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Quid? (O qué?) Sobre o que se escreve numa escrita-artista, esquizo-analitica, micropolitica,
pragmatica, diagramatica, rizomatica, cartografica? (1) Escreve-se sobre a profissdo, o trabalho, as
aulas, as férias, a aposentadoria, animais, criancas, adultos, brancos, negros, publico, privado,
homem, mulher, segmentos determinados, planos de organizacao; (2) escreve-se também sobre
desvios, quedas, impulsos, flexibilidades, fluxos moleculares, microdevires, blocos de devir,
continuuns de intensidade; conjugaces de fluxos, planos de consisténcia; (3) escreve-se, ainda, sobre
linhas de fuga, celeridade, limiares. Escreve-se numa intertextualidade para criar novas
significagdes; de modo seletivo, apropria-se de textos da tradico educacional ou de argumentos
adversarios para deslocar-lhes o sentido original (CORAZZA, 2006, p. 32).
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RESUMO

A pesquisa buscou investigar as potencialidades do que se convencionou chamar de
curriculo cultural da Educacdo Fisica. Baseando-se no estudo da vida-trabalho de um
professor, procurou produzir um memorando das linhas de forca e das relagdes de poder que
se engendram nas experiéncias curriculares pautadas pela vertente de ensino. Enquanto
intervencdo, ela se da a partir de um engajamento tedrico-pragmatico visando a uma
concepgdo educacional mais vibratil, aberta e potente. Tomou como referencial empirico dez
experiéncias pedagodgicas em trés anos de docéncia em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) de Séo Paulo. Os enunciados pedagogicos do curriculo cultural entram
na qualidade de testagem, numa condicdo de esgarcamento e sob constante suspeita, dado que
o0 curriculo cultural ndo é um pressuposto, algo bem definido por uma teorizacdo pronta e
homogénea. Duvidas, incertezas, dores, desconfiancas e aflicdes foram alguns componentes
da “massa da obra” do labor pedagogico empreendido. Intentou-se, a partir dos relatos,
valorizar os modos de vida que 14 se produzem, atribuindo prestigio e legitimidade ao trabalho
pedag6gico e aos conhecimentos educacionais elaborados. Como alvo, tivemos a producgédo
das subjetividades, compreendidas entdo por processos em que as pessoas assumem
determinadas posicOes, caracteristicas, adotam formas de pensamento e acdo, a partir dos
inimeros contextos, social, cultural, politico e econdmico, aos quais estdo sujeitas. Nessa
perspectiva, produzimos um cursum metodoldgico absolutamente original, inspirado na
cartografia, na esquizoanalise e na pesquisa-intervencao. De perfil absolutamente qualitativo e
inspirado nos conceitos de acontecimento e experimentacao, alinhamo-nos a(s) filosofia(s) da
diferenca. Trata-se de uma perspectiva filosofica de forte oposicdo a ideia de totalidade e
universalidade. A filosofia da diferengca se interessa pela singularidade, multiplicidade,
imanéncia e pelo devir, ndo pelas semelhancas, representacdes e identidades entre as coisas. A
partir das esquizoexperimentacdes, produzimos vinte e uma virtualidades relacionadas com:
a) as praticas de governamento e controle; b) os conhecimentos veiculados; e ¢) os sujeitos
almejados. Os dados apontam que as experiéncias com a perspectiva cultural da Educacéo
Fisica ndo eliminam préaticas de governamento, regulacdo e controle, no maximo, tentam criar
outras estratégias, potencialmente, menos autoritarias, burocraticas e coercitivas. As
experiéncias também promoveram a veiculacdo de um tipo de conhecimento resultante da
tematizacdo e problematizacdo absolutamente distinto da transmissdo de um pensamento
representacional. Por fim, as experiéncias pedagogicas inclinam-se para um projeto
educacional que radicaliza a subjetivacdo a ponto de direcionar-se para um grande telos, que é
a producdo de subjetividades ndo fascistas. Em suma, as virtualidades indicam que as
experiéncias curriculares com a teorizacdo cultural de Educacdo Fisica diretamente
relacionadas com o conceito de diferenca (em sua concepcdo mais ampla), de acontecimento,
multiplicidade e dos processos de singularizacdo, agem como dispositivos sabots, ao
empreenderem pequenas sabotagens na maquinaria escolar produtora das subjetividades
dominantes relacionadas com a axiomatica capitalistica.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Curriculo. Filosofia da Diferenga. Subjetividade.
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ABSTRACT

The research sought to investigate the potentialities of what is called the cultural
curriculum of Physical Education. Based on the study of the life-work of a teacher, it sought
to produce a memorandum of the lines of force and power relations that are engendered in the
curricular experiences guided by this teaching approach. As an intervention, it is based on a
theoretical-pragmatic engagement aiming at a more vibrant, open, and powerful educational
conception. It took as an empirical reference ten pedagogical experiences in three years of
teaching in a Municipal Elementary School (EMEF) in Sdo Paulo. The pedagogical
enunciations of the cultural curriculum enter in the quality of testing, in a condition of fraying
and under constant suspicion, since the cultural curriculum is not an assumption, something
well defined by a ready and homogeneous theorization. Doubts, uncertainties, pains, mistrust,
and afflictions were some of the components of the "mass of work" of the pedagogical work
undertaken. The intention was, from the reports, to value the ways of life that are produced
there, attributing prestige and legitimacy to the pedagogical work and the educational
knowledge produced. As a target, we had the production of subjectivities, understood as
processes in which people assume certain positions, characteristics, and adopt ways of
thinking and acting, based on the countless social, cultural, political, and economic contexts
to which they are subjected. In this perspective, we produced an absolutely original
methodological cursum, inspired by cartography, schizoanalysis and research-intervention.
With an absolutely qualitative profile and inspired by the concepts of happening and
experimentation, we align ourselves to the philosophy(s) of difference. This is a philosophical
perspective strongly opposed to the idea of totality and universality. The philosophy of
difference is interested in singularity, multiplicity, immanence, and the becoming, not in the
similarities, representations, and identities between things. From the schizoexperiments, we
produced twenty-one virtualities related to: a) the practices of governance and control; b) the
conveyed knowledge; and c) the desired subjects. The data indicate that the experiences with
the cultural perspective of Physical Education do not eliminate practices of governance,
regulation, and control; at most, they try to create other strategies, potentially, less
authoritarian, bureaucratic, and coercive. The experiences also promoted the transmission of a
type of knowledge resulting from thematization and problematization absolutely distinct from
the transmission of a representational thought. Finally, the pedagogical experiments incline
toward an educational project that radicalizes subjectivation to the point of directing itself
toward a great telos, which is the production of non-fascist subjectivities. In short, the
virtualities indicate that the curricular experiences with the cultural theorization of Physical
Education directly related to the concept of difference (in its broadest conception), of
happening, multiplicity and the processes of singularization, act as sabotage devices, by
undertaking small sabotages in the school machinery producing dominant subjectivities
related to the capitalist axiomatics.

Keywords: Physical education. Curriculum. Philosophy of Difference. Subjectivity.
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A CRIACAO DE UM PLANO DE IMANENCIA: UMA PESQUISA
CARTOGRAFICA SOBRE PROCESSOS DE SUBJETIVACAO VIA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Esta tese de doutoramento aborda o tema das atuais pesquisas realizadas pelo Grupo
de Pesquisas em Educacdo Fisica Escolar (GPEF) da Faculdade de Educacdo-USP, sob a
coordenacao do Professor Marcos Neira e do Professor Mario Nunes. Destacamos, portanto, o
curriculo cultural de Educacdo Fisica proposto pelo grupo desde meados de 2004.

Na esteira dos trabalhos do grupo, o texto que aqui se I foi criado a partir de algumas
condi¢cdes muito especificas. A primeira delas diz respeito ao encontro, ainda no curso de
licenciatura de Educacdo Fisica, com o GPEF nos idos anos de 2009. Segue-se pelo inicio da
docéncia na rede municipal de Sdo Paulo em 2011, a aproximacédo com a filosofia de Deleuze
e Guattari, os efeitos da dissertacdo de mestrado (BONETTO, 2016) e, por fim, é possivel
indicar também certo esgotamento psiquico proveniente da emergéncia das subjetividades
fascistas do contexto brasileiro p6s-2013.

Entdo, do inicio. O ser e estar no GPEF langcam a concepcdo de curriculo cultural ou
Educacdo Fisica cultural como objeto central de nossas pesquisas. Por outro lado, a
compreensdo de curriculo cultural que procuramos promover é uma perspectiva bastante

aberta e flexivel.

O curriculo de Educacdo Fisica tornou-se um campo aberto ao debate, ao
encontro de posicionamentos distintos, & mercé de agenciamentos variados e
a confluéncia da diversidade de préaticas corporais. Uma arena de
disseminacdo de sentidos, de polissemia e de producdo de identidades
voltadas para a andlise, significacdo, questionamento e dialogo entre e a
partir das culturas corporais (NEIRA, 2019, p. 15).

Aqui, 0s enunciados pedagogicos do curriculo cultural entram na qualidade de
testagem, numa condi¢do de esgarcamento e sob constante suspeita, ou seja, o curriculo
cultural ndo é um pressuposto, algo bem definido por uma teorizagcdo pronta e homogénea,
gue, no caso, precisaria apenas ser replicada. Ao contrario, tal como ha algum tempo estamos
alertando, é necessario entender que se trata de curriculos culturais, no plural, criados e
escritos de diferentes formas, a partir de maltiplas influéncias, referéncias, pontos de partida,
inspiragOes e compreensoes.

Continuando a descrever as condi¢des de emergéncia da tese, temos como contexto e

condicionante o cenario de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) da rede



municipal de S&o Paulo. Isso porque ser docente e estar cotidianamente dentro de uma
instituicdo escolar € uma condicdo sobremaneira particular, que produz encontros t&o
intensos, avassaladores, que frequentemente tiram do professor/a qualquer certeza sobre sua
pratica pedagdgica. Duvidas, incertezas, dores, desconfiancas e aflicdes, eis alguns
componentes da “massa da obra” do labor pedagdgico. Portanto, além de valorizar os modos
de vida que l& se originam, buscamos aqui conferir prestigio e legitimidade ao trabalho
pedagdgico e aos conhecimentos educacionais la sdo gerados. Tudo isso, considerando um
espacgo-tempo que cada vez mais tem sido desvalorizado e se tornado alvo de ataques, e, por
isso tudo, é uma felicidade estarmos na escola e, de dentro dela, produzindo conhecimento
cientifico.

Partimos entdo para as demais condi¢fes, como a escolha de produzir e analisar com a
Filosofia de Gilles Deleuze, Felix Guattari e tantos outros, pensadores/filésofos da diferenca,
pos-estruturalistas e/ou pds-metafisicost. Surgiram com o desejo de aprofundamento dos
estudos curriculares, originalmente na Educacdo Fisica, aproximados pela obra Educacdo
Fisica, curriculo e cultura (NEIRA; NUNES, 2009a). O que decorreu desse aprofundamento
foi tdo intenso que, hoje, efetivamente ndo podemos mais contornar. Sobre as vantagens? Ou
melhor, algumas implicacGes de seguirmos a partir dessa perspectiva: a compreensdo da
importancia da criacdo nos processos, formas de viver e agir no mundo; uma condicdo de
suspeita sobre a racionalidade, a razdo e a consciéncia, logo, do papel do intelectual e da
pesquisa; a desconfianca de conceitos totalizantes e universais, mesmos aqueles mais
progressistas, como: ideologia, democracia, liberdade e emancipacdo; uma recusa da
concepgdo de neutralidade, imparcialidade ou apolitica de sujeito (nem como pesquisador,
tampouco como docente); o pleno reconhecimento de que os enunciados, desejos e agdes sdo
completamente engendrados em tensas linhas de forca, um emaranhado tdo complexo de
relacGes de poder quanto possivel, e que, por isso mesmo, entende-se que nao ha escapatoria
para a liberdade. Bem introdutoriamente, trata-se de uma questdo de governar ou ser
governado de formas especificas, devendo o sujeito reivindicar as formas mais potentes
possiveis.

Enfim, Deleuze e Guattari como fundamentagdo analitica da tese também ndo se
constituem mais escolhas, muito menos opc¢des oportunistas e/ou meramente académicas.

Trata-se de conceitos, pensamentos e visdes de mundo, de conhecimento, verdade e sujeito,

L A dificuldade de nomear um campo tedrico especifico que fundamenta nossas anélises sera exposta e mais bem
tratada no Capitulo 1, que trata especialmente da criagdo de um cursum metodoldgico.
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que se incorporaram aos nossos modos de vida, aos nossos desejos, logo, ndo podem mais
deixar de se revelar.

A Ultima condicdo refere-se acerca das questdes de esgotamento psiquico relacionadas
ao contexto contemporaneo (semelhante ao Pathos que descrevem Silva e Paiva, 2018) e a
desumanizacdo e adoecimento docente em Paula, Lima e Souza (2020), em adicdo a
emergéncia das subjetividades fascistas do contexto brasileiro.?

Uma paisagem sinistra instaurou-se no planeta com a tomada de poder
mundial pelo regime capitalista em sua nova dobra — financeirizada e
neoliberal —, poder que leva seu projeto colonial as Ultimas consequéncias,
sua realizacdo globalitaria. Junto com este fenémeno, um outro, simultaneo,
também contribui para o ar toxico da presente paisagem: a ascensdo ao poder
de forgas conservadoras por toda parte, cujo teor de violéncia e barbéarie nos
lembra, para ficarmos apenas no século XX, os anos 1930 que antecederam a
segunda guerra mundial e os anos mais recentes de regimes ditatoriais, 0s
quais foram se dissolvendo ao longo dos anos 1980 (é o caso, por exemplo,
dos regimes militares da América do Sul e o governo totalitario da Unido
Soviética). Como se tais forcas jamais tivessem desparecido de fato, mas
apenas feito um recuo estratégico temporario a espreita de condi¢Ges
favoraveis para sua volta triunfal (ROLNIK, 2018, p. 147).

A partir das manifestacdes de rua no ano de 2013, a crescente polarizacdo da
sociedade em torno de dois projetos esquerda versus direita (subjetividades), o consequente
golpe na Presidente Dilma Rousseff e a ascensdo do fendmeno (também subjetividade)
denominado bolsonarismo fizeram com que a presente tese fosse assim, com esses desejos e
enlaces especificos. Leia-se: a possibilidade intervir nos processos de subjetivacdo via
Educacdo Fisica cultural, com o intuito de produzir subjetividades menos alinhadas ao
contexto neoliberal, capitalista e de exterminio das minorias. Instigados por questdes
parecidas, aproveitamos as perguntas de Aspis (2020, p. 7):

A questdo é: como resistir? Como resistir a politicas publicas de morte, que
tém como objetivo matar as minorias, as vidas precérias que ja nao
importam? Como resistir ao desédnimo trazido por afetos ruins, que nos tiram
a forca de existir? Como resistir ao medo e a revolta odienta que s6 causam
mal-estar e nos deixam mais impotentes? Como resistir & incapacidade de
compreensdo de tantos desatinos, tanta destruicdo da vida, tanta
naturalizacdo do insuportavel e do inadmissivel, que se vive no mundo de

2 Sobre a emergéncia dessas subjetividades compartilhamos da interpretacdo de Rolnik (2018), no capitulo “A
nova modalidade de golpe: um seriado em trés temporadas”, bem como a ilustrada em Carvalho (2020) quando
descreve o mundo contemporaneo como manicomio open-door.

3 E claro que a dataco também é representacional, uma vez que o capitalismo, neoliberalismo, a globalizagéo, os
discursos de 6dio, meritocracia, precarizacdo de tudo o que dignifica a vida dos pobres, por exemplo, ja estavam
todos em pleno funcionamento (talvez s6 um pouco menos explicitos) mesmo antes de 2013. Sobre a
interpretacdo dos fatos por lentes politicas, compartilhamos a interpretacdo de Petra Costa (2019) ilustrada no
documentario “Democracia em Vertigem”.
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ultra neoliberalismo, no Brasil, na contemporaneidade? Como resistir a uma
nova ordem mundial que é ainda pior do que a anterior?

Dessarte, questionamos: E possivel NAO nos responsabilizarmos pela emergéncia
dessas subjetividades? Podemos intervir em outro sentido? E o papel da escola? E a
Educacdo Fisica com isso? Por essa razdo, trata-se de uma pesquisa sobre os efeitos, ou
melhor, sobre os processos de subjetivacdo que se produzem dentro da instituicdo escolar e a
partir da Educacdo Fisica.

Surge, entdo, outra condicdo, que € estudar as subjetividades, em especial, 0s
processos em que as pessoas assumem determinadas posicOes, caracteristicas, adotam formas
de pensamento e acdo, a partir dos inimeros contextos, social, cultural, politico e econémico,
a que estdo sujeitas.

Ainda introdutoriamente, compreendemos que o conceito de subjetividade nédo é novo,
muito menos exclusivo a determinado campo teérico. Muito explorado nos estudos de
psicologia e filosofia, tornou-se central também nas pesquisas ligadas a area da educagdo
(PRESTES, 1997; NEVES, 1997; FRAGO; ESCOLANO, 2001; GALLO, 1998; 2010; REY,
2001; ANDREOZZI, 2005; FLACH; SORDI, 2007; CATTO, 2011; KOHAN, 2000;
PARAISO, 2007; CARVALHO; GALLO, 2010; SILVA, 2011; LARROSA BONDIA, 2011;
BENEVIDES; NETO, 2011; LEITE, 2012; OLIVEIRA, FONSECA, 2006; PAGNI, 2019
SANTOS, MARTINES, 2016; COSTA, BRITO, 2018; CAMARGO, 2020) e da Educacao
Fisica (FERES NETO, 2001; NEIRA; NUNES, 2009a; 2009b; 2016; CHICON, 2011;
SILVA; KLEIN; CAVAZOTTI, 2015; LEITE, 2015; GIGLIO; NUNES, 2018; BORGES,
2017; 2019; COSTA; ALMEIDA, 2018; CORREIA; ALMEIDA, 2020).

Assim, as discussdes e as andlises acerca do papel da instituicdo escolar, a formacéo
de professores e o efeito das diferentes propostas de curriculo tém caminhado ao encontro das
analises filoséficas que se utilizam desses conceitos: “sujeito”, “subjetivagdes”,
“assujeitamento”, “sujei¢des”, “assujeitar-se”, entre outras, desde visdes mais deterministas,
passivas e objetivas até as concepcbes mais ativas, complexas e instaveis.

Na concepgdo aqui exposta, os individuos sdo o resultado de uma produgdo de massa,
ou seja, sdo serializados, registrados e modelados, e a subjetividade ndo é passivel de
totalizacdo ou centralizacdo no individuo, ela é essencialmente fabricada e modelada em seu
registro social pelo que Guattari (1985, 2000) nomeou de equipamentos coletivos: a escola, a
igreja, a familia, as corporaces midiaticas, os partidos politicos, as empresas, 0s sindicatos,

centros de saude etc.
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Ao centrarmos nossas analises no interior do equipamento coletivo, qual seja, a escola,
voltamos nossa atencdo a um conceito tdo importante nos dias atuais, o polissémico
“curriculo”. Segundo Silva (2011), o curriculo sempre foi construido para produzir efeitos
sobre as pessoas. Para o0 autor, os proprios conhecimentos escolares sdo processados em

conex&@o com a producéo de subjetividades:

Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas, mas naturalmente essas
diferencas ndo sdo meras diferencas individuais, mas diferencas sociais,
ligadas a classe, a raga, ao género. Dessa forma, uma histéria do curriculo
ndo deve ser focalizada apenas no curriculo em si, mas também no curriculo
como fator de producdo de sujeitos dotados de classe, raca, género. Nessa
perspectiva, o curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressdo ou a
representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas também
como produzindo identidades e subjetividades sociais determinadas (SILVA,
2011, p. 10).

Nessa perspectiva, desde Corazza (1999), as pesquisas sobre curriculo convergem na
compreensdo deste, como artefato social, produtor de subjetividades. Veiga-Neto (2002)
complementa dizendo que o curriculo acaba servindo também como um poderoso dispositivo
subjetivante, que funcionou como a méaquina principal dessa grande maquinaria, que foi a
escola na fabricacdo da Modernidade.

Gauthier (2002), por sua vez, aproximando o debate curricular da perspectiva da
producdo de subjetividades, afirma, entdo, que é possivel conceber o curriculo, um pouco
como Deleuze e Guattari concebem o inconsciente, como maquina®. Advogando contra as
concepcdes rigidas e essencialistas de curriculo, o autor sustenta que, assim como uma
maquina que ndo para de produzir, uma méaquina da qual ndo se pode determinar a esséncia a
priori, que ndo para de efetuar novas ligacBes e que nem por isso se torna fixa, essa metafora
“seria nao uma definicao ‘edipianizante’ do curriculo, mas uma defini¢do ‘maquinica’ desse
objeto ambiguo” (GAUTHIER, 2002, p. 148).

Camargo (2020), embrenhando-se nessa compreensdo, indica que o conceito de
maquina empregado por Guattari (1992) traz em si a ideia de produgdo, funcionalidade e
associacdo, ou seja, € todo agenciamento concreto ou abstrato capaz de marcar a realidade

subjetiva de um individuo ou coletividade conforme a producdo e a finalidade de seus

4 Maquina é um conceito-chave que nos permite ultrapassar as ideias de representacdo, de estrutura e de
fundamentacdo das condi¢des histérico-sociais pelas quais 0s sujeitos produzem suas existéncias na mesma
propor¢do que sdo maquinalmente produzidos. Cada maquina possui consisténcia prépria e faz produzir suas
consisténcias subjetivas advindas de suas opera¢des (GUATTARI, 2011a, 2011b).
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agenciamentos. Assim, a escola é compreendida como uma méaquina social e concreta, que
opera diferentes investimentos sobre o desejo a partir do uso dos fluxos semioticos.

De tal maneira, Varela e Alvarez-Uria (1992), no famoso texto “A maquinaria
escolar”, elaboram uma breve genealogia sobre a institui¢do escolar. Indicando-a como
“maquinaria de governo da infancia”, “espago de enclausuramento”, “maquinaria de
transformagdo da juventude”, apontam que a criagdo da institui¢do escolar promoveu um novo
estatuto de infancia, ou seja, outra concepcao sobre sujeitos jovens, criancas ou infantis. Algo
absolutamente diferente do que tinhamos anteriormente. Com base em Foucault, os atores
também afirmam que, a partir da criacdo da escola, houve o aparecimento de um corpo de
especialistas da infancia dotados de tecnologias especificas.

Reiteram que a escola, como espaco de domesticacdo, estabelecer-se-4& como
autoridade que regerad pensamentos, palavras e obras de uma massa de criancas. Onde o
professor seguira como técnico de multiddes, que, para governar, ver-se-a obrigado a romper
os lagos de companheirismo, amizade e solidariedade entre seus subordinados, inculcando a
delacdo, a competitividade, as comparaces, a rivalidade e a separacdo entre bons e maus

alunos.

Deste modo, qualquer tipo de resisténcia coletiva ou grupal fica descartada, e
a classe converte-se numa pequena republica platénica na qual a minoria
absoluta do sabio impde-se sobre a maioria inGtil dos que sdo incapazes de
regerem-se a Ssi mesmos. Esta maioria silenciosa e segmentada devera
reproduzir o modelo da sociedade burguesa composta pela soma dos
individuos. Aos métodos de individualizacdo caracteristicos das instituicoes
fechadas (quartéis, fabricas, hospitais, carceres e manicdmios) e que
constituem a melhor arma de dissuasdo contra qualquer tentativa de
contestacdo dos que suportam o peso do poder, emerge no interior da escola,
no preciso momento da sua institucionalizacdo um dispositivo fundamental:
a carteira ou classe escolar (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 14-15).

Mesmo sabendo que cada escola possui certas especificidades, diferentes
caracteristicas fisicas, formas de organizacdo, tempos e espacos distintos, de maneira geral,
elas tém atuado na formacdo de sujeitos direcionados apenas aos modos de vida de uma

sociedade capitalista.

Aliés, ela é um dos equipamentos coletivos responsaveis por atravessar todo
o tecido social de uma sociedade em uma aposta dupla. A medida que se
circunscreve sob os condicionantes historicos da sociedade capitalistica, a
maquina escolar prepara as singularidades de seus sujeitos como uma linha
produtiva massificada, planificada, serializada e homogénea. Por derivacéo,
ela estorna os mesmos individuos, hoje e nas préximas geracles, para 0s
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fluxos sociais de captura pertinentes & maquina capitalistica (CARVALHO;
CAMARGO, 2015, p. 113).

Estudos sobre o capitalismo mundial, globalizacdo, neoliberalismo e desenvolvimento
de tecnologias da informacdo e comunicacdo de massa apontam para a producdo da
subjetividade capitalistica com vocacéo totalizante (GUATTARI; ROLNIK, 2013; ROLNIK,
2016; NEVES, 1997; BAUMAN, 1998; 1999; HARDT; NEGRI, 2000, 2004; CARVALHO,
2015; CARVALHO; CAMARGO, 2015; CATINI, 2013; LAZZARATO, 2010; DARDOT;
LAVAL, 2016; MUNHOZ, 2016; CORBANEZI; RASIA, 2020).

Desse ponto de partida, acerca da maquina escolar e dos processos de subjetivacao,
sujeitos desejados e indesejados, somos lancados a algumas perguntas: Quais os dispositivos
do curriculo escolar que reforcam os tracos da subjetividade capitalistica? Todos? Quais
tracos de subjetividade promovidos dentro da escola corroboram a promocdo de
subjetividades capitalisticas, meritocraticas e microfascistas? Quais desses tragos transitam
explicitamente e quais transitam de forma mais velada? Como transitam? A partir de quais
elementos? Quais desses tragos de subjetividade aparecem no curriculo da Educacéao Fisica?
Quais as possibilidades de resisténcia a essas subjetividades escolares dominantes? Quais as
estratégias de resisténcia? O curriculo cultural resiste? Como? Sob quais condi¢des? Qual o
preco que se paga?

Entrando na parte das ressalvas necessarias, antecipamos que nao se trata de apontar
como as praticas pedagoOgicas de resisténcia sdo realizadas ou como deveriam ser
desenvolvidas nas escolas. Isso fica evidente a partir dos relatos de experiéncia, uma vez que
ndo indicam modos de fazer, sequéncias didaticas ou experiéncias bem-sucedidas. Ao
contrério, sdo textos diaristicos, ensaios, uma maneira de falar de si, narrar-se®, as vezes

seguindo uma cronologia, outras, mais como uma contagdo do que se desejou fazer.

O primeiro elemento a ser considerado refere-se ao fato da inexisténcia de
condigdes de aferir o grau de representatividade dos relatos de prética
analisados com relagdo ao curriculo que ganhou vida nas escolas. Na
presente investigacdo, entretanto, esse ponto ndo constituiu obstaculo nem
sequer interferiu nos resultados, pois ndo buscavamos a verdade sobre o que
aconteceu. Partindo do pressuposto de que um discurso produz seu proprio
objeto, 0 que nos interessava era 0 que os professores afirmavam ter feito
(NEIRA, 2011, p. 14).

5 Borges (2019), deslocando as consideracGes de Foucault, no que se refere a aleturgia para a esfera das acGes
pedagdgica, afirma que, ao efetuar o registro do trabalho pedagdgico por meio dos relatos de experiéncia, 0
sujeito docente est4 anexado a procedimentos de manifestacdo da verdade, a uma técnica de enunciagdo do eu
gue se propde a constituicdo e a transformacdo da subjetividade.
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Com base na Filosofia da diferenca proposta por Deleuze e Guattari (2011),
procuramos cartografar os agenciamentos/acontecimentos que emergiram durante as praticas
pedagdgicas, buscando potencializar modos de educacdo constituintes da experiéncia entre 0s
sujeitos e tudo aquilo que configura o ndo pensado, ou seja, para além dos modelos de
educacdo ancorados em um sistema de representagOes, na cristalizacdo de papéis, via
reproducdo, memorizacdo e obediéncia. A ideia aqui apresentada é atuar dentro dos
agenciamentos, constituir-se como um vetor, ou uma linha de forca no trabalho pedagogico
desenvolvido, de forma que pudéssemos, juntos, montar um diagrama das forcas que atuam
na escrita curricular e, ao mesmo tempo, intervir nesse diagrama, intensificando outras
subjetividades.

Outra ressalva importante diz sobre os enunciados aqui produzidos. Por conta de suas
caracteristicas experimentais e contextuais, renunciamos o status de verdade totalizante.
Comecando, sobretudo, pelos dados da pesquisa, gerados intencionalmente pelos préprios
autores, companheiros/as de pesquisa e estudantes, com os relatos de experiéncia, dispomos
de muitas fotos, videos, audios e registros escritos, alguns frutos de entrevistas ou relatos
espontaneos. Tal como se caracteriza a perspectiva cartografica, todo material e enunciado,
que se podem aproveitar, transformaram-se em dados da pesquisa e, assim, foram
considerados. A inexatiddo dos dados, bem como sua orientacdo politica, ndo é escamoteada
em nenhum momento. Ainda sobre os enunciados, notardo que foram produzidos menos a
partir de longas genealogias e mais pela tateacdo de novas virtualidades®.

Para tanto, contamos igualmente com uma necessaria e constante recusa de nossas
intengdes salvacionistas. Ndo ha sujeito consciente nem libertador. Também nos retiraremos
do papel de meros intérpretes. Sobre a relagdo pesquisador-objeto, as pesquisas de analise

institucional fornecem um interessante referencial.

N&o é somente uma proposta de ser um agente de mudangas e alterar o0s
campos de pesquisa, mas inicialmente de alterar a nds mesmos. “Nao temos
como ponto de partida a mudanca do outro, mas sim a alteragdo de nossas
préticas e da légica implicada na oferta de trabalho. A questdo da mudanca
nessa perspectiva ndo se fez prioritariamente por conscientizacdo do outro,
mas por contagio (ROCHA; UZIEL, 2008, p. 536).

® Por isso, 0 risco e a responsabilidade aqui aumentam, uma vez que os olhares e analises partem de dentro do
préprio tempo, para problemas (objetos de pesquisa) também do presente.
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Nesse quesito, inspiramo-nos também em Paulon e Romagnoli (2010), quando

dissertam acerca dos meandros e melindres entre a pesquisa-intervencdo’ e a cartografia:

Trata-se, pois, de inclinarmo-nos sobre a micropolitica de intervencdes que,
concebida de forma indissociavel da politica da qual resulta e sobre a qual
quer incidir, carrega consigo sempre certa dimensao da clinica — klinamen —
de producdo, pois opera desvios num plano que é sempre do coletivo, porque
da ordem da subjetivacdo (PAULON; ROMAGNOLLI, 2010, p. 91).

Concordamos com as autoras quando afirmam que tais projetos implicam, portanto,
uma indissociabilidade entre quem se propde a conhecer e quem é conhecido, cujo resultado é
uma coproducdo/transformacdo de ambos. Nessa perspectiva, sujeito e objeto se engendram
na pesquisa, agenciam-se, inventam-se em cada pesquisa. Assim, a cientificidade, nessa
proposta, abarca a complexidade e se efetua na sustentacdo dos planos de andlise que
compdem a realidade, nos jogos de forcas que nos atravessam, pesquisadores, nossos objetos
de estudos, as instituicdes, o campo do social, os quais séo percorridos transversalizados por
forcas de producdo, reproducéo e antiproducdo, moleculares e molares.

A tentativa também ¢é, inspirados em Favacho (2016), abrir mdo de nossos
humanismos preestabelecidos, bem como de nossas frequentes tendéncias em psicologizar e

pedagogizar todas as coisas do mundo.

Esse tipo de experiéncia é, de fato, um entrelacamento entre relagBes de
poder, de saberes e éticas. E tecida e se desfaz, é construida e se destr6i na
medida em que as provocagdes vao se dando, quando desistimos dos nossos
humanismos piegas, quando admitimos o erro como verdade possivel,
quando algo nos atravessa radicalmente e quando os discursos sérios se
tornam motivo de riso. Mais do que uma mudanca, uma ruptura, uma
transformacdo, uma transgressdo, uma revolta, uma revolucao, acontece uma
mutacdo, um esfolamento, aquilo que s6 as cobras é dado fazer e suportar
(FAVACHO, 2016, p. 500).

