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DESLOCANDO A QUESTAO DO FUNDAMENTO NO CAMPO
CURRICULAR DA EDUCACAO FiSICA

Glaurea Nadia Borges de Oliveira!”

RESUMO

Inspirado por artefatos conceituais pds-metafisicos formulados no campo da filosofia, da educacdo
e do curriculo, este ensaio problematiza a no¢do de fundamento no territoério curricular da
Educacao Fisica, admitindo que ela concerne as relagdes que estabelecemos com os saberes da
teorizagao curricular e sugerindo o deslocamento de tais relagdes da esfera da transcendéncia para
a da imanéncia. Num primeiro nivel argumentativo, mobiliza-se os conceitos de transcendéncia e
de imanéncia e com eles se evocam imagens de pensamento que nos facultam elaborar e modificar
os modos como nos implicamos com os principios de saber que constituem nossas teorias de
curriculo. Distanciando-se da figura de um curriculo-arvore/casa e avizinhando-se da imagem de
um curriculo-rede-/novelo, o texto langa-se, entdo, a um segundo patamar de argumentacao,
levantando e arrazoando a hipotese de que o curriculo cultural da Educagdo Fisica se forja como
uma teoria curricular cujos esfor¢os se devotam a composi¢do de um curriculo-rede/novelo, na
medida em que seus saberes tentam se conceber ndo como estruturas tedricas exteriores que
solidificam as experiéncias curriculares, mas como intensidades teérico-praticas que integram
singularmente o movimento de cada uma dessas experiéncias, na medida mesma em que s6 logram
existir como parte delas. Por fim, sublinha-se a ndo correspondéncia entre o deslocamento
proposto e um espontaneismo que recusa o saber, advertindo-se, ainda, sobre a imprescindibilidade
da apropriagdo tedrica enquanto substancia de uma atitude curricular inventiva.

Palavras-chave: Curriculo. Fundamento. Teorias Curriculares da Educa¢ao Fisica. Curriculo
Cultural.

ABSTRACT

Inspired by post-metaphysical conceptual artifacts formulated in the field of philosophy, education
and curriculum, this essay problematizes the notion of foundation in the curricular territory of
Physical Education, admitting that it concerns the relationships we establish with the knowledge
of curricular theorization and suggesting the displacement of such relations from the sphere of
transcendence to that of immanence. In a first argumentative level, the concepts of transcendence
and immanence are mobilized and with them images of thought are evoked wich allow us to
elaborate and modify the ways how we are involved with the principles of knowledge that
constitute our theories of curriculum. Moving away from the figure of a curriculum-tree/house and
approaching the image of a curriculum-network-/skein, the text then launches itself to a second
level of argument, raising and reasoning the hypothesis that the curriculum Physical Education is
forged as a curricular theory whose efforts are devoted to the composition of a curriculum-
network/skein, insofar as its knowledge tries to conceive itself not as external theoretical structures
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that solidify curricular experiences, but as theoretical-practical intensities that uniquely integrate
the movement them experiences, insofar as they only exists as part of them. Finally, the non-
correspondence between the proposed displacement and a spontaneous refusal to knowledge is
underlined, also warning about the indispensability of theoretical appropriation as a substance of
an inventive curricular attitude.

Key words: Curriculum. Foundation. Curriculum Theories of Physical Education. Cultural
Curriculum.

NOTAS INTRODUTORIAS

Inicio este texto demarcando dois pontos de partida, que se enlagam um ao outro e sdo aqui
assumidos como desafios para a minha propria escrita. Primeiro: isto ¢ um ensaio. Segundo: nao
desenvolvo respostas diretas as perguntas levantadas pelo presente dossi€; opto, ao invés disso,
por retorcé-las e transmuta-las no que pode vir a ser uma questdo epistemoldgica para o proprio
campo.

Adoto o recurso ensaistico'® porque, nesse momento de minha trajetoria académico-
profissional, o encontro com uma demanda pela explicitagdo dos fundamentos epistemoldgicos de
uma ou mais teorias curriculares da Educacao Fisica escolar provoca-me um certo desassossego
incrédulo, acompanhado pela ansia da experimentagio. E quase como se eu estivesse um pouco
cansada de um dos deveres do meu proprio oficiol®, ensurdecida pelos barulhos estrondosos e
ofuscada pelas imagens demasiado inequivocas com que se fabricam o que nos ¢ ofertado como
curriculos de Educagao Fisica. E como decurso desse incomodo, reativa-se a condi¢ao arredia dos
saberes que me investem, clamantes por outros arranjos.

Nos rastros do que de modo tio belo profere Larrosa (2004) ao perfilhar as operagdes que,
segundo ele, teriam feito de Michel Foucault um singular ensaista, o que tento modestamente
produzir ao longo deste texto — sem garantias de éxito, diga-se de antemdo — ¢ uma escrita-
pensamento em primeira pessoa, que estranha algo que lhe ¢ familiar e, com isso, ndo encontra
outra alternativa que ndo seja experimentar-se, deixando-se seguir a deriva de sua propria
experiéncia para “[...] ver e fazer ver até onde ¢ possivel falar e pensar de outro modo, até onde ¢
possivel viver de outro modo” (LARROSA, 2004, p. 39).

Antes de prosseguir, permitam-me uma ligeira digressao, nao de todo desviante. A escrita
em primeira pessoa, neste caso, remete a demarcacdo de uma posicao discursiva que se forja no
mesmo ato em que se enuncia, que almeja dissipar a figura do “eu” e se dispor como efeito de um
plano entrecortado de forgas. Em nada quer afinar-se, pois, com aquela escrita de um suposto
sujeito fundador que expressa seus sentimentos intrinsecos.

Ao me deparar com a proposta deste dossi€, fui de pronto tomada por uma indagacao
desconcertante — um auténtico impasse, poder-se-ia dizer —, que doravante se converteu numa
problematica propulsora: como versar sobre fundamentos epistemoldgicos quando o que esta em

18 Um recurso que, em ambivaléncia, me provoca tanto o entusiasmo quanto a hesitagdo, e ao qual tenho até entio
resistido.

