concepgao de ator. A
identidade ¢ dependente do jogo da significagdo, dos discursos e praticas
que vivemos € nos colocam sempre diante de processos de transformacgéo
(HALL, 2000). Eis aqui outro aspecto importante no curriculo cultural: a
possibilidade dos sujeitos do curriculo compreenderem a construgao de
sua cultura e de si mesmo, para potencializar outras formas de ser.

Assim sendo, nfio se pode falar em uma identidade homem, mas ho-
mens; infincia, mas infAncias; mulher, mas mulheres; negro, mas negros €
assim por diante, e todas podem ser alteradas. Exemplificando: o homem,
no romantismo, é um sujeito afavel, emotivo, intuitivo, amante da liberda-
de e despreza o racionalismo iluminista. Identidade bem diferente do ho-
mem viril, corajoso, forte que caracterizava os pioneiros estadunidenses,
por exemplo. Um homem pode ser homem por ndo fugir a luta, mas pode
ndo ser homem se na luta matar o oponente de forma covarde ou ser muito
homem para fazé-lo; pode ser homem por ser trabalhador, mas pode ndo
ser caso ndo trabalhe. O homem pode ser homem caso seja um coquistador,
um galanteador; mas pode néo sé-lo, caso use de subterfugios e deslealda-
de para seduzir alguém. Ele ainda pode ser aquilo que ndo foi significado.

Se abordarmos o signo mulher, veremos que aquelas que lavam suas
roupas nos ribeirdes ou realizam trabalho na lavoura sdo marcadas como
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diferentes em relag@o as que vivem nas passarelas da moda. Ela pode tam-
bém ser cobra, anta, bruxa, avido etc. tudo dependera do modo como esses
seres ¢ coisas forem representados. E todas sdo mulheres, temporariamen-
te, é claro! Além desses exemplos, no interior deles, a identidade também
se modifica, pois o signo carrega apenas tragos da sua presenga, podendo
ser alterado e sofrer nova significagéo. E o caso de malandro. Malandro
pode ser quem ndo trabalha e também quem trabalha. Isso dependera do
jogo da significacdo ou, em termos derridianos, da différance. Afinal, ho-
mem, mulher, luta, trabalho, covardia, beleza, malandro etc. sdo frutos
da diferenca. Para ilustrar esse processo, tomemos as relagdes amorosas.
Na tradi¢do judaico-cristd, as relagdes sdo monogamicas e juramentadas.
Qualquer coisa que difira disso sera vista como pecado. No entanto, encon-
tramos pessoas que frequentam cultos dessa tradigio, mas amam muitas
pessoas a0 mesmo tempo € com elas mantém relagdes intimas. Em alguns
casos, vive-se o poliamor. H4 quem diga que se trata de evolugfo da espé-
cie, outros dirdo que é o fim do mundo.

Abordemos outra: a identidade da Educagio Fisica. Nos rastros do
pensamento derridiano, a Educagéo Fisica também ndo é uma esséncia.
Ela ndo apresenta uma identidade unificada, estavel. Ela € apenas tragos de
outras coisas. Por isso, ela se transformou e também pode ser transforma-
da. N&o a toa, traz tragos de outras disciplinas, contextos € histdrias. Ela
pode ser muita coisa: ginastica, esporte, aptiddo fisica, movimento huma-
no, cultura corporal e outras tantas pelas quais seu significante sera (tem-
porariamente) ocupado. Em todos os casos, o signo apresenta seus rastros
do passado e futuro. O que podemos fazer ¢ seguir seus rastros e analisar
(com suspeita) os efeitos que serfio produzidos nos sujeitos. Néo se trata
de uma Educac&o Fisica melhor ou pior, certa ou errada. O que ha séo for-
mas de Educagdo Fisica significadas em meio a jogos de for¢a que tentam
fixar sua identidade e afastar os perigos de suas mudangas, a diferenca.
Nio € por acaso que professores e professoras debatem suas praticas, seus
saberes, seus vinculos e suas concepgdes. Isso ¢ a luta pelo controle da
representagdo. Isso é o medo da diferenca.

Michel Foucault e a vontade de verdade, saber e poder

Se o signo apresenta apenas rastros € nunca pode ser definido,
a questdo passa a ser, entdo, o que estabelece o limite, a produgéo, a
defini¢do e a verdade do significado, ou seja a identidade do signo, a
identidade da representag@o.
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Busquemos o apoio na obra de outro autor pds-estruturalista, o his-
toriador e filosofo franc€s Michel Foucault, que também contribui para
ancorar o uso da nogéo de diferenga utilizada no curriculo cultural. Apesar
de conferir pouca énfase a diferenga ao longo de sua obra, os argumentos
de Foucault nos permitem responder o problema anunciado. A andlise der-
ridiana pode ser acrescida da anélise foucaultiana para compreender que
além da instabilidade, o processo de significagdo € dependente das relagGes
de poder. Se a linguagem € o que nos da a experiéncia que temos de nos e
esta sempre aberta 4 significagdo, com certeza ela mobiliza interesses de
alguns para fixa-la e, a0 mesmo tempo, de outros para desestabiliza-la. Por
i$80, esta sujeita a vetores de forga.

Em toda a sociedade a produ¢do do discurso é simultaneamente con-
trolada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por fun¢do conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada materialida-
de (FOUCAULT, 2006, p. 8-9).

Se dizer algo pode significar perigo, fica evidente que esse risco deve
ser controlado, pois “o discurso nfio é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominag¢io, mas aquilo por que, pelo que se luta, o
poder do qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 2006, p. 10).

E no comentério que faz no artigo Theatrum Philosoficum sobre dois
textos de Deleuze, que Foucault (2000) problematiza a no¢do de diferenca
em seus escritos, indicando os rumos da trajetdria de suas produgdes. Em
seguida, em outro comentario (1996) realizado na introdugéo do livro de
Deleuze com Guattari, O Anti-Edipo, afirma que se deve preferir a diferen-
¢a a uniformidade. A diferenca, em Foucault, tem uma fun¢fo positiva em
oposi¢do ao aspecto negativo, tal como sugere a dialética de Hegel.

Ele dizia que suas pesquisas nasciam de problemas da atualidade que o
inquietavam. Sua obra amplia a preocupag@o com os processos de significagdo
e aborda a investigagdo histdrica para questionar como certas verdades e seus
efeitos praticos se formaram e se estabeleceram no presente. Para Foucault, se
soubéssemos como aquilo que conta como natural, como verdade, foi produ-
zido, poderiamos criticar, desconstruir e, assim, produzir outras possibilidades
de ser. Ele relacionava a histoéria as concepgdes de discurso e poder.

Influenciado por Nietzsche, Foucault coloca a verdade como fruto do
acontecimento, uma produgdo histérica, ndo como algo que ja esta pre-
sente na realidade e que caberia aos humanos descobrir. A verdade como
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descoberta seria aquela objetivada e demonstrada por meio dos métodos
cientificos. Enquanto descoberta, essa verdade discute questdes referentes
ao método para que seja validada. Enquanto acontecimento, a verdade es-
tabelece estratégias que sinalizam como foi produzida. A primeira indica
apenas as relagbes entre o sujeito e objeto investigado — a realidade, a
segunda escancara os perigos enfrentados por aqueles que sdo tomados
por ela, que a almejam e a querem fazer valer. Para Foucault, a verdade ¢
indissociavel da singularidade do acontecimento. Isso decorre por conta
daquilo que é considerado verdadeiro ser uma produgéo elaborada num
determinado tempo € espago, pois nem tudo tem validade em qualquer
lugar e, também, em algum tempo especifico.

Tomemos como exemplo a educagéo das criangas. Num passado nido
muito distante, as sociedades ocidentais permitiram o uso da repressio
pela forga fisica, pratica que passou a ser condenavel em muitos lugares.
Se observarmos o treinamento das atletas chinesas de ginastica artistica,
veremos que desde muito pequenas as criangas sdo colocadas diante de
situagdes de esforgo fisico, que ultrapassam os limiares aceitaveis, ao me-
nos no Brasil. Diriam alguns que os treinamentos sdo traumaticos para
a organizagdo psiquica de seres em desenvolvimento; outros afirmariam
que, além disso, as criangas pequenas nfo teriam que aprimorar movimen-
tos inadequados 4 idade; outros diriam que elas deveriam estar brincando
entre 0os pares, num ambiente sauddvel. H4 ainda aqueles que defendem
que o treinamento pode existir desde que seja ladico. Por outro lado, tam-
bém ha experts favoraveis aos métodos chineses pois o que esta em jogo
sdo medalhas olimpicas e tudo o que podem representar para as familias e
para a nagdo. Sem falar que a propria nog¢do de crianga, bem como o que
estabelece seus limites geracionais, é uma inven¢do datada historicamente,
um acontecimento. Ou seja, qual € a verdade? Como e por que ela se esta-
beleceu de diferentes formas? Diante disso, podemos dizer que cada grupo
cultural quer saber o que ¢ a crianga e como ela pode ser educada, treinada.
Essas afirmag¢des séo fruto da vontade de saber, que € advinda da vontade
de verdade. Sua efetivagio decorre das relagdes de poder.

Como se sabe, na modernidade, a busca da verdade pela razdo an-
cora-se no método cientifico. Para Foucault, o melhor seria indagar sobre
o caminho histérico que a produziu, ou seja, a sua genealogia. A fungfo
do genealogista ¢ reconstruir a historicidade dos conceitos € como se tor-
naram verdadeiros e universais. E o que leva o filosofo francés a inves-
tigar a proveniéncia e a emergéncia de praticas de varios tipos ou con-
cepgdes (FOUCAULT, 1992). A proveniéncia tem como fungdo retomar
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os acontecimentos, por menores que sejam, principalmente aqueles que
foram esquecidos pela memoéria e dispersados pela historia. A genealogia
valoriza e se atém a exterioridade dos fatos. Esse é o motivo pelo qual o
que ¢ considerado verdadeiro numa época e lugar ndo pode ser visto como
uma esséncia, cuja natureza o homem racional descobriu. A emergéncia,
por sua vez, leva em conta as regras e os processos de dominagdo que
ocorrem no momento do surgimento da verdade investigada e que, por
conseguinte, a influenciam. A genealogia faz aparecer o acaso das lutas
pela significagdo. O genealogista fortalece o acaso, a interpretagdo daquilo
que esta consolidado e que esta visivel. Mais! O olhar genealdgico prio-
riza um determinado 4ngulo, uma perspectiva especifica, o que confere a
investigagdo realizada a condi¢do de ser apenas uma interpretagfio'’ entre
tantas possiveis. A verdade ¢ um acontecimento que precisa ser submetida
a investigacdo e a analise critica'®,

Vejamos o que acontece na defesa de um TCC de licenciatura, dis-
sertagdo ou tese. As conclusdes da pesquisa somente serdo validadas se
passarem por determinados rituais e condi¢Bes como: a) a escrita tera
que seguir normas académicas; b) os argumentos empregados devem ser
referenciados em obras cujo autor também foi referendado em outro mo-
mento por uma comunidade de iguais; c) o objeto tem que ser submetido
ao rigor do método de pesquisa, que, por sua vez, tem que ser validado;
d) atender a certas exigéncias de uma banca composta por especialistas,
entre outros. Perguntaria um genealogista: como foram estabelecidas as
normas académicas? Quais as forgas que levaram a escolha do objeto?
Como o conhecimento investigado foi produzido? Como os dados foram
tratados? Como os especialistas foram selecionados? Quem sdo eles?
Como aprenderam a pensar o que pensam? Quais as forgas e condigdes
que determinaram todos esses aspectos? E muito mais. A partir dai pode-
mos pensar a genealogia das praticas corporais, da Educagio Fisica, dos
seus curriculos, das praticas pedagdgicas, das normas escolares etc. Isso
seria colocar a verdade & prova da acontecimentalizagdo. O genealogista
aponta o jogo sempre empirico € provisdrio que envolve a articulagdo
das estratégias de poder e técnicas com pretensio de verdade. Dito isso,

17 Alnterpretag&o nada mais é do que uma constante substituigdo de significantes. Ela é mais uma prética
de significag&o. Como cada signo s6 pode se remeter para outros signos, ndo ha como chegar a uma
origem. N&o ha nada a ser interpretado (FOUCAULT, 2000).

18 Foucault (1978) afirma que a atitude critica & “o movimento peto qual o sujeito se dé o direito de interro-
gar a verdade sobre seus efeitos de poder e o poder sobre seus discursos de verdade; pois bem, a critica
sera a arte da inservidéo voluntria, aquela da indocilidade refletida. A critica teria essencialmente por
fung&o a desassujeitamento no jogo do que se poderia chamar, em uma palavra, a politica da verdade”.
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ndo ha como distinguir o verdadeiro do falso, o legitimo do n#o legitimo.
Se a historia € o lugar do acontecimento da verdade, pressupde-se que ela
¢é apenas uma perspectiva de verdade.

Com base nessa concepgfo de verdade e diante da instabilidade que
a diferenga traz para a signifcagdo, o curriculo cultural introjeta nas prati-
cas pedagogicas as verdades que foram produzidas a respeito “do”" pipa,
do futebol, do skate, do funk, entre outras. Como elas foram produzidas?
Como foram validadas ou negadas? Quais as condi¢gdes para que uma se
mantenha como verdadeira e outra como falsa?

A verdade como acontecimento faz do conhecimento “uma invengao,
que traz consigo jogos de instinto, de impulsos, de desejos, de medo, de
vontade de apropriagdo” (1997, p.14). O interesse vem antes do conheci-
mento. Em termos nietzschianos, ha apenas vontade de verdade. Foucault
explica que o saber diz respeito somente aos procedimentos e efeitos de
conhecimento aceitaveis num dado momento ¢ dominio definidos. Por ou-
tro lado, o poder concerne aos mecanismos especificos e estratégicos capa-
zes de induzir comportamentos ou discursos.

Foucault (1978a) “acontecimentalizou” a loucura por ndo endossar
uma linguagem que a opusesse a razéo, o que as tornaria excludentes entre
si, sendo a loucura a diferenga segregada. Foucault entende a loucura como
uma experiéncia de linguagem, como fruto da linguagem. A loucura ja foi
possessdo demoniaca para os renascentistas, desrazio para os classicos e
doenga mental para os modernos. Isso nfo quer dizer que ndo existam su-
jeitos loucos. A questdo é como ela passou a ser uma doenga e um perigo,
visto que ela poderia ser qualquer outra coisa ou nada. O acontecimento
da historia da loucura e a segregag@o do louco como diferenga excluida é
o acontecimento que possibilita e constitui a identidade da razdo ocidental,
que por sua vez, € o centro da identidade do sujeito moderno, sua esséncia.
Eis o aspecto positivo e produtivo da diferenca. Ela produz a identidade
do ndo louco. O doente mental continua sendo segregado ndo apenas sob
o pretexto de ser tratado, mas para que seja mantida em relagfo a ele uma
distdncia aos considerados normais ou sdo de espiritos (idem). Esse é um
modo pelo qual a cultura moderna institui limites e faz da exclusdo e da
proibicdo algumas de suas manifestagdes e da diferenga seu perigo, seu
desvio, sua ameaga. Ndo é‘ltoa, em determinados contextos, “certos lou-
cos” ndo sdo internados e tratados.