Portanto, partindo do estudo da vida-trabalho de um professor, a presente pesquisa
busca produzir um memorando das linhas de forca e das relagcdes de poder que se engendram
nas experiéncias curriculares pautadas pela Educacéo Fisica cultural. Como intervencao, ela
se da a partir de um engajamento tedrico-pragmatico, visando a uma concepg¢do educacional

mais vibratil, aberta e potente, seja 1a o que isso significa. Nessa concepc¢éo, a escola torna-se

7 O termo “pesquisa-intervencdo” tem se consagrado como um método/olhar nas pesquisas de psicologia social.
Isso ndo quer dizer que, sem esse termo, a cartografia ndo seria algo ativo. As caracteristicas de acdo e
intervencgdo na cartografia sdo pressupostos. Aqui, citamos mais como um entusiasmo ao trabalho desenvolvido
no Brasil pelas pesquisadoras em analise institucional do que propriamente uma filiagéo.
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I6cus privilegiado de composicdo de forcas desejantes capazes de ampliar a poténcia de dizer

sim a outras formas de existéncia. A experiéncia ocorre em promover relagdes menos

hierarquizadas, autoritarias, moralizantes e disciplinares, que possibilitem a emergéncia de

subjetividades singulares, do diferente, do novo e do nao pensado.

Consequéncia dessas escolhas, decidimos também elaborar o texto da tese utilizando a

terceira pessoa do plural, buscando, por conseguinte, recusar a individualizagdo dos escritos e

valorizar os encontros, as forgas € as poténcias gue nos Cruzaram € que nosS moveram no

tempo-espaco desta pesquisa. Por fim, segue a apresentacdo dos capitulos da tese:

1. A criacdo de um cursum metodolégico: filosofia da diferenca e cartografia e

2.

esquizoandlise e... Intentamos nesse capitulo instaurar a criagcdo/descrigdo, da maneira
mais densa possivel, de como se deram nossos caminhos metodoldgicos, expondo
aquilo que nos amparou durante esse “deslocar-se/atirar-se” para a pesquisa. Sado
perfis, campos tedricos, ideias, conceitos, autores/autoras, ferramentas, dispositivos de
producdo de dados, gestos e inspiracdes. Sobre estas, destacamos Meyer e Paraiso
(2014) e o movimentar-se necessario para as pesquisas (pds-criticas) em educacao;
Ribeiro (2016) e o encorajamento para as pesquisas acontecimento/experimentacao;
Peters (2000) e Williams (2013) ajudando-nos a compreender “o que pode” o pos-
estruturalismo; Deleuze e Guattari (1995a, 1995b, 1996, 1997a, 1997b, 2010) sobre
cartografia/esquizoanalise®; Gallo (2013; 2010) e a legitimacdo que nos da para
efetuarmos o que ele chama de procedimentos de deslocamento; Rolnik (2013; 2018)
no entusiasmo das pesquisas com a cartografia e micropolitica; Carvalho (2018) e a
estética esquizopolitica. Ainda nessa secdo, detalhamos o0s procedimentos
metodoldgicos que produzimos para registrar as experimentacGes empreendidas e
aqueles que para agenciar nossas escolhas. Trata-se da parte que descrevemos: registro
das aulas em um diario de bordo; producéo de relatos de experiéncia; encontros com o
grupo de pesquisa; disciplinas académicas; encontros com pesquisadores; leituras;
entre outras.

Cartografando as subjetividades escolares: mapas dos primeiros territérios. Tratamos
de elaborar os primeiros mapas sobre os dois grandes territérios da pesquisa, a EMEF
e a Educacdo Fisica. Assim, buscando sistematizar nossa cartografia dos territorios
educacionais, tivemos como ponto de partida a possivel confluéncia de trés dimensdes,

entre elas: a) os conhecimentos veiculados pela escola; b) as praticas de governamento

8 A cartografia e a esquizoanalise aqui aparecem apenas como pontos de partida. Gilles Deleuze e Félix Guattari
sdo, sem duavida, nossas maiores referéncias.
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e controle que produzem dentro da escola; e, por fim, c) os sujeitos almejados pelo
projeto pedagogico. Inspiramo-nos em Louro (1997) quando descreve que nosso olhar
deve se voltar especialmente para as praticas cotidianas em que se envolvem todos 0s
sujeitos, pois, as praticas rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras banalizados que
precisam se tornar alvos de atencdo, de questionamento e, em especial, de
desconfianga.

O primeiro mapa denominamos de “Mapas de uma maquina grande, complexa, cheia
de engrenagens ¢ fios: a EMEF”, no qual descrevemos alguns dispositivos e
estratégias que intervém nas subjetividades escolares. O segundo mapa refere-se aos
mapas do dispositivo Educacdo Fisica: nos rastros da tradicdo e da
contemporaneidade. Neste, o intuito foi cartografar as subjetividades movimentadas
nas diferentes propostas do componente. Considerando as propostas mais atuais,
nossas analises recairam sobre a Educacdo Fisica da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e do Curriculo da Cidade.

3. Esquizoexperimentacdes com a perspectiva cultural de Educacdo Fisica. Aqui,
aglutinamos as perspectivas tedrico-metodoldgicas apresentadas na secao anterior com
a nocdo de esquizoexperimentacGes, uma perspectiva que nos faz recusar modelos
totalizantes, universais e metafisicos. Assim, tomar algo pela experimentacdo é um
exercicio, uma aposta, da ordem da invencdo, da conexdo e da criacdo. Indicamos
também as semelhancas entre 0 que propomos com as esquizoexperimentacdes e as
propostas de “Escrileituras e didatica da tradu¢ao” (CORAZZA, 2013; 2016),
“estética esquizopolitica” (CARVALHO, 2018) ¢ as “escrevivéncias da Educacédo
Fisica cultural” (NEIRA, 2020a). Dessa feita, indicamos que como efeitos das nossas
esquizoexperimentacdes, lancaremos pequenas afirmativas, microteses, em forma de
virtualidades® sobre as dimensdes das subjetividades, a relembrar: Experimentacdes
esquizopoliticas I: sobre as praticas de governamento e controle; ExperimentacGes
esquizopoliticas 1lI: sobre as concepcbes de conhecimento; Experimentagdes
esquizopolitica I1l: sobre os sujeitos almejados.

4. A perspectiva cultural de Educacdo Fisica enquanto dispositivo sabot: vinte e uma
virtualidades contrarias a concepgdes normatizantes, representacionais e
microfascistas. E a ultima secdo da pesquisa, em que trouxemos novamente as

virtualidades produzidas pelas esquizoexperimentagdes. Considerando a escola como

% Santos (2016) também faz uso das “virtualidades™ para impingir suas contribuicGes na teorizacdo curricular da
Educacdo Fisica, mas, diferentemente, ndo sistematiza sua tese em pequenos excertos como aqui fizemos.
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maquina ou equipamento coletivo, com seus inimeros dispositivos e estratégias (PPP,
0 regimento da unidade, a BNCC e 0 “Curriculo da Cidade”), destacamos que nas
experimentacdes com o curriculo cultural de Educacdo Fisica hd um grande potencial
subversivo, vibratil e aberto para a criacdo e a reconfiguracdo de praticas de
governamento, controle e regulacdo menos homogeneizantes, disciplinares e
alicercadas na padronizacao e na reproducdo de valores sociais e mercadolégicos. Por
essa razao, consideramos, a partir das experiéncias curriculares com o curriculo
cultural, a teorizacdo investigada como dispositivo sabot, ou seja, como aqueles
antigos tamancos capazes de intervir/interferir na produgdo e no funcionamento das
maquinas, a teorizacdo cultural foi capaz de empreender pequenas sabotagens nas

subjetividades dominantes e diretamente relacionadas com a axiomatica capitalistica.
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1. A CRIACAO DE UM CURSUM METODOLOGICO: FILOSOFIA
DA DIFERENCA e CARTOGRAFIA e ESQUIZOANALISE ...

Numa cartografia,

pode-se apenas marcar caminhos e movimentos,
com coeficientes de sorte e de perigo.

E 0 que chamamos de “esquizoanalise ”,

essa analise das linhas, dos espacos, dos devires
(DELEUZE, 2006, p. 48).

Pode parecer preciosismo, mas ndo &, as palavras se diferem, pois, como polias, molas
ou engrenagens de uma maquina, fazem a linguagem funcionar. Cada uma delas, quando
usadas em diferentes tamanhos, desejos, intensidades e sentidos, faz a maquina da linguagem
trabalhar de maneira absolutamente especifica. Por essa razdo, apesar de incomum, cursum foi
0 termo eleito para o subtitulo supra. Inicialmente, foi em substitui¢do ao termo “jeito”, que
consideramos muito vulgar. Outra escolha foi “percurso”, até estudarmos que o sufixo “per”
indicava “completo” e/ou “totalmente”. Completo? De jeito nenhum. Seria um mau comeco,
uma vez que supomos que “nosso” método ndo pode ser definido como algo completo, total e
integro. Ca entre nos, entendemos o método como uma escolha particular, proviséria, nada
mais do que uma aposta. Aqui, 0 maximo que podemos fazer a respeito é descrevé-lo
exatamente como um cursum: caminho, trajeto. Agora sim! Cursum, trajectus e camminus.
Com felicidade, indicam (do latim) lancar-se, atirar-se, deslocar-se.

Ressalvas feitas, nas paginas a seguir arriscamos uma descricdo densa sobre nossos
caminhos metodoldgicos, uma exposi¢cdo daquilo que nos amparou durante esse “deslocar-
sefatirar-se” a pesquisa. Apresentamos perfis, campos teoricos, ideias, conceitos,
autores/autoras, ferramentas, dispositivos de producdo de dados, gestos, nada muito exato.
Nada muito fixo. Abdicamos de qualquer suporte pré-moldado, pois compreendemos que
todas as formas de produzir conhecimento baseadas na racionalidade técnica, na neutralidade
e no pensamento logico-matematico, pouco nos acodem a pensar sobre 0s processos de
subjetivacéo, desejos, singularidades e modos de vida de dentro da instituicdo escolar.

Uma das inspiragdes (algo que nos respira vida) vem da obra Metodologias de
pesquisas pos-criticas em educacdo, de Meyer e Paraiso (2014), que, em com outros
pesquisadores e pesquisadoras, registraram suas formas de producdo de pesquisa dentro desse
territorio/tempo instvel e perigoso da producdo de conhecimentos. Sobre o método, as
autoras também rechacam seu carater normativo e incentivam a reincorporacdo da

criatividade na relativizacéo e revitalizacdo dos métodos a partir dos problemas de pesquisa.
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Por isso, construimos nossos modos de pesquisar movimentando-nos de
varias maneiras, para la e para c4, de um lado e para o outro, dos lados para
0 centro, fazendo contornos, curvas, afastando-nos e aproximando-nos.
Afastamo-nos daquilo que é rigido, das esséncias, das convicgdes, dos
universais, da tarefa de prescrever e de todos os conceitos e pensamentos que
ndo nos ajudam a construir imagens de pensamento potentes para interrogar
ou descrever-analisar nosso objeto (MEYER; PARAISO, 2014, p. 18-19).

Outra questdo, expressa na necessidade de critica e superagdo dos modelos
supostamente assepticos dos modos de pesquisar modernos, € que estes carreiam uma relacédo
entre discurso e verdade, método e descobrimento, conhecimento e saber, que pouco nos
convém na presente pesquisa. De largada, compreendemos a provisoriedade, os limites e as
arbitrariedades que nos acompanham desde as mais iniciais inten¢bes de producdo desta
pesquisa, até o fim de seu registro na Gltima pagina. Confessamos nossos limites, nossas
baixas expectativas com relacdo ao estabelecimento de grandes discursos e nosso desprezo
pelas explicacbes generalizantes. Fizemos constar tal posicionamento ja no titulo, a partir do
termo “experimentagdes”, pois tudo aqui, inclusive o0 método, é compreendido dessa forma.

Outro poderoso alento encontramos em Ribeiro (2016) que, ao recusar as classicas
tendéncias investigativas fundadas nos principios de repeticdo, previsibilidade e controle,
propde o conceito de singularidade de Deleuze e Guattari, aticando-nos a considerar 0 método
como um trabalho de experimentacdo de pensamento, efeito da imanéncia dos encontros. Para
a autora, tal abordagem potencializa a natureza aleatéria, fortuita, casual do trabalho de

experimentacao, logo, tratar-se-ia de pensar 0 método como acontecimento.

E a efemeridade do movimento que confere intensidade ao trabalho de
experimentagcdo do pensamento. Afirmar a contingéncia dos encontros no
tempo presente, assumindo seus limites constitutivos, implica colocar-se em
uma condicdo radical de permeabilidade, ou melhor, de disponibilidade a
afeccdo diante do imponderével e do inevitavel (RIBEIRO, 2016, p. 72).

A recusa teleoldgica do método e sus concepgdo como acontecimento/experimentacao,
um gesto criativo (de cursum), convoca-nos novamente a caracterizar a presente pesquisa
COMO uma aposta.

De perfil absolutamente qualitativo, inspirado nos conceitos de acontecimento e
experimentacdo, indicamos também que nosso cursum metodoldgico é fundamentalmente
alinhado a filosofia de Friedrich Nietzsche, Henri Bergson, Michel Foucault, Gilles Deleuze,
Felix Guattari, Suely Rolnik, Silvio Gallo, Sandra Mara Corazza, Alfredo Veiga-Neto,
Alexandre Filordi de Carvalho, Cinthya Regina Ribeiro. Outros intelectuais aparecerdo no
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suporte da escrita, tdo importantes quanto os pensadores e pensadoras supracitados, mas nesse
caso conveio apresenta-los contextualmente.

Importante salientar que os autores e as autoras dos trabalhos indicados sdo de tempos
e areas do pensamento bastante distintos. Uns do final do século XIX, outros, felizmente,
vivos e atuantes. Impossivel seria a reunido de tantas obras, ideias e conceitos dentro de um
unico signo, classificacdo ou campo tedrico. Por necessidades académicas de formalizagdo de
nosso cursum, apontamos como referéncia 0 que se convencionou chamar de pos-

estruturalismo.

O termo pds-estruturalismo pode ser caracterizado como um modo do
pensamento, um estilo de filosofar e uma forma de escrita, embora o termo
ndo deva ser utilizado para passar qualquer ideia de homogeneidade,
singularidade e unidade. O termo pds-estruturalismo €, ele proprio,
questionavel. Mark Poster (1989, p. 6) observa que o termo “pds-
estruturalismo” tem sua origem nos Estados Unidos e que a expressdo
“teoria pos-estruturalista” nomeia uma pratica tipicamente estadunidense,
uma pratica baseada na assimilagdo do trabalho de uma gama bastante
diversificada de tedricos (PETERS, 2000, p. 28).

Concordamos com o autor quando afirma que o poés-estruturalismo ndo pode ser
simplesmente reduzido a um conjunto de pressupostos compartilhados, a um método, a uma
teoria ou até mesmo a uma escola. E melhor referir-se a ele como um movimento de
pensamento, uma complexa rede de pensamento, que corporifica diferentes formas de préatica
critica.

Da forma similar, Williams (2013), ao descrever as caracteristicas e as potencialidades
do pos-estruturalismo, indica que o movimento é mais bem resumido por meio dos
pensadores que o compdem. Referindo-se ao trabalho filoséfico de Deleuze, Foucault e
Derrida e Kristeva, assevera que essas obras revelam o pds-estruturalismo como total ruptura
de nosso senso seguro do significado, de nosso entendimento, de nossos sentidos, de nossa
concepcao de identidade, de nossa compreensdo de historia, do papel dela no presente e de
nossa percepgédo da linguagem como algo livre do trabalho do inconsciente. James Williams
afirma que, para estes, ruptura ndo deve ser vista como algo negativo, pois um aspecto
importante do pds-estruturalismo é seu poder de resistir e trabalhar contra verdades e posigdes

estabelecidas.
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Williams (2013) descreve o pos-estruturalismo na perspectiva deleuziana [e

guattariana]:°

[...] Pos-estruturalismo, num sentido deleuziano, é, pois, a visdo de que a
estrutura pode ser vista como o limite do conhecimento de uma coisa, onde
tal limite é a condicdo para a evolucdo e a intensidade viva de algo. Estrutura
é uma parte viva das coisas. E-lhes a intensidade e a fonte do vir a ser e da
mudanca (p. 84).

Williams (2013, p. 88) descreve que Deleuze explica como as coisas funcionam, em
vez de o que elas sdo, ele “[...] trata de libertar o pensamento das referéncias a iluséria
realidade e a uma limitada imagina¢cdo humana”.

No ambito da educacdo, os estudos pos-estruturalistas circulam ha mais de vinte anos,
sobretudo nas universidades federais do Rio Grande do Sul e do Rio de Janeiro. De acordo
com Soares (2013), o foco dessa tendéncia estd na compreensdo dos processos de
subjetivacdo desencadeados com os dispositivos da disciplinarizacdo e da normalizagédo
(FOUCAULT, 2004) e com as novas tecnologias de poder na sociedade de controle
(DELEUZE, 1992) em suas relacfes com a educagdo, as escolas e os curriculos, bem como
com os processos de resisténcia e linhas de fuga que afirmam a intransitividade da liberdade.

Também utilizada como categoria ou campo tedrico que retne algumas perspectivas
filoséficas, a denominada filosofia da diferenca, igualmente, ndo se comp&e como um campo
bem delimitado e coeso. Pode designar um grupo de concepgdes filosoficas, de pensadores de
diversas épocas, que, em comum, participam ou inspiram a cena filosofica francesa.
Comumente, incluem-se Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jean-Francois Lyotard, Jacques
Derrida e alguns outros.

Peters (2000) explica que existem filosofias da diferenca, seja ela a difference,
trabalhada por Gilles Deleuze e Félix Guattari, a differance, abordada por Jacques Derrida ou
o differend (diferendo), de Jean Francgois Lyotard. Sem adentrar na teorizagdo que busca
distinguir cada uma dessas concepgdes, interessa-nos especialmente a filosofia da diferenca
produzida por Gilles Deleuze e Félix Guattari.

De forma bastante geral, trata-se de uma perspectiva filoséfica de forte oposicdo a uma
ideia de totalidade e universalidade, ou seja, a filosofia da diferenca se interessa pela
singularidade, multiplicidade, imanéncia e pelo devir, ndo pelas semelhangas, representacdes

e identidades entre as coisas. Nessa concepcéo, a diferenca é aquilo que escapa do pensavel da

10 Incluiremos o nome de Félix Guattari ou seu antropdnimo quando compreender que a referéncia se remete a
obra dos dois pensadores mais do que uma obra individual destes.
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linguagem, que, por sua vez, constitui e impede modos de vida distintos. Potencializar a
diferenca é potencializar essas formas diversas de pensar, criar, atribuir sentido e existir.

Outra e qualquer definicdo mais especifica que delimita o que é a filosofia da
diferenca seria bastante contraditoria, uma vez que os proprios filésofos prop6em um
pensamento baseado naquilo que as coisas podem. E um pensamento que atesta e descreve as
forcas que se engendram, que demonstra como uma coisa opera, 0 que ela aciona, quais suas
vontades e como elas funcionam contingencialmente. Eles nunca afirmam o que as coisas séo.

No artigo “Em que se pode reconhecer o estruturalismo?”,'* Gilles Deleuze mostra
como sua obra se articula com o estruturalismo, mas também como o modifica e o radicaliza.
Nesse trabalho, em vez de apresentar o estruturalismo, tal como o titulo sugere, Deleuze
(2006) ilustra a visao que possui do pensamento como criacdo, pois seu papel é de revivificar
estruturas que tendem a fixidez, definida por ele pela representacdo ou significacéo, ou seja,
uma forma de repeticdo do mesmo. Assevera que uma repeticdo afirmativa pode ser
compreendida acrescentando diferencas e variagdes a repeticao.

Nessa perspectiva, também chamamos a atencdo para a obra Diferenca e repeticéo'?
de Deleuze (2018), mais especificamente em seu capitulo Ill, “A imagem do pensamento”,
que indica postulados de outra filosofia (filosofia da diferenca e da repeticdo). Na referida
obra, o filésofo afirma que a filosofia da representacdo se ocupou de falsos problemas e que,
erroneamente, procura respostas em ontologias e metafisicas limitrofes. Descreve também que
o papel da filosofia é se afastar da doxa (opinido) e do senso comum e se afirmar a partir de
uma verdadeira critica. “As condi¢des de uma verdadeira critica e de uma verdadeira criacdo
sdo as mesmas: destruicdo da imagem de um pensamento que pressupfe a si propria, génese
do ato de pensar no préprio pensamento” (DELEUZE, 2018, p. 230-231).

Para Deleuze (2018, p. 218-219), é preciso pensar em uma filosofia que reverta uma

imagem dogmatica do pensamento.

Neste sentido, o pensamento conceitual filosofico tem como pressuposto
implicito uma imagem do pensamento, pré-filosofica e natural, tirada do
elemento do senso comum. Segundo esta imagem, 0 pensamento estd em
afinidade com o verdadeiro, possui formalmente o verdadeiro e quer
materialmente o verdadeiro. E é sobre esta imagem que cada um sabe, que se
presume que cada um saiba o que significa pensar. Pouco importa, entéo,
que a filosofia comece pelo objeto ou pelo sujeito, pelo ser ou pelo ente,
enquanto o pensamento permanecer submetido a esta imagem que ja
prejulga tudo, tanto a distribuicdo do objeto e do sujeito quanto do ser e do

11 Publicada originalmente em 1972.
12 Primeira versdo de 1988.
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ente. Podemos denominar esta imagem do pensamento de imagem
dogmatica ou ortodoxa, imagem moral.

Continuando com a descrigdo dessa perspectiva filoséfica como parte de nosso cursum
metodologico, é fundamental considerar também os trabalhos desenvolvidos por Deleuze
(2018) e Deleuze e Guattari (1995a, 1995b, 1996, 19973, 1997b, 2010) na constitui¢do do que
chamamos de filosofia da diferenca.

Guiando suas andlises para alvos representacionais da psiquiatria, linguistica, politica,
as obras em questdo, Mil platés: capitalismo e esquizofrenia (1995a, 1995b, 1996, 1997a,
1997b) e O anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia (2011), tomaram um corpo tdo grande que
se produziram a partir de inUmeros conceitos, em especial, desejo,
territorializacdo/desterritorializacdo, agenciamento, rizoma, imanéncia, maquinas desejantes,
linhas de forca, esquizoandlise, corpo sem 6rgdos, entre outros. Conceitos muito importantes,
mas de compreensao bastante dificil, pois foram forjados em certos campos de imanéncia para
responder a problemas especificos e muito paradigmaticos. Fogem da ideia de um termo
operacional, de instrumento acabado e pronto para ser usado como chave mestra nos
problemas mundanos. Mais dizem do que ndo devemos fazer, como ndo devemos seguir,
sobre 0 que impede 0 pensamento, a criagdo e a vida. Portanto, em vez de trazé-los um a um
neste capitulo, preservaremos o gesto de investigar “operando com eles”, “roubando-os” de
seus contextos, em lugar de simplesmente explica-los.

Tratando a filosofia da diferenca pelo que ela pode, é preciso assinalar que, para 0s
filésofos franceses, filosofar mostra-se como um gesto de produgdo, como um ato
especialmente criativo, mais especificamente o papel do filésofo é o da criagcdo de conceitos.
Para Deleuze e Guattari (2010, p. 14), a filosofia ndo pode ser concebida como contemplacao,

comunicacdo ou reflexao:

Ela ndo é reflexdo, porque ninguém precisa de filosofia para refletir sobre o
que quer que seja: acredita-se dar muito a filosofia fazendo dela a arte da
reflexdo, mas retira-se tudo dela, pois os matematicos como tais nao
esperaram jamais os fildsofos para refletir sobre a matemética, nem os
artistas sobre a pintura ou a musica; dizer que eles se tornam entdo filésofos
é uma brincadeira de mau gosto, ja que sua reflexdo pertence a sua criacdo
respectiva.

Nessa perspectiva, a criacdo de conceitos também ndo se constitui como um gesto
criativo, original, fruto de um exercicio intelectual brilhante e consciente do pesquisador.
Mais uma vez profanando as metodologias e a producéo intelectual, os filésofos afirmam que

a criacdo de conceitos € um gesto de deslocamento ou de roubo. Deleuze e Guattari (2010)
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indicam que o roubo é um ato criativo, pois sempre existe transformacdo daquilo que nos

apropriamos.

Roubar € o contrério de plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer como. A
captura é sempre uma dupla-captura, o roubo, um duplo-roubo, e é isso que
faz, ndo algo de matuo, mas um bloco assimétrico, uma evolucgéo a-paralela,
napcias, sempre “fora” e “entre” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 6-7).

Gallo (2013) nomeou esses procedimentos de deslocamentos. Cita que, nessa
perspectiva filosofica, uma vez que o objetivo da filosofia é criar conceitos, a filosofia da
educacdo, ou as pesquisas educacionais que se utilizam de conceitos filoséficos, também
podem criar conceitos roubando-os de outros campos. Deslocar e/ou roubar, na perspectiva
deleuze-guattariana, € muito mais do que repetir filésofos, mas, como a filosofia trata do
mundo e ha mais de dois mil anos que fildsofos se debrucam sobre ele, também é dificil fazer
filosofia, criar conceitos, pensar o0 novo, sem retomar o que ja foi pensado (GALLO, 2013).

Retomando os apoios que urdiram nosso cursum metodoldgico, buscando algo mais
pragmatico'® para descrever nosso trajectus, inicialmente pareceu-nos adequado indicar a
cartografia descrita na filosofia deleuze-guattariana e movimentada por inUmeros outros
pensadores e pensadoras.

Destacamos o livro produzido pela Professora Suely Rolnik com Félix Guattari em
1982 (publicado em 1986) nomeado de Micropolitica: cartografias do desejo (2013, p. 18):

As cartografias dessas diferentes experiéncias e seus confrontos constituem,
portanto, a matéria-prima deste livro. Se, por um lado, seu caréter
cartografico faz com que extrapole sua condicdo de datado: como qualquer
outra cartografia, seja qual for seu tempo e seu lugar, trata-se aqui da
invencdo de estratégias para a constituicdo de novos territorios, outros
espacos de vida e de afeto, uma busca de saidas para fora dos territérios sem
saida.

Na obra, Rolnik conduz Guattari para conhecer e conversar com diversos intelectuais,
grupos culturais, representantes de partidos e movimentos sociais que se desejavam ou de
alguma forma produziam uma acdo politica proxima daquelas indicadas pelas politicas
moleculares. Para esses autores, o trabalho cartografico se da a partir das relagbes de
proximidade com o trabalho micropolitico, esquizoanalista e analista do desejo (GUATTARI;
ROLNIK, 2013). O pesquisador cartografo cria sentidos a partir de um continuo movimento,

assumindo a indissociabilidade entre o psiquico e o social, compreendendo sua pratica como

13 Nao porque seja mais simples ou técnico, mas porque o termo circula mais tranquilamente nas pesquisas em
educacéo.
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dimensdo politica de analise da produgdo de subjetividade. Um trabalho micropolitico,
esquizo,** ao desenvolver uma analise do desejo ,bem como de suas linhas de fuga.

Oliveira e Paraiso (2012) localizam o mesmo paradigma sobre a cartografia como
método. Afirmam que a imagem comum de pensamento sobre “método de pesquisa” utiliza-o
como uma figura de linha reta, um caminho que sabe previamente aonde vai e traca, entre ele
e seu objeto, a linha mais curta. No entanto, de outra forma, compreendem que 0 método ndo
¢ um caminho predeterminado para saber sobre as coisas do mundo, mas um modo de
pensamento que se desdobra acerca delas e que as toma como testemunhas de uma questao: a
poténcia do pensamento. “O que podemos, entdo, fazer da cartografia, quando estamos
falando de métodos de pesquisa em educagao?” (p. 163).

O autor e a autora respondem asseverando que, numa cartografia, um objeto de
pesquisa é usado apenas como testemunha de uma vontade de viver, de durar, de crescer e
intensificar a vida. A criacdo torna-se a génese do método cartografico. Método que varia
“com cada autor” e “faz parte da obra” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, apud OLIVEIRA;
PARAISO, 2012), criador de fluxos de experiéncias notaveis, de sensibilidades e acdes sobre
as disposicOes sensério-motoras e capacidades intelectuais. Sobre se ha passos a serem
seguidos, procedimentos e movimentos especificos a tracar, eles respondem diretamente:
“Nao ha, em nenhum dos escritos de Gilles Deleuze e Félix Guattari, uma lista de
‘procedimentos metodoldgicos’” (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 168).

N&o obstante, a partir de um gesto de fabulacdo, Oliveira e Paraiso (2012, p. 176)
inventam movimentos: Movimento I: Olhares-ciganos — que desconfiam da fixidez, preferem
o0 devir, ndo sabem respeitar a ordem e o jeito das coisas; Movimento Il: Noite de Nupcias —
que fazem da cartografia ndo um reconhecimento exatamente das informacdes de textos, das
entrevistas, dos questionarios, da etnografia ou de qualquer outro material de nossas
pesquisas, mas de suas outformacdes, aquilo que elas movimentam e dos agenciamentos que
podem provocar; Movimento I11: Pintar um quadro — as figuras da bailarina, da cigana e do
amante que circulam no fazer cartografico somam-se a do pintor. Aquele que da consisténcia
e materialidade a um mundo que pinta e a pintura da cartografia ndo é uma forma, mas um
modo de enfrentar as forgas; Movimento 1V: Linhas bailarinas — tratam da escrita cartografica

situada no eixo de uma economia de afectos e perceptos que embaralham os cédigos das

14 Um termo muito importante na filosofia da diferenga. De forma breve, indica cisdo, cindir, ruptura e diferenca.
“O esquizo dispde de modos de marcagdo que lhe sdo préprios, pois, primeiramente, dispde de um cédigo de
registro particular que ndo coincide com o cédigo social ou que s6 coincide com ele a fim de parodid-lo. O
codigo delirante, o codigo desejante apresenta uma fluidez extraordinaria” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p.
29).
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palavras e fazem de seus sentidos a¢des e paixdes, afec¢des de um corpo. O cartografo povoa
sua escrita com outras instancias, entidades poéticas, romanescas, ou mesmo cinematograficas

e musicais, um trabalho de composicéo.

Atividade que ganha forca na criacdo e na evocacdo de mundos, pois o
cartografo em educacédo fabula, pinta, borda mundos. Nao descreve mundos
preexistentes, sugere a invengdo de novos mundos para a educagdo. Faz, em
linhas bailarinas da escrita educacional, uma maquina de afectos e
perceptos, reinscricio em um império dos sentidos, de sensacdes e signos. E
na escrita que o movimento da pesquisa, finalmente, ganha seu sopro de
vida, seu ritmo e sua musica. A cartografia nos lembra que a pesquisa em
educacdo tem a funcdo de atualizar a poténcia de uma vida.

Aqui, retomamos a questdo de Vieira (2020) que, em sua formulacdo metodoldgica,
lanca a pergunta: Cartografia € um método de pesquisa? A fim de sopesar tal questdo, Vieira
(2020) cita a obra Cartografia sentimental: transformacgdes contemporaneas do desejo, de
Rolnik (2016), e os dois volumes Pistas do método cartografico (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015; PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016), indicando que para tais
pesquisadores a cartografia €, sim, um dispositivo de producdo de dados, funcionando como
um método.

A partir dessas obras, o pesquisador demonstra que, apesar de procedimentos e
“pistas”, cartografar ndo possui de antemdo um metodo especifico, procedimentos validados e
corretos e acdes mais ou menos adequadas dependem da imanéncia do problema na relagédo
com o pesquisador e demais envolvidos. Ainda no contexto do trabalho de Vieira (2020),
corroboramos a suspeita levantada por Carvalho (apud Vieira; 2020) de que pensar a
cartografia como um método é retirar toda a potencialidade do devir, circunscrever o
acontecimento a uma perspectiva dada a priori.t> Nao obstante, Vieira (2020, p. 39) opta por
compreender a cartografia de processos, de potencialidades que emergem, modos de
subjetivacédo dos afetos que circulam no espaco:

Talvez seja mais prudente, portanto, definir que adotamos uma postura
cartografica de abertura aos imprevistos, a0 mesmo tempo que apontamos 0s
momentos de delimitacdo do escopo, elucidando escolhas e decisdes ao
longo do processo, municiando nossos leitores com os critérios adotados, as
possibilidades aproveitadas, bem como as incorréncias do acaso, da
fortuidade.

15 Ou a imanéncia do problema de compreender que a cartografia como experimentagdo aberta, sem métodos
definidos, formas escolhidas ou objetivos claros de atuacdo de pesquisa, talvez ela ndo possa ser considerada
método de trabalho cientifico.
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Concordamos com o autor quando descreve que a cartografia adotada foi utilizada
como um operador metodologico “a partir do qual tragamos os processos advindos das
experimentagdes”, “em encontros” dos mais diversos, € cita aulas, livros, artigos, disciplinas
académicas, grupos de estudo, congressos, videos em redes sociais, documentarios, dialogos
com colegas professores, pesquisadores e mais uma infinidade de momentos.