19 E que nisso se sublinhe: no curso em que atuo, sou responsavel pela disciplina que introduz os alunos no universo
das teorias curriculares da Educacdo Fisica.
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causa, para mim, ¢ uma tentativa de mirar a Educacgao Fisica e seus curriculos sob o impeto de um

pensamento sem estruturas, posto em marcha por uma filosofia p6s-metafisica? Explico-me.

Quem vos escreve ¢ uma docente-pesquisadora que, por intermédio do conceito de
curriculo, articula duas instancias em seu trabalho analitico-interventivo: a pratica pedagogica da
Educacao Fisica e a formagao de professores da area, tendo em vista o lugar e o papel desse campo
de conhecimentos no ambito da educacao institucionalizada. Nesse sentido, tenho dedicado meus
esfor¢os a interlocugdo entre as especificidades da Educacao Fisica, no que se inclui o seu objeto
de estudo (a cultura corporal), e as discussdes educacionais, nomeadamente aquelas engendradas
em torno da tépica curricular. Meu trabalho ocupa-se, portanto, desse entremeio de possibilidades
estabelecido pela relacdo entre a formagdo docente em Educacdo Fisica e os fazeres dessa
disciplina na escola, relacdo esta que se substancializa no curriculo, uma dobradica proficua tanto
para a critica quanto para a inven¢ao de modos de estanciar esse territorio de saberes. Em termos
tedricos, metodoldgicos, éticos, politicos e estéticos, essa labuta ¢ inspirada pelo que se
convencionou chamar de pos-estruturalismo, particularmente pela obra de Michel Foucault, um
dos filésofos alocados nesse quadrante filosofico.

Estou convencida de que a noc¢ao de pos-estruturalismo, gestada no contexto estadunidense
como uma classifica¢do que visa dar contornos a um campo epistemologico e nele situar autores
cujas formulagdes e incursdes podem ser aproximadas, ¢ bastante discutivel. Nao obstante seja
uma classificacdo conveniente, que permite compreender aspectos teoricos de carater mais geral,
acaba por escantear as distingdes e as singularidades irredutiveis de cada pensador. Ademais, ha
de se considerar que ndo estamos diante de uma categoria elaborada e/ou adotada pelos intelectuais
que a ela sdo associados, mas, ao contrario, de uma alcunha que lhes ¢ outorgada na maioria das
vezes a sua revelia. Foucault, por exemplo, nunca se disse um pos-estruturalista. Insisto em
recorrer ao termo pos-estruturalismo — uma recorréncia sempre cautelosa e, a0 mesmo tempo, nao
sem relutancia — apenas por entender que a sua ja ampla difusdo na comunidade académica nos
favorece o transito em uma semantica pactuada que, a despeito de suas particularidades jamais
despreziveis, indica, como um ponto de convergéncia, a ineréncia ¢ a arbitrariedade das relacdes
entre linguagem, realidade e verdade, colocando em cena um movimento de pensamento nado
representacional (PETERS, 2000; WILLIAMS, 2012).

Noutros termos, as ferramentas conceituais e analiticas desse movimento assinalam que os
sentidos que compartilhamos sdo construidos num fluxo constante e indefinido, radicalmente
contextualizado, sem que haja qualquer equivaléncia necessaria ou transparente entre um real
predecessor, os sentidos que lhe sdo atribuidos e a universalidade das manifestagdes de verdade.
No que a isso concerne, assim se pronuncia Peters (2000), j& tacitamente admitindo o carater
arbitrario do conhecimento — exatamente porque ai estdo em jogo mecanismos linguisticos —, um
aspecto elementar para a problematizacao que tracamos adiante:

Essa postura relativamente ao significado e a referéncia pode ser
interpretada como uma espécie de antirrealismo, isto ¢, uma posi¢ao
epistemologica que se recusa a ver o conhecimento como uma
representacdo precisa da realidade e se nega a conceber a verdade em
termos de uma correspondéncia exata com a realidade (PETERS, 2000, p.
37).
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Com Foucault, esses mecanismos podem ser pensados com o aporte da nog¢ao de discurso,
principalmente quando consideramos as analises por ele empreendidas at¢ meados da década de
1970. Os discursos, enquanto “[...] praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam”
(FOUCAULT, 2008, p. 56), constituem-se como um ato criador de realidades, € ndo como um
mero recurso de reconhecimento, nomeagao e expressao de algo que os antecede.

Logo, aqueles que se permitem e arriscam perspectivar a educacdo e o curriculo sob esse
ponto de vista, buscam, com toda a inquietude que isso implica, dar “adeus as metanarrativas
educacionais”?? (SILVA, 1995) e a “metafisica pedagégica”?! (AQUINO, 2015). Nesse diapasio,
uma vez que se admite a impossibilidade de estagnacdo e fechamento dos processos de
significacdo, porquanto a linguagem nao seja capaz de aprisionar os significados que supostamente
a precederiam e aos quais ela estaria ligada, admite-se também, por consequéncia, que niao ha
regras ou principios absolutos, estipulados pela ciéncia ou por alguma outra racionalidade, em que
possamos nos agarrar para definir, ad aeternum, o que seja a educacdo, o curriculo, a Educacao
Fisica, a cultura corporal ou nds mesmos no interior de todas essas praticas. Nada ¢ ou ha de ser,
de uma vez por todas, uma Uinica € mesma coisa. As definicdes sdo sempre provisdrias, precarias,
conflitantes, derivadas de disputas e negociagdes politicas condicionadas pelas relacdes de poder
que nos constituem; ou, como nos diria Foucault (1995), pelas formas e estratégias por meio das
quais nos conduzimos uns aos outros. E ¢ ai que a ideia de fundamento comega a desvanecer, ao
menos na medida em que ela nos remete a algo sélido e inabaldvel que conferiria a alguma coisa
a sua existéncia ou razao de ser.

Eis, entdo, o meu dilema: por um lado, ¢ esse referencial filoséfico, bem como a
interlocug¢do com pesquisadores que dele se servem no campo do curriculo, que tem me encorajado
a levar adiante a tarefa de pensar as questdes curriculares da Educagao Fisica; por outro lado, esse
tipo de investida me convoca a renuncia de um quefazer pautado pelo imperativo da veridicidade,
esmorecendo os animos dedicados a explicitagao de fundamentos — dado que essa ¢ uma nogao
questionavel no plano epistemologico em que me locomovo — e me langando na errancia do jogo
em que consiste a significacdo dos curriculos. Jogo linguistico, veridictivo e, sobretudo, politico.
Se minha lida desconfia dos fundamentos, como posso, pois, apresenta-los?

