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EDUCACAO FISICA CULTURAL E A AREA
DE LINGUAGEM: a perspectiva pos-
estruturalista apresentada a partir de
uma experiéncia com brincadeiras

Pedro Xavier Russo Bonetto®”

Resumo: O artigo em ques-
tdo apresenta a Educacgdo Fisica
cultural no ensino fundamental e
sua insercdo na area de lingua-
gens, em especial, a possibili-
dade de compreende-la a partir
de uma perspectiva pds-estru-
turalista. Dessa forma, o intuito
€ apresentar as caracteristicas
desta concepcao de linguagem
exemplificando-a a partir de um
relato de experiéncia com o en-
sino fundamental cuja tematiza-
gao foram as brincadeiras.
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Abstract: The article in
guestion presents cultural
Physical Education in elementary
education and its insertion in the
area of languages, in particular,
the possibility of understanding
from a post-structuralist
perspective. Thus, the intention
is to present the following
characteristics of the language
example - from an experience
report with elementary school
whose theme was as games.
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Educacao Fisica e a
area de linguagens

Depois de décadas prestigian-
do um certo tipo de sociedade e
de sujeito, a Educacdo Fisica en-
fim, pode a partir de 1980, re-
pensar suas praticas e ativida-
des relacionadas estritamente
as ciéncias bioldgicas. “Crescer e
manter-se saudavel, ficar pouco
doente e conseguir trabalhar ar-
duamente”, esse mote aglutinou
a grande preocupacgdo da area
em suas diferentes perspectivas,
seja por meio dos métodos gi-
nasticos, pelo esporte, recreagao
e atividades psicomotoras.

O componente que se carac-
terizava por atividades estrita-
mente praticas, sofria inUmeras
criticas por se limitar a ativida-
des sem cunho pedagogico e
descontextualizadas do ambien-
te escolar?®. Atividades que pou-
co, ou nada, se comprometiam
com a formacdo critica, cidada e
solidaria de alunos e alunas.

28 Nao a toa, as aulas de Educagao Fisica sempre foram
subjugadas em relagdo aos demais componentes,
as aulas aconteciam no contra turno, os professores
eram instrutores e ndo participavam das reunides
pedagdgicas da instituicao.
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Para tanto, pesquisadores ou-
saram propor um deslocamen-
to epistemoldgico radical para a
Educagao Fisica escolar. Tal mo-
vimento buscou aproximar nossa
area das chamadas Ciéncias Hu-
manas, indicando que para além
dos beneficios biopsicobiologi-
cos, ha nos esportes, dancgas, lu-
tas, ginasticas e demais praticas
corporais elementos ligados a
comunicagao e producgdo de cul-
tura, tais como expressao corpo-
ral, gestualidade e producdo de
significados. Apartada das areas
biolédgicas, a Educacdo Fisica
adentrou algumas éareas do sa-
ber até entdo inexploradas, tais
como: linguistica, sociologia, an-
tropologia, estudos culturais, fi-
losofia e suas inumeras intersec-
¢oes. Importante dizer que tal
aproximagao, ainda hoje, acon-
tece com muito debate e cheio
de controvérsias?.

N3ao obstante, alguns pon-
tos desta aproximagao com as
Ciéncias Humanas tornaram-se
tao fortes, relevantes e produ-
tivos, que mesmo em propostas
curriculares de matizes absolu-
tamente diferentes, estes tém
sido mencionados. Assim, € ine-
gavel a contribuicdo de propos-
tas que versam sobre as prati-
cas corporais como elementos
da cultura, a compreensao dos
movimentos corporais enquanto

29 E certo que este movimento interrupto de reflexdo e
produgdo académica, acompanhado de experiéncias
pedagogicas in loco, demonstra um amadurecimento
cientifico dos pesquisadores e pesquisadoras, que tém
buscado atividades e propostas para o componente,
compreendendo-o como um dispositivo social ativo
e importante na compreensdo e construgdo de uma
sociedade melhor.

gestos produzidos e ressigni-
ficados por grupos culturais.
E notdério e consenso nos dias
atuais que as questoes de classe
social, raca, etnia, género, se-
xualidade, locais de moradia, ni-
veis de habilidade, composicao
corporal, e outros tantos mar-
cadores identitarios afetam, po-
tencializam ou limitam a expe-
riéncia dos individuos com estas
praticas corporais.

Pensando assim, é preciso
mencionar a relevancia das pri-
meiras obras que ousaram de-
nunciar o aspecto neutro e acri-
tico das praticas pedagdgicas
que dominavam a Educacéo Fisi-
ca até o momento. Destacamos
a importancia de trabalhos como
Ghiraldelli Junior (1988), Medina
(1990), Betti (1991), Soares et
al. (1992), Dadlio (1994). Espe-
cificamente sobre curriculos es-
colares, as Ciéncias Humanas
tornam-se grande referencial da
area com a obra de Soares et al.
(1992), onde a Educacdo Fisica
escolar é compreendida a partir
da area de linguagem.