19 Coerente com esta exposigao, empregamos o artigo masculino conforme esse artefato é expressado na
cultura popular em detrimento da denominada norma culta.
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No ambito das pesquisas do GPEF, demonstrei como os discursos e as
praticas da Educagdo Fisica produzem seus sujeitos. No curriculo esportivista,
a diferenca produziu a distingdo entre habilidosos € néo habilidosos, vencedo-
res e perdedores, aqueles que podiam compor os times da classe e os da escola
e os que deveriam aplaudir. O que se viu foram constantes invencionices para
marcar e afastar os que ameagavam a norma (NUNES, 2006).

Outra obra de Foucault, As palavras e as coisas (2002), ajuda a com-
preender que o homem dotado da razdo também € um acontecimento, uma
invengdo da histéria e dependente da linguagem, que permite afirmar a
verdade sobre quem ele é. Nessa obra, ele mostra como cada época da his-
téria ocidental (Renascimento, Idade Classica e Modernidade) construiu o
“sen” conhecimento. O homem, enquanto objeto do saber € como sujeito
do conhecimento surge apenas no limiar do século XIX, com a aparigio
de uma nova maneira de fazer ciéncia, as Ciéncias Humanas. Esse surgi-
mento também ndo ocorreu a toa. As ciéncias do homem eclodem no mo-
mento em que as cidades europeias estdo em crescimento € o capitalismo
em expansdo. Em tal contexto, o controle dos individuos passa a ser um
problema para a gestdo do Estado. Nesse bojo, Foucault problematiza os
limites da linguagem e faz emergir o problema do ser da linguagem, que
néo pode coexistir e se articular com o ser do homem. Isso ocorre porque o
sujeito ndo é nem a origem nem o produtor de saberes, mas, ao contrario,
é produzido no interior deles. Assim como as coisas ndo s3o coisas por si
$6, 0 homem também ndo o é. Ambos sio produtos de conceitos e concep-
¢Bes que geram palavras e discursos que permitem ao homem percebé-las
e falar a seu respeito.

Diante da forga das ciéncias, a0 homem somente foi permitido falar,
medicar, educar, enfim, atuar, pautado naquilo que foi produzido como
conhecimento sobre ele. Daqui surge a for¢a da Pedagogia como forma de
saber que permite dizer o que € uma crianga e como ela deve ser educada.
Daqui brotam os saberes necessarios das areas médicas para impor a con-
di¢io saudavel do homem. Daqui emana o conhecimento da Psicologia
para afirmar as fases de desenvolvimento humano, como a crianga aprende
e, por conseguinte, como as atividades didaticas devem ser elaboradas.

Foi, no entanto, em Arqueologia do Saber que Foucault (2008b) en-
fatizou o carater produtivo da diferenga, ao explicar como nos tornamos
assujeitados ao conhecimento produzido ¢ como podemos escapar da
identidade, da mesmidade. Ele analisou os procedimentos que produzem,
fazem circular e regular os enunciados presentes nos discursos e, assim,
como existem posibilidades para nos contrapormos a eles. Ensinou que ao
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escavar os discursos ja pronunciados, pode-se compreender o conhecimen-
to mais antigo ou o atual e entender como e por que os saberes surgem e
se transformam. O discurso, enquanto conjunto de enunciados, se estrutura
de modo a nos posicionar no seu interior, o que nos induz a falar o que sua
estrutura permite. O discurso é um lugar a espera de ser ocupado por al-
guém que vai falar. A analise de Foucault indica a articulagdo entre praticas
discursivas e ndo discursivas como a condigdo social e politica que deter-
mina as regras de formacdo dos enunciados e que possibilita o surgimento
e a transformacio de um saber.

Para melhor entendermos essa colocag@o, observemos os discursos
pedagogicos sobre as brincadeiras. A partir do momento em que os tedri-
cos da Psicologia enquandraram a crianga como etapa determinante para
a formag¢do do homem racional e produtivo, isto é, o futuro dos Estados
nagdes, tanto os técnicos da educagdo como os médicos em suas cruzadas
higienistas produziram discursos sobre elas. A crianga saudavel passou a
ser um sujeito brincante e a brincadeira, por conta de seu aspecto ludico
de arrebater da realidade ter sido concebida como um problema para o
trabalho, passou a ser uma a¢fo permitida apenas aos infantis. Mais adian-
te, a brincadeira ganhou ares de ciéncia em func¢io das teorias desenvol-
vimentistas que viram nas praticas e na a¢do de jogar aspectos potentes
para o desenvolvimento infantil (cognitivo, socioafetivo e motor). Hoje,
dificilmente encontramos uma professora de Educag8o Infantil ou um cur-
so de Pedagogia, que ndo discurse sobre a contribui¢do do brincar para a
formag#o da crianga. Por conta disso, proliferam no mercado os denomina-
dos brinquedos pedagogicos e a crianga que néo brinca é significada como
problematica e passa a ser alvo de intervengdes corretivas.

Antes de tudo, diz Foucault, € preciso recusar a nog¢éo de que existe
uma inteng@o secreta nos discursos. Para ele, é necessario superar as ideias
que tratam os discursos como significantes que carregam um significado,
que distorcem a realidade e tém por objetivo deturpé-la ou alienar as pes-
soas. O que interessa s3o as condi¢Ses de existéncia que permitem que
algo seja dito por um sujeito a partir da posigéo que ocupa no interior dos
enunciados € 0 modo como se reconhece neles. O discurso € um principio
de controle sobre o que se pode dizer sobre as coisas e sobre si mesmo € a
partir de onde o sujeito efetua suas praticas.

Com Foucault € possivel dizer que a enuncia¢do como ato do professor
ndo constitui um projeto deliberado de um falante que expressa com autono-
mia suas intencionalidades. O que se diz € possivel a partir de uma ordem, de
principios de controle, selecdo e exclusio de significados que permitem tanto
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a circulagfio de significantes colonizados pela identidade normatizada como
possibilidades do devir da diferenga. E exatamente por isso que se tenta fechar
seus limites e afirmar préticas especificas como validas. Ou seja, em qualquer
caso ndo existe professor fora do discurso pedagdgico. Nio existe técnico de
ginastica artistica fora dos discursos da modalidade etc.

Nas concepgdes de Foucault, tudo € pratica e tudo esta atravessado por
relagdes de poder e saber, que se implicam mutuamente. So as relagdes de
poder que permitem e atualizam as praticas sociais € 0 modo como falamos
delas, sejam textos ou institui¢des. Por conta disso, o discurso vai muito além
de um modo de referenciar as coisas. Ele apresenta regularidades intrinsecas a
si mesmo, através das quais € possivel definir uma rede de significados que Ihe
¢ propria. Os conceitos ndo estdo na consciéncia dos individuos; pelo contra-
110, estdo no proprio discurso e se impdem a todos aqueles que falam ou ten-
tam falar dentro de um determinado campo discursivo (FOUCAULT, 2008b).

[...] nada pode figurar como elemento de saber se, de um lado, nio
estiver conforme a um conjunto de regras e coer¢des caracteristicas,
como, por exemplo, de tal tipo de discurso cientifico numa época dada;
e se, de outro, ndo dotasse de efeitos de coergdo ou simplesmente de
incitag@o proprios do que € validado como cientifico, racional ou co-
mumente admitido etc. Inversamente, nada pode funcionar como me-
canismo de poder se ndo se manifesta segundo procedimentos, instru-
mentos, meios, objetivos que possam ser validados em sistemas mais
ou menos coerentes de saber. Ndo se trata, entdo, de descrever o que
¢ o saber ¢ 0 que € o poder e como um reprimiria o outro, ou como o
outro abusaria daquele; mas, trata-se antes, de descrever um nexo de
saber-poder que permita entender o que constitui a aceitabilidade de
um sistema, seja o sistema da doenga mental, da penalidade, da delin-
quéncia, da sexualidade etc. (1978b, p. 8).

O poder € tema importante na obra foucaultiana, na qual afirma n3o se
tratar de algo que alguém se apodere e tampouco se refere ao uso da violéncia.
O poder ¢ microfisico, multiforme, multidirecional. Outro detalhe: o poder
opera de diferentes formas em locais e relagGes especificos e que tém histo-
ricidades proprias. Est4 nas formas como as pessoas se relacionam consigo
mesmas, com os outros € com as institui¢des. Esta também nos modos como
cada um governa a conduta dos outros e propria. Sio mecanismos particulares,
definiveis e definidos, que permitem induzir comportamentos e discursos. Ele
¢ tanto repressivo como produtivo. Ele esta nas estruturas, na capacidade delas
de determinar as identidades e atos, valores e normas (WILLIAMS, 2005).

EDUCAGAO FiSICA CULTURAL: por uma pedagogia da(s) diferenga(s) 53

Suas andlises indicaram que a histdria nfio ¢ linear e o progresso seu re-
sultado. Foucault (2008b) mostrou que as relagdes entre as estruturas sociais
e os individuos e entre as palavras e as coisas sdo pautadas por relagdes de
poder. Para ele, a identidade (o que as coisas significam) e, com isso os su-
jeitos, s3o criagdes da historia e parte das influéncias que recaem sobre nos,
pois as nossas agdes, enquanto sujeitos, estdo organizadas em torno dela e do
que ela nos permite fazer. Isso quer dizer, que ¢ a nossa identidade docente
que, em alguma medida, possibilita nossas agGes, discursos € tomadas de de-
cisdo. Nessa situagdo Foucault utiliza o termo posigdo de sujeito. Ndo somos
professores dotados de uma razdo que nos possibilita atuar no exercicio da
docéncia. Aquilo que & possivel falar desse lugar estd dado pelos discursos
produzidos na cultura docente. Se assim o fizermos, seremos produzidos me-
diante sistemas de classificagdo como professores normais, caso contrario,
como anormais. N3o 4 toa, para alguns, causa estranhamento o professor niio
ser favoravel a retencdo de alunos que ndo alcangaram os objetivos tragados
pela escola ao término de um ano letivo ou, do mesmo modo, o fato da prati-
ca pedagogica da Educagdo Fisica conter debates, leituras de textos graficos
ou audiovisuais. Dentro daquilo que se estabeleceu com relagdo ao que é
ensinar € ao que é ensinar Educaggo Fisica, esses posicionamentos sdo tidos
como anomalias, loucura.

A diferenga abordada como anormal pode ser compreendida como de-
corrente de diversas andlises sobre os modos como nos tornamos sujeitos. No
curso Seguranga, fterritorio e populagdo (2008c), por exemplo, Foucault pro-
cura diferenciar os dispositivos de seguranga dos mecanismos disciplinares e
como ambos tratam dos processos de normalizagdo. A disciplina, descrita em
detalhes em Vigiar e Punir (2012) - atua no sentido de normalizar os sujeitos
por meio de técnicas que delimitam o tempo, o espago e determinam os gestos
e a¢Bes com os quais os sujeitos devem operar em espagos especificos, para
depois classificar e selecionar conforme o interesse em questdo, como, por
exemplo, na defini¢do dos alunos que v&o representar a classe € a escola em
campeonatos esportivos, apresentagdes de danga etc. Esse processo estabelece
a demarcag@o entre os inaptos ¢ os aptos.

Para o autor, a normaliza¢éo decorre de um modelo construido a par-
tir de certos objetivos que se quer alcangar. A essa relagio ele denomina
normagdo. Isto €, a situag@o disciplinar na qual a norma precede ao normal
e ao anormal e pela qual se estabelece a demarcagio entre ambos: o que
se enquadra na norma e o contrario. No caso dos dispositivos de segu-
ranga, que garantem a ordem da sociedade, o processo € inverso. A partir
das observagdes e classificagdes do normal e do anormal, entendem-se os
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fendmenos que ocorrem no interior da populagio, a fim de se construir
curvas de normalidade. A normalizacdo das populagdes vai consistir em
distribuir e fazer funcionar as diferentes normalidades, uma em relagéo
as outras. Por conta disso, a demografia investe no estudo das taxas de
natalidade, de mortalidade, das doengas, dos assassinatos, dos acidentes
de transito, dos resultados dos setores produtivos, dos indices de IMC, dos
resultados em avaliagdes escolares etc., para mensura-las e tomar decisdes
administrativas sobre as populagdes. Mediante a definigdio dos interesses
e das necessidades que se estabelecem na sociedade, a norma seré estabe-
lecida, codificada formalmente, legislada. Esse € o processo da normati-
zagdo. Podemos, entdo, compreender porque o grau de aceitabilidade (a
norma) desses fatores se modifica de tempos em tempos.

Sdo as formas de normalizag@o dos sujeitos, tanto as realizadas pela
disciplina como pelos dispositivos de seguranga, que permitem o governo
da populagéio, logo, a dominagdo. E interessante realgar como o termo ¢
usado por Foucault. E nas relagdes sociais nas quais uns agem sobre os
outros, onde uns tentam regular a conduta do outro, que um tenta trazer o
outro para o seu domicilio, seu dominio, sua morada. Tudo para manter os
significados das coisas. Isso ajuda a entender as praticas de normalizagio,
logo de dominio, que acontecem na familia, na escola, na Educagéo Fisica,
nas praticas corporais.

Retomemos as explicagdes mediante um exemplo préoximo das ana-
lises de Foucault sobre as tramas do saber-poder. Imaginemos o momento
em que chegamos na escola para iniciarmos as aulas. Diante um conjunto
infinito de palavras, de signos, quais escolhemos para nos dirigir aos
nossos alunos, para apresentar nossa proposta de trabalho, tomar deci-
sOes diante de quaisquer problemas, fazer explica¢des, realizar registros,
efetuar avaliagdes etc.? Sera que utilizaremos as mesmas para apresentar
a0s nossos pares € superiores 0 nosso plano de ensino? E diante dos pais
e familiares, como abordamos os temas tratados em aula? Com certeza,
apesar de infinitas possibilidades, seremos tomados pelas relagdes saber-
-poder. Néo atuaremos por livre escolha. Afinal, existem questdes que
nos regulam referentes: a estrutura da lingua que falamos (a gramaética);
as concepgdes de mundo, sociedade, curriculo, Educagdo Fisica, infan-
cia, juventude etc.; aos conhecimentos transmitidos; aos saberes préati-
cos e tedricos que nos formaram enquanto docentes; as imposig¢des das
relagGes pessoais de hierarquia, de amizade, do tipo de especializagéo,
da categoria docente; aos nossos sentimentos relativos a nossa posi¢&o
na carreira (titulagdo, tempo de servigo, tempo de casa); ao nosso saber
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quanto ao tema; quanto a vida das criangas e de seus familiares; as poli-
ticas publicas etc. Como se pode ver, trata-se de um amplo e complexo
sistema de coercdo o qual limita e regula nossas acdes.