Diante de tal encruzilhada, com as ferramentas de que no momento disponho e numa
mirada a0 mesmo tempo sugestionada e atravessada por aquela que ja fora efetuada por Lopes
(2015)22, escolho subverter a ideia de fundamento ao pensar a nossa teorizagdo curricular, nio a
desprezando por completo, mas deslocando o seu entendimento corrente da esfera da
transcendéncia para a da imanéncia.

20 Alusgo ao titulo do texto de Tomaz Tadeu da Silva, “O adeus as metanarrativas educacionais”, publicado, em 1995,
no classico livro “O sujeito da educagfo: estudos foucaultianos”, organizado por esse mesmo autor.

21 Alusdo ao titulo do provocador artigo de Jilio Groppa Aquino, “A critica educacional como recusa a metafisica
pedagdgica”, publicado em 2015, na Revista de Educagfo Publica.

22 A autora reivindica um curriculo sem fundamentos, por intermédio de um enfoque pés-estrutural e pés-fundacional
— substanciado, sobretudo, pela no¢do derridiana de desconstrucdo e pela perspectiva discursiva de Ernesto Laclau,
além das ideias desenvolvidas em seus proprios trabalhos anteriores —, enderecando-se criticamente a politica
curricular brasileira e ao seu af pelo projeto de uma base curricular comum de abrangé€ncia nacional.
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ARVORE/CASA, REDE/NOVELO: IMAGENS DE PENSAMENTO
NAS RELACOES COM OS SABERES DA TEORIZACAO
CURRICULAR

Nao se trata nem de pensar “pelas alturas”, perdendo-se no
transcendental, nem de imergir nas “profundezas”, buscando alicerces
ocultos, mas de pensar na imanéncia, na superficie, onde a realidade
historica dos homens se tece concretamente (SEVERINO, 2015, p. 34).

Os conceitos de transcendéncia e imanéncia evocam densas conotagdes filosoficas. Uma
discussao pormenorizada acerca dessas conotacdes extrapolam, no entanto, os limites e os
objetivos deste ensaio, haja vista que eles se concentram menos na explicagdo de conceitos e mais
na sua mobiliza¢do para criar problematizacdes no debate curricular da Educacgdo Fisica. Para
seguir com esse propdsito, cumpre-me pontuar que o imanente se contrapde ao transcendente. A
imanéncia alude a um modo de vida-pensamento que compreende a realidade como uma produgao
que se da em si e por si mesma, determinada pelas forgas que a constituem e a percorrem; um
plano que se forma a partir da agéncia de elementos que, a0 mesmo tempo, provocam-no, criam-
no e geram efeitos, sem origens causais ou fins teleologicos que lhe sejam externos. A
transcendéncia, diferentemente, pressupde uma causa origindria que € extrinseca a experiéncia,
que a antecede, antecipa e estd fora dela, fixando-se como fonte independente dos gestos de criacao
e dos efeitos por eles produzidos. Dito de outro modo, a imanéncia contém em si mesma o seu
proprio principio e os seus proprios fins, sempre contingentes e indeterminados, enquanto a
transcendéncia ¢ explicada por um principio que, estando desde sempre ai e num lugar além,
conduz a um fim superior e possivel de se prever (LANDIN FILHO, 1991; DELEUZE, 2002;
TUGENDHAT, 2002; ABBAGNANO, 2007). E ndo ¢ preciso ir muito longe para se chegar a
conclusdo de que na légica da transcendéncia, concede-se a relagdo principio-fim o estatuto de
depositaria da verdade, por representar a supremacia do bem e possuir carater universal.

Pois desde que vestimos as lentes platonicas (ou socratico-platonicas, pode-se dizer),
aprendemos, como sujeitos forjados pelo pensamento ocidental, a enxergar as coisas sob o prisma
transcendente da doutrina dos dois mundos, que formula, em termos filoséficos, “[...] uma
realidade dicotomica, isto ¢, uma realidade dividida em duas partes contraditérias: uma, do
inteligivel; a outra, do sensivel” (VEIGA-NETO, 2015, p. 122). Uma vez inaugurado pelo
pensamento grego antigo, o mito da doutrina dos dois mundos foi incorporado tanto pela tradigao
crista, num primeiro momento, quanto, mais tarde, pela ciéncia moderna. E apesar de a dicotomia
erigida pelo platonismo ter sido ressignificada em outros momentos histdricos, permanecemos
atados a nogao de que hd um mundo além — seja ele habitado pelas ideias, por uma entidade divina
ou pela racionalidade cientifica —, onde se encontram as justificagdes bem-acabadas que hao de
reger aquilo que fazemos aqui, num outro mundo, imperfeito e em busca de salvagio?3. E com tais
lentes, aprendemos também a compreender o fundamento como uma categoria transcendental.

23 E dai que decorrem os famigerados modos como elaboramos ¢ tratamos a relaco teoria-pratica no campo da
educagdo, seja para promover, acusar ou tentar superar a disjuncao entre esses dois polos. Nao pretendo sequer abordar
essa topica, por estar um pouco farta das confusdes e dos rumos a que ela nos remete, justamente por ndo conseguirmos
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No terreno da Educacao Fisica e de suas teorias curriculares, ndo nos faltam exemplos de
um pensamento conduzido pela transcendéncia. Para ficar em apenas um deles, tenho ouvido com
alguma frequéncia, e também com arrepios, principalmente de meus alunos, que uma determinada
obra de nossa area, que faz emergir e consubstancia uma de nossas teorias curriculares,
corresponderia a “Biblia da Educa¢do Fisica”. Ao se empregar o termo “Biblia”, engenha-se com
essa obra o mesmo esquema de significacdo levado a cabo pelo cristianismo em relacdo ao
conjunto de escrituras do Antigo e Novo Testamento: confere-se a um discurso o carater de “texto
sagrado”, o que implica toma-lo como a matriz de referéncia em que ndo s6 devemos buscar, como
sem duvida encontraremos, fundamentos rigorosos, abrangentes e inquestionaveis —
consequentemente verdadeiros — sobre como proceder. Na Biblia crista, estariam os fundamentos
nos quais o sujeito precisaria se ancorar para bem conduzir a sua prépria vida; na “Biblia da
Educagdo Fisica”, estariam, entdo, os fundamentos nos quais o sujeito-professor precisaria se
ancorar para bem conduzir o ensino desse componente curricular.