Busca desenvolver uma reflexao
pedagdgica sobre o acervo de for-
mas de representacdo do mundo
que o homem tem produzido no
decorrer da historia, exterioriza-
das pela expressao corporal: jo-
gos, dangas, lutas, exercicios gi-
nasticos, esporte, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros,
que podem ser identificados como
formas de representacao simboli-
ca de realidade vividas pelo ho-
mem, historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas (SO-
ARES et al., 1992, p. 38).



Na esteira desta obra, a dis-
cussao sobre a cultura corporal
ganha grande relevéancia, sendo
entdo compreendida como to-
do conhecimento produzido pe-
la humanidade que se relaciona
com a cultura corporal. “Nessa
perspectiva da reflexdo da cultu-
ra corporal, a expressao corpo-
ral € uma linguagem, um conhe-
cimento universal, patrimoénio
da humanidade que igualmen-
te precisa ser transmitido e as-
similado pelos alunos na escola”
(SOARES et al., 1992, p. 29).

Outra perspectiva de Educa-
¢do Fisica também baseada na
area de linguagens é a chamada
perspectiva critico-emancipato-
ria, proposta por Eleonor Kunz.
Inspirada na Teoria da Agao Co-
municativa de Jirgen Haber-
mas, propde uma didatica co-
municativa, que de acordo com
Kunz (1994), deverd fundamen-
tar a fungao do esclarecimento e
da prevaléncia racional de todo
agir educacional.

E através da autorreflexdo que a
pedagogia critico-emancipatéria
oportuniza aos alunos perceberem
a coercao auto imposta de que
padecem, visando com isso
superar o poder dessa coercdo,
na direcdo de um estado maior
de liberdade e conhecimento de
verdadeiros interesses, ou seja,
esclarecimento e emancipagao
(KUNZ, 1994, p. 32).

Efeito destes deslocamentos,
o Ministério da Educagao publi-
cou os Parédmetros Curriculares
Nacionais para o ensino funda-
mental (BRASIL, 1997) e para
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o Ensino Médio (BRASIL, 1999).
Ainda que repletos de inconsis-
téncias epistemoldgicas, estas
publicagdes inserem oficialmen-
te e em ambito nacional, a Edu-
cacao Fisica na area de Lingua-
gens. No caso, a de Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias, jun-
tamente com Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, In-
formatica e Arte.

Dentre as produgoes dessa cultu-
ra corporal, algumas foram incor-
poradas pela Educacdo Fisica em
seus conteudos: o jogo, o espor-
te, a danca, a ginastica e a luta.
Estes tém em comum a represen-
tacdo corporal, com caracteristi-
cas ludicas, de diversas culturas
humanas; todos eles ressignifi-
cam a cultura corporal humana
e o fazem utilizando uma atitu-
de ludica (BRASIL, 1997, p. 23).

A partir do século XXI, a Edu-
cagdo Fisica compreendida den-
tro da area de linguagem se tor-
na uma perspectiva emergente
na area, ainda que, por vezes
dispersa e misturada com outras
perspectivas, essa passa a com-
por tanto as principais obras da
area quanto os inumeros curri-
culos oficiais produzidos pelos
estados e municipios.

Em ressondncia a estas no-
vas demandas, Neira e Nunes
(2006), na obra Pedagogia da
Cultura corporal, articulam as
ideias a partir de Ivan Bystri-
na, Ferdinand Saussure, Jacques
Derrida, e afirmam que quando o
homem se comunica, usa os re-
cursos disponiveis, visando fa-
vorecer a compreensao da sua
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acao/intencao. Igualmente ocor-
re com a expressao corporal, o
corpo todo e todos os textos que
nele ficam latentes ou se mani-
festam sdo utilizados durante o
processo comunicativo. Tais re-
cursos da comunicagdo corpo-
ral, os gestos, sao textos do cor-
po. Ndo simples movimentagoes,
mas uma forma especifica de lin-
guagem, a linguagem corporal.

Nesta abordagem da Educacao
Fisica escolar, ndo se estuda o
movimento, estuda-se o gesto,
sem adjetiva-lo de certo ou er-
rado, sem focalizar sua quanti-
dade ou qualidade, sem tencio-
nar a melhoria do rendimento,
nem tampouco a manutencgdo da
saude, da alegria ou do prazer.
Nesta abordagem, o gesto fo-
menta um didlogo por meio da
producdo cultural, por meio da
representacdo de cada cultura.
O gesto transmite um significa-
do cultural expresso nas brinca-
deiras, nas dangas, nas ginasti-
cas, nas lutas, nos esportes, nas
artes circenses etc (NEIRA, NU-
NES, 2006, p. 228).

Nessa concepgdo, a lingua-
gem ganha vida através do gesto
e sua estrita relagdo com a con-
cepcao de cultura. Assim, o ob-
jetivo da Educacdo Fisica Esco-
lar é possibilitar que os alunos
e alunas interpretem os gestos,
atribuindo uma certa leitura aos
textos (praticas corporais).