Movimentando-nos novamente em nosso cursum, desterritorializando os escritos de
Paulon e Romagnoli (2010) da psicologia social e trazendo-os para uma pesquisa em
educacdo, queremos aproveitar elementos e enunciados sobre os usos que fazem da
cartografia, bem como o que denominam de pesquisa-intervencao. Nesse campo, também néo
é a técnica ou o enquadre que define o carater de pesquisa-intervencao, mas a posi¢do que o
pesquisador ocupa nos jogos de poder, fundamentalmente sua implicacdo com a instituicdo do
saber cientifico, e sua abertura para criar zonas de indagac6es e desestabilizacdo.

Ainda de acordo com as autoras, trata-se de radicalizar a pista metodoldgica deixada
por Nietzsche de apreender a existéncia justamente naquilo que ela tem de mais aparente,
promovendo um deslocamento das contradicdes percebidas na realidade para a imanéncia, o
gue conjuga formas estabelecidas e forcas inventivas. Nesse movimento em que
conhecimento e acdo coproduzem novas realidades, novas perguntas e novas subjetividades
véo se constituindo. Afinal, pensar é inventar (PAULON; ROMAGNOLLI, 2010, p. 95):

Esta dimens&o da criagdo que se afirma na pesquisa sustentada no paradigma
ético-estético. Pesquisa implicada, pesquisa-inclinacdo que produz desvios
sobre o campo investigado, pesquisa que ndo dissocia objeto investigado e
sujeito que investiga, sujeito da/na investigacao: pesquisa-intervencao.

Desses entusiasmos criadores, nosso cursum metodoldgico, bem como a escrita deste
texto, basear-se-d0 na descricdo densa dos acontecimentos. Buscamos o mapeamento de
algumas linhas de forca, envolvidas em enlaces de desejo, trabalhando, concomitantemente,
na intervencdo dos processos de subjetivacdo em prol da criacdo e abertura. Nossa tentativa é
garantir uma pratica de pesquisa completamente imanente, produzida/criada no ato de
pesquisar, repleta de vontades e de equivocos.

Assim sendo, cabe aqui o destaque para a cartografia, pois concomitante a tais
intervencdes foi necessario tatear as subjetividades e as forcas que ali agiam. Criamos mapas
que buscaram deslocar: Quais discursos circulantes na maquina-escola se relacionam com a
producdo de subjetividades? Quais desejos, interesses, movem as praticas pedagdgicas da
maquina-escola? Como o dispositivo curriculo cultural pode oportunizar procedimentos de

subjetivacao mais flexiveis? Quem ganha com isso? A que custo? Sob quais condi¢bes?
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Nessa constante articulacdo, percebemos que, em comum com a cartografia, ou
melhor, outro tipo de cartografia se faz presente na obra de Gilles Deleuze e Félix Guattari,
nos trabalhos com Suely Rolnik, e ganha mais expresséo com a denominacdo
“esquizoanalise”, A qual procura os lineamentos que compdem as coisas do mundo, sem

rétulos nem verdades absolutas:

A esquizoanalise ndo incide em elementos nem em conjuntos, nem em
sujeitos, relacionamentos e estruturas. Ela s6 incide em lineamentos, que
atravessam tanto os grupos quanto os individuos. Analise do desejo, a
esquizoandlise é imediatamente préatica, imediatamente politica, quer se trate
de um individuo, de um grupo ou de uma sociedade. Pois, antes do ser, ha a
politica (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 77-78).

Lembramos que a propria esquizoanalise propfe uma atitude tanto de cartografia das
linhas de forca quanto de mobilizacdo dessas linhas, o que indica que a escrita também
deveria acompanhar os agenciamentos e 0s acontecimentos conforme vao emergindo. Deleuze
e Guattari (1996) também sustentam que a pratica da esquizoanalise ndo vem apds a
instalacdo dos termos de sua filosofia e de suas correlagdes, mas quando se participa
ativamente do tracado das linhas. Compreendemos que talvez seja a diferenca entre a
esquizoanalise e algumas concepgoes de cartografia o principal motivo que nos fez optar por
essa perspectiva.

A esquizoanalise, como estudo das linhas de forca que compdem qualquer ato, objeto,
enunciado, acena para as relagdes de forgas as quais, em sociedade, tecemos as experiéncias
de sentido. Nossas relagdes sdo, pois, atravessamentos de linhas, e cada uma delas nos
transpassa de forma mais ou menos intensa ou efetiva. Tais linhas sdo carregadas de
intensidades que produzem efeitos nos corpos. Sobre a qualidade dessas linhas, Deleuze e
Guattari (1996) assinalam:

1) Linhas de segmentaridade dura: a) os segmentos dependem de méaquinas binarias
de classes sociais, de sexos, homem-mulher, de idades, crianca-adulto, de ragas, branco-
negro, de setores, publico-privado, de subjetivagbes. Em outras palavras, é a linha que
delimita, classifica, define fronteiras, fecha estruturas e as impde como unico modo de pensar;
b) os segmentos implicam também dispositivos de poder bem diversos entre si, cada um
fixando o codigo e o territério do segmento correspondente. Por essa razdo, Deleuze e
Guattari (1996) afirmam que se trata de agenciamentos de poder autoritarios porque impdem a

significancia e a subjetivacdo como sua forma de expressdo; c) todas as linhas de
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segmentaridade dura envolvem certo plano que concerne, a um so tempo, as formas e seu
desenvolvimento e aos sujeitos e sua formagéo.

2) Linhas de segmentaridade molecular ou flexiveis: a) procedem por limiares,
constituem devires, blocos de devir, marcam continuos de intensidade, conjugac6es de fluxos.
Segundo Deleuze e Parnet (1998, p. 101), elas promovem mutacOes a cada limiar e a cada
conjugacdo, “fazem correr, entre os segmentos, fluxos de desterritorializacdo que j& ndo
pertencem nem a um nem a outro”; b) Deleuze e Guattari (1997b) afirmam que as linhas

moleculares s&o do tipo “rizoma”.

Ao mesmo tempo, temos linhas de segmentaridade bem mais flexiveis, de
certa maneira moleculares. Ndo que sejam mais intimas ou pessoais, pois
elas atravessam tanto as sociedades, 0os grupos, quanto os individuos. Elas
tragam pequenas modificagdes, fazem desvios, delineiam quedas ou
impulsos: ndo sdo, entretanto, menos precisas; elas dirigem até mesmo
processos irreversiveis (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 101).

3) Linhas de fuga sdo, na verdade, as primeiras, e que nao sao, em um agenciamento,
fendmenos de resisténcia ou de réplica, tais como as demais linhas, mas picos de criacéo e
desterritorializacdo. Para Deleuze e Parnet (1998, p. 22), as linhas de fuga séo as mais
estranhas, € como se alguma coisa nos levasse, por meio dos segmentos, mas também
mediante nossos limiares, para um destino desconhecido, imprevisivel, ndo preexistente. Para
eles, é a linha mais complicada de todas, a mais tortuosa, de maior declive, € a linha de
gravidade ou celeridade. “Ha linhas que nao se reduzem ao trajeto de um ponto, e escapam da
estrutura, linhas de fuga, devires, sem futuro nem passado, sem memdria, que resistem a
maquina binaria” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 22):

[...] tento explicar que as coisas, as pessoas, sdo compostas de linhas bastante
diversas, e que elas ndo sabem, necessariamente, sobre qual linha delas
mesmas elas estdo, nem onde fazer passar a linha que estdo tragando: em
suma, ha toda uma geografia nas pessoas, com linhas duras, linhas flexiveis,
linhas de fuga etc. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 9).

Deleuze e Guattari (1997b) explicam que trés linhas nos compdem, cada qual com
seus perigos. Nao sé as linhas de segmentos que nos cortam e nos impdem as estrias de um
espaco homogéneo, mas também as linhas moleculares, que ja carregam seus microburacos
negros, e, por ultimo, as linhas de fuga, que sempre ameacam abandonar suas potencialidades

criadoras para transformarem-se em linhas de destruigé&o.
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Nossa vida é feita assim, ndo apenas 0s grandes conjuntos molares (Estados,
instituicOes, classes), mas as pessoas como elementos de um conjunto, 0s sentimentos como
relacionamentos entre pessoas sdo segmentarizados, de um modo que ndo é feito para
perturbar nem para dispersar, mas, ao contrario, para garantir e controlar a identidade'® e o
significado de cada instancia (DELEUZE; GUATTARI, 1996).

Portanto, estudar as linhas de forgca que nos constituem, que compdem tudo o que
existe, € uma possibilidade excelente de producdo de conhecimento, a partir da producéo de
um diagrama das forcas € possivel reconhecer o que nos impede e o que potencializa 0s
agenciamentos de nosso problema de pesquisa. Tudo isso sem as certezas e as promessas
modernas, mas pela via da experimentacéo!

Em O anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia (DELEUZE; GUATTARI, 2011), ha
também um capitulo inteiro dedicado a esquizoanalise. No capitulo 1V, “Introducdo a
Esquizoanalise”, os filésofos comegam atacando a psicanalise edipiana, ressaltando o primado
do campo social como termo do investimento de desejo definindo o ciclo e os estados pelos

quais um sujeito passa.

Todo investimento inconsciente mobiliza um jogo delirante de
desinvestimentos, de contrainvestimentos, de sobreinvestimentos. Mas, neste
sentido, ja vimos que ha dois grandes tipos de investimento social, um
segregativo e outro nomadico, que sdo como dois polos do delirio: um tipo
ou polo paranoico fascistizante, que investe a formacgao de soberania central
e a sobreinveste, fazendo dela a causa final eterna de todas as outras formas
sociais da historia, que contrainveste 0s enclaves ou a periferia e desinveste
toda livre figura do desejo — sim, sou um de vocés, da classe ou da raga
superior. E um tipo ou polo esquizo-revolucionario, que segue as linhas de
fuga do desejo, que passa 0 muro e faz com que passem os fluxos, que monta
suas maquinas e seus grupos em fusdo nos enclaves ou na periferia,
precedendo ao inverso do precedente: ndo sou um de vocés, sou eternamente
da raca inferior, sou uma besta, um negro (DELEUZE; GUATTARI, 2011,
p. 366).

Para Deleuze e Guattari (2011, p. 369-370), essas oscilagcbes do inconsciente, essas
passagens subterrdneas de um tipo a outro no investimento (molar e molecular),

frequentemente a coexisténcia das duas, formam um dos objetos principais da esquizoanalise:

Dir-se-ia que, das duas direcdes da fisica, a direcdo molar que se volta para
0s grandes nimeros e para os fendmenos de multidao, e a dire¢do molecular,

16 Nessa perspectiva filosofica, ndo existe em nds um sujeito Gnico, mas varios, tracados cada um segundo as
linhas duras que os atravessam nos diversos contextos de sua vida: sujeito-aluno, sujeito-trabalhador, sujeito-
militar, sujeito-religioso, 0 marido em um casamento, o namorado, o pai de familia etc. Em outros termos, nossas
identidades variam segundo as posi¢es que ocupamos nas relagdes sociais (CASSIANO; FURLAN, 2013).
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que, ao contrario, embrenha-se nas singularidades, nas suas interacfes e nas
suas ligacOes a distancia ou de ordens diferentes, o paranoico escolheu a
primeira: ele faz macrofisica. Dir-se-ia que 0 esquizo, ao contrério, vai na
outra orientacdo, a da microfisica, a das moléculas que ja ndo obedecem as
leis estatisticas; ondas e corpusculos, fluxos e objetos parciais que ja ndo sao
tributarios dos grandes numeros, linhas de fuga infinitesimais em vez de
perspectivas de grandes conjuntos.

Essa conjugacgdo de regides, uma molar e outra molecular, uma macropolitica e outra
micropolitizada, forma nossos inconscientes como méaquinas desejantes. Com as formacdes
molares, elas configuram estatisticamente multiddes organizadas e, consequentemente,
tornam-se um aparelho de repressdo e recalcamento. E assim que Deleuze e Guattari lancam a
verdadeira questdo da esquizoandlise: Quais suas maquinas desejantes pulsionais? Em qual
funcionamento, em quais sinteses elas entram, operam? Quais usos vocé faz delas (em todas
as transicdes do molecular ao molar e inversamente)?

Ainda de acordo com os filésofos franceses, a proposta da esquizoandlise €
potencializar as maquinas e producdo desejantes, os aparelhos psiquicos e maquinas do
desejo, maquinas desejantes e a montagem de uma maquina analitica capaz de descodificar,
visando o dominio das livres sinteses em que tudo é possivel, as conexdes parciais, as
disjunc@es inclusas, as conjuncdes ndmades, os fluxos e as cadeias plurivocas, 0s cortes
transdutivos. “Destruir, destruir: a tarefa da esquizoanalise passa pela destrui¢dao, por toda
uma faxina, toda uma curetagem do inconsciente. Destruir Edipo, a ilusdo do eu, o fantoche
do superego, a culpabilidade, a lei, a castragdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 411).

Dessarte, os filosofos descrevem que a primeira tarefa positiva da esquizoanalise
consiste em descobrir, num sujeito, a natureza, a formacdo ou o funcionamento de suas
maquinas desejantes fugindo das interpretagdes. “O que sdo as suas maquinas desejantes? O
que voceé faz entrar nelas? O que vocé faz sair delas? Como isso funciona? Quais sdo 0s seus
sexos ndo humanos? O esquizoanalista € um mecanico, e a esquizoanalise é unicamente
funcional” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 426).

Em funcéo disso, ela ndo pode se ater a exames que, do ponto de vista do inconsciente,
sdo interpretativos, ou seja, ela ndo pode se prender ao exame das maquinas sociais, pois &
eminentemente intervencdo. Dessa forma, a tarefa consiste em ver e analisar funcionalmente
as maquinas desejantes. Ndo diz respeito a interpretar, pois uma maquina ndo se interpreta,
capta-se seu funcionamento. Identificam-se suas engrenagens, suas rota¢des e intensidades.

Né&o obstante, o exame de todas essas maquinas, sejam elas reais, simbolicas ou imaginarias,
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deve certamente intervir, mas considerando as maquinas como indices funcionais capazes de
nos por na pista das maquinas desejantes, que lhes s&o mais ou menos préximas ou afins.

Em tom de sintese do longo capitulo, Deleuze e Guattari (2011) descrevem a segunda
tarefa positiva da esquizoanalise: ndo existem maquinas desejantes fora das maquinas sociais
e, da mesma forma, ndo ha méaquinas sociais sem as desejantes que as povoam. Em uma
segunda tese da esquizoandlise, os filésofos afirmam que, dentro dos investimentos sociais,
distingue-se o investimento libidinal inconsciente de grupo ou de desejo, do investimento pré-
consciente de classe ou de interesse. Sobre o desejo, dizem: “O desejo € um exilio, o desejo ¢
um deserto que atravessa 0 corpo sem 6rgaos, e nos faz passar de uma das suas faces a outra.
Ele nunca é um exilio individual, ele nunca € um deserto pessoal, mas um exilio e um deserto
coletivos” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 500).

O principio mais geral da esquizoanalise é o desejo, pois é sempre constitutivo de um
campo social, ou seja, 0 desejo concerne a infraestrutura, ndo a uma ideologia. Ele esta na
producdo como producdo social, assim como a producdo estd no desejo como producdo
desejante. Logo, a tarefa da esquizoanalise é atingir os investimentos de desejo inconsciente
do campo social, como distintos dos investimentos pré-conscientes de interesse, e aqueles
podem ndo somente contrariar estes, mas coexistir com eles em modos opostos. Por essa
razao, parece que a esquizoandlise pode dispor apenas de indices, os indices maquinicos para
desemaranhar os investimentos libidinais do campo social dos grupos ou dos individuos.

A terceira tese da esquizoanalise que os filosofos estabelecem diz acerca do primado
dos investimentos libidinais do campo social sobre o investimento familiar. A quarta e Gltima
tese da esquizoanalise faz a distincdo dos dois polos do investimento libidinal social, o polo

paranoico, reacionario e fascista e o polo esquizoide revolucionario.

[...] Os dois polos se definem assim: um, pela sujeicdo da producdo e das
maquinas desejantes aos grandes conjuntos gregarios que elas constituem em
grande escala sob tal forma de poténcia ou de soberania seletiva, o outro,
pela subordinagdo inversa e pela subversdo de poténcia; um, por estes
conjuntos molares e estruturados, que esmagam as singularidades,
selecionando-as e regularizando aquelas que eles rettm em codigos ou
axiomaticas, o outro, pelas multiplicidades moleculares de singularidades
que, ao contrario, tratam os grandes conjuntos como outros tantos materiais
préprios para sua elaboragdo; um, por linhas de integragdo e territorializacao
gue param os fluxos, que os estrangulam, que os fazem retroceder ou os
recortam segundo os limites interiores ao sistema, de tal maneira que eles
produzem as imagens que vém preencher o campo de imanéncia préprio a
esse sistema ou esse conjunto, o outro, por linhas de fuga que os fluxos
descodificados e desterritorializados seguem, inventando 0s seus proprios
cortes ou esquizas ndo figurativas que produzem novos fluxos, transpondo
sempre o muro codificado ou o limite territorial que os separam da producéo
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desejante; e, resumindo todas as determinacfes precedentes, um dos polos se
define pelos grupos sujeitados, o outro pelos grupos sujeitos (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 486).

Em suma, é pelo desejo, potencializando um fluxo descodificado, que a esquizoanélise
opera. Ela procura pelo lugar que o socius reserva a producdo desejante, mapeia qual o desejo
tem nesse local, sob que formas nele se faz a conciliagdo do regime da producdo desejante e
do regime da producdo social. A esquizoandlise pergunta, portanto, se nesse socius ha
possibilidade de passar de uma face de conjuntos molares de producédo social a outra (ndo
menos coletiva), mas em que se constituem as multiplicidades moleculares de producéo
desejante. Procura e potencializa o desejo revolucionario, aquele desterritorializado, que corre
demasiado longe, que corta fino demais e que escapa da axiomatica do capitalismo.

De maneira analoga ao que propomos, vale destacar os trabalhos de Gauthier (2002),
Costa, Redin e Cunha (2006), Dinis (2008), Matias (2008), Romagnoli (2009), Molin (2011),
Brum (2012), Oliveira e Paraiso (2012), Gheres (2019), Carvalho (2020), que também
ensaiaram/recriaram/experimentaram uma forma de desterritorializacdo da esquizoanéalise dos
campos da clinica e da psicanalise, reterritorializando-a no campo educacional.

Em comum, descrevem as potencialidades da esquizoanalise para pensar o curriculo
educacional para além do Uno, do universal, sendo importante ndo apenas por sua capacidade
de reproducdo e decalque, mas também pela possibilidade de produzir devires, subjetividades
singulares, novas semidticas e abertura a diferenca.

Assim, o projeto da esquizoanalise tem sido explorado como um desafio visando a
desconstrucdo dos modelos monoliticos das subjetividades escolares, para uma producdo de
novas estéticas da subjetividade e novas semioticas

Acurando essas compreensdes, Carvalho (2020), em “E possivel outros pontos de
subjetivacdo em um mundo insano? Microteses de esquizoanalise para nos na educagio”,
assevera que a esquizoanalise ndo € uma proposta tedrica excéntrica, € uma producdo concreta
de rupturas nos pontos de subjetivacdo institucionalizados e nos padrdes de subjetivagédo
instituidos. Simplificando, destaca que a esquizoanalise € uma estratégia de alteragdo nos
padrdes institucionais de contraproducgéo de desejo, ou seja, de tudo o que se pretende afirmar
como singular, diferente, Unico.

Citando Deleuze e Guattari (2011), Carvalho sustenta que a esquizoandlise é
pragmatica, pois 0 que se ativa € a criacdo de novas coordenadas existenciais fora daquelas
gue nos sdo impostas pelas maquinas abstratas. A fim de provocar uma reflexao sobre nossas

proprias maquinas abstratas, o autor lan¢a 12 microteses:
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Sua reivindicacao, seu processo; se desejo € ordem da producao e, a0 mesmo tempo,
toda producdo é desejante e social, o que produzimos quando reivindicamos?
Cansados de reivindicar, passemos ao ato: fagcamos nossos processos.

Dimensdo negativa — recusa; “Destruir, destruir: a tarefa da esquizoanalise passa pela
destrui¢do do inconsciente” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 411) — é preciso
desfazer-se da desterritorializagdo absoluta negativa; da posi¢do paranoica do sujeito
de massa e dos arcaismos reacionarios.

Dimenséo positiva — afirmacéo; imediatamente depois da recusa, é preciso afirmar a
vida fora daquilo que nos dizem que é a vida; a vida ndo esta nas palavras de ordem.
Sair do inconsciente como tipo de fatalidade decalcada; na pragmaética somos bando,
coletivo, némades; compdsitos associativos de desejo, fazedores de outra historia, dai
outro inconsciente. Sozinho ninguém aguenta, exijamos nossa matilha.

Apropriar-se dos territorios existenciais nos territorios institucionais; trata-se de
romper com os fluxos de hierarquia, de horizontalidade ou de verticalidade de mandos
e obediéncia em nome da transversalidade como linha molecular que se inclina aos
fluxos das linhas de fuga, e ndo as linhas duras.

Do caos gerar atratores de novos valores; valores diversos, heterogéneos,
dissensuais; estéticas nada pulcras, disfuncionais em detrimento das funces
negociadas como rentaveis; pensamento em sua pluralidade laica, humana, imanente a
finitude. Territdrios existenciais que fogem da laminagem moral, psicoldgica, social,
religiosa e politica.

Do cais lancar os barcos ao desconhecido, sendo o préprio barco, mas ndo para
colonizar o desconhecido, apenas para por eles passar; por que o desconhecido é o
mesmo que experimentacdo? Onde o mundo bloqueia a experimentacdo, ali deve
haver a zona de desconhecimento.

Saber que os piores poderes sao os dissimulados; a esquizoanalise é a trombeta que
ensurdece os poderes dissimulados; a navalha em seus olhos; a besta inominavel.

Ter o direito de enunciar o inexprimivel e de viver a vida insana: ter estilo; se a
funcdo da linguagem esta para a palavra de ordem — a velha gramatologia do poder,

entdo, a esquizolinguagem esta para a funcdo da desordem na ordem.

10) Lembrar que minoria ndo tem relagdo com nudmero, mas com diferengas nas

constantes de conteudos e de expressdes; onde hd minoria ha discordancia em
qualquer gramatologia dos poderes, inclusive nos poderes que querem se instaurar

como minoria.
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11) A esquizoanalise se produz quando é produzida rachando as finalidades
preconcebidas a respeito dos sujeitos e das institui¢cdes; no final, trata-se de devir.

12) A esquizoanalise ndo tem nada a ver com fazer anélise, mas com acéo coletiva. A
esquizoanalise é uma experimentacdo existencial para: a) nos deslocar dos choques
paralisantes; b) nos potencializar novamente como sujeitos sociais, sem rotulagens; c)
espécie de fio de Ariadne a nos remover dos buracos negros. Esses fazeres sé se

cumprem quando sdo realizados.

E desse angulo que nos parece necessario continuar associando os elementos caros a
esquizoanalise com outros conceitos, desejos e intensidades, advindos de propostas filosoficas
gue também sdo de intervencdo nos processos de subjetividade. Destaque para as concepcdes
de revolucdo molecular (GUATTARI, 1985), micropoliticas do desejo (GUATTARI;
ROLNIK, 2013), insurreicdo micropolitica (ROLNIK, 2018) e estética esquizopolitica
(CARVALHO, 2018).

Em Revolucdo molecular: pulsacdes politicas do desejo, Guattari (1985) imprime sua
concepcao filoséfica mais singular. Na referida obra, propde no primeiro capitulo que a
revolucdo molecular esta por toda parte, nos grupelhos, nas lutas do desejo, sobretudo nos
devires mulher, bicha, malandro, crianga, criminoso/a. Sem estabelecer definigdes definitivas
e limitantes, o autor descreve que 0 movimento revolucionério deve, portanto, construir para
si uma nova forma de subjetividade que ndo mais repouse sobre o individuo e a familia
conjugal. A subversdo dos modelos abstratos secretados pelo capitalismo (partidos politicos,
sindicatos, psicanalise, policia) € um pré-requisito absoluto para o reinvestimento pelas
massas da luta revolucionaria. No capitulo 11, Guattari (1985, p. 142-143) descreve oito pistas
(ou principios) para uma esquizoanalise, todavia, além de express6es muito gerais, tais como
“Nao atrapalhar” ou “Quando alguma coisa acontece isto prova que alguma coisa acontece”,
sua andlise trata de maneira bem especifica sua prética clinica, assentando-a, por exemplo,
numa postura antipsiquiatria e antipsicandlise. Na sequéncia, em um intenso subtitulo
denominado “Programa”, o filésofo e psicanalista elenca pontos muito simples, mas que
ilustram varios elementos sobre a esquizoanalise, alguns comuns com o que vimos supra em

parceria com Gilles Deleuze.

- N&o considerar o desejo uma superestrutura subjetiva que fica pisca-
piscando;

- Fazer o desejo passar para o lado da infraestrutura, da familia, do ego e a
pessoa para o lado antiproducéo;
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- Abandonar uma abordagem do inconsciente pela neurose e a familia, para
adotar aquela, mais especifica, dos processos esquizofrénicos, das maquinas
desejantes;

- Renunciar a captura compulsiva de um objeto completo simboélico de todos
0s despotismos;

- Desfazer-se do significante;

- Deixar-se deslizar pelos caminhos das multiplicidades reais;

- Parar de ficar reconciliando o homem e a maquina: sua relagdo é
constitutiva do préprio desejo;

- Promover uma outra légica, uma logica do desejo real, estabelecendo o
primado da histdria relativamente a estrutura. Promover uma outra analise,
isenta do simbolismo e da interpretacdo e um outro militantismo, arranjando
meios para libertar-se por si mesmo das significacdes da ordem dominante.

- Conceber agenciamentos coletivos de enunciagdo que superem o corte
entre sujeito da enunciacao e sujeito do enunciado;

- Ao fascismo do poder opor, as linhas de fuga ativas e positivas que
conduzem ao desejo, as maquinas de desejo e a organizacdo do campo social
inconsciente;

- Néo fugir, vocé proprio, “pessoalmente”, dar o fora, se mandar, mas
afugentar, fazer fugir, fazer vazar, como se fura um cano ou um abscesso;

- Fazer os fluxos passarem sob os cddigos sociais que querem canaliza-los,
barra-los;

- A partir das posicBes de desejo locais e minasculas, pdr em xeque, passo a
passo, 0 conjunto do sistema capitalista;

- Liberar os fluxos, ir longe no artificio, cada vez mais (GUATTARI, 1985,
p. 142-143).

Trata-se de mais um suporte para pensar nas intervencfes por meio da afirmagéo do
campo do desejo revolucionario, desejo pelo qual seja possivel ratificar “todas as formas de
vontade de viver, de vontade de criar, de vontade de amar, de vontade de inventar uma outra
sociedade, outra percep¢do do mundo, outros sistemas de valores” (GUATTARI; ROLNIK,
2013, p. 261).

Encerramos aqui a descri¢do/criacdo de nosso polimorfo cursum metodolégico. Os
campos teoricos, perspectivas filosoficas, autores, autoras e conceitos levam a compreensao
de um método cartografico, pautado pela filosofia deleuze-guattariana, que, por sinal, também
fundamentou os trabalhos de Rolnik e Guattari (2013), Rolnik (2018) e Carvalho (2018),'" ou
seja, é possivel apontar o emprego de uma perspectiva cartografica, mas complexificada e
inspirada em outras pesquisas-gestos-atitudes-intervencdes.

Dessarte, destacamos aqui a similitude com Gheres (2019, p. 48), na qual a pesquisa
cartografica produzida dentro da escola foi também equiparada com a esquizoanélise e com a

pesquisa-intervencéo.

17 As trés concepcdes serdo abordadas densamente nas proximas segoes.
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Dessa forma, 0 método de pesquisa se constitui enquanto se passa, ou seja,
no proprio processo de produzir pensamentos, regimes de verdade que se
compdem com e como a pesquisa. Cartografar foi, nesse sentido, um
operador conceitual para ativar os encontros e experimentagdes, agiu como
uma atitude, uma acdo, uma aproximacdo com o curriculo culturalmente
orientado em Educacdo Fisica, sua producdo escrita e suas praticas
pedagdgicas.

Tamanhas emergéncia, potencialidade, influéncia e coeréncia entre todas as
perspectivas e concepcbes, em especial a experimentacdo, a esquizoanalise e a
esquizopolitica, fomos levados a pensar a experimentacdo com a esquizoanalise. Dai o titulo
da presente tese: “esquizoexperimentagdes”.

Ainda que nossa tentativa tenha sido operar mais por aproveitamento/roubo de
questdes metodoldgicas do que necessariamente por filiagdes, compreendemos que ambos 0s
termos sdo muito potentes e dizem bastante sobre o arranjo metodoldgico empreendido.
Cientes de que jamais encerraremos uma compreensao precisa do que foi feito, finalizamos,
imaginando que as costuras aqui exploradas possam se mostrar filosoficamente coerente.

Por fim, perceberdo que, ao longo do texto, recuperamos parte das discussdes
anteriores. Mesmo correndo o risco de parecermos redundantes ou prolixos, nosso intuito foi
demonstrar com gestos 0 modo como operamos ao longo da pesquisa, delineando densamente
nosso trajectus, descrevendo o camminus, bem como 0s desejos que perpassaram as

experimentacoes.

1.1 Dispositivos do cursum metodoldgico

Compreendendo o método como “[...] uma certa forma de interrogagdo e um conjunto
de estratégias analiticas de descri¢do” (LARROSA BONDIA, 2011, p. 37), “efeito da
imanéncia dos encontros”, “trabalho de experimentacdo”, “registro dos acontecimentos”,
“cartografia de processos”, “diagrama das forgas”, que se materializam na descri¢do densa de
nosso cursum, trajectus, camminus, é preciso delinear os dispositivos que contribuiram com
producdo dos dados para a pesquisa.

Cabe destacar que nosso caminho néo se estabeleceu antecipadamente, constituido por
ferramentas ou procedimentos prévios. Ao invés, foi se compondo no decorrer do processo,
conforme os primeiros passos dados, e 0s territorios comecaram a ser mapeados. Assim, a
presente pesquisa busca o rigor do método cientifico ndo na fixidez ou na neutralidade das
ferramentas de coleta de dados, ao contrario, 0 rigor e a qualidade emergem mais da

sensibilidade diante dos agenciamentos e enlaces discursivos, na adequacdo dos processos de
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producdo de dados, na complexificacdo dos enunciados e na coeréncia argumentativa
elaborada.

Entendemos também que os “meios de produgdo de dados” de uma pesquisa ndo sao
meros instrumentos ou ferramentas tecnicamente operadas, e sim dispositivos. Grosso modo,
numa perspectiva foucaultiana, o que caracteriza um dispositivo é sua capacidade de fazer
ver, fazer falar, fazer subjetivar, ou seja, de produzir efeitos. Segundo Foucault (2012), um
dispositivo € um conjunto heterogéneo que engloba discursos, instituicbes, organizacoes
arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicdes filosoficas, morais, filantropicas.

Veiga (2016), investigando os processos de subjetivacdo segundo Agamben (2009),
afirma que na filosofia de Michel Foucault os dispositivos servem para designar certos
“mecanismos”, ou conjunto de “efeitos” e “relagdes” por meio do qual o poder é exercido.
Foucault debrugou-se sobre esses dispositivos em suas analises acerca do “poder”. No
entender de Veiga (2016), tal concepcao foi ampliada por Agamben (2009), de modo que, por

dispositivo, passasse a compreender como tudo aquilo que produz processos de subjetivacéo.

Generalizando posteriormente a ja bastante ampla classe dos dispositivos
foucaultianos, chamarei literalmente de dispositivo qualquer coisa que tenha
de algum modo a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar,
modelar, controlar e assegurar os gestos, as condutas, as opinides, 0s
manicémios, o Pandptico, as escolas, a confissdo, as fabricas, as disciplinas,
as medidas juridicas etc., cuja conexdo com o poder é num certo sentido
evidente, mas também a caneta, a escritura, a literatura, a filosofia, a
agricultura, o cigarro, a navegacdo, 0s computadores, os telefones celulares e
— por que ndao — a proépria linguagem que talvez ¢ o mais antigo dos
dispositivos, em que ha milhares e milhares de anos um primata —
provavelmente sem se dar conta das consequéncias que se seguiram — teve a
inconsciéncia de se deixar capturar (AGAMBEN, 2009, p. 40-41).