Uma andlise corrida pode fazer crer que ndo ha escapatdria e brechas
para agdes de resisténcia as formas de dominagdo das redes do saber-po-
der. Ou que simplesmente devemos negar todas e vivermos ao 1éu. No en-
tanto, aprendemos com Foucault, que apesar de limitados por essas redes,
é nas tramas em que ocorreram as determinagdes histdricas, as construgdes
dos discursos e se instauram as verdades, que podemos lutar e oferecer
resisténcia as formas de dominag&o e transgredir. Afinal, somos constitui-
dos em meio a muitas histdrias e intricadas redes de saber-poder. Frente a
elas, o papel da transgressdo é descobrir as brechas nas malhas do poder,
conhecé-las para nos afastar da imposi¢éo das identidades e nos tornar algo
diferente do estabelecido. Afinal, como ja sabemos, a identidade das coisas
¢ uma criag@o da historia e parte da influéncia que nos atinge.

A transgressdo nfo opde nada a nada, ndo faz nada deslizar no jogo
da ironia, ndio procura abalar a solidez dos fundamentos [...] porque
ela ndo é violéncia em um mundo partilhado. [...] nem triunfa sobre
os limites que ela apaga. [...] Ela toma, no &mago do limite, a medida
desmesurada da distancia que nela se abre e desenha o trago fulgurante
que a faz ser. Nada é negativo na transgressfo. Ela afirma o ser limita-
do, afirma o ilimitado no qual ela se langa, abrindo-o pela primeira vez
a existéncia”. (2009, p. 33).

Se Derrida nos ensina que existem apenas diferengas de diferengas, que
nada pode ser capturado como idéntico, como identidade, Foucault contribui
para pensarmos a diferenga como possibilidade de transgressdo das coisas do
mundo e de si mesmo. Com ambos € possivel pensar que a diferenga presente
na figura instavel do Outro € para aquele que o instituiu, que o denominou, o
segregou, a perturbagéo de si mesmo e, a0 mesmo tempo, pode ser a possibili-
dade da transformacdo, da afirmagfo da diferenga e, por conseguinte, a critica
a identidade, aquilo que se pretende ser fixo, definitivo.

A escolha: a diferenca como poténcia

O pensamento pos-estruturalista permite aos Estudos Culturais a
elaboragio das andlises dos processos de regulagio presentes em quais-
quer praticas culturais que incidem na produgfo e acdo dos seus indivi-
duos, logo, estdo preocupados com os modos como as culturas operam as
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identidades. Para Hall (1997), a cultura é um territdrio contestado no qual
os sujeitos lutam pelo poder de produzir, definir e controlar os significados
das coisas do mundo. Essa defini¢do toma como referéncia que toda prati-
ca cultural ¢ uma pratica de significacdo. Se assim é, as praticas corporais
como os esportes, as lutas, as ginasticas, as dangas e as brincadeiras sdo
préticas culturais que produzem significagdes tanto para aqueles que delas
participam e divulgam como para os que as desejam ou assistem.

No campo dos Estudos Culturais entende-se que ndo ha uma relagéo
direta e tampouco qualquer correspondéncia entre as palavras e as coisas.
O que se tem € a luta pelo controle da defini¢o dessa relagdo, envolvendo
grupos e sujeitos em posi¢des assimétricas de recursos e de poder, tan-
to materiais quanto simbolicos (JOHNSON, 2004). Essa perspectiva da
a entender que os significados estdo sempre em negociagdo e conectados
as politicas de verdade postas em circulagdo entre os diversos grupos €
segmentos sociais que determinam o que ¢ a realidade e como ela pode
ser (re)apresentada. O campo da cultura € um territério de luta; € a ma-
nifestagdo do poder e das relagdes assimétricas que ela produz. A cultura
corporal seria, entdo, o campo de Iuta pela afirmagdo e validagéo dos sig-
nificados das praticas corporais tanto pelos praticantes de cada grupo como
entre aqueles que a desejam ou apenas as observam e comentam (NEIRA;
NUNES, 2006, 2009). Essas defini¢des, como vimos, sdo devedoras de
autores como Jacques Derrida e Michel Foucault.

As pesquisas no campo dos Estudos Culturais tém mostrado que o carater
pos-estruturalista da linguagem descentrou tdo drasticamente a identidade que
qualquer referéncia a ela tornou-se impossivel. O carater fragmentado, instavel
e adiado da identidade formulou a nog8o de que existem apenas identificagdes
contingentes e provisorias (HALL, 2000). Essa desestabilizagdo das identida-
des é 0 que permite a afirmativa da crise dos padrdes de referéncia (Estado,
classe social, familia, trabalho, sexo, género etc.), que antes estabilizavam os
sujeitos. B a propalada crise de identidade.

Essas posi¢Ges tedricas, no entanto, so criticadas por aqueles que se
envolvem em lutas por reconhecimento especificas como os negros, nor-
destinos, quilombolas, mulheres, transsexuais, obesos, surfistas, marom-
beiros, candoblecistas, os sem terra, sem teto, as classes trabalhadoras etc.,
enfim, todos os grupos que lutam para definir a representagdo de quem
sdo. Afirmar que existem identificagdes contingentes € visto pelos criticos
como enfraquecimento das politicas afirmativas, das politicas de identida-
de. Ora, como lutar pelo reconhecimento de uma identidade, pelo controle
da representagdo se existem apenas diferengas? Néo seria essa condigdo
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para a afirmag8o do individualismo? Para a condigdo de fazer a diferenga?
A resposta € simples: ndo! Nestes casos, a individualidade ainda prenderia
todos no signo pessoa ou humano.

Se tudo € diferenga e o vinculo ao significante € provisorio, o sujeito seria
um ser ndmade, ndo universal, mas individualizado segundo os modos pelos
quais os significados o controlam temporariamente. Afinal, como vimos, as
estruturas da linguagem néo sdo um todo fechado, estruturado e nunca pode-
rdo ser. O que nos permite afirmar que as politicas de identidade também sdo
temporarias. Basta ver que os imigrantes (e seus descendentes) que chegaram
ao Brasil no inicio do século XX ndo se mobilizam mais por melhoria nas con-
digdes de trabalho, para ter direito a espagos de associagfio ou por assisténcia
social. Sabemos bem que as politicas publicas higienistas e eugénicas permi-
tiram que a maioria deles se estabelecesse e, mediante determinadas contin-
géncias favoraveis, hoje a maioria vive em situago econdémica tranquila e
compdem a maioria da classe média e média alta brasileira. Ndo 4 toa, mantém
clubes, associagbes € hospitais referentes a nagdo de origem e afirmam a iden-
tidade de origem étnica como superior aos “brasileiros”. Essa particularidade
¢ tdo emblematica que, em alguns momentos, os brasileiros descendentes dos
imigrantes chegam a afirmar que o brasileiro ndo sabe votar, nfio tem cultura e
outras coisas. Aqui ser brasileiro € ser a diferenga, € ser o Outro que o aterrori-
za, que ele quer deixar de fora de sua identidade.

Na tentativa de superar as criticas dos movimentos afirmativos e lidar
com a questdo das lutas politicas dos sujeitos, o pensamento do pds-es-
truturalista argentino Ernesto Laclau, possibilita pensar outras a¢des. Se a
identificagdo ¢ temporaria, os significados das lutas também sdo. No entan-
to, esse € 0 momento em que os sujeitos ativos politicamente se articulam,
se identificam e podem atuar em defesa de algo que lhes é comum: uma
demanda coletiva. Na esteira de Foucault e Derrida, Laclau (2013) insiste
que na ag¢do politica, também ndo ha estruturas que determinem a signifi-
cagiio de forma definitiva, mas apenas estruturagdes e reestruturagoes dis-
cursivas. O discurso para ele também € pratica.

Para explicar, recorro a manifestagdes ocorridas no Brasil em junho de
2013. A demanda politica era contra 0 aumento da passagem do transporte
coletivo urbano. Esse foi o ponto de apego temporario em que as diferencas
se articularam. Era um interesse de forga coletiva intensa. No momento em
que essa demanda foi alcangada, o movimento enfraqueceu, mesmo diante da
presenga de outros movimentos que surgiram com demandas sociais ndo tio
comuns a maioria. Estes foram enfraquecidos pelas diferengas, por discursos
que afastavam e ndo promoviam identificagBes intensas.
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Se quisermos ir além, podemos abordar as reinvidicagdes dos profes-
sores de Educagio Fisica contra as cobrangas do CREF. No momento em
que surgiu, o Conselho “colou” no significante “area da Educagéo Fisica”
o significado relativo ao reconhecimento da profissdo e do profissional de
Educacdo Fisica, vista pelos proprios professores como marginal em rela-
¢do as demais areas do conhecimento e diante de seus representantes. Era
uma demanda comum capaz de promover identificagGes entre os docen-
tes do componente. Como a significagfio € sempre instavel, hoje o signo
CREF n#o possui a mesma for¢a de identificacfo. Pelo contrario, agora
a demanda € pela sua extingdo. Por ora, para muitos o CREF, enquanto
representacdo é uma aberragdo, uma afronta ao trabalho docente. Eis o
carater fragmentado das identidades. Eis a luta pelo controle da represen-
tacdo. Nas praticas corporais isso também acontece. Sdo as demandas que
explicam as articulagdes de sujeitos, seja para fechar a rua para andar de
carrinho de rolimd, limitar o espago da praia para jogar pelada, solicitar
a corda para bater na pardquia, montar turmas de treinamento na escola,
enfrentar a policia para garantir o pancad&o no bairro etc.

Ao dizer que ndo ha regra que feche a estrutura, que a imobilize e que
lhe imponha limites, Laclau (2011) explica que ela é fechada pelo proprio
sujeito ao tomar uma decisfo politica no mesmo momento em que se torna
sujeito dela. Isso € a identificagdo. Assim, a identidade cultural como a do
torcedor de futebol, de nacionalidade, do gosto musical, de classe social,
de raga etc. ndo se daria pelas caracacteristicas dos elementos comuns da
cultura, pois lhes € impossivel uma identificagdo definitiva. O que néo ga-
rante a unidade da identidade cultural. Basta ver como alguns torcedores
manifestam-se contrariamente aos do mesmo time frente aos modos como
o comportamento de alguns ¢ discursado. O que o autor sugere é que, en-
quanto estrutura aberta & significa¢fo, os sistemas simboélicos permitem
aos sujeitos um conjunto infinito e ndo direcionado de identificagdes. Essa
possibilidade é o que Hall (1998) chama de sujeito descentrado. Um su-
jeito ndo possui um unico centro, mas varios € todos eles temporarios e
muitas vezes contraditorios.

Os sujeitos se identificam uns com os outros quando as suas deman-
das ganham for¢a e tornam-se centrais para eles. Na medida em que a
demanda ganha centralidade, a estrutura social que objetivam se estabiliza,
porém, sempre provisoriamente, afinal, estd aberta a novas significagdes
promovidas pela diferenga. As lutas pelo controle do significado dos dis-
cursos que envolvem a demanda € o que pode fazer com que ela dure mais
ou menos tempo, até mesmo por séculos. Sendo assim, o que constitui um
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grupo s80 as a¢des que fazem da demanda uma bandeira de luta que parece
ser coletiva. A identificagdo, mesmo que temporaria, € o que constitui o su-
jeito e possibilita sua articulagdo em torno de algo. A identidade seria entdo
um conceito estratégico em favor de uma luta politica especifica, que visa,
nesses momentos, conter a forga da diferenga, mesmo que provisoriamente
(LACLAU, 2013). Como coloca Hall (2000), a identidade enquanto con-
ceito causa muitas confusdes. Porém, como ainda nfo existe um conceito
que possa substitui-la satisfatoriamente, continuamos trabalhando com ela,
mas sob rasura, sob suspeita.

Para o pensador argentino, uma demanda pode ser um pedido, como o
das meninas para a ocupag¢do da quadra no recreio, comumente tomada pelos
meninos; ou para a autorizagdo dos alunos utilizarem o skate ou a bicicleta
para irem & escola e disporem de um lugar seguro e apropriado para guarda-
-los. Quando varios pedidos ndo sdo atendidos, eles produzem uma relagdo de
equivaléncia. A demanda, nesse caso, torna-se uma reinvindicagdo.

Embora distintas, as diferentes demandas que se estabelecem nas pra-
ticas socais, ao estabelecerem uma relagdo de equivaléncia, se estendem
para os demais contextos e conseguem representar simbolicamente um
todo. Disso decorre a ruptura provisoria do vinculo estrito em que cada
uma delas se constituiu, inicialmente, como particularidade e depois se
torna hegemdnica (LACLAU, 2011). Para que determinado significado
alcance a funcéo de representagio universal, isto €, ser hegemonico, as de-
mandas particulares precisam despojar-se de sua relagdo com significados
especificos a fim de se transformarem em um significante sem referéncia
direta a um determinado significado, o que Laclau denomina significante
vazio. O significante vazio € um elemento importante na constitui¢do de
todo sistema de significagdo, pois consegue articular significados diferen-
tes na cadeia de equivaléncia de determinada formagio discursiva. E isso
0 que torna possivel a hegemonia de um determinado projeto, pois este
apaga ou enfraquece, provisoriamente, as diferencas. Em sintese, a cadeia
de equivaléncia é o que possibilita a hegemoniza¢do de um determinado
sentido e, para isso, precisa de um lugar vazio a ser preenchido pela politi-
ca e pelas praticas sociais.

As demandas podem apresentar pontos particulares e comuns. Se na
escola, as meninas querem ocupar a quadra, isso é a parte particular da de-
manda. A outra ¢ a implicagdo disso no enfrentamento das tradi¢des esco-
lares. Isso € a parte comum entre outras. Se ocorrer o pedido de suspensdo
da obrigatoriedade do uso do uniforme, a outra parte da demanda também
€ o enfrentamento das tradi¢des escolares. Essa segunda parte pode estar
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em demandas que solicitem o fim dos sinais, pedidos variados do grémio
estudantil, a solicitagdo de autorizagdo para grafitar os muros etc. A se-
gunda parte sendo equivalente entre todos os pedidos cria uma demanda
que permite a identificagio de varios grupos e torna-se hegemdnica. Ou
seja, é esse conjunto articulado e heterogéneo de discursos, ja estabelecido
hegemonicamente por um determinado discurso no interior de uma plurali-
dade discursiva, que produz efeitos de posicionamento. Com isso, sujeitos
que estavam em posi¢do oposta em dado momento, por meio da demanda
comum, se identificam. N3o 4 toa, existem professores que se identificam
com as demandas dos alunos e vice-versa. Essas demandas dependem dos
discursos que autorizam ou interditam os sujeitos que neles se constituem,
a se expressarem e fazerem circular tais significados em uma dada ordem
do discurso. Os discursos, como vimos, sdo elementos ou bloco taticos no
campo das correlagdes de forga (FOUCAULT, 2008b).