O que se propde é a leitura e in-
terpretacdo do gesto, do signo
cultural e dos cédigos constituin-
tes nas praticas da cultura cor-
poral dos diversos grupos sociais

que compdem a sociedade (NEI-
RA; NUNES, 2006, p. 5).

Mais recentemente, Neira e
Nunes (2009) radicalizam es-
sa compreensao de cultura cor-
poral, a partir de uma perspec-
tiva de linguagem corporal ainda
mais proxima das concepgoes
pos-estruturalistas. Com Stuart
Hall, Michel Foucault e Jacques
Derrida, os autores se afastam
completamente das compreen-
soes de linguagem tipicas da So-
ciologia e Antropologia classica,
destacando que no interior dessa
producdo linguistica hd menos
natureza e originalidade e mais
relagdes de poder, praticas de
governamento e instabilidade3.

Buscando apresentar e exem-
plificar as caracteristicas e efei-
tos desta compreensdo pds-es-
truturalista de linguagem e sua
relagdo com a Educacgdo Fisica,
utilizaremos o suporte de um re-
lato de pratica cuja tematizacgdo
se deu a partir de uma experi-
éncia curricular elaborada com
uma turma de primeiro ano do
ensino fundamental.

Brincadeiras de
desenhos animados

A experiéncia curricular em
guestao aconteceu com duas tur-
mas do primeiro ano do ensino

30 Nunes (2016) faz uma importante ressalva, a inser¢ao
do componente na area de codigos e linguagem esta
intimamente ligada as lutas pelo controle de seu
significado, no entanto, todas as areas de conhecimento
sejam elas ligadas as ciéncias humanas, naturais ou
bioldgicas possuem uma linguagem prépria. Todas
possuem codigos e desejam por meio da linguagem
comunicar ao mundo suas significagdes.



fundamental, em uma escola
da rede municipal de Sao Paulo
e durou um semestre inteiro. O
curriculo produzido tomou como
pressuposto o projeto pedagdgi-
co da instituigao.

Avessos a perspectiva de “homo-
geneizacdo" dos educandos, tra-
balhamos com a perspectiva de
escola inclusiva para todos, na
qual as diferencas sdo deseja-
veis e desejadas, considerada a
diversidade biopsicossocial que
compdem sine qua non a condi-
¢ao humana. A padronizacao que
buscamos em nossas acles é a
do compromisso com a vida, a
qualidade do exercicio da cidada-
nia e da promocao do ser huma-
no (PROJETO POLITICO DA UNI-
DADE, 2019, p. 16).

Outro documento que funda-
mentou as experiéncias pedago-
gicas foi o documento curricu-
lar do municipio, denominado de
Curriculo da Cidade (2017).

Alguns signos da linguagem cor-
poral sdo mais préximos e mais
significativos para uns que para
outros, e partilhar da experién-
cia pedagdgica, a partir da histé-
ria e memoria corporal dos grupos
sociais presentes na escola, pode
ser uma escolha feliz para intro-
duzi-los no universo de conheci-
mento da cultura corporal (p. 65).

Como ja destacamos é co-
mum que documentos curri-
culares misturem perspecti-
vas curriculares antagonicas3!.

3 E possivel que durante o processo de construgio
destes documentos, os interesses dos diversos grupos
(professores, assessores, politicos, representantes
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Vale mencionar que isso aconte-
ce com o atual (2017) curriculo
oficial do municipio de Sdo Pau-
lo. Ainda que manifeste expli-
citamente os objetivos da Edu-
cacao Fisica dentro da area de
linguagem, o texto acaba mis-
turando objetivos e concepgdes
muito contraditérias no que se
refere as nogdes de sujeito, co-
nhecimento, fungdao do compo-
nente, papel do professor, entre
outras.

Em uma sociedade cujas relagoes
sociais sdo hierarquizadas, refle-
tindo uma apropriagdo desigual
do patriménio cultural, a escola
acaba nao escapando a essa l6-
gica. Dai decorre as praticas cor-
porais serem distintas de acordo
com o espaco social que ocupam.
Nesse jogo de interesse em tor-
nar esta ou aquela linguagem
mais ou menos legitima, privile-
giam-se alguns esportes em de-
trimento de outros, hierarquiza-
-se 0 esporte em detrimento dos
outros temas da cultura corporal
e determina-se quem pode pra-
ticar, quem tem o privilégio para
se aprofundar em determinados
temas ou, até mesmo, quantas
vezes determinada pratica corpo-
ral estara no curriculo (SAO PAU-
LO, 2017, p. 66).

Todavia, quando o documen-
to indica os objetivos de apren-
dizagem e desenvolvimento para
os diferentes anos e ciclos do en-
sino fundamental, novamente as

da academia etc) que participam da criagdo do
curriculo sejam conciliados. Isso aparece no texto dos
Parametros Curriculares Nacionais (1997, 1999) e na
recém-publicada Base Nacional Curricular Comum
(BNCC, 2017).
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questdes do cuidado com a sau-
de retornam, sob a tutela de que
tudo pode ser considerado dis-
curso.