Ainda no intuito de entretecer o conceito, referimos que, para Deleuze (1990), um
dispositivo é como uma espécie de novelo ou meada, um conjunto multilinear. Portanto, um
novelo de forgas de subjetivacdo, composto por linhas de naturezas diferentes, que néo
abarcam nem delimitam sistemas homogéneos, mas seguem dire¢cdes distintas, formam

processos sempre em desequilibrio, e tanto se aproximam como se afastam umas das outras.

O Uno, o Todo, o Verdadeiro, o objeto, 0 sujeito, ndo sdo universais, mas
processos singulares, de unificacdo, de totalizagdo, de verificacdo, de
objetivacao, de subjetivacdo, processos imanentes a um dado dispositivo. E
cada dispositivo € uma multiplicidade na qual esses processos operam em
devir, distintos dos que operam em outro dispositivo (DELEUZE, 1990, p.
162).
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Considerando os objetivos da presente pesquisa, arriscamo-nos definir que todos o0s
registros, encontros, estratégias e materiais sio nossos dispositivos metodolégicos.'® Dessa
forma, temos: registros em um diério de bordo; producdo de relatos de experiéncia; registro
em fotos e videos; encontros com o grupo de pesquisas; disciplinas académicas; supervisdo de
estagiarios de licenciatura na escola; encontros na escola com pesquisadores (Adriana Gehres
e Rubens Gurgel); leituras (livros, artigos, teses); e mais uma infinidade de momentos.

Agora, mencionaremos como ocorreram a feitura e o0 uso, as concepgdes e as
caracteristicas de cada um desses dispositivos. E importante assinalar que, a0 mesmo tempo
que constituem registros da e para a pesquisa,'® alguns sdo registros do cotidiano, escritos,
desenhos, fotografias, procedimentos comuns, normalmente produzidos para 0 uso na pratica
docente; outros sdo materiais e encontros planejados, organizados e elaborados
especificamente para cumprir a funcdo de composicdo, agenciamento e subjetivacdo da

presente pesquisa.

e Diario de Bordo (DB)

O registro das experiéncias cartografadas, a carta da cartografia, em forma de escritos
em um diério de bordo (DB), é algo bastante corrente nas pesquisas em educagdo, mas
elaborado de diferentes maneiras e com usos diversos.

Reis, Liberman e Carvalho (2015), ao cartografarem a experiéncia de um grupo de
pacientes usuarios de um servico de satde mental com as dancas, descrevem o DB como a
construcdo de um texto/memdria/danca, como registro desses acontecimentos. Em sua
elaboracdo, sugeriram um caderno coletivo e, a cada encontro, disponibilizavam o DB e o0s
presentes optavam por escrever ou ndo suas impressdes, inquietacdes, imagens, memdarias e
sensag0Oes suscitadas.

Barros e Passos (2015) afirmam que o trabalho da pesquisa deve ser sempre
acompanhado pelo registro ndo s6 daquilo que é pesquisado, mas também do processo mesmo
do pesquisar. Perguntam: “Para que registrar o processo? O que fazer com este registro? A
quem enderec¢a-10?”. Acrescem que o registro do processo da pesquisa interessa porque inclui

tanto os pesquisadores quanto 0s pesquisados e, nesse sentido, tal registro se complementa no

18 Ainda que tal afirmagéo pareca exagero, e mesmo considerando que uns agiram mais como formas de registro
do vivido, outros como elementos de reflexdo, avaliacdo e de andlise, asseveramos que os materiais produzidos
participaram dos agenciamentos das aulas, bem como interviram nas subjetividades do professor pesquisador.

19 “Da pesquisa” nos referimos aos procedimentos que foram aproveitados, mas que ja eram praticas comuns, e
“para” indicando os dispositivos que foram criados especificamente para a ocasido deste trabalho.
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ato de sua restituicdo. O texto a ser restituido aos diferentes intervenientes permite a
ampliacdo e a publicizacdo da anélise das implicagdes que se cruzam no trabalho da pesquisa.
Convergem ainda mais as nossas acepc¢oes, quando sustentam que por meio de um diario de
campo (ou DB) o registro do trabalho de investigacdo ganha funcdo de dispositivo, nao
propriamente para concluir o trabalho ou apresentar seus resultados, mas como disparador de
desdobramentos da pesquisa. Por fim, asseveram que a pesquisa-intervencdo requer uma
politica da narratividade. No trabalho em destaque, o didrio se constituiu por uma série de
correspondéncias em correio eletronico (e-mails) entre pesquisadores, pois uma das partes
estava fazendo um curso em outro continente.

Oliveira, Silva e Salvadori (2020) promoveram ateliés de pesquisa e observacéo
participante e registraram por meio do DB as situacdes do cotidiano escolar, a fim de
problematizar e refletir sobre as praticas e, consequentemente, formar professores/a em
exercicio para o trato da questdo de género. Nesse estudo, o preenchimento do diario foi feito
pelas proprias pesquisadoras, no qual registravam as observacdes, impressdes e anotavam 0s
enunciados auscultados no processo.

Em uma concepcdo bastante proxima a nossa, Molin (2011), em sua cartografia
escolar, emprega 0 DB como elemento de registro das experiéncias e da poténcia dos
encontros territorializados na escrita do diario que, igualmente, contou com instrumentos
fotogréficos e sonoros de registro. Para o autor, o diario pode produzir um campo de dados
capaz de transversalizar memoria, historia e presente e o devir-pesquisador com ressonancias

entre o inusitado e o atemporal.

Tal diério, porém, ndo contém em si a pura representacdo iconica dos
acontecimentos daquele momento “Unico”; ele contempla a espessura
temporal dos devaneios do pesquisador: a cidade, o bairro, a escola
ressonando nele. Nao sdo meros fotogramas impressos no cérebro, e sim
ressonancias mnemaonicas, ritornelos, repetices existencializantes (MOLIN,
2011, p. 305).

Por meio do DB, o pesquisador é capaz de produzir um corpo de dados, em que 0s
pensamentos encontram lastros nas teorias que fundamentam a pesquisa. Assumimos, aqui, a
impossibilidade do dado “bruto”, da experiéncia “por si s6”, € sim a possibilidade da escrita e
da experimentacdo como simulacros. “Nossa escrita, no fim das contas, reverbera nas
experiéncias radicais do cartdgrafo cujo platd dimensional é vivenciar/narrar/pesquisar a

cidade na qual habitamos e os espagos que nunca visitamos” (MOLIN, 2011, p. 306).
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Corroborando as caracteristicas supramencionadas, indicamos que a producdo dos
nossos diarios® ndo seguiu regras formais, ao contrario, deu-se como um caderno de notas,
em que entravam sem secOes especificas ou delimitacfes, desde um denso registro dos
acontecimentos das aulas do dia, algumas falas dos estudantes, até anotac6es sobre calendario
escolar, rabiscos com elucubragdes tedricas, perguntas e davidas.

Ressaltamos que a utilizacdo dos cadernos em forma de diérios é uma prética cotidiana
e serve tanto como agenda de compromissos quanto como registro dos planejamentos. A
partir das anotacGes do DB, propinhamos e agendavamos as proximas atividades com os
estudantes. Também, na ocasido das escritas dos relatos de experiéncia ou no fechamento da
documentacdo pedagogica referente ao planejamento e avaliagdes, nos diarios digitais
exigidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME-SP), o DB serviu como fonte de

consulta.

Figura 1 — Fotografia do DB
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Fonte: Imagem do autor

¢ Relatos de Experiéncia

Os relatos de experiéncia, tambem conhecidos como relatos de pratica ou somente

relatos, foram, com o tempo, constituindo-se num importante habito dentro do GPEF. Com o

intuito de compartilhar, documentar e tornar pablica a poténcia dos trabalhos desenvolvidos

20 Foram elaborados/preenchidos trés diarios (cadernos), um a cada ano da pesquisa.
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com a Educacéo Fisica cultural, os textos se tornaram importantes momentos de troca e de
producéo de conhecimentos.

De maneira geral, consistem em registros escritos, as vezes com fotos e desenhos de
uma pratica pedagogica real. Neira (2017), descrevendo as potencialidades do uso dos relatos
de experiéncia na formacdo de professores, afirma que se trata de registros dos trabalhos
desenvolvidos pelos docentes que documentam, entre outros, as motivagdes para elei¢cdo de
determinado tema, os objetivos de aprendizagem, as atividades realizadas, as respostas dos
estudantes as situacOes vividas, os instrumentos avaliativos empregados, os resultados
alcancados e as impressfes dos docentes acerca da agdo educativa. Suérez (2008, apud
NEIRA, 2017) assevera que os relatos de experiéncia revelam uma parcela importante do
saber pedagodgico construido e reconstruido ao longo da vida profissional em meio a
multiplicidade de situacdes e reflexdes. Tomando contato com esses documentos, € possivel
compreender boa parte das trajetorias percorridas por seus autores, as concepgdes que
influenciam sua docéncia, as certezas e as ddvidas que os mobilizam, as ideologias que
perpassam suas conviccdes pedagogicas e também suas inquietacGes, desejos e realizacdes.

Outrossim, conforme o arquivo de relatos disponivel no site do GPEF foi crescendo e
ganhando volume, os textos comegaram a constituir-se em arquivo de investigagdes, em que
diversos pesquisadores passaram a analisar esses materiais, uma vez que dizem muito sobre o
curriculo cultural em “ag¢@o0”. O primeiro desses estudos foi o de Neira (2011), seguido por
Neira (2013b), Neira (2014), Lima e Neira (2015), Nunes (2018), Borges (2019), Gheres
(2019), Martins (2019), Oliveira e Neira (2019), Neira (2020a; 2000b), Maldonado (2020) e
Duarte (2021).

Neira (2011), interpretando a producdo discursiva dos professores acerca da propria
pratica, elaborou uma bricolagem de métodos, articulando em sua pesquisa descritiva o
método projetivo e a entrevista narrativa, bem como a analise de 25 relatos de experiéncia
produzidos especialmente para a referida pesquisa.?! Por fim, reconheceu alguns principios e
procedimentos didaticos dos professores e professoras que afirmam desenvolver a Educacéo
Fisica em sua perspectiva cultural. Nunes (2018), ao investigar a forma como o curriculo
cultural engendra ac¢Ges voltadas para identidade e/ou para a diferenca, realizou uma analise

cultural a partir de 15 relatos de pratica.

21 De acordo com Neira (2011), a ideia para transformar os relatos de pratica em objeto de estudo foi inspirada
nos seguintes trabalhos: Rituais na escola: em dire¢do a uma economia politica de simbolos e gestos na
educacao, de Peter McLaren, publicado em 1992 pela Editora VVozes; A vida nas escolas: uma introducéo a
pedagogia critica nos fundamentos da educacéo, do mesmo autor, publicado em 1997 pela Artmed Editora; e os
textos de John Willinsky, Antonio Flavio Barbosa Moreira e José Augusto Pacheco, publicados pela Editora
DP&A em 2004, na coletanea intitulada Curriculo: pensar, sentir e diferir.
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Gheres (2019), investigando o trato que o curriculo cultural confere ao tema das
dangas, cartografou as préaticas docentes com o que chamou de exercicios cartograficos. Em
um deles, analisou 15 relatos de experiéncia, ja arquivados e disponiveis, que tratavam da
tematizacdo das dancas no curriculo. Praticamente da mesma maneira, Borges (2019), em
denso estudo sobre as subjetividades do curriculo cultural, deparou-se com questdes de
governo, verdade e subjetividade ao examinar um montante de 138 relatos de experiéncia
disponibilizados no site do GPEF no ano de 2018. Com fundamentacao teorica foucaultiana,
sobre essa modalidade de registro, o autor sustenta que € viavel pensa-lo como um ritual de

manifestacdo da verdade, uma aleturgia sobre o curriculo cultural de Educacdo Fisica.

[...] ndo é descabido inferir que, a0 mesmo tempo em que os docentes
definem e produzem ativamente o seu proprio “eu” pedagodgico ou, para
dizé-lo de outra forma, narram, exprimem o que sdo: sujeitos pedagégicos
que aderem e, em seguimento, colocam em agdo o curriculo de Educagdo
Fisica culturalmente orientado, tornando publico o liame as verdades dessa
pedagogia contemporénea, conferindo-lhe importancia, deferéncia,
credibilidade, excluem e ndo assujeitam-se as orientagbes pedagogicas
advindas da propria rede de ensino em que lecionam, o que denota os efeitos
do curriculo em foco no exercicio da constituicdo da subjetividade
(BORGES, 2019, p. 105).

Por fim, assevera que, embora nao tenham um enderecamento particular, como no
caso das préticas cristds de cariz confessional, que exigem necessariamente do confitente a
presenca de um outro, um confessor que escute e obrigue a falar, as verdades aqui
manifestadas sdo publicas e tencionam alcancar diversos interlocutores, ainda que virtuais,
tendo em conta que, como assinalado, os relatos de pratica estdo todos disponiveis para
consulta no site do GPEF.

Maldonado (2020) buscou compreender quais temas culturais fazem parte das préaticas
politico-pedagdgicas dos professores e professoras de Educacdo Fisica que resistem aos
ditames das politicas publicas educativas neoliberais. Para tanto, analisou os relatos de
experiéncia publicados entre os anos de 2009 e 2019, em 12 periodicos cientificos, alem de 25
livros que apresentam capitulos relacionados ao cotidiano do componente curricular. Aqui,
podemos constatar a importancia que a area da educacéo e a Educacédo Fisica tém dado a essa
modalidade de registro, considerando-os, sobretudo, como importantes géneros de produgédo
de conhecimento cientifico-pedagdgico.

Finalmente, levando em conta tais pesquisas, os trabalhos de Martins (2019) e Duarte
(2021) provavelmente foram os que fizeram uso dos relatos de experiéncia da maneira mais

semelhante & nossa. Em dissertacdo de mestrado, Martins (2019) era professora e
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pesquisadora, logo, ndo coletou os relatos disponiveis, nem solicitou para professores
parceiros que escrevessem suas praticas pedagdgicas. Assim como intentamos, a escrita dos
relatos de experiéncia foi empreendida pela prépria pesquisadora, especial e
concomitantemente ao desenvolvimento do estudo. Portanto, entre os anos de 2016 e 2018

produziu sete relatos de pratica especificos para seu estudo.

Os relatos de pratica das intervencdes realizadas no periodo da pesquisa
foram analisados por se tratar de textos que registram, em alguma medida,
nossas impressdes e interpretacdes sobre as cenas do cotidiano. E possivel
identificar nesses documentos a presenca das nossas significages tanto na
descrigdo do que aconteceu nas aulas como também nas escolhas das falas
dos estudantes, nas avaliagBes dos trabalhos, no olhar ao registrar e escolher
as fotos que constituem os materiais etc. (MARTINS, 2019, p. 128).

Duarte (2021), mesmo ndo sendo professor das turmas, participou das experiéncias
pedagdgicas e elaborou os relatos de experiéncia, que posteriormente foram analisados e
interpretados.

Avancando, elencamos a seguir os textos dos relatos de experiéncia produzidos e
disponibilizados no site do grupo, com respectivos titulos e links para o acesso aos materiais

na integra.

Quadro 1 — Lista de relatos de experiéncia produzidos com base nas atividades pedagdgicas
desenvolvidas na EMEF

BONETTO, P. X. R. Futebol e a copa do mundo: toda andlise (p6s)critica é bem-vinda. S&o
Paulo, SP, 2018. Disponivel em:
http://www.gpef.fe.usp.br/semef2018/Relatos/pedro_bonetto_02.pdf. Acesso em: 19 jan.
2021.

BONETTO, P. X. R. Carimb0: entre a copia e a criagdo. Sdo Paulo, SP, 2018. Disponivel
em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/bonetto_08.pdf. Acesso em: 19 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. Pop, K-pop e danca tradicional do leque: quando apenas o
reconhecimento da cultura corporal ndo basta. Sdo Paulo, SP, 2019. Disponivel em:
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/bonetto_11.pdf. Acesso em: 19 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. O samba na Educac&o Fisica escolar: na batucada dos nossos tantas.
Sédo Paulo, SP, 2019. Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_13.pdf.
Acesso em: 19 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. Brincadeiras de desenhos animados: Barbie, Susy, Hot Wheels e
Pokémon. Séo Paulo, SP, 2019. Disponivel em:
http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_14.pdf. Acesso em: 19 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. Atletismos. Sdo Paulo, SP, 2019. Disponivel em:
http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_15.pdf. Acesso em: 22 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. GHERES, A. A danca que a fessora n&o gosta. Sao Paulo, SP, 2019.
Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_gehres_01.pdf. Acesso em: 22
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jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. Ginastica ritmica: coisa de mulherzinha? S&o Paulo, SP, 2019.
Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_16.pdf Acesso em: 22 jan. 2021.

BONETTO, P. X. R. O bonde do 5.°A: funk e “Passinho dos Maloka”. S&o Paulo, SP,
2019. Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_18.pdf Acesso em: 22 jan.
2021.

BONETTO, P. X. R. Jiu-jitsu: a arte suave na escola S&o Paulo, SP, 2019. Disponivel em:
http://www.gpef.fe.usp.br/relatos/bonetto_17.pdf Acesso em: 22 jan. 2021.

e Encontros do grupo de pesquisa

Encontros do GPEF, cujo tema foi “O conhecimento do curriculo cultural” (1.°
semestre de 2018). Nesse tema, o grupo focalizou a concepgdo de conhecimento veiculada
pelo curriculo cultural de Educacdo Fisica. Os textos sugeridos pelos coordenadores eram
lidos antecipadamente e debatidos nos dias dos encontros, nos quais as estratégias eram
diversificadas, as vezes o0s participantes discutiam em minigrupos, outras, a discussao
acontecia a partir de questdes e perguntas disparadoras. As reunides foram gravadas em
arquivos de audio e as falas transcritas sdo aproveitadas durante o texto indicando a data e o

texto que fundamentou as discussdes da reunido.

Quadro 2 — Bibliografia indicada pelo GPEF durante o semestre

16/02 SANTOS, B. S. “O paradigma dominante” e “A crise do paradigma
dominante”. In: SANTQOS, B. S. Um discurso sobre as ciéncias. Sdo
Paulo: Cortez, 2008. http://www.gpef.fe.usp.br/teses/Provoc |.pdf

02/03 SANTOS, B. S. O paradigma emergente. In: SANTOS, B. S. Um
discurso sobre as ciéncias. Séo Paulo: Cortez,
2008. http://www.gpef.fe.usp.br/teses/Provoc Il.pdf

16/03 LIMA, H. L. A. O conhecimento como vontade de poder em Nietzsche.
In: NOBREGA, T. P. Epistemologia, saberes e praticas da Educacio
Fisica. Jodo Pessoa: Editora Universitaria, 2006.

TOSCANO, S. G. R,; SILVA, D. J. V. A questdo do conhecimento e da
verdade em Michel Foucault: uma leitura a partir do
perspectivismo. Agora Filoséfica, Recife, ano 15, n. 1, p. 195-2013,
jan./jun. 2015.

06/04

DREYFUS, H. L.; RABINOW, P. Poder e verdade. In: DREYFUS, H.
L.; RABINOW, P. Michel Foucault: uma trajetéria filosofica para além
do estruturalismo e da hermenéutica. Rio de Janeiro: Forense



http://www.gpef.fe.usp.br/teses/Provoc_I.pdf
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/Provoc_II.pdf

Universitaria, 1995.

04/05

SANTOS, B. S. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a
uma ecologia de saberes. In: SANTOS, B. S.; MENESES, M. P. (org.).
Epistemologias do Sul. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

CONNELL, R. A iminente revolugéo na teoria social. Revista Brasileira
de Ciéncias Sociais, S&o Paulo, v. 27, n. 80, out. 2012,

Fonte: Elaborado pelo autor

Disciplinas académicas
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Desde o inicio do doutoramento, as disciplinas cursadas foram escolhidas de modo

que pudessem se relacionar com 0s objetos aqui investigados. Durante 0s cursos, realizamos

anotacdes, escritos e outras formas de registro, sempre visando as possiveis apreensdes e

contribuicbes dessas disciplinas ao problematizarmos a pratica pedagogica da Educacédo

Fisica na EMEF e a producéo desta pesquisa.

Quadro 3 — Disciplinas cursadas durante o doutoramento

2017 Filosofia da Linguagem e suas ConcepcOes Epistemoldgicas na Educacao

2018 A Formacéo do Professor Universitario

2018 Anélise dos Cursos Finais de Michel Foucault V: Subjetividade e Verdade
(1980-1981)

2020 Pensamento, Cultura e Educacdo: uma Perspectiva Deleuziana

Fonte: Elaborado pelo autor

Encontros do GPEF especificos para contribuicdo na pesquisa

No segundo semestre do ano de 2019, nés, do GPEF, preparamos as reunides do grupo

de modo que o espaco-tempo dos encontros se tornasse também dispositivo para a presente

pesquisa. Olhando para a “producdo de subjetividade”, “governamento”, “regulagdo”,

“maquinaria escolar” e “processos de singularizagdo”, todos muito caros a presente pesquisa,

organizamos 0 semestre com as leituras que potencialmente poderiam contribuir com as

analises da pesquisa.
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Dessarte, as acGes aconteciam em quatro momentos: 1) Escreviamos um breve registro
das atividades pedagogicas produzidas na EMEF nos ultimos 15 dias e compartilhAvamos
com o GPEF previamente; 2) Indicavamos também um ou dois textos como bibliografia; 3)
Os demais integrantes do GPEF acessavam 0s materiais e realizavam a leitura; 4) No dia das
reunides, comegavamos comentando sobre o texto, focando os conceitos e as relagdes com a
educacdo. No meio da reunido, o professor apresentava algumas fotos e videos, adensava um
pouco o relato de experiéncia e abria as discussdes aos demais integrantes para que fizessem
suas analises, sugestdes, criticas e indicacGes sobre a pratica pedagogica que estava sendo
desenvolvida. Em razdo desse complexo processo, consideramos esse dispositivo um dos
mais importantes e relevantes de nosso cursum metodoldgico.

Ainda gque o objetivo de andlise ndo constituisse exatamente o discurso dos membros
do GPEF, mas, sim, as sugestbes, as criticas e as indicacfes sobre as experiéncias
pedagdgicas,?> o dispositivo nos lembrou do grupo de discussdo (GD) empreendido em
Bonetto (2016).

Barbour (2009), importante estudiosa dos métodos de pesquisa em grupo, afirma que o
GD pode ser qualquer discussdo realizada em grupo, desde que o pesquisador motive e
estimule as interagBes. Assim, de acordo com Callejo (2001), Weller (2006) e Gutiérrez
(2008), a discussdo promovida no grupo ndo tem como objetivo a busca de consenso entre 0s
participantes, o essencial é produzir um grande leque de opinides, com pontos de vista que
podem ser debatidos por varios integrantes em um movimento de aprofundamento das

questoes.

Esses modelos remetem ao contexto existencial compartilhado coletivamente
por esses grupos, Ou seja, as experiéncias biogréafico-individuais e
biogréafico-coletivas, que [por sua vez] estdo relacionadas as experiéncias
comuns como membros de um meio social [...] e que em um grupo de
discussdo séo articuladas por meio de um “modelo coletivo de orientacdo”
(BOHNSACK; SCHAFFER, 2001, apud WELLER, 2006, p. 245).

Por meio dessa experiéncia metodoldgica, foi possivel efetivamente agenciar a pratica
educativa produzida na escola. Foram muitas as ocasides das experiéncias curriculares que s

aconteceram por conta da sugestdo e indicacdo dos/as colegas do grupo.?®> Compartilnamos

22 A fala dos colegas participantes ndo foi gravada nem transcrita, mas foi registrada no diario de bordo e
considerada na criacdo das experiéncias pedagdgicas que estavam em curso. Por exemplo, as sugestdes de
temaéticas, indicacGes de atividades pedagogicas, recomendagdes de leitura etc.

23 Obviamente, ndo pudemos acatar ou seguir todas as sugestdes. Foi um processo de composigdo importante,
mas algumas indicacfes ndo pareceram possiveis ou adequadas.
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materiais, dicas de leitura, contatos de convidados/palestrantes, além das preocupagdes e
felicidades com relacdo ao desenvolvimento das atividades.

Quadro 4 — Bibliografia do semestre considerando o tema da presente pesquisa

02/08 | PRATA, M. R. S. A producéo da subjetividade e as relacfes de poder na
escola: uma reflex&o sobre a sociedade disciplinar na configuragédo social
da atualidade. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, n. 28. p.
108-115. jan./abr. 2005.

30/08 | BONETTO, P. X. R.; NEIRA, M. G. A escrita-curriculo da perspectiva
cultural da Educacdo Fisica: por que os professores fazem o que fazem?
Revista Educacéo, Santa Maria, v. 4, p. 1-23, 2019.

27/09 | BONETTO, P. X. R.; NEIRA, M. G. A escrita-curriculo da perspectiva
cultural da Educacéo Fisica: por que os professores fazem o que fazem?
Revista Educacéo, Santa Maria, v. 4, p. 1-23, 2019.

11/10 | AQUINO, J. G; CORAZZA, S. M; ADO, M. D. L. Por alguma poética na
docéncia: a didatica como cria¢do. Educacdo em Revista, Belo Horizonte,
v. 34, p. 1-18, jan./mar. 2018.

25/10 | BONETTO, P. X. R. A criacdo de um plano de imanéncia: subjetividades
escolares e singularizacdo. In: BONETTO, P. X. R. O curriculo cultural
em esquizoanalise. Relatério de Pesquisa. Faculdade de Educacdo,
Universidade de S&o Paulo, 2019.

GIGLIO, S. T.; NUNES, M. L. F. Reflex6es sobre a regulacdo e a
heterotopia nas aulas de Educacéo Fisica. Pro-Posi¢bes, Campinas, v. 29,
n. 3, p. 590-613, set. 2018.

22/11 | BABIKER, S. Entrevista com Suely Rolnik. Revista IHU On-line, 27 jul.
2019.

CARVALHO, A. F.; CAMARGO, A. C. Guattari e a topografia da
maquina escolar. Educacdo Tematica Digital, Campinas, v. 17, n. 1, p.
107-124, jan./abr. 2015.

06/12 | ROLNIK, S. Insurgéncias macro e micropolitica: dessemelhangas e
entrelacamentos. In: ROLNIK, S. Esfera da insurrei¢cdo: notas para uma
vida néo cafetinada. Sdo Paulo: N-1 Edicdes, 2019.

Fonte: Elaborado pelo autor

e [Estagios com alunos e alunas da FEUSP
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No decorrer da pesquisa, entre 2017 e 2019, recebemos na EMEF inumeras pessoas,
estudantes de Pedagogia e Educacdo Fisica, para a realizacdo dos estagios obrigatérios.
Varios registros escritos, fotos e videos das experiéncias curriculares narradas contaram com a
participacdo ativa dessas pessoas. Compreendendo a importancia dos agenciamentos
coletivos, do compartilhamento das experiéncias e a consideragdo das diferentes vozes,
cartografamos também esses momentos de producdo de conhecimentos, de duvidas e
indicacbes sobre as experiéncias pedagodgicas. Assim, também traremos excertos de
mensagens eletronicas, registros nos diarios de bordo, bem como as contribui¢cbes na
experiéncia curricular que emanaram desses encontros. Tais apontamentos estdo muito

presentes nos relatos de experiéncia.

e Encontros com os Professores Adriana Gheres e Rubens Antdnio Gurgel Vieira

Nos anos de 2018 e 2019, recebemos na EMEF a visita regular de dois pesquisadores
da éarea da educacdo, a Professora Adriana Gheres, que cumpria estagio de pés-doutoral, € 0
Professor Rubens Ant6nio Gurgel Vieira, que realizava o trabalho de campo para sua pesquisa
de doutorado. Ambos utilizaram o que observaram (cartografaram) nas aulas em suas
investigagbes. Compareceram as aulas, participaram da elaboracdo das atividades,
conversaram com as turmas, promoveram debates etc., da mesma forma que todos os que
estavam presentes (professor, alunos/as e estagiarios/as). Desses encontros muitas ideias
foram produzidas, composi¢cbes para as aulas que beneficiaram os envolvidos e
concomitantemente as pesquisas. A seguir, apresentamos 0s materiais produzidos, até o
presente momento, nos quais é possivel observar as contribui¢des, subsidios, indicacfes no
ambito das experiéncias curriculares. Destacamos, além do relatério e da tese dos colegas,

dois artigos cientificos publicados e um capitulo de livro.

Quadro 5 — Materiais produzidos pelos colegas que estiveram na EMEF durante o periodo da
nossa pesquisa

GHERES, A. F.Curriculo cultural de Educacdo Fisica e a linguagem corporal: uma
intervencdo/cartografia a partir da danca. 2019. 125f. Relatério de Pesquisa (POs-
Doutorado) — Universidade de S&o Paulo, Faculdade de Educacdo, Sdo Paulo, 2019.
Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/gheres_01.pdf. Acesso em: 19 jan. 2021.

GEHRES, A. F.; BONETTO, P. X. R.; NEIRA, M. G. Os corpos das dancas no curriculo
cultural de Educacéo Fisica. Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v. 36, €219772, 2020.
Disponivel em: https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
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46982020000100246&Ing=en&nrm=iso&ting=pt. Acesso em: 19 jan. 2021.

VIEIRA, R. A. G. Conceitos em torno de uma Educacao Fisica menor: possibilidades do
curriculo cultural para esquizoaprender como politica cognitiva. 2020. 244f. Tese
(Doutorado em Educacédo) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo,
Campinas, 2020. Disponivel em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/rubens_03.pdf. Acesso
em: 19 jan. 2021.

VIEIRA, R. A. G.; BONETTO, P. X. R Educacéo fisica escolar na area de linguagens:
virtualidades deleuze-guattarianas. In: MALDONADO, D. T.; FARIAS, U. S;
NOGUEIRA, V. A. (org.). Linguagens na educacao fisica escolar: diferentes formas de ler
0 mundo. Curitiba: Editora CRV, 2021.

BONETTO, P. X. R.; VIEIRA, R. A. G. Aleturgia do curriculo cultural na educacéo fisica:
experiéncias pedagogicas potencializadoras de subjetividades ndo fascistas. Conexdes,
Campinas, SP, V. 19, n. 1, p. e021032, 2021. Disponivel
em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/conexoes/article/view/8660658/26897.
Acesso em: 19 jun. 2021.

Fonte: Elaborado pelo autor

e Criacdo de videos e albuns de fotos das experiéncias com curriculo cultural

Aproveitando alguns registros produzidos na EMEF, criamos videos e albuns de fotos
com esses materiais. O intuito foi apreciar, por diferentes géneros, as atividades pedagdgicas e
seus efeitos nas questdes relacionadas a producédo de subjetividades.

Diversas pesquisas em educagdo tém defendido a utilizacdo de materiais audiovisuais,
articulando desenhos, fotografias e outros elementos relacionados com a arte. Marin-Viadel e
Roldan (2012), Dias e Irwin (2013), Martins e Tourinho (2013), importantes referéncias sobre
essa concepcdo de pesquisa qualitativa, fornecem varios exemplos da potencialidade desses
materiais na composi¢do de metodologias de pesquisas em educacao.

Analisando esses estudos, é possivel observar que o uso de fotografias ndo aconteceu
com o fim de comprovar as atividades pedagogicas desenvolvidas, nem de demonstrar o
cumprimento de alguma rotina. O registro fotografico ndo aparece como mero instrumento
documental, em que a imagem é apenas um dado. Ao contrério, a fotografia € preconizada
como modelo de pensamento e forma de sensibilizag&o.

Outro aspecto caracteristico da metodologia artistica de pesquisa baseada na fotografia
é a forma como as imagens descrevem, analisam e geram situagGes que podem ser vistas por
outros angulos, propondo novos modelos de visualizacdo da complexidade do conjunto da

cultura material e/ou de um problema educacional. Segundo Roldan (2012, p. 54), a opgéo por
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“pesquisar através de imagens fotograficas ¢ que sem elas ndo poderiamos elaborar as ideias
sobre educagdo que somente elas nos proporcionam”.

Marin e Roldan (2012, p. 130) escrevem: “[...] considerando a onipresenca dos
telefones celulares com camera entre os jovens alunos, defendemos o trabalho com a
fotografia digital, dada facilidade na obtencdo de inUmeras imagens, agilidade na visualizagdo
e baixo custo”. Afirmam também que ¢ importante que as imagens sejam obras originais do
autor da investigacdo, ou de pessoas que tenham participado do processo, ou sdo citaces
visuais que devem ser explicitadas. Estas podem reproduzir a totalidade de uma imagem ou
ser um fragmento, devidamente identificadas.

As imagens possibilitam a organizagdo e a demonstragdo de ideias, hipdteses e teorias
de modo equivalente as outras formas de conhecimento e oferecem informacdes estéticas
desses processos, objetos e atividades. Corroborando as afirmativas supra, Egas (2018, p.