Assim, quando falamos em fundamentos epistemoldgicos de uma teoria curricular, logo
invocamos o conceito ontoldgico de fundamento, que nos reporta a razao de ser de um fato ou
coisa, que, alojada externamente, ndo apenas permite compreender a ocorréncia desse fato ou
coisa, como também o porqué de essa relagao ndo poder se dar de outra maneira (ABBAGNANO,
2007). Obviamente, nao se trata de um modo exclusivo ou unanime de se imaginar o fundamento,
posto que outras correntes filoséficas ja nos ofertaram o aparato necessario para o formularmos
diferentemente. O que quero dizer com tudo isso € que, como sujeitos formatados pelo pensamento
ocidental, um pensamento herdeiro da filosofia platonica, do cristianismo e da razdo moderna,
ainda concebemos e alocamos os fundamentos em conformidade com os preceitos da
transcendéncia. Em maior ou menor medida, ¢ como causa essencial, como substrato endurecido,
que a nogao de fundamento predominantemente se nos apresenta, conquanto predominancia nao
seja sinonimo de generalizagao.

Outrossim, além de se denotar como uma origem que € exterior e precedente ao fenomeno,
o fundamento também tende a ser pensado como algo que se encontra no oculto de alguma
profundeza, donde estriba e estabiliza o fendmeno. A imagem de uma arvore e a de uma casa
corporificam essa ldgica. Ambas sdo estruturas verticalizadas que, para se manterem de pé,
dependem de algo que se origina no solo, que esta enterrado nele e as sustentam sobre ele. Sdo as
raizes, pois, que sustentam uma arvore. Sao os alicerces que garantem a sustentacao de uma casa.
Quando olhamos uma arvore, ndo vemos as suas raizes. Quando olhamos uma casa, nao
enxergamos os seus alicerces. Uma arvore e uma casa nao saem do lugar.

Seriam, entdo, os nossos curriculos, teorizados e postos em agdo, drvores ou casas, presos
a raizes ou alicerces? Quero crer que ndo. Mas, se ndo o sdo, deveriamos abdicar inteiramente da
ideia de fundamento? Também nao ¢ esse o caso. O que proponho, como ja anunciei, ¢ menos uma
recusa absoluta e muito mais um deslocamento dessa nog¢ao, a fim de que, quica, possamos aciona-
la por meio de outras imagens, de outros contornos, de uma outra forma de vida-pensamento. E
para avangar em tal empreita, movimento-me a partir de trés coordenadas: 1*) no fundamento,

dar-lhe outras nuances que ndo as de uma pincelada encharcada pelas tintas da transcendéncia. Creio que a discussao
que estou tentando travar carreie consigo o entendimento de que se o que estd em questdo ¢ o abandono da ideia de
que operamos entre dois mundos hierarquicamente situados, para que abracemos a ideia de que tudo se passa num
unico e mesmo plano, o problema da separagéo entre teoria e pratica deixa de ser um problema, ou se torna um “falso
problema”, como ja tdo bem nos advertiu Veiga-Neto (2015).
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encontra-se um principio de saber que coincide com a ciéncia (via de regra) e orienta as nossas
acoes; 2%) nossas teorias curriculares sdo construidas segundo determinados fundamentos; 3%)
nossas teorias curriculares constroem determinados fundamentos enderecados as experiéncias
escolares.

Nos marcos da transcendéncia, essas coordenadas situam a origem do fundamento antes e
fora da experiéncia, estabelecendo-o como a causa determinante de um percurso ascendente e de
fins prenuncidveis. Nesse caso, o principio de saber — seja aquele que da vida a teoria curricular e
¢ buscado em outros campos do conhecimento, sobretudo nas ciéncias humanas e sociais, seja
aquele que ¢ produzido pela teoria curricular e ao qual acoplamos as nossas agdes — enrijece-se,
sacramenta-se, generaliza-se, sedimentando um curriculo e garantindo-se como algo que existe de
maneira independente, quer dizer, mesmo que o curriculo ndo esteja em funcionamento. Ao assim
lidarmos com o fundamento, nossas praticas correm um grande risco de se tornarem estéreis,
insipidas e, porventura, frustradas. Arvore murcha, enferma. Casa vazia, triste e sem cor.

No desenvolvimento mais recente de minhas pesquisas, tenho tentado formular e analisar
o curriculo por meio de outras imagens: imagens que se projetam horizontalmente ao invés de se
erigirem do chdo em direcdo ao céu; imagens que se espalham, soltas, numa superficie, ao invés
de permanecerem cravadas num mesmo ponto; imagens em que tudo se v¢€, tudo se entrecruza, em
que tudo que delas faz parte esté ali, em movimento e concretude, sem determinagdes etéreas, sem
reconditos, sem reveréncias ao eterno. E tenho feito isso com a ajuda do conceito foucaultiano de
dispositivo.

Na obra foucaultiana, a no¢do de dispositivo possui uma circunscri¢ao espago-temporal
muito especifica. Ela diz respeito ao modo como Foucault se ocupa, em meados da década de
1970, com a problematica do poder, ao efetuar andlises sobre o dispositivo disciplinar
(FOUCAULT, 201324 e, especialmente, o dispositivo da sexualidade (FOUCAULT, 20172°).
Trata-se, pois, de uma formulacao inerente a uma certa preocupagao investigativa e procedimental,
que chega mesmo a ser abandonada por Foucault em escritos mais tardios, quando sua curiosidade
cética ja orbitava outros problemas, elaborando e colocando em uso outras ferramentas
conceituais. Isso nos deslinda uma importante faceta do trabalho desse fil6sofo. Por mais que se
tente, ndo € possivel nele encontrar qualquer uniformidade. Seu projeto, embora nao seja aleatoério,
nunca foi ou pretendeu ser orientado por um itinerario progressivo e regular. Foucault sempre se
mostrou recalcitrante aos tentames de ordenagdo ou filiagdo de seus textos, e a poténcia de seu
pensamento reside, justamente, em sua incansavel transfiguragdao, em seu imperioso repudio a
permanéncia, ao reduto de uma so paragem. Enquanto um intelectual edificante (VEIGA-NETO,
2000) e intempestivo (RIBEIRO, 2019), ele “era a ilustragdo perfeita de que cobra que nio perde
a pele, morre” (MACHADO, 2017, p. 43).