(EFO7EF21) Identificar as dife-
rencas e semelhancgas entre a gi-
nastica de conscientizagdo corpo-
ral e a de condicionamento fisico
e discutir como a pratica de cada
uma dessas manifestagdoes pode
contribuir para a melhoria das
condicdes de vida, salde, bem-
-estar e cuidado consigo mesmo
(p. 108).

(EFO7EF25) Conhecer os princi-
pais fundamentos e procedimen-
tos da ergonomia, de forma a in-
terpretar os habitos posturais
empregados nas atividades coti-
dianas, colocando o conhecimen-
to em acao (p. 108).

Desta forma, é importante di-
zer que fizemos um recorte do
documento supracitado, valori-
zando os objetivos do compo-
nente que acenam para as prati-
cas corporais enquanto artefatos
da cultura, produzidos e ressig-
nificados constantemente, a par-
tir da multiplicidade de formas
de experiéncia. Assim, busca-
mos no texto aquilo que acre-
ditamos que potencializa uma
educagdo critica e engajada na
formacdo de sujeitos solidarios,
sensiveis as infinitas condigGes
de diferenca.

Principios Eticos: de justica, so-
lidariedade, liberdade e autono-
mia; de respeito a dignidade da
pessoa humana e de compromis-
so com a promocao do bem de to-
dos, contribuindo para combater

e eliminar quaisquer manifesta-
¢Oes de preconceito e discrimina-
cao (SAO PAULO, 2017, p. 28).

Voltando ao relato de expe-
riéncia, comegamos conversan-
do com as criangas sobre as pra-
ticas corporais que elas tinham
acesso, que tinham feito na es-
cola de Educacgao Infantil, quais
a familia costumava praticar,
quais elas gostavam de fazer fo-
ra da escola, entre outras. Com
pouca paciéncia para conversar,
as criangas disseram que conhe-
ciam algumas brincadeiras e que
adoravam brincar na escola, mas
rapidamente levantavam e co-
megavam a correr.

Logo nas primeiras tentativas
eles e elas comegaram a inventar
brincadeiras que tradicionalmen-
te chamamos de “brincadeiras
de faz de conta”. De modo ge-
ral, eram brincadeiras, que iam
sendo criadas na hora, a partir
de desenhos animados, jogos de
videogame, canais de youtube e
brinquedos.

Um dos primeiros grupos,
composto por algumas meninas
ensinou e propds a brincadei-
ra de Baile da Susy. Explicaram
que eram um grupo de meninas
de um desenho animado, que
iam para a escola, faziam com-
pras, andavam de carro, faziam
festas, entre outras. Alguns me-
ninos disseram que ndo queriam
brincar disso e se recusaram a
participar. Outros toparam, in-
ventaram personagens, partici-
pavam das atividades da brin-
cadeira sem problemas. Fizemos



essa brincadeira durante algu-
mas aulas.

Em outra aula, outro grupo
formado por meninos fez o mes-
mo, disse que iam brincar de Hot
Wheels. E que a brincadeira con-
sistia em correr simulando ter
carros, velozes, apostando cor-
rida, fingindo estar no transito.
Novamente um outro grupo de
criangas nao quis participar, in-
clusive algumas meninas que es-
tavam no grupo anterior.

Perguntei para todos e todas
porque estavam sem participar.
Uns disseram que nao gostavam
destes personagens, outros di-
ziam que eram brincadeiras de
bebezinhos. Perguntei também
se achavam que estas brincadei-
ras eram para todos ou se a Bar-
bie era para meninas e a de Hot
Wheels exclusiva para meninos.
Disseram que ndo, que todas as
brincadeiras poderiam ser feitas
por todo mundo. Diziam que o
problema era o desenho anima-
do ou brinquedos que eles nao
gostavam.

Nesse interim, fomos expe-
rimentando outras brincadei-
ras, um grupo disse futebol, que
poucos quiseram participar, ou-
tro disse pular corda, que tam-
bém acabou virando uma histd-
ria sobre amarrar prisioneiros.
Como tinhamos feito bastante
das brincadeiras inspiradas nos
desenhos animados, brinque-
dos e jogos de videogame, logo,
0s proprios estudantes pediam:
“Professor, de qual desenho nés
vamos brincar hoje?”. Assim, so-
mente ao longo das vivéncias
que definimos nossa tematica
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sobre o tema mais geral: brin-
cadeiras de desenhos animados.

Nas aulas seguintes, senta-
mos e conversamos sobre as
brincadeiras que tinhamos feito
até o momento. Os alunos e alu-
nas disseram que algumas des-
tas brincadeiras eles e elas nao
faziam na EMEI, que elas eram
inventadas. Contaram que iam
inventando as histdrias e jun-
tos iam criando a historia, distri-
buindo as coisas mais legais para
fazer entre eles para que todos
participassem. Por exemplo, na
brincadeira da Festa da Barbie,
elas revezavam para saber quem
seria a Barbie, Hikki, Raquelle,
Stacie, Skipper, Chelsea enquan-
to os meninos eram o Ryan e o
Ken. Isso porque achavam que
era mais legal ser alguns perso-
nagens do que outros. Além dis-
so, revezavam quem ia condu-
zindo a histéria, ou seja, quem
era responsavel por inventar to-
do enredo da brincadeira, como
as festas, as falas e situagoes.