Assim sendo, por estar em uma escola em que convivem sujeitos
oriundos de diferentes culturas, o curriculo cultural da Educagdo Fisica
¢ um espago tempo que envolve relagdes de poder ¢ negociagdes de sig-
nificados entre seus sujeitos (professor e alunos) e entre eles e as praticas
corporais. Com isso, ressignifica as experiéncias de outras culturas em seu
interior. O curriculo cultural € um campo de significagio que potencializa
a diferenga e gera demandas. Isso ocorre por meio da possibilidade dos
alunos manifestarem suas vozes, seus saberes, suas contesta¢des e produ-
¢Bes. E pela possibilidade da elaboragdo de novas experiéncias estéticas e
a analise dos modos de regulagdo que definem e controlam os significados
produzidos na cultura corporal, que o curriculo cultural se torna um espago
de agdo politica (NEIRA; NUNES, 2009). Isso se da por meio de ativida-
des de ensino que promovam vivéncias e a arquegenealogia das praticas
corporais que envolvem os esportes, as brincadeiras, as lutas, as dangas ¢
as ginasticas (idem).

As tematicas estudadas tornam-se praticas hegemdnicas no interior do
curriculo temporariamente por meio de uma demanda comum a todos: va-
lidar determinadas representagdes. Sua analise e vivéncia visam a produzir
novas significagdes para os alunos. Isso permite aos sujeitos da educagio:
conhecerem os processos de significagdes que constituiram as represen-
tagdes, sejam as praticas, sejam seus sujeitos; questionarem as histérias
da cultura ¢ de si mesmo; a conhecerem as demandas dos grupos iden-
titirios em questdo; a se envolverem com elas; a vislumbrarem outras e
manter a significagdo aberta 4 contingéncia e ao acaso da diferenga. Diante
disso, ¢ possivel articular diferentes demandas e promover identificagdes
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temporarias entre os sujeitos da educagdo e a¢des politicas no interior da
escola.que potencializem transformag¢des no cotidiano mais préximo dos
alunos e neles mesmos. Do mesmo modo, essas agdes podem promover a
a¢do solidaria em busca da paz, mesmo sabendo que essa significagdo €
provisoria e se alterara diante das demandas daqueles que estiverem ausen-
tes dessa condigdo de vida.

Quanto mais significativas tornam-se as demandas presentes nos en-
frentamentos das diferencas de género, classe, etnia, raga, religido, regido
¢ tantas mais produzidas pelo processo de diferimento constante da signifi-
ca¢d0, mais as demandas por um curriculo cultural multiplicam-se. Pensar
as demandas da diferenga e os processos de significa¢do possibilita aos
professores e discentes produzirem formas de resisténcia e transgresso as
hierarquias e relagdes opressivas de poder, rompendo com sistemas domi-
nantes € a0 mesmo tempo problematizar as tramas que construiram a his-
toria da cada um, de cada pratica corporal e vivenciar novas possibilidades.

As demandas das diferengas é o que faz o curriculo cultural pensar
outras formas de aprender. Inspirado no filésofo francés Gilles Deleuze,
entendo que no curriculo cultural aprender implica um meio de langar-
-se fora da fronteira do corpo como se fosse a primeira experiéncia das
percepgdes de si, do movimento e do tempo. A a¢do de langar-se tanto
gera uma mudanga interna como estabelece um ritmo capaz de promover
mudangas sobre as percep¢des das possibilidades de atravessar os limites
pessoais, amplificando o ser. A experiéncia de si é a condigdo imediata do
contato com diversas realidades, com a diferenca. Experimentar € apren-
der! E modificar-se a0 méaximo conforme se vivencia a experiéncia que nos
afeta! Aprender tem que ser uma experiéncia estética. Isso significa dizer
que aprender ndo € fazer uma copia literal das coisas do mundo, muito
menos assimilar conhecimentos tidos como absolutos, a identidade. Ou
seja, aprender ndo ¢ um processo meramente cognitivo ou de reprodugio
de gestos. E um processo de viver na diferenga (NUNES, 2016).

Essas afirmagdes fazem com que o curriculo cultural nfo seja apenas
0 espago de reconhecimento das préticas corporais, tampouco das identi-
dades culturais de seus sujeitos, mesmo que isso ocorra em um primeiro
momento como forma de potencializar a mudanga. Ndo se trata, também,
de apenas mostrar a posigio desigual nas rela¢des sociais de grupos pra-
ticantes dessa ou daquela pratica e de como isso foi construido, apesar de
ser importante para perceber as tentativas de retengdo da diferenga e para
a tomada de agfio politica para a construgio de outras significa¢Ges. De
forma nenhuma, o curriculo cultural pretende promover agdes que visem
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ao respeito e a tolerdncia, como vimos em propostas que respeitam as di-
ferengas. Afinal, ndo tratamos a diferen¢a como o Outro, como negagdo,
desvio ou coitado. O curriculo cultural apresenta a diferenga como a po-
sitividade que constitui as identidades e expde os mecanismos que tentam
manté-las estdveis e que, a0 mesmo tempo, tentam afastar de si os riscos
da sua presenga. O curriculo cultural mostra o jogo cambiante da produgdo
dos sujeitos e a identidade como ponto de apego temporario dos pratican-
tes das praticas corporais e de seus afetos e desafetos. Ele potencializa a
difereng¢a como condi¢@o do ser e possibilidade do sujeito de libertar-se da
historia que o prendeu em uma identidade de sujeito determinada e viver
outras, inventadas, artistadas e sem fim. O curriculo cultural escancara os
efeitos discursivos do jogo da diferenga.

O efeito da diferenca: o curriculo cultural da Educacéo Fisica

Pelo exposto até aqui, o curriculo cultural aprende com Foucault a fazer a
arquegenealogia das préticas corporais e transgredi-las. Aprende com Derrida
a possibilidade de pensar outras formas de vivencia-las e produzi-las. Aprende
com Laclau a sua forga politica. Todos nos fazem ver que o curriculo nfio pode
ser fechado, que ndo ¢ teleoldgico, que ndo planeja suas agdes a priori. O cur-
riculo cultural vive o devir da imprevisibilidade da diferenga.

Diante do carater aberto da significac8io, o curriculo cultural afirma
a diferenga e com isso potencializa o envolvimento de todos seus sujeitos
nas lutas politicas da escolariza¢do e da sociedade mais ampla. Se a iden-
tidade incita a nomear, classificar, selecionar para amarrar os sujeitos em
histérias preconcebidas, a diferenga ensina a nomear de maneiras tempora-
rias e inéditas, a ndo classificar, ndo selecionar, no hierarquizar para levar
0 sujeito a viagens inesperadas.

A presenga da diferenga for¢a-o a ndo abandonar termos caros a pedago-
gia moderna como planejamento, método, avaliagdo, registro, aprendizagem,
estratégias de ensino, disciplina, participagfo, problematizacgo, cidadania,
liberdade, emancipagio, mas nfo os aceitam sem desconfianga, reterritoria-
lizando-os. E a diferenca que incita o curriculo cultural a usar com reserva
algumas contribui¢des das pedagogias criticas. E ela também que o empurra
com forga para as pedagogias pos-criticas. A diferenga o autoriza a se apropriar
de termos como ancoragem social de contetidos, daltonismo cultural, justica
curricular, descolonizagio do curriculo, etnografia, mapeamento, ressignifica-
¢80, ampliagdo e aprofundamento sem, no entanto, fecha-los em uma identi-
dade univoca. Ela lhe permite a critica a outros curriculos por meio da criagéo
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de nogdes conceituais tais como pedagogia agucarada, pedagogia do faz-de-
-conta, multiculturalismo indcuo, curriculo Frankenstein, professor Ben 10. E
a poténcia da diferenga que questiona permanentemente o curriculo cultural e
o instiga a abrir-se para novas pesquisas ¢ significagdes.

Como uma pedagogia cultural e com a forga da diferenca, o curriculo
cultural busca inspiragdo para as suas praticas pedagdgicas no cinema, nas
artes, na literatura, no jogo, na capoeira, no rap, na cultura popular, em
outros saberes néo disciplinares, nas lutas dos grupos marginais, nas fron-
teiras da verdade. A diferenca € o que lhe permite ver seus sujeitos sempre
em trinsito: sujeitos ndmades, hibridos, que incitam ao pastiche e 2 artista-
gem da sua prética. A diferenga € o que faz o curriculo cultural escapar dos
controles da escola moderna. No curriculo cultural, a diferenga € o que o
potencializa a sua produgio. E a condigdo de sua existéncia.
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O CURRICULO CULTURAL DA
EDUCACAO FiSICA:
por uma pedagogia da(s) diferenca(s)*

Marcos Garcia Neira

Introducio

As reformas curriculares realizadas no Brasil nos ultimos vinte anos
denotam a intengdo de formar cidaddos que possam construir uma socieda-
de menos desigual. Buscando coeréncia com tal propdsito, ndo séo poucos
os sistemas e institui¢des de ensino que tém revisado objetivos de apren-
dizagem, conteudos, praticas educativas e formas de avaliagdo. Portanto,
nestes tempos em que democracia, justi¢a social, didlogo e inclusio sdo
principios basilares das politicas publicas em educagdo, € inconcebivel
a permanéncia de curriculos que segregam, excluem e estigmatizam. A
Educacdo Fisica corporifica essa tensfo: enquanto algumas escolas e se-
cretarias de educagdo conferem sobrevida as propostas convencionais?!,
outras advogam alternativas condizentes com a sociedade atual.

Todo curriculo, pode-se dizer, é um recorte da cultura?? mais ampla,
um conjunto de saberes e fazeres selecionados com vistas a formar o su-
jeito que atuard na sociedade. Corresponde, portanto, aos anseios e ex-
pectativas daqueles que influenciam na defini¢do do que deve ou ndo ser
ensinado e como isso acontecerd. Nas andlises de Ball (2001 e 2006), o
curriculo é um campo de luta politica? e institucional entre Estado, igreja,

20 O capitulo retne as principais reflexdes realizadas no Ambito do GPEF acerca da pratica pedagégica
da Educagdo Fisica cultural. Foi inicialmente apresentado como prova de erudi¢do ao concurso de
Professor Titular da Faculdade de Educagéo da Universidade de Séo Paulo, em agosto de 2015. Versfes
preliminares receberam comentarios criticos dos professores Neide Luzia de Rezende e Romualdo Luiz
Portela do Oliveira. Antes de publica-lo, foi submetido ao escrutinio do professor Mario Luiz Ferrari
Nunes, cujas sugestdes suscitaram a reviséo de alguns pontos. Deixo registrados meus sinceros agra-
decimentos a esses importantes interlocutores.

21 Referéncia as propostas aceitas por uma ampla parcela da sociedade. No imaginario social ainda perduram
como objetivos do componente a melhoria da aptiddo fisica, o ensino esportivo, 0 desenvolvimento motor e a
fixagdo de fungBes psicomotoras (esquema corporal, estruturagéo espacial e orientagéo temporal).

22 A concepgdo de cultura aqui adotada provém dos estudos culturais. Para Hall (1997), a cultura é um
campo de lutas para validagdo de significados.

23 Durante a elaboragéo deste texto, as disputas que envolveram a produgdo da Base Nacional Comum
Curricular ganharam as paginas dos jornais. Posicionamentos inflamados, independentemente da
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sociedade civil e os grupos que manifestam interesses, desejos e necessida-
des. Na visdo de Goodson (1995), é um construto histérico, um mecanismo
inventado para garantir a reprodugfo cultural e social. Nos limites de um
componente, o curriculo agrega néo s6 os conteidos ensinados e aprendi-
dos, mas também, os procedimentos e relagdes sociais que conformam as
atividades de ensino, as transformagdes desejadas nos alunos, os valores
a serem incutidos e as identidades que se pretendem construir (LOPES;
MACEDO, 2011). Por meio do curriculo, professores € alunos interagem
com as representagdes* e conhecimentos nele veiculados, acatando-os,
transgredindo-os, dissimulando-os etc. Ou seja, o curriculo € algo vivo e
dindmico, é o que fazemos dele (SILVA, 2011).

Tomemos o curriculo da Educagdo Fisica como ilustragdo de um ter-
reno multifacetado. Teve seu inicio no século XVIII, quando os filantropos
europeus atribuiram valor pedagdgico as préticas corporais com o objeti-
vo de formar o sujeito iluminista; chega ao Brasil em fins do século XIX
através dos métodos gindsticos propostos pelos higienistas e encampados
pelos escolanovistas; cerca de cinquenta anos mais tarde se dissemina
com o ensino esportivo pelos governos militares; assiste a emergéncia da
educacio do/pelo movimento fundamentada na psicologia do desenvolvi-
mento nos anos 1980 e 4 promogdo de um estilo de vida fisicamente ativo
adotada pelas propostas de cunho neoliberal na década de 1990.

Nas vertentes esportivista, desenvolvimentista, psicomotora e satide
renovada, os curriculos?® da Educagio Fisica recorrem a fragmentagdo ou
instrumentaliza¢do das praticas corporais para que os alunos se apropriem
da gestualidade esportiva (BORSARI et al., 1980; PAES, 2002); aprimo-
rem as capacidades psicomotoras, cognitivas e afetivo-sociais (FREIRE,

origem, vociferaram quando a primeira versdo do documento foi publicada, principalmente por ndo con-
ter aquilo que desejavam os setores mais conservadores da sociedade brasileira.

24 Conforme explicitado por Nunes no capitulo anterior, a representagéo, enquanto sistema de signos, ou seja, de
significagdo, & indeterminada e instavel. Ela & sempre um trago visivel, uma marca exterior que vacila diante
das forgas que produzem a significagio. A representagéo é uma imposicao ao signo, grupos em situagdes de
dominagéo nas relagdes sociais tentam impor aos demais a sua significagdo. Desse modo, a representagio
faz parecer apenas o que grupo dominante em determinada situag&o quer ver.

25  Na literatura da Educacdo Fisica, tem sido frequente o uso de ‘tendéncias pedagégicas”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1988; CASTELLANI FILHO, 1988; BRACHT, 1999) ou “abordagens”
(DARIDO, 2003; CAMPOS, 2011) para definir o que neste texto denominamos “curriculos”. Sem
desmerecer essas classificagdes, em seu lugar empregamos o termo “curriculo” fundamentados
em Silva (2011), para quem, "todas as teorias pedagogicas e educacionais s&o também teorias do
curriculo” {p. 21).Indo ao encontro do que advogam Nunes e Rubio (2008) e Rocha et al. (2015),
entendemos que as propostas existentes na area concebem diferentemente os objetivos, conte-
tdos, atividades de ensino, formas de avaliagdo, fundamentos, concepgbes de aprendizagem e,
principalmente, projetos de cidaddo almejados.
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1989; MELLO, 1989); alcancem padrdes tipificados de comportamento
motor (TANI et al., 1988; GALLAHUE, DONNELLY, 2008); ou desen-
volvam as competéncias desejadas para a aquisi¢do e manutengio da satide
(GUEDES, 1999; FARINATTI, FERREIRA, 2006). Em comum, confe-
rem exclusividade as manifesta¢Ges euro-estadunidenses ou inventadas es-
pecificamente para o alcance de objetivos pedagégicos, transformando-as
em meios de disseminagfo de representagdes hegemdnicas, com pouco ou
nenhum espago para as praticas corporais oriundas dos grupos posiciona-
dos em desvantagem na geografia do poder?,

Em linhas gerais, uma vez submetidos a analise cultural?’, esses cur-
riculos se configuram como campos impermedveis ao didlogo com as
diferengas. Ou seja, ndo estabelecem qualquer didlogo com os diversos
grupos sociais, pois apostam em uma “humanidade comum” a todos, nem
tampouco percebem as marcagdes e divisdes sociais em termos de classe,
raga, etnia e género.