695), outra referéncia sobre o uso das fotografias nas pesquisas educacionais, interroga:

E possivel fazer uma pesquisa educacional sem “dar a ver” a escola? Ou, de
outro modo, podemos dizer da educacdo sem mostra-la? Poderiamos estudar
a Educacdo em profundidade através de suas imagens, descrevendo-a,
analisando-a e gerando novas possibilidades para solucionar os problemas,
sob o ponto de vista oferecido pela imagem?

Assim, pondera que o pensamento fotografico na pesquisa coloca o pesquisador em
um estado de invencdo, atento a seu proprio processo de criacao, a multiplicidade de tempos,
espacos e perspectivas da educacdo. A dimensdo artistica na pesquisa em educacdo possibilita
novas interpretacdes e gera novas perguntas de forma visual. A seguir, registramos alguns
materiais que produzimos para melhor contextualizar as experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas. Ndo obstante, ao longo do texto, conforme a conveniéncia, também
empregaremos esses materiais audiovisuais.

Encerramos a descricdo de nosso cursum metodoldgico. Ca destacamos e nos
posicionamos em campos teodricos, perspectivas filosoficas, perfis metodoldgicos, concepgdes
sobre a relacdo pesquisador-objeto, pesquisa-intervencdo e a qualidade dos conhecimentos
aqui produzidos. Como tentamos expor, combinando com o gesto cartografico (aquele que
cria, habita, registra e acompanha territérios), criamos uma série de dispositivos das mais
diferentes propriedades. Em nosso intento de registrar o cotidiano escolar, buscando os tragos
e as intensidades, foi um grande desafio, talvez alcancado, justamente por contarmos com
diferentes formatos e sensibilidades. Passamos, assim, a colecionar tudo aquilo que nos

atravessou durante o periodo de pesquisa, que, de algum modo, foi possivel escrever,
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fotografar, filmar e ouvir. Abertamente, ponderamos que muitas coisas nos escaparam porque
nem tudo é passivel de ser captado-codificado e representado. Aliés, provavelmente, a maior e
melhor parte dos efeitos produzidos nas subjetividades durante as experiéncias pedagogicas
ndo é. O que temos aqui Sdo apenas pequenos rastros, dicas, pegadas e ruidos do que foi
criado. Assim mesmo, é 0 que temos para contar a nossa histéria, uma histéria imprecisa. A

historia da presente pesquisa.
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2. CARTOGRAFANDO AS SUBJETIVIDADES ESCOLARES: MAPAS
DOS PRIMEIROS TERRITORIOS

Curiosa a situacdo de uma cartografia.

Sobretudo, ambigua, ambivalente, dubia.

Ao mesmo tempo que se vé sob o signo da construcao
e da expansao da vida,

também inclui o destruir, o aniquilar

e 0 demolir, raspar e demover

aquilo que pesa sobre a vida

(OLIVEIRA; PARAISO, 2012).

Recuperando o conceito de subjetividade aqui utilizado, lembramos que se trata de um
processo bastante heterogéneo, complexo, que se produz em diferentes condi¢Bes. Deleuze
(2001, p. 50) disse uma vez que “o que constitui o eu, de fato e agora, ¢ a sintese da propria
afeccdo e de sua reflexdo, a sintese de uma afeccdo que fixa a imaginacdo e de uma
imaginagao que reflete a afec¢ao”. Em outras palavras, a ideia ja ndo ¢ aqui o objeto de um
pensamento ou a qualidade de uma coisa, ela ndo é representativa. E uma regra, um esgquema,

uma regra de construcéo.

De uma outra maneira somos ainda sujeitos: pelo e no juizo moral, estético
ou social. Nesse sentido, o sujeito reflete e se reflete: daquilo que o afeta em
geral, ele extrai um poder independente do exercicio atual, isto é, uma
fungdo pura, e ele ultrapassa sua parcialidade propria. Por isso, tornam-se
possiveis o artificio e a invenco. O sujeito inventa, ele é artificioso. E esta a
dupla poténcia da subjetividade: crer e inventar; presumir 0s poderes
secretos, supor poderes abstratos, distintos. Nesses dois sentidos, o sujeito é
normativo: ele cria normas ou regras gerais. E preciso explicar, devemos
encontrar o fundamento, o direito, o principio dessa dupla poténcia
(DELEUZE, 2001, p. 77).

Em outras palavras, para Deleuze (2001), o sujeito é esse proprio efeito que devém
cada vez mais ativo, cada vez menos passivo. Isso confirma a ideia de que a subjetividade é
um processo que se da a partir de diversas ordens: passional, moral, politica, econémica.

Diante de tamanha complexidade dos processos constitutivos de subjetividade,
passamos a questionar: Como cartografar processos tdo complexos? Como investigar tantas
dimensdes, vetores de forca e linhas improvaveis? Como sopesar tudo e todos os dispositivos

da maquina escolar que afetam essa producgéo subjetiva?
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Diante desses limites e dificuldades, encontramos um pequeno suporte em Carvalho e
Gallo (2017) quando destacam que, a partir de Immanuel Kant,2* é possivel conceber a
educacdo como a triplice tarefa de cuidado da infancia, de sua disciplina e de sua instrucéo.
Continuam descrevendo que, para tal filosofo, foi necessario definir a pedagogia como a arte
da educacdo raciocinada, em que as dimensdes moral, estética e racional deveriam estar
presentes na composicao de tal campo pedagdgico.

Cuidado da infancia, disciplina e instrucdo, dimensdo moral, estética e racional.
Podem esses elementos indicar possiveis pontos de territorializacdo para analisarmos esse
processo de producéo subjetiva dentro da escola?

De maneira analoga, Corazza e Silva (2013, p. 37) afirmam que “uma teoria do
curriculo deveria discutir, no minimo, quatro questdes centrais: a questdo do conhecimento e
da verdade; a questdo do sujeito e da subjetividade; a questdo do poder; a questdo dos
valores”.

Essas dimensBes/questdes nos serviram como dicas (critérios) para direcionarmos
nossos olhares sobre as subjetividades. Por essa razdo, buscando sistematizar nossa
cartografia dos territorios educacionais, tivemos como ponto de partida a possivel confluéncia
de trés dimensdes, entre elas: a) os conhecimentos veiculados pela escola; b) as préticas de
governamento e controle que produzem dentro da escola; e, por fim, c) os sujeitos almejados

pelo projeto pedagdgico.

Figura 2 — Subjetividades escolares

24 Citam as conferéncias de Kant Sobre a pedagogia (2011) que ilustra um projeto idealista de sociedade
perfeita, cujo esboco seria assumido por individuos capazes de se adequarem a ordem privada da razdo do
Estado, cujo fiel da balanca haveria de ser o constante equilibrio entre o uso privado e 0 uso publico da razdo.
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Fonte: Imagem do autor

Importante ressaltar que tal sistematizacdo ndo considera que a producdo de
subjetividades no ambiente escolar se da apenas a partir desses elementos, ou que, assim, a
producéo pode ser facilmente compreendida e simplificada a partir do trindmio. Novamente,
reconhecendo a complexidade dos processos, suas infinitas condigdes de imanéncia,
definiremos o foco da analise nos elementos citados, talvez, por serem grandes territdrios e
por serem constantemente expostos pela maquinaria.

N&o obstante, sabemos que ha uma estreita relagdo entre territorios e subjetividades.
Como descrevem Oliveira e Fonseca (2006), os modos de subjetivacdo s&o considerados
como invencdes de um coletivo constituido nos agenciamentos do viver, isto &, 0s sujeitos e
as instituicdes sdo vistos como efeitos, resultados dos jogos dos encontros entre formas e

forcas que habitam planos, territdrios e paisagens.

Deste modo, propomos que h& desdobramentos entre plano de sustentacdo,
territorio constituido e paisagens emergentes: sobre um plano de superficie,
criam-se territérios que geram paisagens. Nessa mesma linha, pode-se pensar
que, sobre o plano da cidade, criam-se territorios, dentre eles os escolares,
que geram paisagens cognitivas e modos de subjetivacdo (OLIVEIRA,
FONSECA, 2006, p. 137).

Portanto, iniciamos nossa cartografia de dois grandes territorios da pesquisa, a EMEF
e a Educacdo Fisica. Partirmos da compreensdo de Guattari e Rolnik (2013, p. 323) de que 0s
territérios sdo “um conjunto de projetos e representacdes nos quais desembocam,
pragmaticamente, toda uma série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos
espagos sociais, culturais, estéticos, cognitivos”.

Desse angulo, o conceito de “territorio” ganha amplitude porque diz respeito a um
espaco habitado pelo pensamento e pelo desejo, ou seja, como um espaco que emana forgas,
intensidades criadoras e produtivas. O territorio € uma articulacéo entre pensamento e desejo,
um espaco que ndo é apenas fisico, mas uma regido que emana alguma vontade e que
apresenta certa ordem e estabilidade. Nessa perspectiva, uma aula pode ser um territorio, a
escola, a Educacdo Fisica, a sala dos professores, a indisciplina, o planejamento docente, o
bullying, enfim, tudo o que pode ter suas bordas e fronteiras cartografadas e mapeadas.

Retornando ao nosso caso, pensar a EMEF ou a Educacéo Fisica a partir de territorios
ndo significa que sejam locais estaveis e controlados, muito menos que agora, por intermédio

desse conceito, conseguiremos representar toda a vida, os desejos e problemas que la existem.
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O territério produz infinitas linhas intensivas, vontades e desejos, promove e se produz a
partir de uma miriade de dispositivos. Impossivel dar conta de tudo, registrar tudo.

Assim, tal como descrevem Oliveira e Fonseca (2006), interessam-nos 0s movimentos
de constituicdo do territério a partir da analise das singularidades de uma escola especifica,
investigando os efeitos de suas composi¢des, isto €, suas paisagens geradas a partir de
agenciamentos territoriais e individuacdes. O intuito de ver a escola a partir de seu territorio,
mapeando seus trajetos e paisagens, nada mais € do que almejar ir além do visivel, das formas
estabelecidas, captando o invisivel que as habita, o imperceptivel que exige o deslocamento
da percepcédo. Busca-se visualizar a escola como efeito de uma captura de forgas que lhe s&o
contemporaneas e que constituem, simultaneamente, sua atualidade e sua virtualidade.

E assim que a filosofia de Deleuze e Guattari se mostra potente, criando,
territorializando mapas de desejos (ou feixes intensivos), desterritorializando-os quando
forem de uma qualidade despotencializante. S&0 esses 0 intuito e o uso dos territorios e dos
demais conceitos do que chamamos de uma geofilosofia.

Grosso modo, a geofilosofia proposta pelos autores foi um nome dado aos
movimentos do pensamento que operam a partir dos bindmios terra-territorio e
territorializacdo-desterritorializagdo: “O sujeito e o objeto oferecem uma ma aproximacgédo do
pensamento. Pensar ndo € nem um fio estendido entre um sujeito e um objeto, nem uma
revolugdo de um em torno do outro. Pensar se faz antes na relagdo entre o territorio e a terra”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 113).

Simplificadamente, Deleuze e Guattari (1997a, p. 224) definem: “[...] podemos
afirmar que a desterritorializacdo € o movimento pelo qual se abandona o territério, ‘é a
operacdo da linha de fuga’ e a reterritorializacdo é o movimento de construgdo do territorio”.
Referindo-se aos movimentos cartograficos de territorializacdo-desterritorializacdo, Santos
(2013) destaca que, a partir da filosofia deleuze-guattariana, uma geofilosofia dos conceitos e
do pensamento mobiliza topologias instaveis. Configura-se, com efeito, uma cartografia dos
deslocamentos, direcOes e trajetos que circunscreve o mapa de uma geografia agitada por
linhas de fuga, longitudes e latitudes, sendo essas, portanto, as condigdes do plano de

imanéncia absoluto do pensamento, de sua desterritorializacdo e reterritorializacao.

Os movimentos de desterritorializagdo ndo séo separaveis dos territdrios que
se abrem sobre um alhures, e os processos de reterritorializacdo ndo séo
separaveis da terra que restitui territérios. S&o dois componentes, o territorio
e a terra, com duas zonas de indiscernibilidade, a desterritorializagéo (do
territério a terra) e a reterritorializagdo (da terra ao territorio). Nao se pode
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dizer qual é primeiro. Pergunta-se em que sentido a Grécia € o territorio do
filésofo ou a terra da filosofia (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 103).

Com efeito, registrar e movimentar cartograficamente esses territorios, EMEF e
Educacdo Fisica sdo os objetivos deste capitulo. Por isso, buscaremos, por meio de um olhar
atento, trazer nas analises alguns efeitos dos inimeros dispositivos escolares, grandes,
pequenos, explicitos, ocultos, sutis, violentos, afetuosos, silenciosos, barulhentos, fedidos,
cheirosos, que cotidianamente promovem as producgdes subjetivas aqui investigadas. Logo,
ainda que os elementos destacados (sujeitos almejados, praticas de governamento e controle e
0s tipos de conhecimento veiculados) sejam importantes pontos de orientacéo, perseguiremos
nas analises e no texto 0s pequenos eventos, praticas e discursos que, aparentemente, podem
soar irrelevantes, mas aqui sdo estimados e demonstram a poténcia das microrrelacdes
existentes no cotidiano escolar.?®

Por isso, inspiramo-nos em Louro (1997), quando descreve que nosso olhar deve se
voltar especialmente para as praticas cotidianas em que se envolvem todos 0s sujeitos, pois as
praticas rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras banalizados que precisam se tornar alvos
de atencdo, de questionamento e, em especial, de desconfianca. A tarefa mais urgente talvez

seja exatamente esta: desconfiar do que é tomado como “natural”.

Os sentidos precisam estar afiados para que sejamos capazes de ver, ouvir,
sentir as multiplas formas de constituicdo dos sujeitos implicadas na
concepgdo, na organizagdo e no fazer cotidiano escolar. O olhar precisa
esquadrinhar as paredes, percorrer os corredores e salas, deter-se nas
pessoas, nos seus gestos, suas roupas; € preciso perceber os sons, as falas, as
sinetas e os siléncios; é necessario sentir os cheiros especiais; as cadéncias e
0s ritmos marcando os movimentos de adultos e criangas. Atentas/os aos
pequenos indicios, veremos que até mesmo o tempo e 0 espaco da escola ndo
sdo distribuidos nem usados — portanto, ndo sdao concebidos — do mesmo
modo por todas as pessoas (LOURO, 1997, p. 59).

A Ultima dica da autora refere-se aos questionamentos em torno desses campos, no
entanto precisam ir além das perguntas ingénuas e dicotomizadas. Dispostas/os a implodir a
ideia de um binarismo rigido, capazes de um olhar mais aberto, de uma problematizagcdo mais

ampla (e também mais complexa), uma problematizacdo que terd de lidar, necessariamente,

% Ppara citar alguns, destacamos 0s eventos que a escola promove, os discursos que circulam, os gestos
produzidos, as brincadeiras no intervalo, as broncas, piadas, falas nos corredores, conversas informais de todo
tipo.
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com as multiplas e complicadas articulagdes entre os dispositivos escolares e 0s processos de

producéo de subjetividades.

E indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos, mas 0 modo como
ensinamos e que sentidos nossos/as alunos/as ddo ao que aprendem.
Atrevidamente é preciso, também, problematizar as teorias que orientam
nosso trabalho (incluindo, aqui, até mesmo aquelas teorias consideradas
“criticas”) (LOURO, 1997, p. 58).

Cautelosos com tais questdes, comecemos mapeando a EMEF a partir uma descri¢ao

densa dessa maquina de subjetivagao.

2.1 Mapas de uma maquina grande, complexa, cheia de engrenagens e fios: a EMEF

O territério em questdo € uma Escola Municipal de Ensino Fundamental que
chamaremos apenas de EMEF para preservarmos a identidade e a pratica educacional de
todos e todas que l& estdo. Trata-se uma instituicdo grande, espacosa, cravada em um vale
arborizado. Na lateral, existe uma importante viela, muito movimentada, pois d& acesso a
estacdo do metrd. Desse lado, também existe uma praca que circunda toda a lateral e os
fundos do terreno.

Sobre a arquitetura, a escola é composta por dois prédios. No prédio central, temos
dois andares, sendo no térreo as salas de diretoria, coordenacdo pedagdgica, secretaria escolar,
sala dos professores, sala do almoxarifado. Nos andares superiores ficam as salas de aula,
dispostas em corredores uma ao lado da outra; nos corredores, hd aqueles que observam 0s
alunos, e aqueles que observam o0s alunos sdo observados pelo diretor, pelos assistentes de
direcdo e pela secretaria. Do outro lado dos corredores, existem enormes janelas, gradeadas,
todas voltadas para o patio externo. Quem estd embaixo enxerga quem estd em cima e vice-
versa. Descendo as escadas, que também possuem portdes, fica 0 acesso ao patio interno,
coberto, vigiado por cameras e fechado por paredes nos quatro cantos. Num dos lados, ha
portdes que dao acesso ao patio externo, nos outros localizam-se a entrada para a diretoria, a
cozinha e os banheiros masculino, feminino e um adaptado para pessoas com deficiéncia. A
EMEF possui uma biblioteca com sala de leitura, saldo de artes e laboratorio de informatica.

O prédio menor é chamado de anexo, no qual existem quatro salas de aula separadas
por paredes provisorias, um banheiro infantil, uma sala de TV com tatames e um deposito de
materiais pedagogicos. Ainda no predio menor, ha, do outro lado, uma Sala de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo (SAAI), na qual a professora responsavel promove atividades
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para educandos identificados com deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD), Altas Habilidades/Superdotagdo (AH/SD).?

A disposicdo arquitetural da escola segue 0 modelo anunciado por Jeremy Bentham,
no fim do seculo XVIII, em seu livro O panoptico (1791, apud FOUCAULT, 2004), no qual
descreve uma forma de arquitetura que permitiria a vigilancia e o controle continuo dos
individuos. Bentham propds uma espécie de modelo de instituicdo que deveria valer para

escolas, hospitais, prisdes, hospicios, fabricas etc.

Figura 3 — Vista frontal (fachada) do prédio principal da EMEF

Fonte: Imagem do autor

De acordo com Foucault (2004, p. 165-166), 0 panoptico seria a expressdo maxima do

poder disciplinar, concentrando em si todos os procedimentos disciplinares:

[...] na periferia, uma construgdo em anel; no centro, uma torre, esta possui
grandes janelas que se abrem para a parte inferior do anel. A construgéo
periférica é dividida em celas, cada uma ocupando toda a largura da
construcdo. Estas celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, dando para o exterior, [...]. Basta
entdo colocar um vigia na torre central e em cada cela trancafiar um louco,
um doente, um condenado, um operario ou um estudante).

% Conforme a Portaria n.° 1.185, de 1.° de fevereiro de 2016, que dispde sobre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) nas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino participantes do Programa “S&o
Paulo Integral”.
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Ainda sobre o pandptico descrito por Bentham, Foucault afirma que ndo foi Bentham
guem descobriu a arquitetura do panopticon, e sim quem criou uma tecnologia de poder
propria para resolver os problemas de vigilancia. Bentham pensou e disse que seu sistema
Otico era a grande inovacdo que permitia exercer bem e facilmente o poder (FOUCAULT,
2004).

As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras”, criam
espagos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. Sao espagos que realizam a fixacdo e permitem a circulaco;
recortam segmentos individuais e estabelecem ligagdes operatorias; marcam
lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos, mas
também uma melhor economia do tempo e dos gestos (FOUCAULT, 2004,
p. 126).

Figura 4 — Vista dos fundos (patio) do prédio principal da EMEF
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Fonte: Imagem do autor

Carvalho e Gallo (2017) descrevem que tais principios arquitetbnicos servem a
economia do Estado. Funcionam como estratégias tecnocraticas, engrenagens e fios da
maquinaria escolar. Assim, o intuito é vigiar, controlar, registrar, fracionar o tempo,
racionalizar o espaco, declarar expectativas de comportamento frequentemente, extrair o
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maximo de energia dos corpos a fim de produzir, em larga escala, comportamentos previsiveis
e automatizados.?’

Outro exemplo de dispositivo, dessa vez um dos mais sutis, sdo as linhas no patio
interno para organizacao das filas de cada turma. Nelas, indicadas pelas etiquetas brancas, 0s
professores e professoras ficam a frente, geralmente em uma posi¢do acima dos estudantes,
enquanto estes se enfileiram no lugar determinado as respectivas turmas. S&o utilizadas para

agrupar os alunos e alunas no inicio do periodo escolar e ao término do intervalo.

Figura 5 — O patio interno

Fonte: Imagem do autor

Ayres (2016) também se baseia na concepgdo foucaultiana para descrever o0s
mecanismos do poder disciplinar compostos em quatro taticas centrais que possuem algumas
variagfes em seu interior. A primeira dessas taticas é a distribuicdo dos corpos no espaco.
Compondo esse procedimento, tem-se: 1) a cerca que envolve a constru¢do de um espaco
essencialmente diferenciado dos demais e fechado em si mesmo; 2) o quadriculamento no
qual se busca esquadrinhar grupos e distribuir individuos em espacos especificos, tanto mais
espacos quanto mais individuos; 3) a técnica de localiza¢6es funcionais. Nesse procedimento,

que se conjuga muito facilmente com o quadriculamento, é preciso codificar espacos que

27 O estabelecimento da relacédo entre o modelo panoptico, o poder disciplinar e a instituicdo escolar ndo ¢ algo
novo, muito menos original. Todavia, vale a meng¢do, tamanha a coeséo entre a producdo filoséfica, o territdrio
escolar e suas correlacbes com os processos de producdo de subjetividades.
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eram até entdo indefinidos e passiveis de diferentes usos; 4) a serializacao dos elementos, 0
que garante a unidade espacial nos processos disciplinares, um exemplo é a posic¢ao em fila.

Ainda tratando das diferentes estratégias de governamento que constituem o cotidiano
na EMEF, é importante destacar o modelo formado por componentes curriculares,
conhecidos, nao a toa, também pelo nome “disciplinas”. Ayres (2016) explica que essas
formas de organizagdo compdem outra tatica, no caso disciplinar, referente ao controle das
atividades. A estratégia de controle das atividades desenvolvidas é preparada por outros
procedimentos de controle, entre 0s quais destacamos as atividades elaboradas em horarios
especificos (antiga pratica monastica que visa “estabelecer as cesuras, obrigar a ocupagdes
determinadas, regulamentar os ciclos de repeti¢do” [p. 24]).

Também se nota o planejamento exaustivo do periodo, cujo objetivo é uma utilizacdo
cada vez mais intensa do tempo disponivel; alcangar um ponto em que “o maximo de rapidez
encontra o maximo de eficiéncia” (FOUCAULT, 2004, p. 131).

Ainda em Foucault (2004), para a producdo dos corpos doceis, o bom controle das
atividades se daria a partir de estratégias que garantiriam a qualidade do tempo empregado,
como controle ininterrupto, pressdo dos fiscais, anulacdo de tudo o que possa perturbar e
distrair; trata-se de constituir um tempo integralmente til. Nessa perspectiva, o horério, velha
heranca das comunidades monasticas, funcionaria em trés processos: estabelecendo censuras,
obrigando determinada ocupacdo e para regulamentar os ciclos de repeticdo. O fil6sofo ja
apontava a adocdo dessas estratégias pelas escolas do inicio do século XIX: “Nas escolas
elementares, a divisdo do tempo torna-se cada vez mais esmiucante; as atividades sdo
cercadas 0 mais possivel por ordens a que se tem que responder imediatamente”
(FOUCAULT, 2004, p. 128).
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Figura 6 — Quadro de horario das disciplinas da EMEF

Fonte: Imagem do autor

O uso de alinhamentos, a formacao de grupos e a organizacéo do tempo e dos espagos
permitem que o professor ou a professora exercite um olhar escrutinador sobre cada
estudante, corrigindo sua conduta, sua postura fisica, seu corpo, enfim, examinando-o/a
constantemente. Alunos e alunas sdo aqui particularmente observados, avaliados e também

comparados.

A primeira das grandes operagdes da disciplina é entdo a constituicdo de
“quadros vivos” que transformam as multiddes confusas, inuteis ou
perigosas em multiplicidades organizadas. A constitui¢do de “quadros” foi
um dos grandes problemas da tecnologia cientifica, politica e econdbmica do
século XVIII; [...]; inspecionar os homens, constatar sua presenca e sua
auséncia, e constituir um registro geral e permanente das forgas armadas;
repartir os doentes, dividir com cuidado o espaco hospitalar e fazer uma
classificagdo sistematica das doengas: outras tantas operagfes conjuntas em
que os dois constituintes — distribuicdo e analise, controle e inteligibilidade —
sdo solidarios (FOUCAULT, 2004, p. 127).

Louro (1997) descreve também as estratégias de controle e governamento da escola.
Afirma que a escola delimita espacos, servindo-se de simbolos e codigos, ensina 0 que cada
um pode (ou ndo pode) fazer, separa e institui. Informa o “lugar” dos pequenos e dos grandes,
dos meninos e das meninas.

Voltando ao pétio interno, ele permanece quase sempre com os portdes fechados,

mantidos por trancas e cadeados enormes que impedem os estudantes de correr para fora do
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prédio em momentos fora do intervalo (recreio) de vinte minutos e nas aulas de Educacédo

Fisica.

Figura 7 — Portdo do pétio interno

T

Fonte: Imagem do autor

A topografia acidentada, uma das caracteristicas que marcam o terreno da escola que
fica no final de uma rua em declive, faz com que nos periodos de chuvas fortes os espacos
recebam grande quantidade de agua da rua que, por vezes, traz lama ao patio externo e interno
da escola, ocasionando problemas de deslocamento e muita sujeira. O meio do patio externo
também ¢é aberto, passivel de observacdo sob varios angulos. Ele é circulado, de um lado, pelo
préprio prédio e, de outro, por uma grande arquibancada de cimento, cuja finalidade principal
parece ser apoiar e conter parte do morro situado no terreno da escola.

Talvez ndo tenha sido esta a intencdo, a arquibancada, quando cheia de gente, lembra
um teatro, uma casa de espetaculos, ou melhor, um coliseu, onde quem esta no centro do patio
é observado e alvo das aten¢des. Nos intervalos, € comum a utilizacdo do meio do pétio por
guem esta brincando com bolas ou de esconde-esconde e policia e ladrdo. Os demais passam
rapidamente para ndo atrapalhar, ou para ndo serem vistos. Se ndo bastasse, do lado de fora,
ha trés cameras de circuito interno, todas voltadas para partes especificas do patio externo.
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Distribuidas por toda a escola, as doze cAmeras possibilitam o acesso imediato as imagens de
alunos em todos os espagos escolares, exceto dentro das salas de aula.

Esses e outros dispositivos mencionados adiante remetem-nos diretamente ao modelo
de controle descrito por Deleuze (1992) no texto denominado “Post-Scriptum: sobre as
sociedades de controle”. O filésofo compreende que estamos agora em uma sociedade nao
mais regida pela disciplina, tal como teorizou Michel Foucault,®® mas pelo controle. No
interior das sociedades de controles continuos, os lugares sdo redefinidos por fluxos.

Deleuze (1992) afirma também que as relagdes interestatais deixam de ser
preponderantes no ambito internacional, o mundo torna-se inteiramente conectado,
constituindo uma sociedade em rede, um mundo da modulagéo, da exigéncia de formagéo
constante, de controle continuo, de bancos de dados. “No regime das escolas: as formas de
controle continuo, avaliacdo continua, e a acdo da formacdo permanente sobre a escola, o
abandono de qualquer pesquisa na Universidade, a introducdo da empresa em todos 0s niveis
de escolaridade” (DELEUZE, 1992, p. 225).

Estamos, pois, segundo Deleuze (1992), na era das Sociedades de Controle em que se
operam maquinas de informatica e computadores, cujo perigo passivo € a interferéncia e o
ativo, a pirataria e a introducdo de virus. Ndo é uma evolucdo tecnoldgica apenas, mas
também uma mutacdo do capitalismo. A participacdo continua da sentido ao controle
constante. Ndo se abdica do castigo ou da disciplina, mas agora se investe de outra maneira: 0
alvo é a multiddo, a rede, outra transformacéo da biopolitica. O investimento ndo € mais no
corpo propriamente dito, e sim em extrair o maximo de energias inteligentes, fazer participar,
criar condigdes para cada um se sentir atuando e decidindo no interior das politicas dos
governos, em organizag0es ndo governamentais e na constru¢cdo de uma economia eletrénica
(DELEUZE, 1992).%°

28 Deleuze (1992) afirma que o préprio Foucault reconhecia a brevidade das chamadas Sociedades Disciplinares
e que o Controle seria nosso futuro proximo. Descreve que, desde o fim da Segunda Guerra Mundial, novas
forcas produtivas estdo se instalando, uma vez que estamos passando por uma crise generalizada dos meios de
confinamento.

29 E jmportante nd0 pensarmos nas estratégias de poder e governamento como fases que se sucedem e se
substituem. Principalmente, se considerarmos que essas transformagdes sociais s&o complexas e a longo prazo,
precisamos reconhecer que ha uma sobreposicdo e a coexisténcia (ainda que por vestigios) de estratégias
bastante antigas mesmo nos equipamentos contemporaneos. A EMEF cartografada demonstra exatamente essa
combinacéo.
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Figura 8 — Camera do circuito interno da EMEF

Fonte: Imagem do autor

Ainda assim, é comum nos esquecermos das cameras no patio, o que apenas configura
outra caracteristica basica das sociedades de controle: “[...] dar a ilusdo de uma maior
autonomia, mas, mesmo por isso, serem mais totalitarias que as anteriores” (GALLO, 2008, p.
87).

Na parte superior do morro, depois dos muros da escola e com acesso por escadas,
existe uma quadra com medidas maiores, cercada e coberta adequadamente, mas que
normalmente é mais utilizada pela comunidade do bairro do que pelos professores da escola.
No periodo noturno, funciona uma escolinha comunitaria de futsal e no periodo matutino,
duas vezes por semana, ha aulas de tai chi chuan para idosos.

A quadra encontra-se ao lado de uma grande praca, movimentada, passagem das
pessoas da comunidade para cortar caminho, passear com cdes ou levar as criancas a um

pequeno parquinho.
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Figura 9 — Quadra externa da EMEF

Fonte: Imagem do autor

Na maioria das vezes, a quadra esta bem suja, pouco conservada e no periodo da tarde
comeca a ser ponto de consumo de drogas. Ja foi sinalizado o interesse dos professores e
professoras da EMEF em usar 0 espago com mais frequéncia, no entanto a livre circulagéo e a
ocupacdo do espaco por diferentes grupos comunitarios no horéario de aulas geram a sensacao
de falta de seguranca, o que também dificulta a utilizacao®.

O horario de funcionamento da escola inicia as 7 horas e encerra as 17 horas, de
segunda a sexta-feira. Oferece o Ensino Fundamental em trés ciclos: Alfabetizacdo,
Interdisciplinar, Autoral !

Quadro 6 — Organizacdo da EMEF

Ensino Fundamental dividido em trés ciclos

1.°a0 3.°anos: Integral (10h)

4.° a0 5.° anos: Territorios do Saber (7h)

N.° de Turnos: 3 turnos regulares = 272 alunos + 1 turno Integral = 78 alunos + 1

30 Até pouco tempo n&o se sabia se 0 espaco é proprio da EMEF ou é parte da praga, por isso também néo podia
ser limpa pela equipe de limpeza da escola. No final de 2018, a dire¢do da escola solicitou ao setor de prédios e
equipamento da Diretoria Regional de Educacdo (DRE) que averiguasse se a quadra pertence a escola. A
resposta chegou em junho de 2019, indicando que a quadra é oficialmente da escola e que para tanto precisa ser
cuidada e zelada pela unidade.

31 Os ciclos adotados pelas escolas da SME-SP sdo: Alfabetizacdo (1.9, 2.° e 3.° anos), Interdisciplinar (4.9, 5.% e
6.% anos) e Autoral (7.2, 8.° e 9.° anos).



turno territorios = 89 alunos

N.° de Turmas: 17 turmas, 6 turmas de educacao integral e 4 turmas que ampliam o

tempo com o programa “Territorios do Saber”.