Por isso, 0 emprego que até entdo venho fazendo da ideia de dispositivo coincide com o
exercicio de uma fidelidade infiel a Foucault, da qual nos fala Veiga-Neto (2006), e, num mesmo
passo, consiste num gesto de risco. Uma fidelidade infiel posto que toma de empréstimo o
dispositivo para manejar uma pratica (o curriculo) que jamais figurou entre os interesses de
Foucault e que lhe ¢ evidentemente extemporanea; um gesto de risco porquanto caminha sobre
uma linha muito té€nue, instalada entre a fecundidade dos conceitos foucaultianos para a analise de

24 A primeira edigdo de “Vigiar e Punir” foi publicada em 1975.
25 A primeira edigdo de “Histéria da Sexualidade I: a vontade de saber” foi publicada em 1976.
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problemas da realidade contemporanea e a ameaga de um esvaziamento historico desses conceitos,

quando transformados “[...] em gavetas onde cabem qualquer tema da hora” (ALBUQUERQUE

JUNIOR, 2015, p. 210). Ameaca de que tento, talvez sem sucesso, escapar.

Em uma entrevista cujo mote era a publicagdo do primeiro volume de “A Histdria da
Sexualidade™, Foucault (2012) nos concede uma descri¢do do dispositivo, ao ser questionado
acerca de seu sentido e de sua fun¢do metodoldgica. Ele entdo demarca uma série de aspectos que
configuram esse operador conceitual, tais como os elementos que o constituem, o tipo de relagao
que pode se estabelecer entre esses elementos e a indole histérica das suas fungdes. Dentre todos
esses aspectos, interessa-me destacar aquele que antes de tudo tem encorajado as minhas
investigacdes, facultando-me a reterritorializagdo desse conceito no campo do curriculo e
guarnecendo-me com recursos que me possibilitam arrazoar o deslocamento alvitrado neste texto.
Refiro-me, destarte, a imagem da rede, evocada pelo pensador francés para engendrar o
dispositivo. Escutemos o que nos diz o proprio Foucault:

Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituigdes,
organizacdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas, morais,
filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo.
O dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre estes elementos
(FOUCAULT, 2012, p. 244, italico nosso).

Deleuze (1990), ao interpelar a filosofia foucaultiana, perguntando-se pelo significado do
dispositivo, também aciona uma figura interessante. Para ele, o dispositivo seria “uma espécie de
novelo ou meada” (1990, p. 155, tradug@o nossa, itdlico nosso), um conjunto de multiplas linhas
que mudam constantemente de dire¢do, instaurando processos instaveis.

Na atitude analitica que venho diligenciando-me para construir, as imagens trazidas a baila
para fabular o dispositivo — a rede, o novelo, ou mesmo uma outra imagem semelhante, como a da
teia —, quando transpostas para o campo do curriculo, ensejam percebé-lo como um complexo
emaranhado no qual se entrecruzam conhecimentos, métodos, recursos didaticos, formas de
avaliagdo, artificios organizacionais, rotinas, fazeres, modelos de conduta, exercicios de
autoridade, corpos, vivéncias... Se se puder admitir a pertinéncia dessa proposicao, seria esse
entrecruzamento, portanto, com seus enleios, nervuras, embaragos, nexos € tensoes, que daria vida
a um curriculo, em arranjos sempre singulares, abertos, contingentes ¢ movedicos. E ¢ na
conspicuidade de tais figuras que retomo as coordenadas a partir das quais diviso ser possivel
ressignificar a questdo do fundamento, despindo-o de uma roupagem transcendente.

Na composicio de cada dispositivo curricular, ha linhas ou fios de diferentes tipos. E isso
o que confere a um dispositivo o seu atributo de multiplicidade heterogénea. Foucault (2012) se
refere a esse atributo quando afirma que o dispositivo € um conjunto de elementos diversos que
abarcam o dito e ndo dito, enquanto Deleuze (1990) elabora a sua propria tipografia das linhas que
constituem o dispositivo foucaultiano, distinguindo-as em curvas de visibilidade e enunciacao,
linhas de forga, linhas de objetivacao e subjetivacao, linhas de fuga, ruptura, fissura ou fratura. Na
companhia desses autores, tenho trabalhado com a ideia de que um dispositivo curricular existe e
age enquanto um atravessamento produzido por manifestagdes de verdade, mecanismos de
governo e formas de implicagdo subjetiva. No que tange a Educagdo Fisica, isso significa que um
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curriculo ¢ movido por regimes de verdade que credenciam atos e palavras relativos as praticas
corporais e ao ensino desse componente na escola, ativando formas de conducao de condutas que
apostam na producdo de subjetividades alinhadas a esses regimes. Nao existe, contudo, nenhuma
possibilidade de se prever o resultado desse processo. Ou seja: 0 modo como as posigoes de sujeito
vao sendo ai delineadas ¢ algo que remanesce tdo somente como um ponto de interrogagao.

Uma teoria curricular é, entdo, um dispositivo, na medida em que ¢ formada por um
conjunto proprio de elementos discursivos e ndo discursivos — os quais estamos aqui chamando de
linhas — que, entrelacados, produzem a Educac¢ao Fisica, a cultura corporal e os sujeitos a partir de
verdades cuja eficacia reside ndo no fato de serem, em si, verdades, mas em funcionarem como
verdades, redundando em efeitos que ndo podem ser antecipados, por mais robustos que sejam 0s
procedimentos regulatdrios ai postos em andamento. Da mesma maneira, em cada escola onde se
ensina Educag¢do Fisica, hd uma dinamica particular que tanto ¢ alcancada pelas linhas que forjam
as teorias curriculares quanto as articula com suas proprias linhas, suscitando a existéncia de um
outro dispositivo curricular, fomentador de efeitos igualmente imponderaveis. Donde o
intercambio de cdodigos ser incalculdvel.