O anacronismo que os acompanha apenas reforga o processo de domi-
nagdo, subalternizagdo e conflito entre culturas, enquanto o contato frag-
mentado e instrumental com as praticas corporais desses grupos acaba por
produzir significados particulares que, muitas vezes, diferem dos construi-
dos nos grupos de origem. Com aulas focadas nas habilidades motoras, na
aprendizagem esportiva ou em no¢des restritas de saude e cuidado com o
corpo, qualquer diferenga percebida é justificada por caracteristicas congé-
nitas e/ou deficiéncias culturais.

Todo sujeito ¢ formado em meio aos significados produzidos em sua
cultura. Podemos afirmar que nos apropriamos de significados produzidos
pelas Ciéncias Naturais e pela religido, que enaltecem o carater natural das
coisas. N&o 4 toa, quando olhamos o ser humano as nossas concepgdes
naturalistas nos fazem enxergar primeiramente as semelhangas fisicas. Por
essa razdo, as propostas curriculares que adotam a matriz psicobioldgica
estabelecem um rol de contetidos considerados necessarios a todos os su-
jeitos e baseiam seus procedimentos didéaticos em teorias que terminam
por padronizar corpos e comportamentos. (CASTELLANI FILHO, 2011).

Enquanto politicas de afirmagfo de identidades esses curriculos podem
ser vistos como espagos genderizados®, racializados e condicionados pelas

26 Adotamos a concepgao de Foucault (1995), para quem o poder opera como uma rede e ndo se situa
numa coisa ou lugar especifico, mas que circula em todas as diregdes.

27 ‘Atarefa da andlise cultural € o exame das significagdes e valores implicitos e explicitos em um certo
modo de vida, em uma certa cultura” (COSTA, 2000, p. 24).

28 Otermo ‘genderizado’ tem origem no inglés ‘gender’. Cada vez mais presente na produgéo dos Estudos
Feministas, compreende o género como instancia normativa e reguladora.
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questdes de classe Ao legitimarem codigos do esporte, modelos de saude e
padrdes de movimento herdados dos cdnones culturais, consolidam-se como
modos de subjetivagio de forma a fomentar as identidades desejadas e marcar
para afastar as diferengas, os indesejaveis®. E esse o contexto que produz o
sujeito inabil, incapaz, lento e descoordenado. As representagdes que pdem
em circulagfio afirmam a feminilidade desejada, a masculinidade adequada, a
classe social digna e a etnia aceita, renegando qualquer outra possibilidade de
ser. Em termos praticos, o resultado ¢ a simplificagio das relagGes, seguida da
segregacao, resisténcia ou submissdo daqueles que se apresentam com aspec-
tos culturais divergentes (NUNES, 2006).

Nos anos 1990, os curriculos convencionais®® da Educagéo Fisica so-
freram um forte abalo quando suas intengdes de adequagdo dos sujeitos
4 sociedade desenvolvimentista foram questionadas. Seguindo a esteira
das teorias critico-reprodutivistas, pesquisadores da 4rea buscaram subsi-
dios em Saviani (1991) e Libéneo (1985) para conceber a proposta que se
tornou conhecida como critico-superadora (SOARES et al., 1992). Seus
autores defenderam que um ensino da Educagio Fisica apoiado no ma-
terialismo histérico® subsidiaria as camadas populares na sua luta pela
transformag@o da sociedade.

Os dados coletados por Souza Junior (2011) junto ao coletivo que parti-
cipou da elaboragio dio a entender que a dificuldade de colocar essa proposta
em pratica, evidenciada nas décadas seguintes, residiu tanto no fato de se tratar
de uma construgéo tedrica divorciada de um referencial empirico, quanto da
permanéncia de uma formag8o docente acritica. Apesar disso, suas contribui-
¢Bes foram decisivas para a transformagio da base tedrica do componente (da
psicobiologia para as ciéncias humanas) e redefini¢do do seu objeto de estudo
(do exercicio fisico € movimento para a cultura corporal®?).

29 Para Foucault (1995), trata-se dos jogos de verdade nos quais o sujeito pode converter-se em objeto de
conhecimento. No caso descrito, o curriculo objetiva os sujeitos da educagdo diante dos saberes das
Ciéncias e das sangdes normalizadoras por meio de préticas que dividem o sujeito em si mesmo € a
respeito dos outros. Nessas praticas o ser humano se transforma em sujeito, ou seja, a maneira como
cada aluno se reconhecera como sujeito da aula de Educagéo Fisica e, muito provavelmente, das prati-
cas corporais abordadas nas aulas ou ainda a respeito de seu corpo e habilidades.

30  Referéncia as propostas aceitas por uma ampla parcela da sociedade. No imagindrio social, ainda per-
duram como objetivos do componente a melhoria da aptiddo fisica, o ensino esportivo, o desenvol-
vimento motor e a otimizagdo das fungdes psicomotoras (esquema corporal, estruturagéo espacial e
orientagdo temporal).

31 Teoria elaborada por Karl Marx e Friedrich Engels para explicar a historia das sociedades humanas, em
todas as épocas, através dos fatos materiais, essencialmente econdmicos e técnicos.

32 “Cultura corporal” é a parcela da cultura geral que abrange algumas das formas culturais historicamente
em construgdo, tanto no plano material quanto no simbdlico, mediante o exercicio da motricidade huma-
na - brincadeira, esporte, ginsticas, danga, luta etc. (BETTI, 2009, p. 63).
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Nesse sentido, quando brincam, dangam, lutam, fazem ginastica ou
praticam esportes, as pessoas veiculam sentimentos, emogdes, saberes e
formas de ver e entender o mundo (SOARES, 2004). Dado seu teor expres-
sivo, as praticas corporais materializam formas de interagdo dos diversos
grupos que compartilham a paisagem social e estdo intimamente relaciona-
das ao contexto histérico em que foram ou sfo criadas e recriadas.

Mais recentemente, a 4rea incorporou as analises de outros campos
tedricos. Referenciada nos estudos culturais e no multiculturalismo critico,
uma proposta vem sendo experimentada em turmas de Educagio Infantil,
Ensino Fundamental e Médio. Como objetivo a ser alcangado, vislumbra
uma sociedade em que sejam reconhecidos e satisfeitos os desejos vitais
e sociais de seus membros. Comprometido com esse projeto, o curriculo
da Educagéio Fisica promove uma politica da diferenga ao tematizar as
praticas corporais dos varios grupos que coabitam a sociedade. Engajado
na luta por mudangas sociais, prioriza procedimentos democraticos para a
defini¢do dos temas e atividades de ensino, além de valorizar experiéncias
de reflexdo critica sobre a ocorréncia social das praticas corporais, apro-
fundando e ampliando os conhecimentos dos alunos mediante o confronto
com outras representa¢des. Os novos aportes configuraram as praticas cor-
porais como produtos da gestualidade, formas de expressdo e comunicago
passiveis de significagdo, ou seja, artefatos® da cultura.

Nessa perspectiva curricular denominada sociocultural ou simples-
mente “cultural™, a experiéncia escolar ¢ um campo aberto ao debate, ao
encontro de culturas e a confluéncia de praticas corporais pertencentes aos
varios setores sociais. O curriculo cultural da Educagio Fisica é uma arena
de disseminag¢do de sentidos, de polissemia, de produgdo de identidades
voltadas para a analise, interpretagdo, produgdo, questionamento das re-
presentagdes e didlogo entre e as culturas e a partir delas (NEIRA, 2011a).

O curriculo cultural da Educagdo Fisica pretende borrar fronteiras,
conectar manifestagdes dispersas e promover a analise, compartilhamento
¢ desnaturalizagdo dos seus significados. Parte do principio de que se a

33 Artefato cultural é qualquer objeto que possui um conjunto de significados construidos sobre si. Ao as-
sociarmos o objeto aos seus significados, estamos em relagdo com um artefato cultural (FABRIS, 2000).

34 Embora Corazza (2010) tenha empregado a express&o com o mesmo sentido, a sua utilizagéo deve-se
ao reconhecido trabatho de Mizukami (1986), para quem a abordagem de ensino sociocultural enfatiza
aspectos socio-politico-culturais, sempre partindo “do que é inerente ao povo, sobretudo do que as
pessoas assimilaram como sujeitos, néo lhes fornecendo, portanto, coisas prontas, mas procurando
trazer valores que sdo inerentes a essas camadas da populagdo e criar condigGes para que os individuos
0s assumam e ndo somente os consumam” (p. 85). H& que se dizer, no entanto, que Lopes e Macedo
(2010) referem-se ao curriculo cultural como aquele que se materializa nos artefatos circulantes pela
sociedade, assim como Silva (2000), quando se refere a pedagogia cultural.
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escola for concebida como ambiente adequado para discussio, vivéncia,
ressignificagdo e ampliacdo da cultura corporal, serd possivel almejar a
formagfo de cidaddos que identifiquem e questionem as relagdes de poder
que historicamente impediram a afirmag8o das diferencas. Afinal, em uma
sociedade democratica € importante indagar por que determinados espor-
tes, brincadeiras, dangas, lutas ou ginasticas sfo tidos como adequados ou
inadequados, tal qual acontece com os seus praticantes.

Felizmente, a existéncia de investigacdes minuciosas*® sobre as expe-
riéncias realizadas com o curriculo cultural permite teorizar a seu respeito.
E o que pretendemos neste trabalho. Apés esbogar o contexto que instigou
a criagdo da proposta e aparar algumas arestas epistemologicas dos refe-
renciais que lhe déo sustentagéo, sintetizaremos os principios e orientagdes
didaticas que tém inspirado®® professores a produzirem uma perspectiva de
ensino que afirme as diferengas culturais e se comprometa com a formagao
de identidades democraticas®’.

Contexto e pressupostos

O terceiro milénio encontrou o mundo convertido em um cendario de
expressdes diversas onde complexas realidades multiculturais se inserem
e entrecruzam em meio a tradigdes politicas, étnicas, religiosas, de género
e classe. Nesse contexto, os grupos que compdem a sociedade disputam
espacos e condigdes para veicular suas formas de representar e se fazer
representar. Os embates se concentram cada vez mais nas fronteiras que
instituem as diferencas culturais, transformadas em zonas de negocia¢io®®
social e politica (McLAREN, 2000). No nivel econémico, os processos de
globalizagdo crescente consolidam dindmicas mundiais de intercambio de
imagens, pessoas e ideias. A economia neoliberal de mercado globalizado

35  Chaim Junior (2007), Lima (2007, 2015), Macedo (2010), Escudero (2011), Frangoso (2011), Neira
(2010, 2011b, 2013 e 2014), Maldonado (2012); Oliveira (2012), Souza (2012), Lins Rodrigues (2013
e 2015), Mazzoni (2013), Aguiar (2014), Aguiar e Neira (2014), Aratjo e Neira (2014), Martins e Neira
(2014), Leite (2015}, Eto (2015) e Bonetto (2016).

36  Como se vera, ndo h4 aqui nenhuma intengéo de descrever um método exaustivo para a implementagao
do curriculo cultural, o que seria absolutamente contraditério com seus fundamentos.

37  Em que pese entendermos que nao ha significado seguro e definitivo, trabalhamos com o termo identi-
dades solidarias com a forga da diferenca. Isto é, sabemos dos seus limites e lidamos como ele como
fonte positiva de produgéo interminavel de transformag@es, sempre na luta em busca do melhor para as
relagdes humanas num momento particular e dada uma situagéo particular. A luta por relagdes solidarias
¢ agora e ndo uma certeza absoluta e eterna.

38  Naacepgao de Bhabha (2003), negociagdo é uma agéo contingente levada a cabo por cidadaos criticos

cujo conhecimento coletivo e agdes pressupdem visdes da comunidade e do compromisso moral.
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e o ciberespa¢o marcam os pardmetros do mundo atual. Essa reestrutura-
¢do, aliada ao impacto dos meios de comunicagio ¢ & generalizagdo do
acesso & informagdo, ao assemelhar os significados veiculados, pode che-
gar & destrui¢do das culturas locais. (GARCIA CANCLINI, 2008).

Nestes tempos em que os principios neoliberais instalaram-se também
no interior da escola (GENTILI, 1996; APPLE, 1999 e 2006; TORRES
SANTOME, 2003), a contrapartida ¢, paradoxalmente, o surgimento de uma
tendéncia paralela de fragmentacdo através da reivindicagdo da diferenca.
Como resposta as investidas homogeneizantes do mercado e de setores con-
servadores, ganha forga a afirmagfo das diferengas. Logo, o desafio no século
XXI é o pleno exercicio dos direitos humanos com a garantia do principio da
igualdade, ou seja, a equidade. Ndo ¢ por acaso que as iniciativas voltadas as
demandas de uma sociedade cada vez mais plural e democratica e as tentativas
de corrigir as injustigas cometidas contra as pessoas marcadas como diferen-
cas tenham alcangado as politicas educacionais.

A institucionalizagdo do discurso® do direito e igualdade de oportunida-
des de acesso a educagéo escolar, por exemplo, pretende responder positiva-
mente a caracteristica multicultural da sociedade. Muito embora a expanséo do
atendimento a populagfo seja um aspecto louvavel, Leite (2001) e Formosinho
(2007) denunciam que a progressdo geométrica do niimero de vagas obteve
como resposta a reproduc@o do mesmo ensino para todos. Na 6tica de Garcia
Canclini (2009), esse processo decorre do utopico projeto da moderidade
ilustrada, obviamente néo realizado, que pretendia garantir o aceite e a disse-
minagdo de determinados referenciais culturais.

A consequéncia foi o aumento da contradi¢fo ja existente entre a cul-
tura historicamente privilegiada pelo curriculo € as culturas dos alunos. As
sequelas avolumaram-se e ganharam visibilidade nas wltimas décadas com o
ingresso na escola dos filhos dos grupos até entfio dela excluidos. Publicos an-
tes ndo escolarizados, de distintas origens sociais, comegam progressivamente
a constituir-se como uma parcela no desprezivel do alunado. O fato é que a
ampliagdo da heterogeneidade da populagio escolar fez crescer os pontos de
enfrentamento com o Outro. “O Outro € o outro género, o Outro é a cor dife-
rente, o Outro € a outra sexualidade, o Outro € a outra raga, o Outro é a outra
nacionalidade, o Outro € o corpo diferente” (SILVA, 2000, p. 97). A questdio é
que o Outro, agora, est ao lado. Ademais, uma vez que nossas identidades sdo
fragmentadas e contraditérias, a questio é que eu também sou o Outro.