Seguindo com as aulas, per-
guntamos se havia outros dese-
nhos e personagens que pode-
riamos brincar e se era possivel
misturar os desenhos, historias
com toda a turma. Por exemplo,
misturar a Susy com a Barbie e
0 Hot Wheels. Disseram que sim,
uns deram a ideia de brincar de
Ben10, outros de Lucas Neto e
de Liga da Justiga.

Tudo misturado, personagens
de diferentes desenhos, canais,
filmes interagindo. As criangas
mudavam de personagem sem
qualquer autorizagao, uns eram
dois, trés, varios personagens de
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uma so6 vez. Ndo havia mais uma
pessoa especifica que inventa-
va o enredo. Na verdade, torna-
ram-se varios enredos no mes-
mo patio. Brincamos assim por
muitas aulas.

Eis que em um dia, fui chama-
do na diretoria da escola por in-
centivar as criangas a utilizarem
um espago que existe em cima
das quadras da escola. Se trata
de um espaco ingreme, com ma-
tos e arvores, terra e que de for-
ma geral ndo podem ir. A diregao
escolar me perguntou se eu ha-
via autorizado eles a utilizarem
aquele espacgo, pois quando fo-
ram retird-los no horario do in-
tervalo, os alunos e alunas dis-
seram que estavam brincando
de desenhos animados e que o
professor tinha deixado.

Conversando com os estudan-
tes, descobrimos que eles e elas
tinham um grande interesse em
usar a parte do “morro” da esco-
la. Disseram também que nunca
podiam brincar ali, que era proi-
bido subir, mas que alguns alunos
subiam quando estdo no recreio e
ndo ha auxiliar em educagdo (an-
tigo inspetor de alunos).

Pensando nestas falas, pro-
curando dar continuidade as
atividades de brincadeiras que
estavamos desenvolvendo, re-
solvemos fazer as brincadeiras
de desenhos animados no “mor-
ro” da escola. Com a devida su-
pervisdao e autorizacao da ges-
tao, passamos a fazer as nossas
aulas neste local. A fala dos alu-
nos e alunas deixava claro que
ocupar aquele espago era al-
go realmente relevante. “Nossa

professor! E a primeira vez que
eu venho aqui”, “A vista aqui de
cima ¢ linda, da pra ver tudo”,
“E muito legal brincar aqui, tem
arvores, da pra escorregar, cor-
rer... € ndo € perigoso”.

Ao passo que as aulas foram
acontecendo, o0s personagens
dos desenhos foram mudando.
Algumas criancas, inspiradas pe-
lo ambiente com arvores, come-
caram a brincar de Pokémon3.
Um dizia que era o Pikachu, ou-
tros o Bulbasaur, Charmander,
Meowth, Mega Pidgeot, Mewtwo
outros diziam que eram cagado-
res pokémon. A brincadeira ren-
deu muitas aulas, novamente, a
histdria ia sendo elaborada con-
forme as préprias criangas, nao
havia uma regra preestabeleci-
da, eles e elas mudavam de per-
sonagem do jeito que queriam
conforme iam criando a historia.
De maneira geral, eles escolhiam
se eram pokémons ou treinado-
res, depois corriam pelo terreno,
se escondiam nas arvores, nos
arbustos, subiam em uma parte
do muro da escola, batalhavam,
inventavam golpes e superpode-
res. Alguns explicaram os tipos
de pokémons (fogo, agua, ter-
ra, elétrico, grama, venenoso, 0s
voadores, insetos, psiquicos, en-
tre outros), a vantagem ou des-
vantagem que cada tipo possui
em uma batalha.

Identificando que nem todas
as criangas ja tinham assistido o
desenho, por indicagdo das pro-
prias criangas, assistimos na es-
cola o filme “Detetive Pikachu33".

32 Na tradugéo livre: monstros de bolso; monstros pequenos.
33 Para maiores informagdes, acesse: http:/www.



Depois do filme, vimos que além
de empolgar as criangas, a assis-
téncia deu mais elementos para
que eles e elas pudessem incluir
na brincadeira, pois viram outros
personagens, batalhas, golpes,
entre outros elementos.

Fotografia 1 — Alunos e alunas

Fonte: Imagem do autor.

Nessa mesma época, alguns
alunos e alunas trouxeram pa-
ra a escola alguns cards (car-
tas) de pokémon que compraram
em bancas de jornal. Neles, tem
0 desenho de um personagem
(treinador ou pokémon), tem o
nivel de energia (vida), tem o no-
me do golpe principal e a quan-
tidade de dano que este ataque
atinge. Com o passar das aulas
mais e mais alunos e alunas co-
megaram a trazer as cartas.