Para além de tudo isso, porém, o que por ora me importa sublinhar ¢ que entre as linhas de
um dispositivo, independentemente dos nomes que possamos lhes dar e da trama sui generis em
que consistira cada curriculo, existem aquelas que concernem a instancia do saber. Num curriculo-
novelo, num curriculo-rede, reconhecem-se principios que sao investidos pelo saber cientifico e
influenciam as nossas agdes, as quais também sdo parte da trama, assim como nds mesmos € nossos
alunos.

Logo, em um curriculo-rede figuram, tal como em um curriculo-arvore, principios de saber
atinentes a ciéncia, que de algum modo tocam aquilo que pensamos e fazemos no exercicio da
docéncia em Educacdo Fisica. A imagem de um curriculo-rede, ao colocar em suspeicao a
transcendéncia historicamente associada a no¢do de fundamento, nio rejeita a ideia de que nossa
propria condigdo de sujeitos, e de sujeitos-profissionais, ¢ condicionada e fabricada por saberes.
Dado que ambas as imagens incluem o saber como uma espécie de principio, o que distingue o
curriculo-rede do curriculo-arvore € o fato de ele se engendrar numa outra paisagem, numa outra
modalidade de pensamento, em que a propriedade desse principio ¢ da ordem dos fluxos de
diferencia¢do e ndo da sedimentacdo de funcionalidades. Principios de saber concebidos como
linhas ou fios maledveis que se amalgamam a outras linhas ou fios para compor um curriculo.
Esses fios estdo todos ali, num mesmo plano, sem que nenhum deles se origine no oculto ou
tampouco impeca o movimento da composi¢cao. Quando olhamos uma rede, enxergamos as suas
fibras entrelagadas. As linhas emaranhadas de um novelo estdo disponiveis aos nossos olhos. Uma
rede e um novelo podem facilmente mudar de lugar.

Conclamar os saberes curriculares a serem vistos como linhas ou fios de uma trama ¢
admitir que eles se configuram como forgas a agir junto com outras forgas, instaurando um enredo
espraiado, nada linear, de choques e curtos-circuitos, de onde eclode todo acontecimento
curricular. Nao ha pontos precisos de partida e chegada, pois cada curriculo arquitetara os seus.

Ca estamos, em suma, numa empreita que se distancia do modelo canénico do ato de
conhecer, reputado como um ato representacional decorrente da suposta correspondéncia entre
verdade, linguagem e realidade. Experienciar os saberes da teorizagdo curricular longe desse
modelo ¢ uma atitude de desprendimento, que requer largar-se numa espécie de vigilancia
desguaritada, dispondo-se a intercorréncia dos fluxos que entram em circulagdo. E, a0 mesmo
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tempo, uma atitude que ndo dispensa, ao contrario reclama, o esmero pela explicitagdo das
motivagdes ético-politicas daquilo que fazemos, uma tarefa seguramente mais dificil diante do
assombro de ndo se ter uma terra segura e perene onde afixar tais motivagdes.

Afirmei, ao final de minhas notas introdutorias, que as problematizagdes contidas neste
ensaio revelariam uma mirada analitica em alguma medida afetada e incitada pelas formulagdes
de Lopes (2015). As articulagdes, os rumos ¢ as intercessdes que dao corpo ao presente texto ndo
sdo idénticos aos que investem as incursdes analiticas daquela pesquisadora, mas transitam numa
mesma ambiéncia, o que me leva a subscrever aquilo que me parece fulcral na sua reivindicagdo
por um curriculo sem fundamentos: a dimensao inexoravelmente politica do curriculo. Colocar os
fundamentos em xeque na arena curricular consistiria, precisamente, na contextualizacao radical
dessa dimensao, pois

a auséncia de fundamentos ¢ o que nos permite estar sempre atuando
politicamente na tentativa de produzir esse fundamento, sabendo-o
precario. E buscar dissolver a possibilidade de uma intervengio pré-
programada e com projeto de pretensao universalizante, a despeito do jogo
politico (LOPES, 2015, p. 461).

O CURRICULO CULTURAL: UMA AFETACAO TEORICA (UM
CURRICULO-REDE?)

26» 3 nenhuma teoria

Perguntar-me-iam, provavelmente: mas, entdo, vocé ndo se “afilia
curricular? Nao defende, em especifico, nenhuma delas? Sim, defendo. Reputo-me como sujeito-
docente do curriculo cultural?’. Integro, inclusive, o Grupo de Pesquisas em Educacdo Fisica
Escolar da Faculdade de Educagdao da Universidade de Sao Paulo (GPEF/FEUSP), locus
institucional no qual esse curriculo vem sendo construido, desde 2004, por intermédio de uma
manufatura coletiva. Trata-se de um dispositivo curricular movido pelo compromisso politico de
diferentes vertentes das teorias pds-criticas?®, que age em prol de uma politica da diferenga ao
tematizar praticas corporais oriundas dos diversos grupos que coabitam a esfera social,
desnaturalizando os discursos que produzem essas praticas e seus representantes, borrando as
fronteiras identitarias e promovendo a negociagdo de sentidos (NEIRA, 2018). E do encontro com
as linhas de saber dessa teoria curricular que emerge e acontece o curriculo-rede que componho
com meus alunos no contexto em que atuo, num entroncamento unico, ndo generalizavel, entre
um curriculo de formag¢ao de professores de Educacao Fisica e inumeros outros curriculos que se
materializam na Educagdo Bésica. E foi o curriculo cultural que me possibilitou chegar aos
referenciais com os quais hoje penso a Educacao Fisica.

Em face da temadtica deste dossié, ser-me-ia menos complicado enveredar-me mais uma
vez pela discursividade da Educacdo Fisica cultural e com ela circunscrever os campos de

26 Palavra um tanto infame, admito, mas que traduz com a dose justa de efetividade e ironia o que quero expressar
aqui, tendo em vista 0 modo imperante com que nos relacionamos com as teorias curriculares da Educagao Fisica.