- 6 turmas de Ciclo Alfabetizacdo

- 6 turmas Ciclo Interdisciplinar (4 Territérios)

- 7 turmas Ciclo Autoral (5h)

N.° total de alunos: 439 alunos

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da EMEF

Quadro 7 — Organiza¢do da EMEF (horérios)

CICLO HORARIO TURNOS
» 07h10-16h50 )
ALFABETIZACAO ) Manhé e Tarde
(Periodo Integral de 10 horas)
ANoSs 1°A 1°B 2°0A 2°B 3°A | 3°B
Alunos matriculados
27 27 24 24 33 30
Margo/2019
. 4.%e5.% _12h-18h20
INTERMEDIARIO Tarde
6. -13h30-18h20
ANoS 4°A 4°B 5°0A 5°B 6.°A 6.°B
Alunos matriculados
) 19 20 25 25 35 35
Fevereiro/2019
AUTORAL 07h10-12h Manha
ANoS 7°A 8°A 8.°B 8.°2C 9°A | 9°B
Alunos matriculados
Fevereiro/2019 34 30 28 25 28 27

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da EMEF

Quadro 8 — Quantidade de profissionais da EMEF

Funcéo

Quantidade

Diretora de Escola

1
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Assistentes de Direcédo 2
Coordenadoras Pedagogicas 2
Secretaria de Escola 1
Auxiliar Técnico de Educacdo 6
Docentes readaptados 5
(fungdes administrativas)
Docentes Ativos em 2019 46
Limpeza 5 (terceirizadas)
Vigia 1
Cozinheiras 4 (terceirizadas)

Fonte: PPP (2019)

Com relacdo a comunidade escolar, consta no PPP gue os alunos e alunas sdo filhos
dos trabalhadores que vivem em outros bairros da cidade e até outros municipios da Grande
Sao Paulo. Poucos residem no bairro, porque este € predominantemente comercial, com
poucas casas, a maioria das residéncias sdo prédios de classes média e alta. Outro dado
importante é que de 2018 até hoje notou-se que muitos responsaveis perderam o emprego no
bairro e transferiram seus filhos para escolas onde moram, o que corresponde a uma
diminuicdo crescente da demanda de vagas na escola. O que equilibra um pouco €é que, a
partir do segundo semestre de todos os anos letivos, a escola comega a receber alunos e alunas
que se transferem de escolas particulares e alunos do ciclo Autoral, vindos de escolas
estaduais da vizinhanca com histérico de indisciplina e outros problemas pelos quais sdo
convidados a se mudarem. Ap6s o mapeamento realizado por um professor em 2019,
constatou-se que muitos pais e responsaveis dos alunos e alunas vieram das regides Centro-
Oeste, Norte e Nordeste do Brasil e que a maioria residente nos bairros proximos a escola
vive em casas com quintais coletivos, “corticos” e casas “dos fundos”.

Sobre os colegiados da escola, € importante destacar a Associagdo de Pais e Mestres
(APM), que possui encontros mensais, sendo a gestdo eleita de abril de 2019 a marco de
2021. A presidente atual é a propria diretora da escola, a secretaria € uma professora e 0s
demais representantes sdo de varios segmentos: professores, funcionarios administrativos,
gestores e pais. A APM é um orgéo juridico, sem fins lucrativos, cuja funcdo é auxiliar no
gerenciamento dos recursos financeiros, gerindo as verbas publicas recebidas pela escola

advindas dos governos federal, estadual e municipal, incluindo os Programa de Transferéncia
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de Recursos Financeiros (PTRF), Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e doagGes.®? A
APM possui um estatuto proprio e representantes registrados em cartorio, tendo que elaborar
Plano de Acdo de gastos anuais das verbas e prestacdo periddica das contas.

Sobre o Conselho de Escola (CE), teoricamente, € o 6rgdo maximo de deliberacdes na
escola e possui fungdes consultivas, fiscais, mobilizadoras e deliberativas. No inicio de cada
ano letivo, ocorre a eleicdo dos novos membros com representantes de todos os setores:
alunos, pais, professores, funcionarios e gestores. Quanto a sua funcdo, o Conselho deve
garantir a participacdo democrética de todos os segmentos, promovendo a descentralizacdo do
poder e das relagGes, de forma coletiva. Geralmente, 0 que ocorre é uma grande participacdo
de docentes e funcionérios da unidade, com pouca participacdo familiar e, ainda menor,
participacdo dos estudantes. De forma geral, as reunides atraem 0s pais e responsaveis apenas
guando se trata de algum tema especifico que pode alterar o funcionamento da unidade. Na
EMEF em questdo, isso acontece quando se planeja o nimero de salas e turmas para 0 ano
seguinte e da continuidade ou ndo dos horarios de educacéo integral.

Sobre algumas parcerias, nos anos anteriores, muitas empresas, organizacdes nao
governamentais (ONGS), associacdes, grupos de pesquisa, grupos educacionais, mantiveram
atividades na unidade. Atividades de leitura, educacdo financeira, educagdo para a
sustentabilidade, até recreacdo com alunos de escolas particulares e atividades com cées
dentro da sala de aula aconteceram. No ano de 2018, foi feita uma avaliacdo dos efeitos e,
diante das inumeras reclamac®es relacionadas com a pouca participacdo dos estudantes, baixa
qualidade das atividades desenvolvidas e despreparo do pessoal que se envolvia nas
atividades, foi necessario que a escola repensasse a abertura de espago para essas
organizacOes. Pesaram muito uma analise sobre a privatizacdo da educacédo publica e a falta
de relacdo das atividades com o PPP da unidade.

Atualmente, a EMEF mantém parcerias apenas com a Unidade Basica de Saude (UBS)
mais proxima, que realiza eventualmente a¢des voltadas para a saude dos alunos e familiares.
Nos primeiros meses do ano, os estudantes costumam fazer testes de visdo, pesagem,
anamneses e outros exames simples.®® Ja ocorreram campanhas de vacinagdo para alunos e
docentes. Outra parceria ainda em vigor é com o grupo dos “Engenheiros sem Fronteiras”,

ligados a alunos e ex-alunos da Escola Politécnica da Universidade de S&o Paulo, que

32 Na secretaria da escola existe uma urna com envelopes que os pais de alunos depositam diferentes quantias
para esse 6rgdo com o objetivo de incrementar as verbas disponiveis para a unidade. Em algumas ocasides,
geralmente no inicio dos semestres, 0s alunos e alunas levam um envelope para suas casas e devolvem com (ou
sem) a contribuicdo no dia seguinte. Trata-se de uma pratica muito antiga na unidade.

3 No final do ano de 2018, algumas criancas foram selecionadas para fazer exames de glicemia e
eletrocardiografia. Entretanto, ndo obtivemos respostas sobre os diagnosticos dos exames.
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desenvolvem atividades relacionadas a sustentabilidade e colaboram no projeto Horta na
Escola e com a manutencéo da cisterna para receptacao e utilizacéo de 4gua das chuvas.

Sobre os documentos da escola é importante destacar que pouco se fala no regimento
escolar (RE) e, quando perguntada, a direcdo da escola respondeu que estava on-line na
pagina da SME. Ap6s uma breve pesquisa, foi possivel encontrar o regimento escolar de todas
as escolas da rede municipal, nos itens: “Acesso a informagao” — “Regimento Educacional”;
disponibilizados no sitio da SME-SP,** tal como demanda o comunicado oficial do municipio.
Para nossa surpresa, o texto 1a consta é datado de 2013, estando bastante desatualizado ao que
se refere & organizacdo escolar, ao quadro de funcionérios, entre outros. Ademais,
identificamos no regimento escolar um carater punitivo, disciplinador e normatizante,
explicitados nos itens “Das proibi¢des aos educandos” (p. 27) e “Das medidas disciplinares
aplicadas aos educandos” (p. 30).

Sobre o primeiro, € importante assinalar que ele € o que se apresenta com maior

quantidade de itens, vinte e trés ao todo. Alguns deles, bastante “caracteristicos” inclusive:

I — Descumprir as normas gue disciplinam a vida na comunidade escolar;

[...]

IV — Ocupar-se, durante as aulas, de atividades alheias ou contrarias ao
processo pedagdgico;

V — Perturbar e dificultar o desenvolvimento das atividades educativas
através de condutas inapropriadas, tais como gritaria, tumulto, falatério
extravagante, brincadeiras ofensivas ou desmedidas, insultos, brigas,
afrontas e ofensas morais, gestos obscenos e outras similares;

VI — Praticar atos que prejudiquem as atividades escolares, em sala de aula
ou fora dela, incluindo as redes sociais;

[..]

X1V — Namorar nas dependéncias da escola, com abragos, beijos e carinhos
intimos (REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 27-28).

Ainda sobre o RE, diante da falta de mencdo e uso do regimento escolar, demonstrado
pela desatualizacdo, percebe-se no cotidiano que tais medidas e proibi¢cbes ou ja estdo
internalizadas ao modus operandi ou superadas por falta de coeréncia com os hovos modos de
vida escolar.

Com relagdo ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da EMEF, podemos dizer que néo é
um documento extenso, contendo apenas vinte e quatro paginas, cuja primeira parte apresenta

historicamente o projeto da unidade escolar, indicando a missdo da instituicédo, as finalidades

3% Comunicado n.° 1.510, de 13.10.2015, comunica disponibilizagdo dos regimentos educacionais no Portal da
Secretaria  Municipal de Educagdo. Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1bCR7ciOvB-
anmMCt8dEe134mI7WPejiW/view?usp=sharing. Acesso em: 10 mar. 2021.
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do Ensino Fundamental, a organizacdo, o histérico da unidade, entre outros elementos. O
documento afirma que em 2018 ocorreu a recomposicao da equipe gestora, que ela buscou dar
continuidade ao PPP de 2017 e suas diretrizes pautadas pela promoc¢do da aquisi¢do de
conhecimentos e competéncias permeados pelo dialogo, respeito a diversidade e atitude
critica edificados em principios éticos e de solidariedade. Em 2019, o titulo do documento
ficou mais enxuto, mas manteve grande parte do contetido dos anos anteriores.*

Entre os objetivos apontados pelo documento, ha a contribuicdo para a melhoria das
condicdes educacionais da populacdo, asseguradas a universalidade e a equidade na prestacédo
dos servicos, visando a busca constante da exceléncia nos servigos prestados. O texto do PPP
cita também sobre “assegurar um ensino de qualidade, garantindo 0 acesso e a permanéncia
dos alunos na escola, formando cidaddos criticos, capazes de agir na transformacdo da

sociedade”.

- Nossa escola tem por missdo contribuir para a constante melhoria das condigdes
educacionais da sociedade, visando assegurar uma educacdo de qualidade aos
nossos alunos, num ambiente de responsabilizacdo social e individual,
participativo, criativo, inovador e de respeito ao proximo.

- Fornecer servigos educacionais que proporcionem a todos os nossos beneficiarios
a possibilidade de cooperarem conosco num ambiente de intensa criatividade e
respeito pelo préximo.

- Somos uma escola que tem grande orgulho e compromisso pelo trabalho que
desenvolve, e cujo objetivo principal é formar um aluno que tenha atuacao critica e
participativa na sociedade, motivado pelos mais altos ideais de altruismo e
solidariedade ao proximo (PPP, 2019, p. 3).

Nota-se nessas passagens uma concepcao critica de educacao, pautada pelas noc¢des de
servico publico de qualidade, participacdo e responsabilidade social e de educacdo como
transformacéo social. Para tanto, o texto indica objetivos para a educacao oferecida na EMEF

no ambito do Ensino Fundamental:

e Entender o conhecimento como valor historicamente construido e
permanentemente transformado.

e Expressar-se oralmente com clareza, organizagéo e coeréncia.

e Acionar conhecimentos ja elaborados a fim de selecionar informaces
para aplicacdo em diferentes situacdes.

e Possibilitar a interacdo de conteldos conceituais, procedimentais e
atitudinais — significativos e atualizados.

e Desenvolver habilidades e competéncias quanto a oralidade, leitura,
escrita e calculo.

% Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/108JcBH90uVRgSfqVEISI1LeY5x_Lg2He/view?usp=sharing.
Acesso em: 21 mar. 2021.
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e Usar diferentes linguagens como meio para expressar-se e usufruir as
producdes culturais, atendendo as diferentes intengdes e situacbes de
comunicacdo.

e Ampliar a capacidade de reflexdo, organizacdo de ideias, formulacdo de
hipbteses e estabelecimento de relagBes, permitindo que esses
conhecimentos incentivem acdes transformadoras da realidade social e
ambiental do mundo contemporaneo.

e Ler criticamente a realidade de seu tempo; compreendendo o ambiente
natural e social, o sistema politico, a tecnologia, as artes e os valores em
qgue se fundamenta a sociedade, para que possa agir/interagir como
sujeito de mudanca, assumindo seu papel de cidad&o.

e Construir e fortalecer as relagdes de solidariedade e partilha, assim como
de usuario responsavel dos recursos sociais e naturais, como agente
transformador de seu meio.

e Vivenciar valores universais, como justica, verdade, solidariedade,
responsabilidade social e politica, cidadania, fraternidade, compromisso
com o desenvolvimento pessoal e coletivo (PPP, 2019, p. 27).

Todavia, é importante destacar que o documento ndo descreve qual seria a
compreensdo da instituicdo no tocante a formacdo critica, ou de que modo vislumbra uma
educacdo capaz de transformar a sociedade. Para tanto, trata alguns elementos como “valores
universais” e acaba por desconsiderar que a propria educacdo critica (no que tange a uma
analise das relacGes de poder que constituem os discursos) desconfia, ou melhor, problematiza

2 <¢

valores como “justi¢a”, “verdade”, “fraternidade”, “desenvolvimento”, entre outros.
Na esteira dessas questdes, o tema do PPP de 2019, que veio de uma indicacdo da

prépria SME, versa sobre “Educacio Integral e as Metas do Milénio da ONU 2019”.%¢

Figura 10 — Metas do programa mencionado
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Fonte: PPP (2019)

% Que também aparecem no documento curricular da rede municipal “Curriculo da Cidade”, elaborado em 2017.
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O referido tema foi indicado pelas coordenadoras como relevante para a SME-SP e
Diretoria Regional de Educacdo (DRE), o que o fez ser selecionado em votacdo pelos
professores e professoras nos ultimos meses de 2018. No entanto, a discussao acerca de outras
possibilidades e do planejamento desse novo tema, ja no comeco do ano letivo de 2019,
ocorreu de forma superficial e aligeirada em poucos encontros de planejamento.

Sobre o tema da educacdo integral, vale realcar que se trata de uma discusséo forte
dentro da unidade escolar, pois esta possui uma especificidade importante dentro da rede, é
uma das Unicas que oferece ensino integral de dez horas no Ciclo de Alfabetizacdo. A
organizacdo comecou em 2014 em razdo dos preceitos de educacdo integral do “Programa
Mais Educacdo — Sdo Paulo” e “Mais Educagdo — Brasil”. Com base na leitura social do
entorno, a EMEF acolheu a necessidade de ampliacdo do horario de permanéncia escolar de
criangas do 1.° ano do Ensino Fundamental e de uma turma do 6.° ano, iniciando-se um
projeto-piloto, experimentado e avaliado positivamente no mesmo ano.

Constam também algumas dificuldades nas condi¢es de ampliacdo do atendimento
verificadas naquela ocasido, tais como a inexisténcia de professor regente no periodo oposto
ao regular, episédios de falta de parceiros e monitores para assegurar a realizacdo das
atividades, falta de ambiente adequado para a turma que ficava rodiziando pela escola em
busca de uma sala ou espaco vago, parceiros e projetos que desistiram no meio do caminho,
licencas de funcionarios que quebravam a regularidade do atendimento.

Mediante a avaliacdo dos desafios e conquistas, com resultados apontando para a
continuidade do atendimento em tempo integral, com a defesa da supervisdo de ensino e o
apoio da DRE, em 2015, foi possivel dar continuidade ao projeto com regéncia atribuida nos
dois periodos de aula — manhd e tarde —, com trés turmas do ciclo de alfabetizacdo — 1.° ano
A, 1°ano B e 2.° ano C. Dessarte, cunhou-se uma proposta curricular com atividades que
combinaram aprendizagem e ludicidade, aptas a estabelecerem vivéncias e experiéncias
significativas de desenvolvimento dos “Direitos de Aprendizagem”, no documento sobre o
“Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa” (PNAIC) e “Programa Mais Educa¢do Sao
Paulo”, compatibilizando a tarefa escolar com o respeito as caracteristicas e necessidades da
infancia.

Além do desafio da criacdo do curriculo e praticas com ele compativeis, a viabilizacdo
dessa iniciativa com as classes do 1.° ano se deu no compartilhamento da mesma sala de aula
pelas turmas A e B, com educandos e educadores ocupando o mesmo espaco de referéncia,

em varios momentos simultaneamente. Nos anos seguintes, as salas foram separadas a pedido
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das préprias professoras, que avaliaram que a proposta anterior ndo proporcionava 0
atendimento adequado as criangas. O PPP de 2015 respeitou o caminho de construgdo das
praticas pedagogicas e, apos andlise de tais referéncias, indicou a trajetéria da “Educagao
Integral” e na “Educacdo por Projetos” do “Mais Educagdo Sao Paulo”, com o objetivo de
ampliar a permanéncia dos alunos na escola. Assim, a partir de 2016, o percurso de
experiéncias de planejamento e atendimento em tempo integral previa organizagdo da grade
de atividades distribuidas por projetos didaticos, que visavam levar a crianca a ser
protagonista, investigadora, capaz de descobrir significados, de estabelecer novas relacdes

pelo aprofundamento de contetdos durante sua realizacéo.

Sequéncias de aprendizagem variadas que colocam as criangas em interagao
com materiais e situacfes concretas, diretamente ligadas a comunicacéo oral
e representacdo escrita, ao raciocinio matematico e suas representagdes, ao
conhecimento fisico e seus fendmenos, ao campo da expressdo corporal,
artistica e tecnoldgica, trabalhadas de modo a mobilizéa-las e desafia-las a se
apropriarem do conhecimento socialmente construido correspondente aos
direitos de aprendizagem, propiciando construir novos significados, novas
aprendizagens e socializacdo, com os colegas e professor (PPP, 2019, p. 19).

No entanto, como as atividades dos projetos didaticos com as turmas de Alfabetizacao
ficaram apenas sob a responsabilidade das professoras regentes, é possivel dizer que desde
2018 as atividades desenvolvidas nas dez horas de permanéncia das criancas na escola
acabam por ficar muito rotineiras e parecidas com as atividades tradicionais.

No que tange ao ciclo interdisciplinar, as atividades que ampliam a carga horaria
dependem de professores e professoras com interesse em promover seus projetos para além da
carga horéaria atribuida (30h/aula), em outras palavras, tais atividades contam apenas como
“horas extras” e, por essa razdo, poucos docentes desenvolvem-nas, o que reduz o numero de
projetos e a variacdo das atividades promovidas no turno expandido. Em 2018, os projetos
passaram para os chamados “Territorios do Saber” (TS) e foram incluidos nos 4. anos. O
PPP (2019) afirma que, devido ao sucesso pedagogico e a ampliacdo do saber, em 2019, foi
proposta e aceita pelo Conselho de Escola a introducgdo dos territorios do saber nos 5.% anos.
Todavia, o problema de falta de projetos e de professores interessados permanece e as
atividades rotineiras desestimulam também a participacao dos estudantes.

Sobre o conceito de Educacdo Integral adotado, de acordo com o PPP (2019) da
EMEF, o mais tradicional que encontramos é aquele que considera o sujeito em sua condicao

multidimensional, ndo apenas em seu ambito cognitivo, como também na compreensao de um
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sujeito que é corporeo, tem afetos e estd inserido num contexto de relagdes, o que traz a
compreensdo de um sujeito que deve ser considerado em sua dimenséo biopsicossocial.

A concepcdo de educacdo integral, em matéria de uma politica publica da SME,
também incorpora a ideia de uma oferta maior de oportunidades complementares de formacéo
e enriquecimento curricular, como direito de aprendizagem das novas geragoes.

De acordo com o PPP, trata-se de um aumento quantitativo, porque considera um
numero maior de horas, em que 0s espacos e as atividades propiciadas tém intencionalmente
carater educativo e, também, qualitativo porque a composicdo dessas horas e as do periodo
regular sdo uma oportunidade para que os conteldos propostos possam ser ressignificados,
revestidos de carater exploratdrio, vivenciados e protagonizados por todos os envolvidos na
relacdo ensino-aprendizagem.

Nada no PPP pondera ou analisa criticamente as questfes sobre essa concepcao de
Educagédo Integral. Infelizmente, parece que o documento faz uma defesa descontextualizada,
com a mera finalidade de ofertar esse tipo de servi¢co para atender a demanda dos pais e
responsaveis pelos estudantes, uma vez que, de modo geral, moram em locais distantes e
possuem rotinas de trabalho extensas. Por outro lado, no documento constam poucas e breves
passagens que questionam uma perspectiva educacional conservadora e tradicional e que
convidam a repensar as a¢fes no sentido de produzir experiéncias pedagdgicas mais sensiveis

as diferentes formas de existéncia.

Avessos a perspectiva de “homogeneiza¢do” dos educandos, trabalhamos
com a perspectiva de escola inclusiva para todos, na qual as diferencas sdo
desejaveis e desejadas, considerada a diversidade biopsicossocial que
compdem sine qua non a condi¢cdo humana. A padronizacdo que buscamos
em nossas acoes é a do compromisso com a vida, a qualidade do exercicio da
cidadania e da promogéo do ser humano (PPP, 2019, p. 16).

Entretanto, ainda que as questdes sociais, histdricas e culturais sejam apontadas como
importantes condicionantes, tais afirmacdes ndo parecem contextualizadas no documento e
indicam uma contradi¢do quando atrela a padronizagdo a um compromisso (Qual? Quem se
comprometeu?); com a vida (qual vida?); com o exercicio da cidadania e da promog&o do ser
humano (em quais concepcBes?). Por isso, em quase todas as instancias, homogeneiza 0s

processos de aprendizagem, sobretudo com relagéo as faixas etarias e aos ciclos de ensino.

Considerando que o ciclo de alfabetizacdo se caracteriza pelo objetivo de
alfabetizar, levando em conta as potencialidades e diferentes modos de
aprender, os diversos ritmos e processos intersubjetivos, socio-histéricos e
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culturais, sendo fundamental considerar as especificidades da infancia na
faixa etéria correspondente (PPP, 2019, p. 18).

O PPP (2019) destaca que a EMEF esta entre as escolas municipais com melhor nota
no IDEB®* (4,7). A escola realiza trés avaliagbes externas: Avaliacio Nacional da
Alfabetizacio®® (ANA), Prova S&o Paulo (uma avaliagdo por semestre) e Prova Brasil. Cita
também que a escola apresenta notas superiores a média brasileira e a média do municipio de
Séo Paulo.

Continuando, o “Projeto Especial de A¢ao” (PEA) é um curso de formacdo para 0s
professores da unidade que tém jornada de trabalho com 25 aulas atribuidas com turmas. Os
professores que ndo possuem essa carga didatica, aqueles que estdo em complementacdo de
jornada (CJ) ou modulo (que ndo possuem nenhuma turma) podem fazer o curso sem
remuneracdo, contando apenas para pontuacdo no plano de carreira da rede. No ano de 2019,
participaram 44 professores, com dois coordenadores pedagdgicos responsaveis. Sdo um total
de 144 horas/aula em 77 encontros e duracdo de duas horas/aula em nove meses.

O tema do curso também foi decidido coletivamente, tal qual: Educacdo Integral e
escola em tempo integral (2019). O estudo iniciou-se sobre essa concepcdo de educacgdo
integral que extrapola o tempo de permanéncia na escola, compreendendo que a extensao da
jornada escolar contribui para que o desenvolvimento multidimensional aconteca, ndo sendo,
porém, pré-requisito para tal. O texto® e as atividades do PEA prontificam-se a valorizar a
qualidade da proposta de educacéo integral. Nesse caso, ela é promovida como algo capaz de
superar a fragmentacédo e o foco Unico em contetidos abstratos, buscando estimular e articular
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que preparem os estudantes para a construgédo
do seu projeto de vida e de um mundo melhor.

A fundamentacdo se da a partir do Programa Sé&o Paulo Integral, por meio da Instrucao

Normativa da SME*° (n.° 13, de 11.09.2018) e pelos documentos oficiais da rede.

A proposta de Educagdo Integral ganha forga frente aos debates sobre a
cultura da paz, os direitos humanos, a democracia, a é€tica e a

37 indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, autarquia do Ministério da Educacdo (MEC), é um dispositivo indicador da
qualidade, que permite, por meio dos resultados da Prova Brasil, avaliar os componentes de Lingua Portuguesa,
habilidade de leitura e de Matemética, habilidade de resolugéo de problemas.

38 Visa aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica das
criangas do 3.° ano do Ensino Fundamental.

% Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1xsISnePuzwMwjOV3yIMQIWVGY00dylrG/view?usp=sharing. Acesso em: 21
mar. 2021

40 Reorienta o Programa “S&o Paulo Integral” nas escolas da rede municipal paulistana.
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sustentabilidade, compreendidos como grandes desafios da humanidade.
Para serem alcangados, esses desafios demandam que as criancas,
adolescentes e jovens tenham oportunidade de identificar, desenvolver,
incorporar e utilizar conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. A
aprendizagem de conteudos curriculares, ainda que importante, ndo é o
suficiente para que as novas geracOes sejam capazes de promover 0S
necessarios avangos sociais, econdémicos, politicos e ambientais nas suas
comunidades, no Brasil e no mundo (SAO PAULO, 2019 p. 22).

Os objetivos do PEA descritos no documento oficial, supervisionado pela diretora da

unidade e pela supervisora de ensino, sdo:

5.1. Estudar o tema a partir de diretrizes educativas normativas, da producéo
académica e cultural veiculadas por meio escrito e audiovisual, para
construgdo coletiva de embasamento conceitual para a agdo junto aos
educandos e comunidade.

5.2. Integrar os conhecimentos focalizados nos estudos com as praticas da
sala de aula e projetos de acdo educativa coletivos, nos anos/areas do 1° ao 9°
ano, fortalecendo o trabalho coletivo de producdo curricular e o
aprimoramento da pratica docente na efetivacdo dos propositos do PPP.

5.3. Aprofundar a construcéo de ambiente escolar inclusivo, de respeito a
diversidade e reafirmacédo do direito a diferenca e a educacéo ao longo da
vida, observando as condi¢fes préprias e os direitos de cada educando,
visando equidade e ampliagdo das aprendizagens de conceitos,
procedimentos e atitudes.

5.4. Fortalecer o trabalho coletivo, de modo que se efetive a reflexdo
tedrica, a construgdo da pratica docente e a elaboracdo coletiva do Projeto
Politico Pedagdgico da escola.

5.5. Ampliar o espaco de reflexdo sobre as praticas educativas,
respeitando e valorizando a diversidade de modo a promover e atender as
diferentes necessidades educacionais de aprendizagem dos alunos (grifos
N0Ss0S).

Os destaques positivos sdo os itens 5.3 e 5.5, que acenam brevemente para a
reafirmagdo do “direito a difereng¢a”, a “diversidade” e as “diferentes necessidades”.
Entretanto, essa concepcdo é colocada em segundo, talvez terceiro, ou quarto plano no que se
refere as preocupacdes do PEA.

Retornando a educacdo integral, feliz ou infelizmente, o tema também é apresentado
como relevante na BNCC (BRASIL, 2018). Para tanto, foram exibidos dois materiais* que
integram a proposta da rede municipal, essa concepcdo e os apontamentos da BNCC. Mais
uma vez, foi possivel perceber uma defesa da concepgdo por parte de alguns professores e

coordenadoras pedagogicas. Na EMEF, ela parece ser a condi¢do do proprio funcionamento

41 Disponivel em:
https://multimedia.getresponse.com/getresponsehe7z1/documents/651985904.pdf?_ga=2.2542259.222421103.15
22533810-987094594.1522533810. Acesso em: 4 jun. 2019.
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da escola que, ainda que todos e todas apontem a falta de estrutura e recursos, corre o risco de
surgirem turmas fechadas por uma suposta falta de demanda da comunidade. As discussoes
sobre esse ponto ndo se encerraram e ja conseguimos notar uma “desromantiza¢ao” na fala
dos colegas sobre o projeto de educacéo integral da EMEF. Muitos apontamentos foram feitos
para as coordenadoras e para a gestdo, entre eles a necessidade de modificar o cotidiano
escolar com atividades mais diversificadas, o uso mais frequente dos patios, da quadra
poliesportiva “de cima” da escola, da praga na parte de cima do terreno, a solicitacdo e
planejamento de atividades fora do contexto escolar, tais como pecas de teatro, exposicoes,
apresentacdes, visitas monitoradas, entre outras.

Retomando os documentos que fundamentam e circulam na EMEF, temos também o
chamado “Curriculo da Cidade: Ensino Fundamental” (SAO PAULO, 2019. Trata-se do
documento oficial do municipio, apresentado pela SME-SP como uma ferramenta pedagdgica
elaborada a muitas méos pelos profissionais de nossa rede e resultado de um trabalho
dialdgico e colaborativo. Ndo obstante, depois de langada uma versao prévia, uma espécie de
consulta publica para os professores foi solicitada pela SME-SP via preenchimento de um
formulério pela internet, mas o formato de consulta a distancia afastou a possibilidade de uma

participacdo mais densa e propositiva por parte dos professores e professoras da rede.*?

Assim, nas préximas paginas, vocés encontrardo orientacdes e objetivos
essenciais que visam ao desenvolvimento integral dos estudantes, ao
fortalecimento das politicas de equidade e de educagdo inclusiva, além de
garantir as condi¢des necessarias para que sejam assegurados os direitos de
aprendizagem aos estudantes das nossas escolas, respeitando suas realidades
geogréafica, socioecondmica, cultural e étnico-racial (SAO PAULO, 2019, p.
10).

Analisando os principios e tendéncias do documento, observamos um grande
alinhamento dos enunciados do PPP com o documento municipal, em especial, no que se
refere a aprendizagens minimas (ou essenciais), a no¢cdo de desenvolvimento integral, os
principios de equidade e educacéo inclusiva e a veiculacdo de objetivos educacionais a partir

de tendéncias tecnicistas, sob a roupagem dos termos como “eixos estruturantes”, “objetos de

conhecimento” e “objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”.

42 0 relato dos professores e professoras é que os apontamentos indicados via internet nem sequer foram
considerados. Nao obstante, é possivel dizer que o documento foi feito as pressas, em apenas trés meses até a
versdo final publicada.
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Matriz de Saberes — Explicita os direitos de aprendizagem que devem ser
garantidos a todos os estudantes da Rede Municipal de Ensino ao longo do
Ensino Fundamental.

» Temas Inspiradores — Conectam os aprendizados dos estudantes aos
temas da atualidade.

* Ciclos de Aprendizagem — Definem as trés fases em que se divide o
Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino.

« Areas do Conhecimento/Componentes Curriculares — Agrupam 0s
objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

* Eixos Estruturantes — Organizam os objetos de conhecimento.

» Objetos de Conhecimento — Indicam o que os professores precisam
ensinar a cada ciclo em cada um dos componentes curriculares.

» Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento — Definem o que cada
estudante precisa aprender a cada ano e Ciclo em cada um dos componentes
curriculares (SAO PAULO, 2019, p. 58).

Como se lé em “organizam os objetos de conhecimento”, “indicam o que os
professores precisam ensinar a cada ciclo em cada um dos componentes” e “definem o que
cada estudante precisa aprender a cada ano e ciclo em cada um dos componentes
curriculares”, € possivel notar a racionalidade técnica normatizante que circunda a proposta.
Ainda de acordo com o texto, tais elementos constituem-se como guias “[...] voltadas ao
alcance das aprendizagens esperadas. Ao final, sdo subsidios para a formulacdo de padrées de
desempenho que serdo avaliados pelos professores, explicitando em que medida os resultados
propostos foram atingidos” (SAO PAULO, 2019, p. 58).

Por falar em controle (Sociedade de Controle), é importante citar o Sistema de Gestdo
Pedagdgica (SGP). Recurso tecnolégico que, de acordo com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo (SME-SP), potencializa o acompanhamento pedagégico dos
estudantes pelas familias, professores, gestores das unidades educacionais (UE), diretorias
regionais de educacdo (DRE) e a prépria SME. Seu uso comegou em 2014 e, no ano seguinte
passou a ser obrigatorio. De acordo com a SME, constitui uma exigéncia “dos novos tempos”

e dos proprios professores.

Com a implementagdo do Programa Mais Educacdo Séo Paulo e por meio do
SGP, para o0 ano de 2014, a SME insere as Unidades Escolares em outro
modelo de gestdo pedagdgica. Esse novo modelo de gestdo, desenhado no
sistema on-line, demanda constante empenho de todos os profissionais
responsaveis pelo desenvolvimento do processo pedagodgico e educativo, em
suas varias instancias, num trabalho integrado com otimizag&o das condigdes
de infraestrutura e promogdo de acompanhamento das a¢cdes pedagogicas das
Escolas (SAO PAULO, 2014, p. 8%).