No primeiro momento, eles e
elas apenas demonstravam qual
pokémon eram a partir das ima-
gens, depois deixavam de correr
pelo terreno da escola e come-
garam a se juntar para jogar as
cartas. Em uma das aulas, nos

adorocinema.com/filmes/filme-248825/.
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juntamos no chdo da quadra e as
criangas foram convidadas a en-
sinar 0 jogo. Supreendentemen-
te, nenhuma das criangas conse-
guia ler os nomes que estavam
nas cartas, eles e elas simples-
mente comparavam o nivel de
vida e quem tivesse o pokémon
mais poderoso ganhava. Longe
de querer corrigir a forma como
eles estavam brincando, mostrei
para os alunos e alunas, lemos
as regras que estavam descritas
no verso das cartas. Vimos so-
bre a utilidade de algumas cartas
gue eles e elas nao conheciam,
logo, ndao gostavam delas. Por
exemplo, vimos que era neces-
sario possuir cartas de treinado-
res, de pokémons e de energia.
No dia seguinte, convidamos
quatro alunos do oitavo ano do
ensino fundamental que conhe-
ciam o jogo para nos ajudar com
as regras. Participando da aula,
eles nos explicaram que as cartas
do baralho (deck) eram embara-
lhadas e cada jogador ia virando
uma por vez, até que pudessem
fazer os golpes com aquela quan-
tidade de energia. Isso deixava o
jogo mais demorado, mais equi-
librado também, pois um poké-
mon mais fraco poderia ganhar
de um mais forte desde que ti-
vesse mais sorte com as cartas
de energia. Nos ensinaram tam-
bém sobre as diferentes colecoes
e marcas de cartas, pois as mar-
cas nao tinham o mesmo valor
de energia e isso impossibilitava
mistura-las. Jogamos dessa for-
ma por algumas aulas, mas tive-
mos um grande problema ja no
inicio, a de falta de cartas, uma
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vez que cada jogador precisava
ter um deck cheio de possibilida-
des para conseguir efetuar um
ataque ou uma defesa.

Fotografia 2 — Alunos e alunas
jogando cards (cartas)

Fonte: Imagem do autor.

Nas aulas seguintes, os alu-
nos e alunas relataram que nao
tinham tantas cartas porque ti-
nham que comprar nas bancas
de jornal ou nas lojas de brin-
guedo e que ndo eram tao bara-
tas. Conversamos sobre o prego
das cartas e que nas lojas, quan-
to mais poderosos sdo os poké-
mons, quanto mais raros, mais
caros. Nesse dia um dos alunos
disse que nao tinha cartas por-
gue a sua mae tinha dito que
com o preco de uma carta da-
va para comprar “"um monte de
comida”, logo depois as demais
criangas cairam na risada. Nesse

dia, fizemos uma pesquisa pelo
celular e conversamos sobre es-
se assunto. Mostramos que real-
mente, a fala da mde do nosso
colega de turma ndo estava er-
rada, o pregco de um pacotinho
com trés cartas na banda de jor-
nal préxima da escola era quatro
reais e cinquenta centavos. Nas
lojas de brinquedo, onde as co-
lecdes eram melhores o valor de
um deck podia chegar a quatro-
centos reais.

Foi neste contexto que uma
das alunas perguntou se que po-
diamos desenhar nossas proprias
cartas e que ela tinha visto na
televisdo uma matéria com um
menino que fez figurinhas da co-
pa do mundo de futebol. A ideia
agradou as criangas e combina-
mos de fazé-las nas aulas se-
guintes. Com papel sulfite, cane-
tinha colorida, giz de cera, lapis
de cor, os alunos e alunas pin-
taram suas cartas, desenhando
treinadores e treinadoras, cartas
de energia e pokémons.

Cada estudante pode fazer a
quantidade de cartas que dese-
jou e a parte mais interessan-
te desta produgao foi perceber
gue mesmo os alunos e alunas
gue conheciam bem o0s persona-
gens do desenho e do jogo deci-
diram inventar os seus proprios
monstrinhos. Outra coisa legal
que fizeram foi desenhar car-
tas de pokémons lendarios que
como ja tinhamos visto, eram
cartas mais caras e dificeis de
encontrar. Com as nossas car-
tas prontas, jogamos bastante
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misturando no deck cartas compradas e cartas desenhadas pelos proé-

prios estudantes.

Fotografia 3 — Alunos e alunas mostrando as cartas confecciona-

das em aula

Fonte: Imagem do autor.

Depois de tanto brincar-
mos com as cartas, alguns es-
tudantes deram a ideia de vol-
tamos a brincar de pokémons
no morro da escola. Dois alu-
nos que estavam fazendo su-
as cartas, ao terminarem an-
tes dos demais colegas, fizeram
despretensiosamente um ros-
to de Pikachu, pintaram e usa-
ram como mascara. Observan-
do aquilo, as criangas da turma
ficaram muito animadas com a
possibilidade de usarmos mas-
caras de pokémon. A essa altu-
ra, as criancas da escola ja co-
nheciam bem o0s nomes, tipos,
poderes e golpes. Assim, cada
um fez uma mascara também,
nas primeiras aulas usamos sul-
fite, mas depois usamos papel
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cartdo. Depois de prontas, re-
tornamos ao morro da escola e
brincamos no terreno daquela
forma, onde cada um inventava
sua participagao, criava o enre-
do e batalhas.