27 Também chamado de curriculo pés-critico ou culturalmente orientado.

28 Assim como a ideia de pés-estruturalismo, o agrupamento de um conjunto de teorias e autores distintos, com
distanciamentos importantes, sob a mesma alcunha classificatoria de teorizagdo pds-critica ¢ um procedimento a ser
empregado com cautela.
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conhecimento que a sugestionam, as subjetividades e os esquemas sociais por ela projetados, os
procedimentos didaticos que dela sucedem e as experiéncias concretas ja produzidas por
professores que encontram nesse curriculo ferramentas para o seu oficio. Esquivei-me desse tipo
de analise por mais duas razdes além daquela que diz respeito ao incomodo ¢ ao dilema que me
provocaram a demanda pela apresentacdo dos fundamentos epistemoldgicos de uma teoria
curricular, considerando-se a desconfianga acerca das marcas transcendentes imbuidas na nogao
de fundamento.

O GPEF possui uma produg¢do de reconhecida monta e qualidade, que tem dado conta ndo
so0 de responder as questdes relativas ao seu modus operandi e aos conhecimentos com que se
imbrica, como também de evidenciar as suas metamorfoses, circunvolugdes e idiossincrasias. Essa
producdo esta consubstanciada em livros, teses, dissertacdes, artigos, anais de eventos cientificos,
relatos de experiéncia, videos etc., que podem ser facilmente acessados no site do grupo??, o que
demonstra, ainda, um empenho para que os fios de saber desse novelo se desembaracem dele
mesmo e alcancem outros espagos-tempos, para neles serem ressignificados. Eis ai a minha
primeira razao: nesse momento, ndo me caberia refazer algo que ja tem sido amplamente feito e
difundido por uma dada parcela da comunidade da Educacdo Fisica da qual fago parte.

A outra razao encontra-se no modo como o préprio curriculo cultural demove a sua relagdo
com os principios de saber, pois um recuo as incidéncias desse demovimento, ainda que muito
rapido, ¢ um dos ingredientes que me fazem tomar a nog¢ao de fundamento como uma questao a
ser problematizada. Em uma das primeiras obras que sistematizam e apresentam a concepgao de
uma Educacdo Fisica culturalmente orientada, publicada em 2009 com o titulo de “Educacio
Fisica, Curriculo e Cultura” (NEIRA; NUNES, 2009), percebe-se um texto bastante influenciado
pelos estudos culturais e pelo multiculturalismo critico, no qual os principios curriculares dessa
proposta comecam a ser tratados como principios bdsicos. Naquela ocasido, eram estes 0s
principios: reconhecimento das proprias identidades culturais, justica curricular, descolonizagdo
do curriculo, evitagdo do daltonismo cultural, ancoragem social dos conteudos. Ja em 2011, a
partir das mesmas conversagdes tedricas, uma pesquisa que se dedicou ao exame de um conjunto
de relatos de experiéncia produzidos por professores que colocavam o curriculo cultural em agao,
bem como a analise de entrevistas feitas com esses professores, converteu a nogdo de principios
em alicerces (NEIRA, 2011). O reconhecimento das préprias identidades culturais foi entdo
substituido pelo reconhecimento da cultura corporal da comunidade, e a articulagdo com o
projeto politico-pedagogico da escola foi acrescentada como mais um dos alicerces, tendo se
verificado que este era um importante aspecto considerado pelos docentes ao ensinarem Educagao
Fisica. Mais tarde, uma nova pesquisa (BONETTO, 2016) ocasionou um pronunciado impacto no
curriculo cultural, fazendo-o abandonar a ideia de alicerce para retomar a ideia de principio, agora
ndo mais em associagdo ao atributo bdsico, mas entendendo os principios curriculares enquanto
principios ético-politicos3°. A investigagdo de Bonetto (2016), ao mobilizar o conceito deleuzo-
guattariano de agenciamento, sugere-nos pensar o fazer curricular como um gesto decursivo nao
de bases tedricas generalizantes e universais, mas de for¢as que o agenciam de maneira impar, em

2 gpef.fe.usp.br

30 Cabe também registrar que um outro estudo, em didlogo com o pensamento decolonial, o pensamento pés-colonial
e as epistemologias do Sul, recentemente incorporou o favorecimento da enunciag¢do dos saberes discentes como mais
um principio ético-politico do curriculo cultural (SANTOS JUNIOR, 2020).
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termos €ticos e politicos, ocasionando efeitos que tanto podem ser disruptivos e transgressores
como autoritarios e empedernidos.

Descrevo brevemente essa trajetdria, evidenciando as inflexdes enunciativas dessa
perspectiva curricular, para conjecturar, por minha conta e risco, que o curriculo cultural se elabora
como um curriculo-rede. Sua autovigilancia, sua ndo uniformidade, suas mutagdes, ensejadas pelo
exercicio constante da interrogacao e da divida sobre si proprio, por uma disponibilidade em ndo
bloquear a cinesia dos sentidos, fazem dele um curriculo que luta ferrenhamente consigo mesmo
para ndo se cristalizar, se bem que ndo esteja imune a enraizamentos de toda a sorte. Aventuro-me
a dizer, ademais, que malgrado o escrutinio da ideia de fundamento ndo tenha exatamente se
transformado numa preocupagdo conceitual dentro dessa teoria curricular, os campos de saber a
que ela recorre, porque questionam as pretensdes totalizantes e as narrativas das origens
fundadoras, resultam numa espécie de aceno tacito, que a faz preterir o termo fundamento
enquanto adota outras formas de denotar a sua interacdo com as teorias € o seu encaminhamento
as experiéncias escolares. Dai que se larga para trads o termo alicerce, que se fala em principios
curriculares e nao em fundamentos, que se desiste de atribuir a tais principios o predicado de base
€ se passa a conceitud-los como algo da ordem da ética e da politica. Pois em um curriculo-rede,
os saberes da teorizacdo curricular deixam de agir como fundamentos-raizes que imobilizam para
se constituirem como principios-linhas que impulsionam, e isso pode até mesmo significar o
esgarcamento dessas linhas.

A nogao de escrita-curriculo, inspirada pela “escrita-artista” de Corazza (2006), ¢ um outro
conceito adotado pelo curriculo cultural que pode ser circundado por tal especulacdo, posto que
deslinda a complei¢do pléstica desse curriculo, encarnada no cotidiano de cada escola em que ele
se concretiza.