39 Seguindo o raciocinio de Costa (2000), empregamos os conceitos de discurso, linguagem e narrativa
com sentido similar, significando instancias instituidoras das representagdes, de significados que vigo-
ram e tém efeitos de verdade.
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Em busca de caminhos para integragéo, tém sido produzidos documen-
tos orientadores®, diretrizes*', materiais didaticos® e leis*® que fomentam o
trabalho pedagodgico com as representacdes e conhecimentos elaborados pelos
grupos minoritarios*. O estopim dessas medidas € a constatagdo do desajuste
entre os curriculos monoculturais ainda presentes em muitas escolas e o cara-
ter multicultural da sociedade, o que evidencia a necessidade de analisar o cur-
riculo e nele intervir diante das condigdes que oferece aos novos estudantes.
De fato, quando a educagdo escolar € considerada um bem publico, justifica-se
a exigéncia de que todos sejam seus beneficiarios e, se ndo forem todos, que se
questione a razdo de tal improcedéncia.

Caracterizando a situagio do ponto de vista das préticas educativas
desejadas, a ideia basica reside no desenvolvimento de situagdes pedago-
gicas que, em substitui¢do a cultura do siléncio, fagam ecoar as vozes das
minorias (GIROUX, 2006). Ndo basta simplesmente matricular as crian-
cas e jovens provenientes de grupos diversos, é necessario democratizar as
condigdes de sucesso.

As investigagdes que se debrugam sobre o tema enviam para o cur-
riculo parte da responsabilidade pelo fracasso escolar de uma parcela da
populagio e propdem que, nesse dominio, se encontrem meios de solugdo.
Como lembra Carvalho (2004):

[...] a escola e o curriculo sfo praticas sociais que t€ém papel relevante
na construgfo de conhecimentos e de subjetividades sociais e culturais.
Aprende-se na escola a ler, escrever e contar, tal como se aprende a
dizer ‘branco’, ‘negro’, ‘mulher’, ‘homem’. (p. 59).

Os estudos realizados concedem “relevancia a critica dos saberes es-
colares [...] e as implicagdes do conhecimento escolar na formagio de iden-
tidades, e, portanto, ao papel da escola como produtora de singularidades”

40  Merecem destaque os cinco cadernos que compdem a colegdo “Indagagdes sobre o curriculo” publica-
dos em 2007 pelo Ministério da Educagao.

41 As Diretrizes Curriculares Nacionais publicadas em 2013 déo énfase as particularidades que caracteri-
zam os grupos culturais que frequentam a escola.

42 A série de cadernos publicada pela Secretaria de Educagé@o Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclus&o procuram subsidiar os professores no trato com as diferengas em sala de aula.

43  Lein°® 10.639 de 09/01/2003 que obriga o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Lei n° 11.645
de 10/03/2008 que modifica a lei anterior para incluir no curriculo do Ensino Fundamental e Médio a
tematica da Histéria e Cultura Afro-brasileira e Indigena.

44  Empregamos os termos subalternizado, subordinado, marginalizado, minoritério, discriminado ou oprimido
como referéncia &s pessoas ou grupos que experimentam a posigéo (temporaria ou ndo) de diferentes, desi-
guais, desconectados ou excluidos; em suma, todos aqueles que enfrentam desvantagens sociais, mas que
o discurso dominante acaba por responsabilizé-los por sua condigio (GARCIA CANCLINI, 2009).
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(CARVALHO, 2004, p. 61). Defender que a instituigdo educativa reconhega
as diferengas equivale a dizer que o projeto que a inspirou e caracterizou por
séculos precisa ser substituido. A tentativa de reproduzir os objetivos e praticas
de uma escola para poucos a escola para todos est4 lastreada na relutincia em
aceitar o novo contexto cada vez mais democratico € multicultural.

Moreira ¢ Candau (2003), Torres Santomé (2003), Canen (2008) e
muitos outros denunciam os efeitos de um curriculo no qual predominam
os significados culturais dos grupos posicionados em situa¢do de vanta-
gem na escala social. Enquanto alguns perfazem uma trajetdria escolar
mais tranquila, outros saem em desvantagem, abandonam em meio ao per-
curso ou pressionam por abertura de espago aos seus saberes (APPLE;
BURAS, 2008). Do nosso ponto de vista, criar pedagogias influenciadas
pelo multiculturalismo critico e adotar a negociagdo cultural como princi-
pio € alternativa que se mostra capaz de responder as potencialidades desse
novo paradigma curricular. Negociar significados é precondigdo para que
o Outro presente na escola (e na sociedade) seja reconhecido e para que
todos possam compreender e combater os mecanismos que constituem o
diferente como inadequado ou pior.

Se aceitarmos que dentre os direitos humanos mais fundamentais esta
o de se expressar, a reconfiguragéo dos curriculos visando incluir as expe-
riéncias de vida dos alunos passa obrigatoriamente pela valorizagdo das
formas de comunicagdo. Com base nesse raciocinio, tem-se uma ideia da
importancia de elaboragéo de propostas que estimulem o estudo, criagio e
recriagdo das manifestagdes produzidas pela linguagem corporal.

A linguagem corporal resulta das interagdes sociais e seu significa-
do se constréi em fungfo das intengdes comunicativas das diferentes cul-
turas, em diferentes épocas da historia (SANT’ANNA, 2001). Os signos
que compdem a linguagem corporal “séo parte de uma luta ideoldgica que
cria um regime particular de representagio, que serve para legitimar certa
realidade cultural” (McLAREN, 2000, p. 127). Ela se materializa nas pra-
ticas corporais, possibilitando aos sujeitos interagirem através do seu teor
expressivo (DAOLIO, 1995). Ao brincar, dangar, lutar, fazer ginastica ou
praticar esportes, as pessoas conferem significado a um repertdrio gestual
que caracteriza a cultura corporal na qual estdo inseridas. Esses produtos
da gestualidade sdo elementos distintivos de um determinado grupo, sdo
tragos da identidade cultural dos seus representantes (WIGGERS, 2005).

Se considerarmos que “a linguagem corporal dominante ¢ ‘ventrilo-
qua’ dos interesses dominantes” (BRACHT, 1999, p. 81), teremos motivos
suficientes para trabalhar pedagogicamente a cultura corporal de modo a
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proporcionar um contexto de invencfo, transgressdo e producdo de sen-
tidos que forneca aos sujeitos, autores ou contempladores, opgdes de in-
teligibilidade e relagdo com a vida, tornando-a objeto de reflexdo. Para
tanto, ¢ fundamental o entrecruzamento do patriménio cultural corporal
dos alunos, do repertério de outros grupos e dos significados produzidos
pela cultura académica. As experiéncias realizadas com esse intuito tém
buscado, cada vez mais, inspiragdo no aporte teorico dos estudos culturais
e do multiculturalismo critico.

Contribui¢des dos estudos culturais e do multiculturalismo
critico para o curriculo cultural da Educacéo Fisica

Os estudos culturais resultam de uma movimentagfo teérica e politica que
revolucionou a teoria cultural na segunda metade do século XX. Seus primeiros
autores, intelectuais oriundos das classes operdrias britinicas, consideravam a
oposicdo entre “cultura alta” e “cultura de massa” como um trago do etnocentris-
mo dominante que descartava qualquer realizagdo que nfo se encaixasse na tra-
digfo letrada. A imposi¢io de uma concepgio estética era vinculada ao dominio
politico e a produgio cultural vista como uma forma de distingdo social. Desde
entdo, os estudos culturais reconhecem que as sociedades capitalistas marcam
divisdes de classe, género, etnia e gera¢des, entre outras. A cultura € o terreno
em que as cisdes se estabelecem, mas também onde elas podem ser contestadas.
Como territério de luta pela significagdo, é na cultura que os grupos dominados
tentam resistir aos interesses dominantes (HALL, 1997).

Os estudos culturais compreendem as praticas sociais como textos*
em que o significado é disputado, negociado, traduzido ou fixado. Na acep-
¢do de Costa (2000), € por meio dos textos culturais que as identidades
e as diferencas sdo enunciadas, representadas e marcadas. E na luta pela
significagfio que os sujeitos que ocupam posi¢des assimétricas nas relagdes
de poder sdo discursivamente produzidos como diferentes.

Os estudos culturais expandiram seu objeto de andlise inicial (as obras
da literatura) e se transformaram em uma forma de interveng8o politica que
expde os mecanismos de subordinagdio, controle e exclusdo, produtores de
efeitos indesejados no mundo social. Ademais, partilham o compromisso de
examinar praticas culturais do ponto de vista de seu envolvimento com e no in-
terior das relagdes de poder (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2008).

45  “Nas andlises culturais, a expressdo textos culturais se refere a uma variada e ampla gama de artefa-
tos que nos ‘contam’ coisas sobre si e sobre o contexto em que circulam e em que foram produzidos”
(COSTA, 2010, p. 138).
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No 4mbito educacional, Costa, Silveira ¢ Sommer (2003) apontam
como contribuicdes mais importantes dos estudos culturais a desnatura-
lizagdo dos discursos e narrativas constituintes da identidade e diferenga.
Por conseguinte, contribuem para o exame dos dispositivos de regulagio e
subjetivagdo presentes ndo s6 nas intengdes educativas, como também nas
atividades e conteudos de ensino.

Como projeto politico, os estudos culturais ndo pretendem ser im-
parciais ou neutros. Eles tomam partido dos grupos desprivilegiados em
sua luta por justica e reconhecimento politico e cultural, e se recusam a
desvincular a politica de poder dos processos que definem a validade das
experiéncias ¢ identidades. Sob guarida desse campo teorico, o trabalho
pedagdgico se preocupa com a diagramagcéo das relagdes sociais para com-
bater os mecanismos de opressdo, dando dimensdo de agdo a linguagem
critica e denunciadora.

A partir dos estudos culturais, as praticas corporais objetos de estudo
no curriculo cultural da Educag@o Fisica sdo concebidas sob o modelo da
textualidade. Os signos nelas contidos (gestualidade, aderegos, regras, di-
zeres etc.) sdo interpretados e seus significados submetidos a analise. Por
meio de uma investigag8o, sdo examinados os dispositivos de identifica¢do
e diferenciagdo que marcaram sua histéria. Pedagogicamente falando, tra-
ta-se de um procedimento crucial, afinal, desmontar os mecanismos pelos
quais se constroem determinadas representacdes é o primeiro passo para
reescrever os processos discursivos ¢ alcangar a formagio de outras iden-
tidades (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2008).

Em semelhanga ao que ocorreu com os estudos culturais, o multicul-
turalismo também se originou no hemisfério norte. Bhabha (2003) atribui
o seu surgimento a existéncia de sociedades marcadas pelo embate histori-
co entre diferentes grupos culturais. Submetidos a um tipo de poder centra-
lizado, tiveram de viver a contingéncia de, juntos, construirem uma nagfo
moderna. Sob os auspicios da homogeneizagdo cultural promovida pelos
setores dominantes, os grupos subalternizados viram nos movimentos rei-
vindicatdrios uma alternativa de manifestagdo de voz e representatividade
de fato. Na viso de Kincheloe e Steinberg (2012), o multiculturalismo
representa um importante instrumento de luta, pois transfere para o terreno
politico a compreensdo das diferengas culturais.

Nos Estados Unidos, o multiculturalismo eclodiu nos anos 1960 como
um movimento educacional contrario ao curriculo universitario tradicio-
nal e a politica de segrega¢io das escolas. Compreendidos como cultura
comum, os curriculos de entdo consistiam na expressdo do privilégio da
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cultura branca, europeia, cristd, heterossexual, masculina e patriarcal, isto
¢, uma cultura bem particular. “Foi nesse contexto que a forga propositiva
de grupos segregados, e de professores e de estudantes que questionavam a
estrutura social injusta e o monopolio do saber por alguns, levou a formu-
lag@o de politicas multiculturais” (GONCALVES; SILVA, 2003, p. 115).
No Brasil, segundo Nunes (2004), apenas no fim dos anos 1990 o multicul-
turalismo adentrou o espago educacional.

McLaren (1997, 2000), Santos (2001), Willinsky (2002), Hall (2003),
Bhabha (2003), Candau (2008, 2009 e 2014), Canen (2009, 2010) e Kincheloe
e Steinberg (2012), apontam diferentes perspectivas a partir das quais o multi-
culturalismo € percebido nos espagos sociais. Como trago comum, apresentam
abordagens em que o reconhecimento da diferenca se da de formas distintas,
nem sempre transparentes € comprometidas. Entre tantas possibilidades, ado-
tamos a concepgo de Candau (2008) devido a forma como estabelece o dia-
logo entre esse campo tedrico e a pratica pedagogica.

Inversamente ao que ocorreu com os estudos culturais, a autora en-
fatiza que o multiculturalismo ndo ¢ um produto académico. “Séo as lu-
tas dos grupos sociais discriminados e excluidos, dos movimentos sociais
[...], que constituem o locus de producdo do multiculturalismo” (p. 18).
Mediante uma dimens&o descritiva, a autora explica que a configuracdo de
cada sociedade depende de seu contexto histérico, politico e sociocultural.
A descrigdo tenciona reconhecer diferentes regides, comunidades, grupos,
institui¢bes e escolas, gerando elementos para analise e compreensdo da
constitui¢do de cada contexto especifico. Ja4 na sua dimenséo propositiva,
o multiculturalismo deixa de ser apenas a analise da realidade construida e
passa a ser visto como um modo de agir na dindmica social.

Trata-se de um projeto politico-cultural, de um modo de se trabalhar as
relagBes culturais numa determinada sociedade, de conceber politicas pu-
blicas na perspectiva da radicalizagio da democracia, assim como de cons-
truir estratégias pedagdgicas nesta perspectiva. (CANDAU, 2008, p. 20).

Nas diversas classificagdes existentes do multiculturalismo, independen-
temente dos adjetivos que o acompanhem, ficam evidentes trés projetos politi-
cos de atuagdo: conservador ou diferencialista, liberal e intercultural ou critico
(CANDAU, 2014). A forte conotagdo segregacionista que caracteriza a ver-
tente conservadora reforca a existéncia das diferengas e afirma a necessidade
de uma identidade pura. Cada grupo deve manter sua matriz cultural e possuir
um espago proprio para garantir a liberdade de expressdo e a continuidade de
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suas tradi¢des. Transposta para o curriculo, essa visdo essencialista e estatica
de identidade fixa as diferengas (SANTOS; NUNES, 2003). Na pratica, con-
solida-se uma forma de guetizagio, pois alguns possuem condigdes para se-
gregar os demais, reiterando posturas de preconceito e superioridade para com
os afastados. Emergem dai o extremismo odioso e o fechamento de fronteiras,
impedindo a circulagdo cultural.