Avaliando as atividades de-
senvolvidas nesta experiéncia
curricular com as brincadeiras,
podemos afirmar que temati-
zacao das brincadeiras se deu
sempre a partir da fala dos es-
tudantes sobre as brincadeiras
e os brinquedos. Tudo, inclusive
os registros pedagogicos, foram
pensados a partir do que emer-
gia do conhecimento que os alu-
nos e alunas possuiam (cartas
e mascaras). Todavia, é possi-
vel notar que eles e elas apren-
deram e criaram muitos ele-
mentos, sobretudo, os gestos e
as diferentes formas de brincar
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com a tematizagdo dos dese-
nhos animados.

A perspectiva pos-
estruturalista de
linguagem

O pos-estruturalismo tem co-
mo ponto de partida a chama-
da “Virada Linguistica”. Trata-
-se de um movimento filosofico3*
que se desenrolou durante o sé-
culo XX, e que de forma geral,
se nega a aceitar que os obje-
tos, problemas e todas as coisas
do mundo, possuem uma repre-
sentacdo bem definida e ontolégi-
ca, ou seja, sao fundamentalmen-
te reais. Essa concepgdo prop0s
o desenvolvimento de uma teoria
analitica modelada pelas estrutu-
ras da linguagem. Em outras pa-
lavras, a linguagem, o pensamen-
to e o discurso adquirem papel de
organizadores dos nossos modos
de vida, que agora nao sao mais
frutos da natureza humana.

De acordo com James Willians
(2013), o pobs-estruturalismo
propdem uma ruptura total de
nosso senso seguro do significa-
do, dos nossos entendimentos,
sentidos, identidades, senso de
histéria e do papel dela no pre-
sente, além, da ideia da lingua-
gem como algo livre do trabalho
do inconsciente. Grosso modo,

34 Essa concepgdo filoséfica sofre intimeras criticas ao
aproximar o trabalho filoséfico de diferentes pensadores
sob uma Unica alcunha. De acordo com Peters (2000),
um dos responsaveis pela criagéo do termo, o prefixo
“pos” significa algo que vem depois e assim, amplia e
critica o estruturalismo a partir de seu interior. E um
corpus de teorias bastante dispersas, que atua ndo s
na filosofia, mas também na literatura, politica, arte,
criticas culturais, histéria, sociologia e educagao.

0 pos-estruturalismo é entendi-
do como “um conjunto de expe-
rimentos acerca de textos, ideias
e conceitos que mostram como
os limites do conhecimento po-
dem ser atravessados e rever-
tidos em relagbes subversivas”
(WILLIANS, 2013, p. 42).

O pds-estruturalismo rejeita o
pensamento enquanto razao e,
como meta desse pensamento,
a liberdade e emancipagao. Ao
invés da razdo, valorizam-se os
processos de pensamento, em
oposicdo a liberdade, a abertu-
ra, definida como condicao pa-
ra a novidade radical, imanente,
dentro dos sistemas e das estru-
turas determinadas pelo estru-
turalismo, fazendo-as explodir.
Enfatiza-se a ideia de diferenca,
sendo aquilo que nos mostra que
existem mais coisas para além
do igual.

O pés-estruturalismo projeta o li-
mite sobre o interior do conheci-
mento e sobre nossa compreen-
sao estabelecida da verdade e do
bem. Ele faz isso de uma manei-
ra radical. Ou seja, o limite ndo é
comparado ao centro, nem equi-
parado a ele, nem lhe é dado al-
gum tipo de papel moderador, no
sentido, por exemplo, da maioria
pondo-se a escuta de minorias.
Antes, a alegacao é de que o li-
mite é o cerne (WILLIAMS, 2013,
p. 15).

No ambito da educacgdo e da
Educagdo Fisica, Neira e Nunes
(2009) afirmam que a linguagem
ndo é mais vista como algo neu-
tro que apenas nomeia o real,
aquilo que se vé ou se sente. O



significado que antes era cultu-
ral, mas mecanismo de expres-
sao e representacao dos gru-
pos, passa a ser algo sempre
em agao, ou seja, o processo de
significacdo é algo permanente-
mente em movimento.

Apoiados em Derrida, os au-
tores afirmam que nesta concep-
cao de linguagem o significado é
uma abstracdo inalcangavel. Vi-
ve-se em contato apenas com
significantes que sao mobiliza-
dos na perseguigao dos significa-
dos dos signos, indica a existén-
cia de uma ideia, uma promessa
da presenga do signo na “coisa”
a qual ele representa, no entan-
to, essa presencga € sempre adia-
da, diferida. Aqui, o significado
nao é fixo, mas extremamente
movel, instavel, conforme o lu-
gar de quem o emite e de quem
o interpreta.

De certa forma, se o sujeito é go-
vernado pela internalizagdao dos
signos sociais, torna-se depen-
dente de uma estrutura incerta,
0 que impossibilita determinar o
significado das coisas. Essa inde-
terminacao do professor de signi-
ficagdo apresenta consequéncias
para a identidade e para a dife-
renga, pois ambas sdo marcadas
pela instabilidade. Ambas ndo po-
dem ser fixadas, determinadas.
Ambas estdo sempre em processo
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 180).