Fazer um curriculo pés-critico nada mais ¢ do que pensar a educagao do
mesmo modo que um artista vive a sua arte. A “escrita-curriculo”, tal qual
a “escrita-artista”, encontra-se em fluxo constante. Nela ndo ha distingao
entre teoria e pratica. A teoria ¢ tecida sobre a pratica educacional. Todo
conhecimento delineado ¢ interpretativo, parcial e processual. Vive um
devir duradouro continuamente modificado. O que se apresenta, portanto,
longe de ser uma norma, ¢ um convite [...] (NEIRA; NUNES, 2009, p.
227).

Ha, ainda, mais elementos do curriculo cultural que me facultariam insistir no argumento
de que talvez tenhamos nele uma gramatica e uma inteligibilidade curricular que tentam deslocar
a sua relacdo com o saber de uma racionalidade da transcendéncia para um plano de imanéncia.
Urdir-se como um curriculo que formula conceitos ndo para os professores que atuam nas escolas,
mas com eles, incentivando-se pelo que eles fazem, seria, provavelmente, o mais precipuo desses
elementos. Todavia, paro por aqui, porque meu propdsito nao ¢ toma-lo como modelo
demonstrativo de certas ideias, assim como meu interesse ndo encontra eco no detalhamento
daquilo que estearia uma teoria curricular. Contento-me, neste momento, em ensaiar uma hipétese
analitica nascida de uma inquietacdo ante a familiaridade alcangada por algumas das coisas que

naturalizam o nosso presente educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo das paginas pregressas, procurei argumentar em torno de uma suposi¢ao que
sugere deslocarmos a forma como tipicamente aprendemos a pensar a nossa relacao com os saberes
inerentes as teorias curriculares da Educagdo Fisica, problematica que recai sobre a nog¢ao de
fundamento. Em meio as circunstancias historico-politicas vivenciadas em nosso pais nos tltimos
anos — marcadas por ataques a educacdo, a ciéncia, a universidade, aos pesquisadores, aos docentes
e aos estudantes — julgo importante reafirmar, ao final, que a rejeicdo a ideia de fundamento como
raiz ou alicerce ndo ¢ congénere de um espontaneismo que rejeita o saber. Trata-se, isto sim, do
acionamento de uma outra chave de compreensdo, que abre portas para um territorio de
pensamento no qual os saberes sdo despojados da condi¢do de estruturas tedricas exteriores que
solidificam as experiéncias curriculares, para encarnarem a condi¢cdo de intensidades tedrico-
praticas que integram singularmente o movimento de cada uma dessas experiéncias, na medida
mesma em que so logram existir como parte delas.

A essa altura, porventura me fosse oportuno aventar o efetivo abandono da nogdo de
fundamento em nossa labuta com o curriculo. Alias, entendo que seja muito fecunda a defesa de
“um curriculo sem fundamentos”, como a faz Lopes (2015). Afinal de contas, se o fundamento ¢é
um signo enrijecido, um significante tdo vigorosamente impregnado com a carga semantica de
uma razao explicativa transcendental, deixar de enuncid-lo pode ser um ato estratégico para dar
passagem a outras formas de entendimento. No entanto, esse ¢ um gesto que permanecera
franqueado ao crivo de cada leitor. Aqueles em quem o deslocamento aqui sugerido reverbere,
poderdo ou erradicar esse termo de seu vocabulario, ou continuar a pronuncia-lo, desde que nao
mais o vinculem as raizes de uma arvore ou aos alicerces de uma casa. Fiquemos na superficie,
com os fios de um novelo, com as linhas de uma rede.

Em que pese ndo haver qualquer estabilidade ou matéria indissoluvel no que, com um certo
excesso de certeza, nos acostumamos a chamar de fundamentos, o deslocamento que procurei
problematizar sucede-se como uma espécie de reinvengdo, cuja matéria-prima €, justamente, o que
a Educacdo Fisica laboriosamente construiu para “fundamentar” as suas teorias curriculares. Por
isso, ndo se enganem... NOs ndo estamos isentos de nos apropriamos dessas teorias. Nao porque
sejam elas, em si mesmas, os saberes-verdades que definem a nossa drea, mas porque
correspondem a um conjunto de significagdes que elegemos como verdadeiras no transcurso de
nossas disputas historicas e que, destarte, produzem efeitos veridictivos responsaveis pelas
capturas identitdrias a incidir sobre aquilo que somos e fazemos enquanto professores de Educagao
Fisica.

Das rememoragdes descritas por Landin Filho (1991) acerca de sua relacdo com o
expediente filosofico de Padre Vaz3!, extraimos um apropriado conselho a esse respeito. Segundo
ele, pode-se imputar a obra de Padre Vaz, ao seu estudo da tradigdo classica da filosofia, a mesma
regra reconhecida pelo sacerdote em Tomdas de Aquino: a conexao entre assimilacdo e recriagao,
dois processos vitais do trabalho do pensar. Assim, “[...] um livro ou a obra de um cléssico néo
podem ser simplesmente repetidos; devem ser interpretados. E interpretar, neste caso, significa
interpelar o presente” (LANDIN FILHO, 1991, p. 484, italico do autor).

31 Henrique Claudio de Lins Vaz, falecido em 2002, foi, além de padre jesuita, professor, filésofo e tedlogo com uma
vasta produg¢do reconhecida nacional e internacionalmente.
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Pego desculpas a quem deixei de ajudar nessa tarefa de apreensdo tedrica. Se por ora
abdiquei dela, ¢ na esperan¢a ndo quimérica de, qui¢cd, manter aberto o horizonte da perplexidade;
ou, se assim preferirmos, do exercicio de uma atitude critica enquanto “experiéncia diferencial do
pensamento” (RIBEIRO, 2014, p. 234).

Caros(as) professores(as) e estudantes de Educagao Fisica, concluo este ensaio fazendo-
lhes um breve apelo. Deixem-se embrenhar em novelos cujos fios lhes intensifiquem o vigor de
agir-pensar. Duvidem dos clichés educacionais-curriculares e, se possivel, fujam deles. Entretecam
suas proprias redes. Tinjam com novas cores as linhas de saber que abundam em nossa teorizagao
curricular. Criem com elas arranjos inusitados.
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