4 Portaria n.° 1.224 que institui o0 SGP na RMESP, em seu artigo 8.°, regulamenta o uso do Sistema de Gestdo
Pedagdgica em substituicdo ao Diario de Classe impresso a partir da sua implantacdo e ainda estabelece que a
versao eletronica tem carater de documento oficial. Disponivel em:



83

Ele possibilita 0 acesso ao sistema tanto pela rede de computadores como pelo uso do
aplicativo em tablets. De acordo com a portaria municipal, esse registro vai envolver um
contingente de aproximadamente 49.000 professores e 1.900 coordenadores. Nele sdo
registradas informacdes sobre as atividades pedagogicas desenvolvidas na escola, tais como
planejamento anual, diagndstico inicial da turma, proposta metodoldgica (procedimentos),
planejamento bimestral, avaliagdo do bimestre, recursos utilizados no bimestre, intervengdes
pedagogicas, planos de aula, conceitos, notas pds-conselho, acompanhamento das aulas
previstas e cumpridas, respostas e as compensacdes de auséncias dos estudantes, frequéncia
dos alunos e dos professores, atividades de compensacdo, atividades avaliativas, fichas
individuais, boletim, replanejamento de um bimestre, foto dos estudantes, aulas de
professores substitutos, aulas de professores de projeto, docéncia compartilhada, um campo
de livre producdo textual, entre outras.

O que muitos professores e coordenadores demoraram para compreender é que se trata
de uma rede bastante complexa, que produz informacGes e registros das atividades
pedagogicas desenvolvidas, logo, dos estudantes, mas também cria mecanismos de
governamento e controle dos proprios professores. Isso acontece quando preenchem
informacBes sobre as aulas dadas, contetdos planejados, aprendizagens, presenca ou
substituicdo docente. No documento, esse elemento ndo esta explicito, mas algumas

atribuicBes ja demonstram tais aspectos:

a) Nas Unidades Educacionais:

[...] I —ao Coordenador Pedagdgico: orientar os Professores na utilizacdo do SGP;
acompanhar as informagdes registradas; registrar, quando disponivel no SGP, as
informac@es pertinentes a sua atuagdo e zelar pelo cumprimento dos prazos para as
insercdes das informagdes no Sistema;

I11 — aos Professores: o registro de suas aulas, de seus planos de trabalho e das
frequéncias, notas/conceitos e acompanhamento pedagégico dos educandos no
SGP, dentro dos prazos estipulados pelos Gestores;

[...]

b) Nas Diretorias Regionais de Educagdo — DREs:

[...] Il —ao Supervisor Escolar: acompanhar o Calendéario de Atividades registrado
no SGP, os Planos de Trabalho dos Professores, o desenvolvimento do processo
pedagdgico e demais registros e documentos que compdem o Sistema de Gestdo
Pedagdgica;

Il — a0 Administrador do SGP: apoiar os Administradores do SGP e Equipes
Gestoras nas UEs; acompanhar todos os registros efetuados nas UEs, dentro dos
prazos estipulados pela SME; disponibilizar aos Diretores Regionais e da DOT-P

http://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/leis/portaria-secretaria-municipal-de-educacao-sme-1224-de-10-de-
fevereiro-de-2014. Acesso em: 21 mar. 2021.



http://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/leis/portaria-secretaria-municipal-de-educacao-sme-1224-de-10-de-fevereiro-de-2014.
http://legislacao.prefeitura.sp.gov.br/leis/portaria-secretaria-municipal-de-educacao-sme-1224-de-10-de-fevereiro-de-2014.
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os relatorios e graficos de desenvolvimento do processo (PORTARIA N.° 1.224,
2014).

De acordo com Mathiensen (apud BAUMAN, 2001), deslocamos do modelo
pandptico para um modelo sindptico. Agora sdo muitos os que observam poucos, 0S
espetaculos tomam o lugar da supervisdo e a obediéncia aos padrdes tende a ser alcan¢ada nao
mais pela coercdo, aparecendo sob o disfarce do livre-arbitrio, em vez de revelar-se como
forca externa. Trata-se entdo de dispositivo de controle e vigilancia extraterritorial, téo
amplo, espraiado e complexo, em que, diferente do pandptico, o poder se move com a
velocidade do sinal eletronico.

Nessa perspectiva, a estratégia é a de ofertar “liberdade”, que produz seducéo, desperta
0 encantamento estético daqueles que estdo “por fora” desse mundo. No sindptico, 0s
habitantes locais observam os globais, aqueles que j& ndo se localizam em nenhum lugar
especifico porque se deslocam na virtualidade. Sua autoridade é garantida simultaneamente
pelo seu distanciamento (ndo estdo localizados, nem podem ser encontrados facilmente) e pela
sua proximidade, pois podem ser vistos cotidianamente na internet (CHEVITARESE;
PEDRO, 1996).

Deleuze (1992) afirmou que esse tipo de “controle total” j& vinha acontecendo. N&o
precisamos fazer nenhum exercicio ficcional para observa-lo. Vérias propostas de controle
eletroeletronico estdo sendo testadas ou utilizadas. Alguns exemplos disso podem ser
encontrados quando se procura “a posi¢do de um elemento em espaco aberto, [de um] animal
numa reserva, [de um] homem numa empresa” (DELEUZE, 1992, p. 224). Todos eles podem
ser achados por meio de uma espécie de “coleira” eletrdnica. Na escola ndo € muito diferente,
por exemplo, quando um professor se atrasa, € comum receber uma mensagem no celular:
“Tudo bem? Vai conseguir chegar?”.

Além de paredes, salas, patios, portbes e cameras, existem na escola outros
dispositivos que se articulam com os saberes escolares e que, sem ddvida, ativam tracos de
subjetividades dentro do territério. Alguns correspondem a atividades e eventos com 0s quais
a escola possui pouco contato, geralmente de campanhas de satde e vacinacdo. E importante
notar que tais discursos acessam a escola na forma de “anexos” curriculares, pois ndo sio
frutos de debates, discussdes, projetos educacionais da unidade, que passam pelo crivo critico
da comunidade escolar. Ao contrério, entram como campanhas (vacinagdo, agasalho e abuso
de menores) de conscientizacdo, como adverténcias e alertas desacompanhados de outras

atividades pedagogicas.
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Destacamos dois exemplos que ilustram tais principios nas atividades desenvolvidas
no cotidiano escolar. O primeiro é a divulgacdo e a participagdo da EMEF na Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) no ano de 2019, cuja primeira fase

todos os alunos e alunas da escola participaram fazendo as provas na prépria escola e dentro
do horério letivo.

Figura 11 — Cartazes anexados nas paredes da escola

calendario %3 ~Q‘,¢@m CLASSIFICADOS PARA A 2. FASE

OBMEP 2019 4 I 'DA 15* OBMEP:
Y oBMEP 2019
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Fonte: Imagem do autor

Observamos que a Olimpiada de Matematica é algo muito incentivado na EMEF.
Como vemos no informativo, os alunos e as alunas aprovados, que obtém boas posi¢des, séo
parabenizados e recebem homenagens da direcdo e professores.

Para Veiga-Neto (1999), nessa perspectiva neoliberal, a escola comeca a orientar 0s
futuros sujeitos-clientes a serem mais competitivos e competentes em suas escolhas de
consumo. Aléem disso, boa parte das inovagdes administrativas e pedagogicas que estdo
invadindo a instituicdo escolar — de que sdo bons exemplos a meritocracia exacerbada, a
formacdo permanente, o ensino a distancia, o controle continuo — reflete a tendéncia ao
empresariamento das escolas. O maior resultado é a antecipacdo, aos alunos, do mundo “l&
fora”, o que é visto como a melhor maneira de desenvolver competéncias para atuar num
mundo caracterizado pelo mercado e pela competicdo (VEIGA-NETO, 1999).

Nesse quadro, vemos 0 quanto os tracos de subjetivacdo neoliberal sdo frequentes e

valorizados dentro da escola, onde a capacidade em competir torna-se um elemento da maior
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importancia e, na medida em que o Estado se empresaria, 0s jogos de competicdo que se
concentravam nas atividades empresariais estendem-se por toda a parte.

Em varias paredes da escola também estdo anexados cartazes e outros materiais
produzidos em atividades pedagdgicas planejadas pelos professores. Explicitam 0s assuntos
que estdo sendo trabalhados, as tematizacGes e as representacdes que os alunos, alunas e os

professores possuem, e geralmente atraem muitos observadores.

Figura 12 — Cartaz elaborado pelos estudantes anexado no patio

> iTique Eoe!

Fonte: Imagem do autor

Observemos também o carater biopolitico dos enunciados “movimente o corpo”,
“pratique esporte”, “somos natureza”, “o futuro dependera daquilo que fizermos no presente”.
Sdo comuns na EMEF em questdo atividades que envolvam noc¢des de sustentabilidade,
ecologia e cuidado com a salde.

Outro exemplo que vai na mesma esteira das atividades registradas supra foi a

assisténcia de uma peca de teatro promovida pela SME-SP no pétio interno da escola.
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Figura 13 — Pega de teatro

Fonte: Imagem do autor

O enredo era sobre um astronauta que vivia fora do planeta Terra, devastado pelo
desmatamento e pela poluicdo. O personagem voltava no tempo e repetia a importancia de
economizar agua, energia, ndo jogar sujeira nos rios ou mares e a fazer reciclagem.
Novamente, colocava a responsabilidade sobre a preservagdo ambiental nas criangas, 0 que
deveria ser responsabilidade de todos, sobretudo aqueles causadores das altas taxas de
desmatamento, emissdo de poluentes e consumo e exploragdo de recursos naturais.**

Infelizmente, a abordagem dessas atividades tem sido sempre na direcdo de uma
politica neoliberal, com énfase em responsabilizar o proprio individuo sobre suas capacidades.

Dessa maneira, a partir dos registros e analises aqui empreendidos, notamos que o
territorio EMEF movimenta linhas absolutamente tradicionais e conservadoras, tipicas do
modelo neotecnicista de curriculo.

Saviani (2007) entende que, do ponto de vista pedagogico-didatico, a partir da década
de 1990, hd uma retomada do lema “aprender a aprender” do movimento escolanovismo. NO
contexto de hegemonia das politicas neoliberais, esse bord&o se torna uma das estratégias do
capital para reforcar, mais ainda, a concepgéo educacional neoprodutivista e 0 neotecnicismo

pedagdgico que mantém a escola atrelada aos interesses produtivo-capitalistas.*

4 N&o sdo as criancas.

4 A partir da década de 1990, no contexto de reconfiguracdo da concepcdo educacional produtivista e do
tecnicismo pedagogico, o lema “aprender a aprender” é ressignificado e passa a ligar-se “[...] a necessidade de
constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliacdo da esfera da empregabilidade” (SAVIANI, 2007, p.
432).
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Analisando, o que se vé novamente é o menu pedagdgico moderno completo:
normatizacdo, padronizacdo, comparacdo, expectativas baseadas em “fases de
desenvolvimento” e “faixa etaria”, dispositivos disciplinares que subjetivam pelo
encarceramento, pela ordem e obediéncia, bem como por aparelhos de controle que
subjetivam por fluxos de regulagéo e estratificacéo.

Carvalho e Gallo (2017) trazem a questdo do poder disciplinar como base do
desenvolvimento do capitalismo. Afirmam que ndo foi pouco o que esse modelo de poder
produziu, nada menos do que a conformacdo subjetiva do ser humano moderno,
desempenhando a escola papel fundamental em tal processo.

Assim, de forma explicita, os processos formativos na EMEF também séo
direcionados pelos interesses do Estado, por exemplo, uma prepara¢do visando o mundo do
trabalho, conjugada com uma formacéo para a cidadania. Percebemos também uma enorme
regulacdo da funcdo social do tempo e espaco escolar, pautada, sobretudo, pela
instrumentalizagdo e pelo utilitarismo das experiéncias 14 promovidas. Exatamente sobre esse
ponto, Carvalho e Gallo (2017) descrevem o que chamam de “perversdo pedagdgica”:
educamos para conformar as criancas a um dado padrdo social e, para isso, inventamos uma
infancia e enquadramos a crianga nessa categoria, de modo que ela precisa ser conduzida até a
vida adulta. Perde-se, assim, totalmente o sentido da escola como um tempo do qual o sujeito
pode privar-se das tarefas laborais, conforme outros interesses, que ndo o da producéo e do
trabalho.

Com efeito, convém-nos demonstrar que a maquina escolar analisada, como
equipamento coletivo,*® com sua miriade de dispositivos, movimenta por engrenagens,
correias e fios, fluxos semi6ticos muito comprometidos com as subjetividades valorizadas na

sociedade capitalistica.

O capitalismo se apodera dos seres humanos por dentro. Sua alienacdo pelas
imagens e ideias é apenas um dos aspectos de um sistema geral de
servomecanismo de seus meios fundamentais de semiotizagdo, tanto
individuais quanto coletivos. Os individuos sdo “equipados” de modos de
percepgdo ou de normalizagdo de desejo, da mesma forma que as fabricas, as
escolas, os territérios (GUATTARI, 1985, p. 205).

4 Uma escola, por exemplo, é um equipamento coletivo, pois opera os elementos proprios de como modela os
seus sujeitos conforme o jogo de forcas e de acdo de seu coletivo. Como equipamento coletivo, a escola possui
seu coletivo trabalhadores da manutencdo, da administracdo, coletivo de alunos, agrupados, conforme os ideais e
as representacgdes expectadas para eles (CARVALHO; GALLO, 2017).
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Carvalho e Camargo (2015), fundamentados especificamente em Félix Guattari,
depois de produzirem uma topologia da instituicdo escolar, apontam que a escola, assim, é um
limiar produtivo de sujeitos-padrdo a serem decalcados na sociedade capitalistica, porquanto
ela reproduz o modo inerente do funcionamento da maquina capitalistica, ou, em alguns
casos, sujeitos residuais, rejeitados pela maquina, quando suas subjetividades sdo tomadas
como ameagas ao proprio sistema. Assim, na qualidade de instituicdo modelar, a escola, desde
sua arquitetura, suas regras, a disposicao de suas hierarquias, seus jogos de acessibilidade aos
saberes, os fluxos semidticos de producdo de comportamento, de atitudes, de percepcdes,
competéncias, engrenam-se com a metamodelizacdo capital de nossa sociedade. Em outras
palavras, os autores afirmam que a naturalizagdo, a normalizagdo e a modelizacdo subjetiva
instituida concorrem, dentro da maquinaria da escola, para 0 método de sujei¢do generalizado.

Dessarte, a maquina escolar faz uso de um jogo binario de negatividades e
positividades sobre os individuos: pune e recompensa; desclassifica e classifica; condena e
absolve; desprestigia e prestigia; deslegitima e legitima; invisibiliza e visibiliza para
reproduzir o sistema e, consequentemente, a subjetividade capitalistica dentro das
subjetividades escolares.

Carvalho (2018) apresenta fendbmeno semelhante, ao descrever a semiotica capitalista
na producdo de componentes estéticos relacionados com a producdo de subjetividades. Para o
autor, a maquina capitalistica opera pela modelizacdo de uma subjetividade aderente a sua

prépria demanda:

Estética cujas formas sobrecodificam e descodificam 0s seus sujeitos por
intermédio da producdo de fluxos de dispositivos técnico-semiéticos que
funcionam como campo de autorreferéncia para a composi¢do dos gostos,
dos juizos acerca do belo, da composicdo subjetiva de si mesmo
amalgamada por uma usinagem de modelizacdo afetiva e perceptiva, sempre
distribuida numa complexa maquina de fazer valores estéticos negociaveis
conforme o padréo capitalista (CARVALHO, 2018, p. 27).

Continuando com a mobiliza¢do de um conceitual deleuze-guattariano, indicamos aqui
a compreensdo de que a escola cartografada segue, novamente como territorio, produzido por
duras linhas de estratificacdo, como um espaco absolutamente estriado.

Para Deleuze e Guattari (1997b) um espaco é constantemente estriado sob a coacgéo de
forcas que nele se exercem. Assim, ele é limitado em suas partes, as quais sdo atribuidas
direcOes constantes, que estdo orientadas umas em relacéo as outras, divisiveis por fronteiras,

e componiveis conjuntamente:
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Mas é sob uma forma muito diferente, j& que o Estado precisa subordinar a
forca hidraulica a condutos, canos, diques que impecam a turbuléncia, que
imponham ao movimento ir de um ponto a outro, que imponham que o
préprio espaco seja estriado e mensurado, que o fluido dependa do sélido, e
que o fluxo proceda por fatias laminares paralelas (DELEUZE; GUATTARI,
1997b, p. 22).

Portanto, os desejos, as linhas de forca e o tipo das relacdes de poder investigadas
apontam para um sistema métrico e dimensional, da ordem, do dogmatismo, das leis, da
representacéo, da castracéo e do eterno.*’

Nossa cartografia da EMEF corrobora os achados de Oliveira e Fonseca (2013) e de
Costa e Brito (2018) quando observam*® que se trata de um local onde tudo (ou quase tudo) é
sobrecodificado, demarcado por muros, caminhos cercados, terrenos regulados, desejos

limitados, direcdes preestabelecidas e onde certas subjetividades dominam:

A escola é uma méquina de Estado, portanto, regida por um espaco estriado,
limitado. H& sempre uma lei, uma regra, que subordina o ensino e a
aprendizagem em um método universal. O espaco estriado da escola impede
que as poténcias singulares saltem 0s muros curriculares, 0 movimento é
limitado, ha sempre uma barreira (COSTA; BRITO, 2018, p. 32).

Para Oliveira e Fonseca (2013), num plano macro, a escola apresenta-se
institucionalizada, uma vez que ja tem uma lingua propria, uma linguagem instituida, um
plano de organizagédo e desenvolvimento regido por um aparelho disciplinar e de controle,
entre outros. Assim, algumas escolas podem ser tomadas como um territério estriado, pois
exigem a avaliacdo por notas (SGP), a recogni¢do dos conteddos de cada ano, as normas
estabelecidas para serem cumpridas (Regimento Escolar), o curriculo rigido (Curriculo da
Cidade, BNCC, PPP) e atividades especializadas e bem definidas (funcionérios, professores,
alunos e pais). Os autores descrevem que o estriamento ndo se da apenas na cobranca do
cumprimento das regras de maneira fixa, mas também na expectativa de que elas serdo
cobradas: os alunos realizam algo esperando a avaliagéo quantitativa, os pais aguardam certas
atitudes a serem cumpridas pelos professores e funcionarios, os professores ja estipulam
previamente formas de aprendizado.

Isso ndo quer dizer que estamos aqui propondo ou defendendo uma escola sem regras

ou cddigos de conduta, uma escola, em absoluto, “lisa”. Nao ¢ isso. Entretanto, a reprodugéo

470 espago liso e o espaco estriado, 0 espaco némade e 0 espaco sedentario, o espaco onde se desenvolve a
méaquina de guerra e 0 espaco instituido pelo aparelho de Estado ndo sdo da mesma natureza (DELEUZE;
GUATTARI, 1997b, p. 157).

48 Diferente da presente pesquisa, as autoras citadas operam por generalizagdo das instituicdes escolares.
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da vida de forma continua sobre um territorio altamente estriado provoca-nos uma paralisia
moralizante diante das situa¢fes, produz uma incapacidade de nos opormos ao poder, as
regras injustas e aos desejos e sistemas de pensamento fixos. E algo que nos imobiliza por
fluxos reativos, que nos tiram a poténcia e, de certa maneira, inibem a expanséo da vida.

Dessarte, a partir da cartografia aqui exposta, compreendemos que, no espaco escolar
contextualizado, h& producdo de subjetividades dominantes diretamente relacionadas com as
subjetividades capitalisticas. E preciso destacar que ela ndo se materializa como um bloco
homogéneo e bem definido dentro do territbrio EMEF. Essa homogénese subjetiva
(CARVALHO, 2018) se faz por pequenos tracos, por veiculagdo de principios, discursos
educacionais, que estdo nas aulas, nos corredores da escola e em todos os documentos
analisados.

Apenas a titulo de registro, criamos um desenho bastante simples no comecgo da
pesquisa enquanto as subjetividades produzidas na EMEF eram mapeadas. Sem pretender
representar ou definir a totalidade do processo, ilustramos, com base nas referéncias
supracitadas, um centro indicado pelas subjetividades escolares dominantes, onde circulam,
continuamente, alguns tragcos que a EMEF veicula e valoriza.

Figura 14 — Tracos das subjetividades escolares dominantes
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Fonte: Elaborado pelo autor

2.1.1 Entretanto, ainda assim, ha quem resista...

Anteriormente, tratamos de cartografar a escola, indicar seus dispositivos, estratégias e
formas de intervir na producdo subjetiva de seus frequentadores. Vimos que a EMEF
mapeada esta diretamente relacionada com a producdo de sujeitos direcionados aos moldes
capitalisticos, meritocraticos, neoliberais. Como equipamento coletivo, a maquina escolar
disciplina, separa, confina, vigia e direciona 0s desejos 0s e pensamentos. Vimos também que
tais dispositivos ndo servem sé para controlar as a¢fes dos alunos, mas também do préprio
diretor, professores/as e demais funcionarios. Observamos que tais intencionalidades estdo
expostas em tudo o que acontece na escola, seja pela sua arquitetura, nos documentos e
registros, em suas paredes, nas concepcbes didatico-metodoldgicas e principalmente, pelos
saberes pedagogicos veiculados. Projeto, livro-texto, texto na lousa, plano de ensino,
planejamento, documentos, registros on-line, fila, atividade, prova, nota, trabalho, cartaz,
pesquisa, bronca, adverténcia, suspensdo, cameras de video, chamada, livro-ponto... Ufal A
quantidade de dispositivos é enorme.

N&o obstante, ainda que seja um territorio disciplinador, controlador e altamente
estriado, ela é também um espaco social complexo, dindmico, um espaco de encontro, repleto
de fronteiras invisiveis, esconderijos, pequenos reflgios, onde se exercem resisténcias,
contrapoderes e linhas flexiveis, pois, da mesma forma que existe poder, ha resisténcia, com
indisciplina escapa-se dos dispositivos disciplinares, com fingimentos e tergiversacdes das
mais diversas descontrola-se o controle. Assim, a maquina escolar funciona, produz, mas,
mesmo diante de todo o seu poder homogeneizante, as vezes se engasga, emperra...

Tal como na concepcdo dos processos de subjetivacdo, nos quais o sujeito ndo é
apenas passivo, receptaculo dos tragos de subjetividade indicados, nas atividades pedagdgicas
0s alunos ndo s@o meros resignados. Louro (1997) garante que 0S sujeitos ndo sdo passivos
receptores de imposicOes externas. Ativamente, eles se envolvem e sdo envolvidos nessas

aprendizagens — reagem, respondem, recusam ou as assumem inteiramente:

Os sujeitos ndo se compdem em uma relagdo figura e fundo com a paisagem,
mas constituem-se como puros efeitos da prdpria paisagem, produtos e
produtores de atualizagfes de sua imanéncia. Planos, territorios, paisagens,
sujeitos, configuram-se como dobraduras emergentes entre si, em uma
composi¢do onde nada pode ser visto isolado, mas como uma cadeia de
desdobramentos das dobras (OLIVEIRA; FONSECA, 2006, p. 137).



93

De acordo com Oliveira e Fonseca (2006), hd& um engano quando aceitamos que 0S
trajetos estdo dados, que os seguimos de forma indiferente, que ndo somos atingidos e que
ndo criamos novos trajetos sobre eles. Por essa razdo, é importante considerar que, dentro do
mesmo territério-escola, travam-se lutas permanentes entre 0s processos instituidos e
naturalizados, algumas forcas que buscam aprisionar o processo Vital por meio de estratégias
de normatizacao e de formas hegeménicas e outras que produzem processos de invencao e de
alteridade.

Assim, a fluidez na relacdo sujeito e territério ocorre das mais diferentes formas.
Alguns recusam explicitamente, outros tergiversam, fingem, mentem, simulam, negociam,
dormem, provocam expulsdo ou fogem. A questdo € que ndo importa o que se faca, o que se
planeje, execute, alguns, ainda bem, resistem! Professores, funcionarios e, especialmente, os
estudantes (provavelmente porque sdo os mais afetados pelos efeitos do disciplinamento e do
controle escolar) estdo sempre a procura de brechas, criando pequenas estratégias de escape e
de fuga.

Retomando sobre o liso e o estriado, Deleuze e Guattari (1997b) pontuam que, por
vezes, podemos marcar uma oposi¢do simples entre os dois tipos de espaco, j& em outras
devemos indicar uma diferenca muito mais complexa. “Outras vezes ainda devemos lembrar
gue os dois espacos sé existem de fato gracas as misturas entre si: o espaco liso ndo para de
ser traduzido, transvertido num espaco estriado; o espaco estriado é constantemente revertido,
devolvido a um espago liso” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 157-158).

Passa-se ora do liso ao estriado, ora do estriado ao liso, em movimentos que s&o
inteiramente diferentes, no entanto se encontram e se misturam (DELEUZE; GUATTARI,
1997). Exemplificam ainda que, mesmo a cidade mais estriada secreta espacos lisos, as vezes,
bastam movimentos, de velocidade ou de lentiddo, para recriar um espaco liso.

Analisando o curriculo escolar a partir desses conceitos, dizemos que, se a escola
aprisiona, ela também produz afetos, e se ela apreende, nela também existe a oportunidade de
aprender, provocar bons encontros, aumentando a poténcia de agir e pensar, rompendo, assim,
com a “pista de corrida” rigida do curriculo. E possivel entdo, movimentar,
desestratificar/desestriar o curriculo escolar, quando criamos possibilidades de repensar os
valores da escola, nas viabilidades de quebrar o tempo, de improvisar, produzir novos
agenciamentos e também abandonar algumas certezas.

Por esse motivo, tal como assinalam Deleuze e Guattari (1997b), o que nos interessa

sdo as passagens e as combinacOes, nas operacdes de estriar e alisar. Como 0 espago &
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constantemente estriado sob a coacgdo de forcas que nele se exercem, mas também como ele
desenvolve outras forgas e secreta novos espagos lisos por meio da estriacao.

Nessa perspectiva, rompendo com os fortes estriamentos do territério EMEF, diversos
professores e professoras promovem acfes que desestabilizam as subjetividades dominantes
na EMEF. Mesmo que incluidas nos dispositivos e estratégias da EMEF, as pessoas em seus
multiplos agenciamentos, as vezes, em certas ocasides, conseguem operar linhas flexiveis, que
desestruturam a fixidez dos dispositivos escolares.

“Vocé é mais do que um padrao” foi 0 nome dado para o projeto desenvolvido por
uma professora de portugués, que, ao descrevé-lo, afirmou que pensou nessa atividade porque

2 (13

tinha ouvido algumas meninas dizendo durante as aulas que “eram feias”, “gordas”, “que

29 ¢

precisavam fazer regime”, “e que nenhum namorado ia querer elas assim”. Disse que, a0 se
deparar com tais discursos, problematizou o que seria entdo ser “feia” e “gorda” e a relagdo
desses conceitos. Primeiro, ofereceu uma série de revistas para os estudantes, que foram
convidados a acessar 0s textos e imagens, procurando elementos que pudessem indicar
alguma coisa sobre a tematizacao proposta. Os estudantes encontraram inimeras imagens de
pessoas, apontando certos padrdes de beleza, sadde e corpo. Ela solicitou que eles recortassem

e fizessem um cartaz.

Figura 15 — Cartaz elaborado pelos estudantes anexado no corredor da EMEF
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Fonte: Imagem do autor

Depois falaram sobre o que havia em comum nas imagens e qual a relagdo destas com

99 ¢¢ 29 ¢

0 que as estudantes estavam “desabafando” sobre “serem feias”, “gordas”, “precisarem fazer
regime” e “ndo arrumar namorado”. De acordo com a professora, as discussdes foram

acaloradas, tentou-se desconstruir certos discursos preconceituosos, bem como compreender
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de que forma tais “padrdes” de beleza foram inventados e o quanto estes séo subjetivos e
provisorios. Apesar de ndo estarmos na sala de aula com a turma, os registros indicam certa
“ruptura” do que normalmente ¢é falado sobre o tema. A atividade demonstra que é possivel,
inclusive por parte dos/as professores/as, promover determinadas experiéncias que buscam
valorizar a diferenga e que rompem com a produgdo dominante das subjetividades escolares.
Outra atividade desenvolvida na EMEF, no periodo da manhd, elaborada pela
professora de artes, problematizou questdes referentes a diferenca. Em um contexto em que
alguns alunos estavam constrangendo e ameacando alunos negros e gays, a professora

apresentou materiais que tratavam sobre discriminagéo e racismo.

Figura 16 — Trabalhos elaborados pelos estudantes anexados no corredor da EMEF
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Fonte: Imagem do autor

Durante as aulas, lembraram dois casos bastante tristes que envolviam as questdes
suprarreferidas. Primeiro, a morte do musico Evaldo Rosa Santos, que teve seu carro
metralhado pelo exército brasileiro, por mais de 80 tiros, quando ia com a familia para um cha
de bebé. Outro caso foi a morte de uma crianca chamada Agatha Vitdria, de 8 anos de idade,
por bala perdida disparada pela policia. Falou-se também sobre questdes de sexualidade,
violéncia contra pessoas homossexuais e transgénero e, depois de discutirem o tema,
elaboraram cartazes que posteriormente foram anexados nos corredores da escola. Entre 0s
escritos, vimos: “LGBTQ+”, “Nunca desista daquilo que te faz sorrir”, “O preconceito faz
transparecer mais o carater de quem julga do que de quem ¢ julgado”, “Pride” (orgulho),

“Neguinho de favela pus coxinha eu sou suspeito”, “Todos nds temos o HYPE”,*® “Sorry the

49 Hype é uma giria usada para definir algo que esta sendo muito repercutido, chamando a atengdo das pessoas.



96

inconvenience, | fight for the equal rights”,>® “Racismo que enquadra melanina faz suspeito”,

“80 tiros, racismo institucional ndo é engano”.

Figura 17 — Trabalhos elaborados pelos estudantes anexados no corredor da EMEF
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Fonte: Imagem do autor

Importante ressaltar que as acbes supradescritas ndo compuseram datas
comemorativas, datas de homenagem ou de reconhecimento da luta de determinados grupos
culturais. Também ndo foram copia ou recomendacfes de algum evento, ndo estdo na BNCC
ou indicadas por curriculos ou materiais prescritos. Sdo atividades criadas pelas professoras
com seus alunos, sem consulta ou necessidade de prévia aprovacdo por algum colegiado da
escola, sem prazos ou metas preestabelecidas. Houve espaco para a criacdo por parte dos
alunos e alunas, bem como tempo para debate e analise critica dessas problematizacGes. Por
isso, sdo importantes registros que ilustram forcas e resisténcias opostas as demandas
tecnicistas e conservadoras.

Para ilustrar as contracondutas e as linhas de fuga que os estudantes lancam para
dentro da escola, citamos o caso de jovem matriculado desde o ano de 2018. Em 2019,
durante o segundo semestre, a escola procurou insistentemente a familia do menino
solicitando que o levassem ao psicélogo ou psiquiatra para que pudessem receber um “laudo”
sobre o estudante. Em dada ocasido, a coordenacdo pedagogica e alguns professores e
professoras elaboraram, conjuntamente, um relatério pedagdgico encaminhado a familia, de

modo que pudessem procurar outros especialistas.

%0 Desculpa o inconveniente, eu luto por direitos iguais (Tradugéo livre).
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O estudante Jonas,* atualmente matriculado no 7.° ano B, tem autonomia
para realizar as atividades de vida diéria (alimentacdo, higiene e locomocao),
tem boa frequéncia na escola, mas ndo participa nem realiza a maioria das
atividades propostas em sua turma. Demonstra comportamentos e falas
imaturas quando comparado com estudantes da mesma faixa etéria.
Apresenta preferéncia de brincar e interagir com criangcas menores e mais
novas. Em geral, o estudante ndo entra na sala de sua turma/aula ou sai sem
pedir a autorizacdo dos professores. Constantemente ao ser encontrado e
questionado por “passear” pela escola ele inventa histérias como “esta em
aula de educacgdo fisica”, que “ndo gosta de determinada disciplina”, que
“saiu para beber agua ou ir ao banheiro” ou “porque o professor deixou”.
Jonas prefere os ambientes externos como quadras, horta e pargque, sempre
em atividades fora de contexto de sua turma, isolado ou préximo de turmas
de estudantes menores. Quando solicitamos que retorne para sua sala de
aula/turma ele demonstra aceitar e entender, mas logo que se afasta faz
opgdo por novo espago ou atividade. Por isso, o estudante demonstra ndo
reconhecer a dindmica escolar e sua rotina, apresenta dificuldades de
aprendizagem, ndo traz os materiais adequados ou solicitados para as aulas,
ndo faz os registros das aulas, interage pouco com sua turma, hdo criou
vinculos com estudantes da mesma turma e da mesma faixa etéria.
Observamos desenvolvimento e comportamentos atipicos para um
adolescente de sua idade.