A partir do relato de experién-
cia, fica possivel observar o ca-
rater pragmatico da linguagem,
bem como a flexibilidade e a pro-
visoriedade desta concepgao. E
possivel reparar que na pratica
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pedagdgica a preocupagdo nao
€ emagrecer os estudantes, tor-
na-los menos sedentarios ou de-
senvolve-los em seus aspectos
motores ou psicossociais.

O papel do componente tam-
bém ndo é apenas o de ensinar
a interpretar os gestos que com-
pOe as praticas corporais. Agora,
a compreensao é de que o com-
ponente além de promover si-
tuagoes de significacao (leitura),
problematiza as questdes de po-
der que engendram tais signifi-
cagdes, promove momentos de
anadlise, desconstrucdo, desna-
turalizacao e destes “efeitos de
verdade” sobre as praticas cor-
porais.

As implicagdes pedagodgi-
cas desta concepgao para o cur-
riculo “em acdo”, é que nessa
perspectiva pos-estruturalista
ndao ha conteidos minimos ou
certos a serem ensinados.
O que ha sdo discursos
produzidos que provisoriamente
e contextualmente produzem
“efeitos de verdade”.

Novamente, é possivel obser-
var no relato que ndo ha uma
maneira certa ou errada de brin-
car, ou jogar. Mesmo quando as
criangas faziam o jogo com as
cartas de uma maneira que nao
correspondia com as regras des-
critas no material, indicamos
um outro modo de jogar a par-
tir do que conheciam os alunos
do oitavo ano, sem que o pri-
meiro fosse desconsiderado.
Assim, toda criagao das crian-
gas, quanto ao enredo, ressig-
nificacdo, recriacdao de papéis e
personagens, mesmo que nao
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correspondessem aos desenhos
tematizados foram estimulados.
Conhecer a forma mais usual de
jogar é absolutamente importan-
te, algo que o professor ou pro-
fessora de Educacdo Fisica que
trabalha na perspectiva cultural
certamente deve valorizar.

Essa questdo reforca que a es-
cola deve ser simultaneamen-
te um lugar de transmissao e
de producgao cultural. Essa con-
cepgao rompe com 0s aspectos
reprodutivistas da cultura he-
gemonica que a instituicdo pro-
moveu durante décadas. Assim
sendo, a escola deve empreen-
der acGes que habilitem seus su-
jeitos a operar no mundo a fim
de que compreendam sua his-
téria, possam analisa-la e atuar
sobre ela de forma critica e par-
ticipativa nas tomadas de deci-
sdo para o bem comum (NUNES,
2016, p. 61).

Todavia, incentivar a ressig-
nificacdo destas praticas é al-
go ainda mais bonito. Criar no-
vas maneiras de brincar é uma
maneira de intervir no mundo,
trata-se de criar novas formas
de expressdo, criar novas for-
mas de existir. Nessa perspecti-
va, ndo ha apenas interpretagao,
mas invengao. Em outras pala-
vras, o intuito é potencializar as
diferentes formas de brincar, fa-
zer com que eles compreendam
melhor as formas que existem e
incentivar a criacao daquelas ou-
tras que nao existem.

Por fim, a nocdao de experién-
cia no sentido descrito por Jorge
Larrosa (2018) ganha destaque,

pois define uma parte impor-
tante da relagdo desejada, en-
tre o sujeito e a pratica corporal
(no caso as brincadeiras), nes-
ta perspectiva pds-estruturalis-
ta de linguagem. Para o autor, a
experiéncia € o que nos passa, o
gue nos acontece, o que nos to-
ca e o saber da experiéncia se da
na relagao entre o conhecimento
e a vida humana. A experiéncia
€ uma mediacdo entre ambos,
€ 0 que nos permite apropriar-
-nos de nossa prépria vida. En-
tretanto, mais ligada ao concei-
to de paixdo, a experiéncia nao
cabe em palavras, expressoes e
enunciados. A experiéncia nao
se explica, estd fora da lingua-
gem. Logo, impossivel operar
sempre racionalmente e de for-
ma rigida quando tratamos das
praticas corporais e dos sujeitos.
Desta nogao de experiéncia,
decorre também a ideia de que
uma pratica pedagogica produz
efeitos e sentidos diferentes em
cada sujeito participante. Por
nao se tratar mais de uma sim-
ples vivéncia ou reproducdo das
brincadeiras, no caso, algo ima-
nente e sem controle ocupa as
praticas, fazendo dela uma ex-
periéncia Unica, com efeitos sin-
gulares, e, portanto, impossivel
de ser prevista ou reproduzi-
da. Isso fica claro quando ter-
minada a experiéncia curricular,
o professor fazendo uma avalia-
cao das atividades desenvolvi-
das percebe (e deseja) o quanto
0 percurso foi imprevisivelmente
construido pelos discursos.
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