Para o segundo projeto politico, o liberal, é clara a ideia de que os
grupos desprivilegiados nio dispdem da mesma oportunidade de acesso a
determinados bens e servigos e, ainda, sofrem discriminagdes. Acreditando
no principio da igualdade entre todos os seres humanos, o multiculturalis-
mo liberal busca promover uma convivéncia amistosa entre os diferentes
por meio da sua incorporagdo a cultura hegemoénica. As causas geradoras
de desigualdades e preconceitos permanecem intocadas, pois a perspectiva
prevalecente € a dos grupos dominantes. Ou seja, combate-se a desigual-
dade com a homogeneizagio. Na visdo de McLaren (2000), “o discurso da
diversidade € da inclus@o ¢, muitas vezes, prejudicado com afirmagdes dis-
simuladas de assimilagdo e consenso, que servem como apoio aos modelos
democraticos neoliberais de identidade.” (p. 18). Um curriculo inspirado
no multiculturalismo liberal objetiva simplesmente a incorporagdo, pela
cultura iluminista, das criangas e jovens excluidos (MACEDO, 2006).

Quanto ao terceiro projeto politico do multiculturalismo, o intercultural
ou critico, nele, a cultura é concebida como espago de conflito, de permanente
construgdo e negociagio de sentidos. A diferenga ndo fica isolada em sua matriz,
tampouco se afirma uma identidade homogénea baseada no principio da univer-
salidade. O multiculturalismo critico busca compreender as razdes da opresséio,
construgdo das desigualdades, diferencas e esteredtipos. Apresenta o dialogo e o
hibridismo* entre as culturas como formas de rompimento com o projeto ilumi-
nista da educagéo moderna, em que o preconceito e a discriminagfio aparecem
como condigdo inescapavel do mundo social (MOREIRA, 2001).

Para o multiculturalismo critico, a sociedade é permeada por intensos
processos de hibridizaggo cultural, 0 que supde a nio existéncia de uma cultura
pura, nem tampouco de uma cultura melhor que possa arvorar-se universal. As
praticas sociais sdo construidas nas e pelas relagdes de poder, marcadas por
hierarquias e fronteiras em contextos histéricos e sociais especificos, gerando
a diferenga e o preconceito. Silva (2001) € contundente: o multiculturalismo
critico denuncia os processos institucionais, econdmicos e estruturais que sus-
tentam os mecanismos de discriminagéo baseados na diferenga cultural.

46 Hibridismo é o resultado da combinagéo entre grupos e identidades, resultando em grupos e identidades
renovados (SILVA, 2011).
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Se na contemporaneidade € latente a presenca da homogeneizagéo
cultural, também ¢€ visivel a criagdo de espagos de resisténcia e luta. Se
existe a tentativa de dominagéo e subordinagfo, de contengdo e deslegiti-
magdo, de apropriagdo e expropriago, ha também contestacdo, distor¢io e
enunciagdo. A escola, como espago que reconstrdi a cultura, ndo pode hie-
rarquizar conhecimentos. O curriculo deve fortalecer os setores excluidos
para que se tornem aptos a participar do processo democratico. Para tanto,
a alternativa vislumbrada ¢ a chamada educagdo multicultural.

Moreira (2001) refere-se a educag¢do multicultural como a “sensibilidade
para pluralidade de valores e universos culturais no interior de cada sociedade
e entre diferentes sociedades” (p. 66). Angelo (2002) entende que a educagdo
multicultural “pode ser um dos instrumentos pedagdgicos sociais para cons-
truir as relagdes interculturais baseadas no didlogo entre as culturas” (p. 39).
Por sua vez, Willinsky (2002) reivindica uma educagio multicultural que con-
teste a produgdo das diferengas, que ndo aceite a divisio entre as pessoas como
um fato da natureza, mas como uma construgio social.

E interessante observar que essa proposta ja conquistou adeptos entre os
professores de Artes (AMARAL, 2009; PENTEADO; CARDOSO J['JNIOR,
2014), Ciéncias (CANEN; OLIVEIRA, 2002; FOGACA, 2011), Hist6ria
(FERNANDES, 2005; ARAUJO, 2014), Geografia (OLIVEIRA; MARQUES,
2014), Matemética (PEREIRA, 2001; D’AMBROSIO, 2005; FANTINATO,
2014), Lingua Portuguesa (MEY, 1998; LOPES, 1999; FREIRE, 2014),
Sociologia (TEIXEIRA, 2014) e Filosofia (ANDRADE, 2014).

No campo da Educagdo Fisica as tentativas ainda s3io timidas.
Corroborando os achados de Gomes (2011), a maior parte das iniciati-
vas publicadas*’ possuem um carater denunciativo. A seu tempo, diver-

47 Stefane (2003), Oliveira e Silva (2008) e Silva e Janodrio (2009) chamam a ateng&o para a importancia
de uma formagéo docente atenta ao atual contexto escolar multicultural; Rangel et al. (2008) enfatizam a
necessidade de os professores de Educagdo Fisica atentarem a diversidade cultural presente na escola;
Cunha Janior (1996), Cembranel (2001), Luz Junior (2001), Wenetz e Stigger (2006) e Cruz e Palmeira
(2009), questionam as praticas docentes cotidianas relacionadas as questdes de género, Fernandes
(2008) agregou a etnicidade; Pinto (2001) sugere um trabalho com tematicas oriundas das culturas afro-
-brasileira e indigena; Rigoni (2008) indica uma postura docente mediadora com relagao as diferengas
religiosas; Rodrigues Junior (2008) defende que as aulas de Educagio Fisica sejam transformadas em
locais de encontro e confronto dos diferentes saberes cotidianos das criangas; 0 desenvolvimento de
acbes pedagdgicas inclusivas é a preocupagéo que norteou os estudos de Lima (2005), Falkenbach et
al. (2007), Lopes e Nabeiro (2008) e Oliveira e Daolio (2010); Ribeiro e Marin (2009) chamam a atengéo
para legitimag&o do ensino da Educagéo Fisica em uma comunidade especifica, a escola itinerante
do MST; Gongalves Junior (2010), apés constatar a auséncia de préticas corporais pertencentes aos
grupos minoritarios nas aulas de Educagéo Fisica, sugere que as mesmas sejam incluidas tendo em
vista a educagdo multicultural; Uchoga (2012) identifica como operam as relagdes de género nas aulas
de Educagéo Fisica em duas escolas piblicas; Anjos (2012) analisa as relages de poder que perpas-
sam as atividades do componente; Zandominegue (2012) investigou a apropriagio da cultura corporal
popular durante as aulas.
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sas etnografias® salientam a colonizagdo ainda presente nos curriculos
da area. Nas rarissimas ocasides em que os esportes brancos, cristios e
euro-americanos tém seu privilégio questionado, o espago & preenchido
por exercicios psicomotores ou jogos descontextualizados, disseminando
representagdes de mundo, sociedade, homem, mulher etc. tio restritas
quanto aquelas que a substitui¢do quis desestabilizar. Ademais, a ausén-
cia de uma reflexdo sobre as formas pelas quais as diferengas sdo pro-
duzidas dificulta a formagdo de identidades democraticas. Essa € a razio
que leva o curriculo cultural da Educagéo Fisica a atuar na intersecgdo
entre dois campos tedricos: enquanto os estudos culturais fornecem o
referencial necessério para identificar os dispositivos de regulagio que
perpassam as praticas corporais e seus representantes, o multiculturalis-
mo critico colabora no reconhecimento das diferengas e dos diferentes,
bem como problematiza o aparato que os produziu.

Dada a importancia politica e pedagogica da formagao de identidades de-
mocraticas, sdo bem-vindas as propostas que deixem definitivamente para tras
o elitismo, a exclusio e o carater monocultural que predominaram na area. Ja é
tempo de abandonar as explicagdes naturalistas que objetivam padrdes fisicos
e homogeneizam os alunos. Se quisermos responder as demandas da contem-
poraneidade e adotar a inclusdo, justiga, dialogo, reconhecimento e equidade
como principios pedagégicos da Educagdo Fisica, temos que assumir o papel
de intelectuais contra-hegemonicos®, estancar o continuismo® que asfixia o
componente e artistar®' curriculos culturalmente orientados.

48 Saydo (1999), Bassani, Torri e Vaz (2003), Richter e Vaz (2005), Rosario e Darido (2005), Lopes (2009),
Sanchotene (2009), Silva, Dagostin e Nunez (2009), Mendes (2010), Andrade Filho (2011), Liberali
(2011), Martiny (2011).

49 Torres Sanlomé (1997) denomina intelecluals contra-hegeménicos “aquelas pessoas que manifestam
um maior compromisso com as classes e grupos socials mals desfavorecidos e cooperam na delecgdo
de praticas, metodologias e discursos que funcionam tratando de facilitar e justificar sua dominagéo e
opressao. Sdo lambém aqueles que contribuem para conformar préticas libertadoras, a servico dos
coletivos sociais explorados e marginalizados, estimulando entre estes a andlise de seus aluals modos
& condigbes de vida e provocando uma tomada de conscigncia capaz de permitir que elaborem e colo-
quemn em agdo respostas para fazer frente & sua subjugagéo” (p. 06).

50 Detempos em tempos a Educagdo Fisica se vé agodada por discursos que conclamam o ensino espor-
tivo ou o desenvolvimento de competéncias para a adogdo de um estilo de vida fisicamente ativo.

§1  Sandra Corazza (2002) cunhou o termo “arlistagem”. Arlistar & uma estéfica, uma élica e uma polltica a se
Inventar junto a uma educagio que procura o néo sabldo, o ndo olhado, o néo pensado, o ndo sentido, o ndo
dilo”, A pesquisa, 0 trabalho do professor com seus alunos d&-se nas zonas frontelricas, na penumbra da
cullura, nas locas mais estranhas da linguagem, Como em lodo dessnvolvimento de uma arte, artistar a edu-
caggo implica entregar-se ao caos para extrair dali matérias para criagSes. Trata-se de “arriscar-se, assumir o
risco da moarte, que & estar viva/o, sem se considerar um produto acabado” {p. 15).
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O curriculo cultural da Educacéio Fisica:
constatacdes sobre a pratica

Um curriculo de Educagdio Fisica culturalmente orientado procura
impedir a reprodugdo consciente ou inconsciente da ideologia dominante
desencadeada pela auséncia de questionamentos das relagdes de poder que
impregnam as préticas corporais. Os significados produzidos pelas brinca-
deiras, dancas, lutas, esportes € ginasticas precisam ser analisados em seu
sentido politico-cultural mais amplo, ndo podemos persistir na viséo uni-
voca da cultura corporal hegeménica. Parafraseando Giroux (2008), trata-
-se de recorrer a politica da diferenga por meio da valorizagdio das vozes
daqueles que sdo quase sempre silenciados.

A perspectiva cultural da Educagdo Fisica ndo aponta nenhum cami-
nho perfeccionista, salvacionista ou progressista. Ndo se arroga a preten-
sdo de oferecer a interpretagio mais coincidente com a realidade. “Néo
constitui uma doutrina geral sobre o que ¢ ‘bom ser’, nem um corpo de
principios imutéveis do que é ‘certo fazer’” (CORAZZA, 2001, p. 56).
Nio oferece nenhuma garantia de modificag@o dos comportamentos calca-
da em ideais regulatérios, busca tdo-somente tematizar as praticas corpo-
rais e problematizar o tipo de subjetivagdo que provocam. Esse curriculo
prioriza a construgdo de experiéncias atentas as identidades dos alunos,
assim como enxerga a escola como espago-tempo multicultural de forma-
¢do (CANDAU, 2003).

Se 0 que se pretende ¢ formar cidaddos para uma sociedade menos de-
sigual, como ndo debater as relagdes de género e classe que envolvem os es-
portes? Ou as questdes de religido e etnia presentes nas dangas? Por que ndo
indagar o confronto entre o global e o local incrustado nas ginasticas? Por que
nfio questionar como se define o que é ou ndo ¢ uma brincadeira? Kincheloe
e Steinberg (2012) alertam que a caréncia de atividades que proporcionem a
analise dos artefatos existentes fard persistir a cegueira cultural que impede a
compreensdo de como operam as relagdes sociais no mundo vivencial.

A pedagogia que caracteriza o curriculo cultural d4 visibilidade a gé-
nese e ao desenvolvimento contextual das praticas corporais. O acesso a
esses conhecimentos prepara o ambiente para interpelar os significados
presentes nos discursos que desqualificam certas praticas pertencentes a
cultura popular (GIROUX; SIMON, 2005). Quando o processo de constru-
¢do das representagdes pejorativas da cultura corporal dos excluidos vem
3 tona, os alunos percebem a conexdo com a posi¢do social ocupada por
seus representantes. Para desnaturalizar essas representacdes, Kincheloe e
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Steinberg (2012) recomendam que se desenterrem os conhecimentos das
minorias posto que sucumbiram a forga dos setores dominantes, foram er-
radicados e desqualificados por ndo estarem a altura das defini¢des do que
se concebe como cientifico, correto ou benéfico.

Nio raro, as manifestagdes corporais caracteristicas dos grupos des-
prestigiados sdo vistas como estranhas, indignas, primitivas ou ex6ticas™.
Para ficar nos casos mais corriqueiros, basta mencionar que a capoeira e o
samba, num passado ndo muito distante, foram proibidos e seus praticantes
perseguidos. (BRUHNS, 2003) Situagéo inversa ao xadrez, cuja procedén-
cia nobilidrquica seguida de uma atribui¢do cognitivista lhe confere status
e presenga em muitos curriculos, diferenciando-o dos seus congéneres. E
facil perceber que as praticas corporais privilegiadas na escola coincidem
na origem ou nos significados recebidos. O mesmo acontece com as que
sdo evitadas ou proibidas. Sua presenga em projetos esporadicos é mera
carnavalizagdo. E o caso, por exemplo, da proibi¢do imposta ao truco, po-
quer, buraco e da utilizagdo pedagégica do jogo da memdria. Enquanto
aqueles sdo discursivamente produzidos como experiéncias inapropriadas
em alusdo a alguns lugares e formas como sdo praticados, estes, mesmo
usando baralho, sdo significados positivamente em fungfo de uma aventa-
da mobilizagdo de competéncias e habilidades.

O curriculo cultural exorta a cultura dominante a interromper a su-
pressdo do papel do conflito na historia e, para tanto, toma de empréstimo
os procedimentos da genealogia arqueolégica®™ (NEIRA; NUNES, 2009)
para descrever o processo de recordar e incorporar os conhecimentos apa-
gados, desde que analisados os processos que geraram o seu esquecimen-
to. Ao especificar os saberes e significados produzidos em certo espago e
tempo e que foram excluidos pelas relagdes de poder, o curriculo cultural
prepara os sujeitos para o confronto com os modos diferenciados que o
mesmo objeto foi representado, e, principalmente, conhecer como certa
representagdo se tornou hegemonica. No curriculo cultural, ndo sfo os

5 0 estydo desenvolvido por Eto (2015) em uma comunidade quilombola do Mato Grosso descreveu como
as praticas corporais locais eram desprestigiadas pelos préprios representantes em detrimento daquelas
situadas no contexto urbano.

53 Ofilésofo alemao Nietzsche referia-se & genealogia como sua forma de estudo: analisar a evolugdo dos
cqnceitos morais, suas origens e os modos como eles evoluiram. Por sua vez, a arqueologia é o termo
utilizado por Foucault (1981) na obra “As palavras e as coisas”. Nela, o autor desenvoive um método
proprio de investigagéo e andlise exaustiva dos documentos de época que procuram as regras do pen-
samento e as suas limitagGes. Para o fildsofo francés, cada momento historico 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 genealogia arqueoldgica fornece aos envolvidos a possibilidade da andlise dos
contextos de pensamento e do conjunto de verdades que validam ou negam as manifestagdes culturais.
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professores que demonstram e descrevem as préticas corporais seja a dos
grupos marginalizados seja as dos dominantes, atribuindo-lhes significa-
dos para que os alunos os assimilem. Outrossim, criam espagos e constro-
em as condi¢des para que varias vozes e gestualidades sejam analisadas.
Afinal, até para uma pratica hegemdnica como o futebol os significados
sdo multiplos. Dai a importéncia de estabelecer vinculos com as crian-
¢as, os jovens e as comunidades a fim de incorporar o modo como produ-
zem significados para o patrimdnio cultural corporal que acessam e o que
elaboram. A valoriza¢do desses saberes aproxima os alunos de tradigdes,
particularidades historicas e praticas sociais por vezes desacreditadas pela
escola (McLAREN, 1997).

A inclusdo de outros conhecimentos no curriculo torna perceptiveis
os hibridismos e mesti¢agens que caracterizam a cultura corporal, desen-
cadeia novos olhares dos alunos sobre si proprios e sobre aqueles com os
quais convivem, além de facilitar o fluxo entre o local e o global, entre a
“comunidade de pratica”* e a sociedade mais ampla. Inspirada nos estudos
culturais e no multiculturalismo critico, a perspectiva cultural da Educagio
Fisica equipara, de certa forma, o conhecimento escolar e o conhecimen-
to disponivel na comunidade. Tanto um quanto o outro sdo culturalmente
construidos, estio enredados em complexas relagdes de poder € produzem
certos tipos de subjetividade e identidade. E bom que se diga: quando tra-
balhados em pé de igualdade, possuem um efeito explosivo.

Iniciativas desse tipo nem sempre s3o bem recebidas. Ndo sdo poucas as
vozes que se levantam para acusé-las de corruptoras e desviantes da infdncia
e juventude. Como resposta, McLaren (2000) defende a “pedagogia do dis-
senso”, cujo objetivo é o didlogo entre posicionamentos de origens diversas,
fazendo do professor um moderador na construgdo de relagdes interculturais
positivas e ficando a seu cargo a promogao de situagdes didaticas que viabili-
zem o contato e o convivio com aquilo que se apresenta estranho.

As agdes didaticas pautadas na perspectiva cultural partem, priorita-
riamente, da ocorréncia social da pratica corporal porque € essa dimensdo
que precisa ser compreendida e ressignificada. O trabalho pedagdgico com
qualquer pratica corporal de forma descontextualizada pode incorrer na
producdo de significados que marcam a diferenca e impede o encadea-
mento de significagdes relevantes para a compreensdo das relagdes sociais
de poder que as configuram. Dai a importincia do mapeamento da cultura

54 ) Fantinato (2014_) utiliza o termo para designar “um grupo de pessoas que compartilham interesses e de-
senvolvem um repertério comum de aprendizagens, em fung&o de participarem de uma mesma pratica
social” (p. 103).
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corporal da comunidade. O educador realiza uma pesquisa no entorno, ob-
serva os momentos de entrada, saida e os intervalos, troca impressdes com
os colegas ¢, principalmente, conversa com os alunos® para levantar infor-
mag0es acerca das praticas corporais acessadas quando nfio estio na esco-
la, quer seja pela prépria vivéncia ou através dos meios de comunicaggo.
Convém registrar tudo o que for coletado: como e onde sio realizadas as
praticas, quem s3o seus representantes, como se organizam, quais recursos
utilizam, rituais caracteristicos etc. (NEIRA, 2016).

Uma vez que os aspectos suscitados pelo mapeamento envolvem a
prética social das brincadeiras, dangas, lutas, esportes e gindsticas, a defi-
ni¢do da tematica a ser estudada busca uma articulagiio com os objetivos
educacionais da institui¢do explicitados no projeto pedagégico e apoia-
-se na justica curricular (Conell, 1993 citado por MOREIRA; CANDAU,
2003). Se uma das pretensdes € valorizar as identidades sociais por meio
do reconhecimento do seu patriménio cultural corporal, o curriculo precisa
contemplar as praticas corporais que acessam, desejam e praticam, seus
participantes, locais de pratica, formatos e significados distintos. Trata-se,
portanto, de atentar para uma distribui¢fo equilibrada das praticas corpo-
rais a serem tematizadas.

Tematizar significa abordar algumas das infinitas possibilidades que
podem emergir das leituras que alunos e professor realizam de uma de-
terminada pratica corporal. Implica identificar as conexdes entre o objeto
de estudo e acontecimentos, culturais e politicos. O que é necessario para
usufruir da pratica corporal em foco; quais modificagdes devem ser im-
plementadas a fim de que possa ser vivenciada na escola; de que forma e
onde acontece; quem participa, como e com quais sentidos; como surgiu;
quem foram seus protagonistas, sdo algumas das abordagens possiveis.
(SANTOS; NEIRA, 2016a)

A tematizacdio emaranha as experiéncias do professor e dos alunos com
outros saberes — académicos, do senso comum, populares ou midiaticos —,
obtendo, dessa forma, a produgdo de novos sentidos para a pratica corporal, o
que proporciona uma compreenséo mais profunda da realidade vivida.

O curriculo cultural toma de empréstimo a nogdo de temas culturais de-
senvolvida por Corazza (1997 e 2003). A autora propde uma reterritorializa-
¢40% dos temas geradores freireanos pela via dos estudos culturais, conserva

55 No caso de criangas pequenas essas conversas so realizadas com os familiares.

56 Nanomenclatura introduzida por Deleuze e Guattari (1995), “territorializar” significa codificar, submeten-
do a regras e controles, setores ou elementos da vida social, como, por exemplo, a familia, o trabalho,
0 corpo. Na analise desses autores, o capitalismo caracteriza-se por um processo generalizado de
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alguns dos significados originais e rearticula outros: “os temas culturais s&o
uma forma de planejar o ensino de seu tempo, uma forma que esta sempre
em tensdo, que nunca estd apaziguada e que jamais ficard acima de qualquer
suspeita” (CORAZZA, 1997, p. 126). Os temas culturais injetam os conheci-
mentos dos alunos no cendrio escolar, transformando-os em contetdos.

A partir dos temas culturais, a experiéncia dos alunos ¢ reconhecida e va-
lorizada. O ponto de apego pode ser uma hist6ria narrada por um familiar, uma
informagdo captada na midia ou um relato pessoal. Sempre ha alguém que ja
teve contato com a pratica corporal e pode explica-la ou demonstra-la aos co-
legas. Num primeiro momento, as vivéncias’’ acontecem a partir do formato
acessado, em seguida, a turma € convidada a analisa-las. E nesse momento que
se d4 a negociagdo de significados por meio da interagdo coletiva, reorganiza-
¢do da pratica, discussdo de outras possibilidades e, principalmente, produg&o
cultural. Os estudantes expdem seus pontos de vista e sugerem modificagdes
de modo a construir a prética do grupo, com formato, regras e gestualidade
proprias. Qualquer alteragdo devera ser experlmentada e reelaborada se neces-
sario, possibilitando o concurso de todos. E vivenciando as situagdes de dis-
senso que os alunos poderdo compreender as relagoes de poder que produzem
a verdade, a identidade e marcam a diferenga. E essa condigio que vai aula a
aula potencializando os alunos viverem a diferenca como condigo de também
ser o Outro, de viver a diferenga como condiggo de vida.

No desenvolvimento das atividades de ensino, evita-se o dalfonismo
cultural. Conceito elaborado por Stoer e Cortesdo (1999), do qual Moreira
e Candau (2003) se apropriam para alertar os professores sobre o risco de se
iludirem com atividades que camuflam as diferengas. Uma postura pedagogi-
ca ndo daltdnica reconhece os saberes dos alunos e procura mobiliza-los in-
dependentemente da teméatica abordada e a0 mesmo tempo desnaturaliza-las,

indicando o carater politico da construgdo das formas de ver o mundo.

Outro alicerce importante do curriculo cultural é a ancoragem™ so-
cial dos conhecimentos (MOREIRA; CANDAU, 2003; CANDAU, 2014).
Trata-se da organizagio e desenvolvimento de atividades que propiciam a
andlise socio-historica e politica das praticas corporais a partir do seu for-
mato conhecido, visando a compreensdo e adogdo de um posicionamento
critico com relagio ao contexto social em que foram ou s3o produzidas.

desterritorializagao, isto &, de descodificagéo ou afrouxamento de regras e controles tradicionais, segui-
do por um processo de reterritorializagdo, isto é, de instituigéo de novos e renovados controles e regras.
57 A vivéncia de uma prética corporal & sempre imbuida de ludicidade, ou seja, sem qualquer atribuicéo
funcionalista ou instrumental.
58  Fantinato (2014) vé& semelhanga com o conceito de ancora utilizado por Canario (2008). Pode ser com-
preendido como a agdo de evidenciar as ralzes historicas e culturais dos conteddos curriculares.
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.Adotar como ponto de partida a ocorréncia social de uma pratica corporal
implica em compreender os signos nela encarnados como produgfo cultural
e discutir os significados que lhe s3o impostos. Nesse momento, os olhares
se voltam aos marcadores sociais que carregam, o que viabiliza, mediante a
anélise alimentada por outros conhecimentos, a desconstrugio® de eventuais
representagdes disseminadas pelos setores interessados em desqualificar o que
ndo lhes pertence para fortalecer e assim fixar sua propria identidade e afastar
os perigos da presenga da diferenca. Na iminéncia de priticas corporais exal-
tadas ou rejeitadas, produzidas discursivamente de forma positiva ou negativa,
tanto os discursos que os alunos mobilizam para descreverem o que veem
na representagéo (pratica corporal) e nos representantes (praticantes) quanto
aqueles acessados no decorrer das atividades que apresentam outras formas de
representar a realidade s3o problematizadas, o que implica adotar uma atitude
filosofica que vé como problema aquilo que em geral & aceito com naturalida-
de (FREIRE, 2005). No caso do curriculo cultural da Educagfo Fisica, trata-se
de colocar em xeque 0s significados que s3o atribuidos s praticas corporais e
aos seus praticantes e que os esquadrinham como representagio.

A problematizacfo cria condigdes para hibridizar discursos e intercam-
biar conhecimentos. Como ensina Freire, ¢ o desafio que o educador langa
aos educandos para que possam refletir sobre aspectos que ndio haviam sido
percebidos de maneira critica, apesar de constituirem as situa¢des vividas: o
futebol € realmente um esporte masculino e os jogadores sdo milionarios? A
quem interessa disseminar uma visdo erotizada do funk e produzir seus adep-
to§ como pessoas desajustadas? Apesar de adultos e jovens participarem de
brincadeiras, por que sdo tidas como “coisas de crianga”? Por que a prética de
lutas € proibida em algumas escolas? A {inica maneira de aumentar a massa
muscular € recorrendo a substancias ilicitas? (SANTOS; NEIRA, 2016b)

As perguntas do educador instigam os estudantes a discutirem o assun-
to e trocarem posicionamentos, ocasido em que afloram os modos como as
represe.ntag:f)es a respeito da histéria da pratica corporal, sua gestualidade,
procedimentos, formas de organizagdo, falas que a acompanham, pessoas
que dela participam e como ela ¢ vista pelas demais lhes sdo apresentadas
¢, portanto, construidas. Sendo inlimeras as caracteristicas ¢ as forgas que
as constituem, a problematizagdo estimula a turma a obter novos dados e
travar contato com concep¢des diversas.

5  No e'ntender de Costa (2010}, desconstruir ndo é destruir, desconstruir requer procedimentos de andlise
do discurso (nos moldes adotados por Derrida e Foucault), “que pretendem mostrar as operacgdes, 0s
processqs que estdo implicados na formulagéo de narrativas tomadas como verdades, em geral, tidas
€omo universais e inquestionaveis” (p. 140).




88

Para ampliar e aprofundar os conhecimentos a respeito da pratica cor-
poral em foco, sdo programadas a assisténcia a documentarios e filmes,
pesquisas na internet, em livros ou revistas, entrevistas com participantes,
visitas a locais de pratica, entre outras. Atividades como essas prescindem
de uma busca pessoal do professor para que oriente os alunos acerca dos
materiais, formato, procedimentos, pessoas envolvidas etc. E o momento
da recontextualiza¢do pedagdgica (BERNSTEIN, 1996), ocasido em que
o docente trabalha com textos culturais que contém informag¢des distintas,
divergentes das acessadas pelos estudantes, o que faz gerar um ambiente
contra-hegeménico. O docente ha de tomar cuidado para ndo apresentar
uma unica forma de representagdo e muito menos tomar partido delas.
Além de propor situagdes contraditorias, o professor pode questionar os
efeitos que elas produzem.

Os registros acumulados ao longo do trabalho (anotagdes, gravagdes,
filmagens, fotografias, desenhos etc.) permitem a elaboragéo coletiva de
um produto final: portf6lio, livro, mural, relatério, relato, blog, comuni-
cagdo oral, manga etc. As preferéncias no tocante ao contetido e formato
da apresentagéo sfo acordadas coletivamente. A analise desses materiais
informa sobre o percurso vivido, permitindo (ou no) identificar mudangas
nas formas como os alunos percebem as representagdes da realidade. A
depender do resultado, o professor retoma uma determinada atividade ou
reorganiza as proximas.

Como observam Nunes e Neira (2016), uma vez posto em agdo, o cur-
riculo cultural da Educagdo Fisica potencializa a pedagogia da diferenga.
Quando se defrontam com virios significados acerca das praticas corporais
¢ das pessoas que delas participam, os estudantes percebem as multiplas for-
mas de dizé-las ¢ afirma-las. Mediante a problematiza¢éo, se ddo conta que
suas verdades sdo produzidas culturalmente, tal qual o modo como cada um
aprendeu a falar de si e do Outro. Nesse conflito de proposi¢des, constroem
coletivamente novas formas de dangar, brincar, lutar, praticar esportes e fazer
ginastica, ressignificando suas experiéncias em meio ao dissenso de opinides
e sugestdes. Ao ampliar seus saberes, compreendem que existem outras ma-
neiras de fazer e pensar sobre o mesmo tema. As investigacGes realizadas ao
longo das atividades de ensino ddo a perceber que as significagdes decorrem
das conjunturas de emergéncia dos discursos sobre o tratado. Por conseguin-
te, € provavel que os estudantes reconhegam as estratégias empregadas para
tornar hegemdnicos determinados significados alusivos as praticas corporais,
enquanto outros sdo negados, desprezados ou esquecidos. Quem sabe, com
isso, se percebam sujeitos em meio ao jogo do poder cultural.
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