O texto foi compartilhado por e-mail com os professores e professoras da unidade, de
modo que todos puderam acrescentar mais informaces e validar o que ja estava escrito. Em
nossa compreensdo, o que que lemos supra é um grito de socorro da escola, do Estado e de
seus agentes. Usam critérios modernos, racionalizantes, taticas de confissao e disciplina, para
a manutencdo da ordem e das metas da instituicdo. Contudo, com Jonas ndo adianta. Jonas
alisa os estriamentos do territorio, ele torna tudo maleavel, tudo vira heterotopia, €, para isso,
produz estratégias absolutamente elaboradas (que uma pessoa com pouca inteligéncia ndo
seria capaz), dizendo que “estd em aula de Educacdo Fisica”, “saiu para beber 4gua ou ir ao
banheiro”, “diz que o professor deixou”, “ndo traz materiais adequados ou solicitados para as
aulas”. Ndo dando conta de disciplinar, controlar e colocar Jonas em sua subjetividade
dominante, a escola grita, pede socorro para a familia, para psicologos. Um grito do tipo “Nao
podemos com ele, ¢ diferente, ¢ pura linha de fuga”.

O relato supra nos fez lembrar a pesquisa de Giglio e Nunes (2018) que, a partir de
uma perspectiva foucaultiana, investigaram as aulas de Educacdo Fisica a fim de
compreenderem as condicGes de governamento dentro do espaco escolar. Os autores afirmam
que a escola mesmo sendo um ambiente de clausura, obrigatorio e de controle, ja se apresenta
como possibilidade heterotdpica. De acordo com o0s autores, na perspectiva de Foucault, o

conceito de heterotopia serve para destacar espacos que estariam fora de qualquer significacdo

51 Nome ficticio.
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definitiva, sdo lugares de passagem, que funcionam em condicGes contra-hegemonicas, assim,
espagos de transgressdo da norma, que em condi¢fes normais seriam lugares silenciados,
marginalizados, espacos do Outro.

Os autores indicam também que, se a educacdo é um aparelho poderoso de controle e
disciplinamento dos sujeitos, a chegada dos alunos a quadra para a aula de EF faz dela outra
coisa, outro espaco. Em suas infinitas formas, parece que, nesse momento, ela permite aos
alunos escapar das técnicas de captura, estratificacdo, classificacdo, hierarquizacao, enfim, de
sujeicdo, e propicia a promogéo, mesmo que extemporaneamente, de estratégias para se livrar
das amarras que a escola lhes impde. Assim, ainda que sem licenca ou autorizacdo, as
criancas transformam certos dispositivos num espaco de vivéncia fugidia, de lazer, um
ambiente ludico, ligeiro e fugaz que ndo possibilita sequer pensa-la como problema, que
implicaria certa supressdo e expansdo de seus “usos” por parte das criangas. Enquanto a
ordem ndo é restabelecida, tais espacos permanecem como heterotopia com aspectos de

carnavalizacdo das normas.

S&o heterotopias que permitem a experiéncia de si, mesmo que temporarias e
fragmentadas, nas quais se exercita a masculinidade, a feminilidade, a
sexualidade, a malandragem, a infancia peralta entre outras formas
determinadas de ser ou, ainda, a possibilidade de transgredir os limites
impostos por essas identidades e criar outras. Enfim, permite viver a
experiéncia-limite, a transgressdo. Sdo heterotopias da infancia, que, como
invencdo dos adultos, apronta, desestabiliza e potencializa a vida (GIGLIO;
NUNES, 2018, p. 609).

Como estratégias de resisténcia que permitem as lutas contra as formas de dominacéo,
elas se renovam e se multiplicam a partir das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos.
Nessas relacdes, varias heterotopias podem surgir. Por outro lado, esses movimentos ndo séo
nem podem ser definitivos, pois estardo sempre diante de um trabalho microanalitico, voltado

para o controle dos corpos nos espacos e dos vinculos e identificagbes temporarias.

Tais dimensdes, macro e micro, produzem uma tensao no territorio-escola
por onde pulsa a vida. Uma vontade de eternidade, de conservagdo do status
quo; e, outra, de destruicdo do presente que afirma o mesmo, de busca de
novos trajetos [...]. Visualmente, é como se o mesmo territério fosse
constituido por dois espagos diferenciados. Um espaco estruturado, ja
marcado, estriado; e, outro, liso, cheio de potencialidades a serem
atualizadas (OLIVEIRA; FONSECA, 2006, p. 142).

Jonas e os professores e professoras supracitados sdo apenas alguns registros de

vetores que agem no territdrio escolar promovendo fluxos num sentido oposto aquele das
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subjetividades escolares dominantes. S8 momentos imprevisiveis, aligeirados, camuflados,
qgue ndo constam nos planos, mas momentos ricos que fazem a escola se abrir para a
singularizacdo das subjetividades, instantes de criacdo, quando a maquina escolar ndo da

conta de controlar tudo.

Evidentemente, 0s espacos lisos por si s6s ndo sdo liberadores. Mas € neles
gue a luta muda, se desloca, e que a vida reconstitui seus desafios, afronta
novos obstaculos, inventa novos andamentos, modifica os adversarios.
Jamais acreditar que um espaco liso basta para nos salvar (DELEUZE;
GUATTARI, 1997b, p. 189).

Por essa razdo, € importante ressaltar que ndo temos o objetivo de abominar tudo o que
compde a instituicdo escolar, muito menos de romantizar determinadas praticas. Nosso intuito
é analisar a producéo subjetiva escolar, indicando que, ainda que a maquina seja forte e que a
producéo subjetiva dominante seja monstruosamente disciplinadora, controladora e estriada,

invariavelmente, as pessoas resistem!

2.2 Mapas do dispositivo Educacdo Fisica: entre os rastros da tradicdo e da
contemporaneidade

Significada como um componente responsavel pelo trato pedagdgico com o corpo, a
Educacdo Fisica, historicamente, por conta de inUmeras pressdes institucionais, assumiu
diferentes perspectivas e fungdes sociais. Constituidas por distintos elementos, tais
perspectivas se fundamentam em variadas concepgdes de corpos de conhecimento (objetos),
objetivos educacionais, principios pedagdgicos, orientacbes didatico-metodoldgicas, critérios
de avaliacdo, bem como outros inimeros microdispositivos, alguns bastante sutis.

Considerando o componente Educacdo Fisica da referida EMEF, é importante
compreender que sua ocorréncia, tal como é versada, ndo é fruto apenas da decisdo de um
professor ou professora. A Educagdo Fisica vivenciada no local € o resultado de uma
experiéncia complexa, contingenciada por uma infinidade de rastros, tais como da formagao
inicial e continuada de cada docente, das expectativas que os estudantes, familias e sociedade
possuem, das diretrizes curriculares oficiais, das experiéncias tradicionalmente desenvolvidas
com o componente, de decisdes estetico-politicas e culturais dos sujeitos participantes, enfim,
de uma grande composicao de elementos.

Por conseguinte, uma cartografia e analise (em tom mais genealdgico) de todos esses

elementos nos processos de producdo das subjetividades escolares sdo parte cabal das
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escolhas e experimentagdes que aqui pretendemos criar. Destacaremos dentro das principais
perspectivas curriculares da Educacao Fisica a compreensdo e as propostas que elas possuem,
indicando assim, direta e indiretamente, quais tipos de subjetividades sdo
valorizados/desejados. O intuito permanece o de romper com determinadas praticas
(tradicionais ou mais contemporaneas) cujos efeitos convergem para as subjetivacOes
dominantes — homogéneas, ligadas as subjetividades capitalisticas.

Para tanto, recorremos a divisdo desses rastros em dois momentos: o primeiro faz um
mapa das subjetividades com base numa analise mais historica e genealdgica; e, no segundo,
cartografamos o componente com base nas intensidades e linhas das mais contemporéaneas

que atravessam a Educacéo Fisica e que por essa razao confluem no territério da EMEF.

2.2.1. Nos rastros da tradicéo

A partir de uma analise critica das propostas educativas nas diferentes pedagogias da
Educacao Fisica, Ghiraldelli Janior (1987) assinala o objetivo e os conhecimentos veiculados
de cada perspectiva. Nunes e Rubio (2008) apontam as identidades contidas em cada
perspectiva. Neira e Nunes (2006; 2009a) descrevem as caracteristicas de cada perspectiva
curricular, relacionando-as com os sujeitos almejados em cada uma delas. Com base nesses
autores, é possivel afirmar que a Educacdo Fisica, como prética sistematizada e
institucionalizada, foi influenciada, a principio, pelas instituicdes militares e, posteriormente,
pela medicina, sendo promovida inicialmente com o nome “Gymnastica”, na forma do que
chamamos de métodos ginasticos. Ressalta-se a influéncia do método alemao®? idealizado por
Friedrich Ludwing Jahn; método francés®® proposto por Francisco Amoros Y Ondeano; e do
modelo sueco®* criado por Pier Henrich Ling.

De acordo com Nunes e Rubio (2008), no ano de 1870, o método alemé&o é consagrado
como método oficial do exército brasileiro até o ano de 1912, quando entdo € substituido

pelos métodos francés e sueco. Oficialmente, apenas em 1921, sob forte influéncia militar, por

52 O primeiro a ser introduzido no Brasil, inspirado nas atividades militares, propde que um periodo do dia seja
dedicado aos exercicios fisicos como correr, saltar, arremessar, lutar, exercicios ginasticos, movimentos ritmicos
e a utilizacdo de aparelhos inspirados em situacGes de guerra.

53 Trazido pela Missdo Militar francesa, esse modelo de ginastica era militar por exceléncia. Foi idealizado,
buscando a educacdo integral do ser humano se baseava nos exercicios fisicos, estabelecendo relagdes entre o
fisico e a moral.

5 E caracterizado por uma concepcdo anatdmica, ginastica corretiva, com base nos principios das ciéncias
bioldgicas que foram incorporadas pela o sistema de educagdo. A ginastica sueca preocupava-se com a execucao
correta para melhoria da salde, culto ao corpo e preparagdo para o trabalho. Chega as escolas brasileiras em
1901, aproximadamente no mesmo periodo do Método Francés, deixando o modelo alem&o como exclusividade
militar.
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meio de decreto, a Educagdo Fisica passa a adotar o método francés na rede escolar.
Inicialmente exclusivos para a classe dominante, 0s objetivos compreendiam o
desenvolvimento fisico e moral, demonstrados na retiddo do corpo, no ar de requinte,
elegancia e no aspecto saudavel. Em outras palavras, visava-se a formacao de sujeitos fortes,
formados para assumir postos de lideranca na sociedade (NUNES; RUBIO, 2008). As
concepgdes de sociedade que fundamentavam tais métodos se baseavam inicialmente no
estabelecimento das subjetividades proprias do capitalismo do meio do século XIX, com a
instituicio de duas classes sociais absolutamente distintas, a burguesia, como classe
economicamente dominante, e o proletariado.

Mais especificamente ao contexto brasileiro do comegco do século XX, justamente
guando a Educacdo Fisica adentra na maquina escolar, a preocupacdo higienista com a
populacdo ainda era central. Isso remete a todas as transformacbes sociais ligadas a
Proclamacdo da Republica, a abolicdo da escravatura e aos processos de migracdo ocorridos
na época. De acordo com Ghiraldelli Janior (1987, p. 17), a Educacdo Fisica Higienista €
“uma concep¢ao que se preocupa em erigir a Educacdo Fisica como agente de saneamento
publico, na busca de uma ‘sociedade livre das doengas infecciosas e dos vicios deteriorados
da satde e do cariter do homem do povo’”. Socialmente destacamos a crescente
industrializagdo, urbanizacdo e o répido desenvolvimento econdémico das grandes cidades,
assim como o estabelecimento de normas sociais inspiradas nas sociedades desenvolvidas da
Europa e da Ameérica do Norte. O conhecimento veiculado pelas propostas apresentava pouca
variacdo, de carater meramente instrumental, e se dava a partir de atividades como correr,
saltar, arremessar, lutar, movimentos ginasticos com e sem a utilizacdo de aparelhos,
movimentos ritmicos e simula¢des de movimentos de guerra.

Conforme Silva (2012), esse “corpo saudavel” seria produzido por meio da ginéstica,
construida a partir de bases cientificas, em especial sobre os saberes oriundos da fisiologia e
da anatomia, os quais também prescreviam atividades diferenciadas para meninos e meninas.
No que se refere a essa separacdo, 0s exercicios fisicos para as mulheres deveriam ser
adaptados a “natureza” fragil das futuras maes, ou seja, a prescri¢do de atividades fisicas
voltadas para o publico feminino deveria sempre buscar a constru¢cdo de um corpo apto a
reproducdo. Para os autores, esses fatores acabavam por difundir com muita forca a matriz
hétero como norma a ser seguida pelos individuos. Mais especificamente sobre as praticas de
governamento e controle, estas se apresentavam como foco na obediéncia e na reproducao
mecénica dos movimentos, ndo havia espaco para qualquer tipo de analise, de posicionamento

critico ou flexibilizacdo dos métodos.
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Por volta dos anos 1920, conforme Carvalho (1997), é possivel perceber uma sutil
mudanca no discurso pedagdgico no Brasil. Sob influéncia de um movimento renovador
denominado “Escola Nova”, a educagao passa a ser entendida como um dever do Estado, em
uma concepgao obrigatoria, gratuita, laica e para ambos 0s géneros.> Destacam-se 0s nomes
de Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando Azevedo, Almeida Janior e, nos Estados
Unidos, um de seus maiores formuladores foi o filésofo norte-americano John Dewey. O
movimento escolanovista propunha métodos e estratégias de ensino explicitamente contrarios
a educacdo tradicional, atentando para procedimentos mais democraticos e centrados na figura
do aluno. Para seus incentivadores, as condi¢cdes de aprendizagem adequadas se davam a
partir da valorizagdo das criangas, compreendendo seus comportamentos por meio da
biologia, psicologia social, psicologia evolutiva, sociologia e filosofia.

De acordo com Saviani (2007), o periodo situado entre a Revolucdo de 1930 e o final
do Estado Novo pode ser considerado como marcado pelo equilibrio entre as influéncias das
concepgdes humanista tradicional (representada pelos catélicos) e humanista moderna
(representada pelos pioneiros da Educacdo Nova); no momento seguinte ja se delineia como
nitidamente predominante a concepcdo humanista moderna®. De forma geral, 0 movimento
escolanovista propunha métodos e estratégias de ensino explicitamente democraticos e
centrados na figura do aluno, ou seja, as condi¢des de aprendizagem adequadas se davam a
partir da valorizacdo das criangas, compreendendo seus comportamentos por meio da
biologia, psicologia social, psicologia evolutiva, sociologia e filosofia. No ambito da
Educacao Fisica, o escolanovismo fez ferrenhas criticas aos métodos ginasticos, defendendo o
corpo em movimento como um meio educativo para outras dimensdes do desenvolvimento.

Essa nova concepcéao Ghiraldelli Junior (1987) denominou de Educacéo Fisica Pedagogicista.

Tanto a Educacédo Fisica Higienista como a Educacdo Fisica Militarista ndo
colocam, de forma sistematica e contundente, a problematica da Educagéo
Fisica como uma atividade prioritariamente educativa, ou seja, como
disciplina comum aos curriculos escolares. A Educacdo Fisica Pedagogicista
é, pois, a concepgdo que vai reclamar da sociedade a necessidade de encarar
a Educacdo Fisica ndo somente como uma pratica capaz de promover salde
ou de disciplinar a juventude, mas de encarar a Educacéo Fisica como uma
prética eminentemente educativa (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p. 19).

% Saviani (2007) aponta trés vertentes do movimento renovador, uma denominada liberal-idealista, representada
por Julio de Mesquita Filho, Roque Spencer Maciel de Barros, Laerte Ramos de Carvalho e Jodo Eduardo
Rodrigues Villalobos, uma segunda concepcéo liberal-pragmatista, representada pelos autores citados no texto e
uma terceira concepgdo socialista, representada por Florestan Fernandes.

% Predominancia demonstrada ja na composicdo da comissdo constituida em 1947 para elaboragdo do projeto da
LDB, composta majoritariamente por membros dessa corrente pedagdgica. Vé-se essa influéncia inclusive a
partir da renovacédo que se fez necessaria inclusive dentro das escolas catolicas (SAVIANI, 2007).
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Com relacdo aos conhecimentos caros & Educacdo Fisica, existe uma grande
modificacdo com a inclusdo de atividades de brincar, atividades de resolucdo de desafios
motores e a énfase nas atividades ludicas. Para Nunes e Rubio (2008), é possivel afirmar que
na Educacdo Fisica a insercdo do jogo marcou esse periodo de transicdo de propostas
curriculares. Ndo obstante, as maiores transformagdes ocorrem nas formas de governamento e
controle. A centralidade dada a figura do professor, os aspectos doutrinarios, disciplinadores e
assimétricos dos metodos conservadores tradicionais passam a ser questionados. Dewey, por
exemplo, enfatizava a importancia do ensino de conhecimentos que tivessem relagédo direta
com 0s aspectos sociais, econdmicos e culturais da sociedade, ponderando sobre a
necessidade de um ajustamento social por meio de experiéncias em que a escola deve retratar
a vida. De forma geral, ha uma inédita valorizacdo de aspectos afetivos, atitudes, preocupacao
com a participacéo, interesse e socializagdo das criangas. As técnicas e os métodos de ensino
absolutamente assimétricos se invertem; agora, o aluno passa a ser o centro do processo de
ensino-aprendizagem e, para uma educacdo compreendida por métodos ativos, € necessario o
uso de muitos recursos didaticos orientados por trés principios: individualizacéo, liberdade e
espontaneidade.

Em meados dos anos 1960, ainda em tempos de crescente urbanizacdo e
desenvolvimento econémico, a educacdo brasileira sofre influéncia de outra vertente
pedagodgica vinda dos Estados Unidos da América, o tecnicismo educacional.’’ Um
importante marco dessa concepgdo € o livro The Curriculum, de Franklin Bobbitt® (1918).
Inspirado no processo fabril do taylorismo, propunha que a escola funcionasse como uma
empresa, num modelo claramente voltado para a qualificacdo da méo de obra industrial, cujo
objetivo primordial era o controle social. Destacam-se na concepcao tecnicista, além dos
trabalhos de Bobbit, os escritos de Ralph Tyler®® e Robert Mager,®° cujo paradigma curricular
também se centra na organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo dos conteidos de ensino.

O termo curriculo era entendido mais como um programa ou projeto a ser seguido,

HXimo, , sua origem etimoldgica ” (do latim): “carreira”, “percurso”.
roximo, portanto, de g timologica “currere” (do lat “ “p

57 O tecnicismo americano se traduziu em duas propostas distintas, uma proposta por Franklin Bobbit (1918),
inspirada nas teorias administrativas e nos processos fabris, e outra proposta por John Dewey, que se
desenvolveu no Brasil dentro do proprio movimento da Escola Nova.

% Dewey ja tinha em 1902 escrito um livro que em que o termo curriculo figurava no titulo, The child and the
curriculum. No entanto, Silva (2011, p. 23) afirma “que a influéncia de Dewey ndo iria se refletir da mesma
forma que a de Bobbit na formacédo do curriculo como campo de estudo”.

59 No Brasil, seu livro de maior impacto foi Principios basicos de curriculo e ensino. Ver referéncia completa
em Tyler (1974).

80 No Brasil, seu livro de maior impacto foi Analise de objetivos. Ver referéncia completa em Mager (1983).
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Primeiramente, a preocupacdo era voltada a organizacdo dos conteldos, pois 0 conhecimento
a ser transmitido, por ser cientifico, era dado como neutro e inquestiondvel. Na prética, a
funcdo social da escola continuava a ser a formacédo de trabalhadores, de individuos doceis,
com iniciativa e capazes de trabalhar de maneira eficaz, agora, um pouco mais especializados,
por conta da necessidade de uma formacgdo profissional mais tecnolégica. O reflexo na
Educacdo Fisica ocorreu por meio da crescente valorizacdo do esporte. Concebido como um
importante contetdo, o intuito da proposta eram as aprendizagens que se desenvolviam a
partir de sua pratica, pois, além de ensinar regulamentos, especializacdo e conformacao de
papéis, neutralidade, competicdo, cientifizacdo e eficacia, sua pratica oferecia condi¢cdes para
avaliacdo e comparacdo de resultados, utilizando critérios de padrdes de movimento.
Ghiraldelli Junior (1987) denominou essa perspectiva de “Educagao Fisica Competitivista”. A
analise do autor indica que o esporte € um ariete das classes dirigentes na tarefa de
desmobilizacdo da organizacdo popular. Afirma ainda que o desporto, de forma geral, faz
parte daquilo que podemos chamar de arcabougo da ideologia dominante e é oferecido pelos
meios de comunicacao a populacdo por meio de acdo governamental com o objetivo de dirigir
e canalizar energias.

Para Nunes e Rubio (2008, p. 61), o curriculo esportivo da Educacdo Fisica possui
como objetivo a formacéo do aluno-atleta, “[...] promovendo o ideal simbolico de uma nagéo
composta por identidades lutadoras e vencedoras”. Nao a toa, em tempos de ditadura militar,
esse modelo, denominado por Neira e Nunes (2006) de “curriculo técnico-esportivo”, tornou-
se hegemdnico, pois traduzia simbolicamente as ideias de perseveranca, luta, vitdria,
patriotismo e desenvolvimento nacional. Nessas circunstancias, a validacdo dos mais aptos, as
identidades, sustenta e afirma sua condi¢cdo técnica, enquanto os menos habilidosos, 0s
diferentes, mantém-se afastados de qualquer possibilidade de se validarem como sujeitos.

Para Soares (2006), continuava como uma pedagogia higiénica que visava a um
investimento ainda maior na intimidade e no controle biopolitico dos corpos. Esse controle
sobre a vida também se evidencia nos aspectos de género, pois 0 esporte tornou-se algo ainda
mais separador, sexista e difusor da heterossexualidade do que a ginastica.

No fim dos anos 1970, chega ao Brasil o método psicocinético de Jean Le Boulch
(1986), um dos precursores da utilizacdo da educacdo psicomotora nas aulas de Educacéo
Fisica. Tal concepcdo surgiu na Franca, em 1966, como alternativa a chamada educacéo
esportiva, em razéo de os professores ndo conseguirem desenvolver uma educacdo integral do
corpo. Para Le Boulch (1986), a psicomotricidade preocupa-se com a formacéo integral dos

alunos, trabalhando na intersec¢do dos processos cognitivos, socio-afetivos e psicomotores.
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Como exemplos dessa proposta, temos os trabalhos de Freire (1989), Negrine (1983) e Mello
(1989). Freire (1989), por exemplo, descreve densamente as teorias do desenvolvimento
humano em que fundamenta sua proposta, além de apresentar as caracteristicas da etapa que
ele chama de primeira e segunda infancia. Também propbe brincadeiras e materiais
pedagogicos para essas fases, discorrendo sobre seus eventuais beneficios para o
desenvolvimento motor, sécio-afetivo e cognitivo. Ao discutir a fungdo social da Educacao
Fisica, o autor elenca trés aspectos que considera importantes: educacdo do movimento,
educacdo pelo movimento e educacao para 0 movimento. Defende que a Educacdo Fisica seja
uma educagéo de corpo inteiro.

Sem se tornar uma disciplina auxiliar de outras, a atividade da Educacao Fisica precisa
garantir que, de fato, as acOes fisicas e as noc¢des l6gico-matematicas que a crianga usara nas
atividades escolares e fora da escola possam se estruturar adequadamente (FREIRE, 1989, p.
21).

Nunes e Rubio (2008) asseveram que a Educagdo Fisica, na concepgdo de “educacido
pelo movimento”, visa contribuir para o desenvolvimento da crianga e que dela dependem sua
personalidade e o sucesso escolar, ou seja, volta-se a prevencdo das dificuldades escolares e
ao desenvolvimento dos aspectos funcionais da aprendizagem por intermédio de mecanismos
de regulacdo da inter-relacdo sujeito e meio. Com relagdo aos conhecimentos veiculados em
Freire (1989), o jogo e a brincadeira aparecem como conteudos centrais do curriculo de
Educacado Fisica. O autor defende que na escola deva predominar o jogo educativo, isto é, o
jogo como recurso pedagdgico.

A visdo funcionalista atribuida a Educacdo Fisica € desvelada, uma vez que as
atividades propostas tém por objetivo aprender a contar, formar palavras, entre outras. Espera-
se, entdo, que por meio dos jogos a crianca desenvolva certos comportamentos padronizados:
habilidades motoras, habilidades cognitivas, no¢des de tempo e espaco, manipulacdo fina de
objetos e também desenvolvimento de Idgicas de seriacdo, conservacao e classificacdo, até a
possibilidade de desenvolver a cooperacéo, a solidariedade e o respeito as regras.

Creio, na minha parte, que todas as propostas sérias de desenvolvimento
poderiam ser realizadas dentro do jogo, aproveitando seu carater ludico. No
entanto, ndo caiamos no exagero. Escola alguma poderia ser s6 jogo, nas
escolas infantis, mesmo aquelas sem orientacdo escolar, 0 que a crianga faz
contém uma mistura inseparavel de jogo e trabalho (FREIRE, 1989, p. 76).
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O autor cita como exemplos de atividades pedagdgicas: “pular corda com separagdo de
silabas™; “zerinho com letras”; “composicdo de palavras pulando corda”; “pular corda com
numeros e operagdes” (FREIRE, 1989, p. 188-190), entre outras.

Ainda acerca dos conhecimentos veiculados por essa concepcao, Borges (2017) aponta
que o enunciado referente ao curriculo psicomotor opera em duas dire¢cdes acionando sentidos
antagonicos: por um lado, alardeia que garantira o desenvolvimento dos aspectos funcionais
de aprendizagem, em alusdo a suposta potencialidade da proposta psicomotora; por outro
lado, anuncia que servira de esteio para outras disciplinas. Assim, a Educacédo Fisica ndo tem
uma finalidade especifica, ela é projetada como uma disciplina secundaria, que podera
auxiliar, por meio do movimento, no alcance dos objetivos de ensino caracteristicos de outras
disciplinas escolares, como Portugués e Matematica.

Voltando ao contexto social e politico do Pais, nos anos 1980, com o fim da ditadura
militar, a redemocratizacdo e a consolidagdo da Educacdo Fisica no campo académico,%
diversas criticas aos modelos educacionais vigentes na época foram elaboradas. Surgem
novos discursos na area pautados pelas ciéncias humanas, que buscavam ampliar o debate
sobre a especificidade e a funcdo social da Educacéo Fisica, como area de conhecimento.

No final dos anos 1980, com a divulgacéo das pesquisas em Desenvolvimento Motor e
Aprendizagem Motora, ganha forca no cenario curricular da Educacdo Fisica outra proposta
tecnicista fundamentada em aspectos bioldgicos e psicoldgicos, baseada no desenvolvimento
humano. O chamado “curriculo desenvolvimentista” (NEIRA; NUNES, 2006) tem como
objetivo garantir o desenvolvimento motor, cognitivo e afetivo-social do educando a partir da
aprendizagem de habilidades motoras, respeitando as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento motor.%? Por essa razdo, as atividades devem seguir uma ordem de
habilidades, das mais simples, denominadas fundamentais, para as mais complexas, chamadas
de especificas (TANI et al., 1988). Para seus defensores, o0 movimento € o principal meio e

fim da Educacdo Fisica.

O posicionamento fundamental neste trabalho é que, se existe uma sequéncia
normal nos processos de crescimento, de desenvolvimento e de
aprendizagem motora, isto significa que as criancas necessitam ser
orientadas de acordo com estas caracteristicas, visto que, s6 assim, as suas
reais necessidades e expectativas serdo alcancadas (TANI et al., 1988, p. 2).

61 Como surgimento das ciéncias aplicadas ao esporte e 0 aumento do nimero de pesquisas, realizadas em cursos
de po6s-graduacao fora da area.

62 Tinham como referéncia as teorias desenvolvimentistas de Jean Piaget e nos estudos de David Gallahue. Ver
Tani et al. (1988).
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Voltando ao contexto social e politico do Pais, diversas criticas aos modelos
educacionais vigentes na época chegam ao Brasil. Destacam-se os trabalhos do socidlogo
inglés Michel Young, cuja preocupacdo central é a conexdo entre conhecimento e poder, 0s
ensaios dos franceses Louis Althusser, Pierre Bourdieu,?® Jean-Claude Passeron, Christian
Baudelot® e Roger Establet. No bojo desse questionamento, a partir das teorias criticas de
curriculo, ressaltam-se tanto o carater historico quanto o social do conhecimento escolar.
Denunciam que o curriculo escolar ndo tem nada de neutro, pois inclui determinados
conteddos em detrimento de outros, e, por essa razdo, o curriculo é entendido como
historicamente construido e imerso em rela¢cdes de poder. De acordo com Silva (2012), um
dos maiores méritos das propostas pedagogicas elaboradas apos esse periodo, além da critica
a visdo bioldgica e a esportivizacdo excessiva das aulas, foi o fato de ter iniciado uma
preocupacio com os aspectos culturais, entre eles, as questdes relativas ao género®.

No Brasil, tais teorias influenciam a “pedagogia libertadora” de Paulo Freire (1980),
“pedagogia histérico-critica” desenvolvida por Dermeval Saviani e a “pedagogia critico-social
dos contetidos”, de José Carlos Libaneo. Adentram outros discursos na area, pautados pelas
Ciéncias Humanas, que buscaram ampliar o debate sobre a especificidade e a funcdo social da
Educacdo Fisica, como érea de conhecimento. Nessa concepcdo, a Educacdo Fisica ndo teria
mais a fungdo de produzir e selecionar talentos esportivos, tampouco lhe caberia a missdo de
desenvolver corpos saudaveis e higiénicos por meio dos métodos ginasticos. Seus objetivos e
conteidos tornar-se-iam mais amplos, visando abordar “os temas da cultura corporal”, ou
seja, a expressdo corporal como linguagem social e historicamente construida, quais sejam o
esporte, a ginastica, o jogo, as lutas, a danca e a mimica (COLETIVO DE AUTORES,
2012). Neira e Nunes (2009a) denominaram de “curriculo critico”.

A partir da pedagogia histdrico-critica de Demerval Saviani, o Coletivo de Autores
(2012) propbe a chamada Educacdo Fisica critico-superadora, defendendo um novo papel
social, a Educacdo Fisica como area de intervencdo pedagdgica, em uma nova epistemologia:

“a expressdo corporal como linguagem”, ou a ‘“cultura corporal de movimento”. “Nessa

63 A partir da Teoria da Reproducdo Social, de Bourdieu e Passeron (2010), a funcdo social da escola é
reproduzir as condicdes de classe, isso porque o curriculo escolar esta baseado na cultura dominante, na
linguagem dominante, transmitido por meio de qualidades que sdo desigualmente distribuidas entre as classes
sociais, designadamente o capital cultural e o relacionamento com a cultura e o saber.

64 Baudelot e Establet (1971) corroboram o papel atribuido a escola burguesa, reiterando sua funcdo distributiva
dos individuos para postos de trabalho em determinacdo da sua condicdo social, quer na posicdo dos explorados
ou do lado da exploragéo.

8 A forte tendéncia em defender as turmas mistas contribuiu para que, nos finais dos anos de 1990, tal prescrigdo
se materializasse nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), contudo, ndo avancaram na critica a matriz
hétero (SILVA, 2012).
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perspectiva da reflexdo da cultura corporal, a expressao corporal € uma linguagem, um
conhecimento universal, patrimonio da humanidade que igualmente precisa ser transmitido e
assimilado pelos alunos na escola” (COLETIVO DE AUTORES, 2012).

A escola, na perspectiva de uma pedagogia critico-superadora aqui
defendida, deve fazer uma selecdo dos contelidos da Educacdo Fisica. Essa
selecdo e organizacdo de conteldos exige coeréncia com o objetivo de
promover a leitura da realidade. Para que isso ocorra, devemos analisar a
origem do contetdo e conhecer o que determinou a necessidade de seu
ensino (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 43).

Por meio do conhecimento das condi¢fes sociais de sua elaboracdo e da valorizacéo
de sua propria parcela da cultura, denominada “cultura corporal de movimento”, 0 curriculo
critico visa proporcionar a cultura dominada condicGes para libertar-se da dominacdo e
alienagdo impostas pela ideologia capitalista (COLETIVO DE AUTORES, 2012). De acordo
com 0s autores, o esporte, a aptiddo fisica e os padrbes de desenvolvimento tém contribuido
historicamente para a defesa dos interesses da classe no poder, mantendo a estrutura da

sociedade capitalista.

O curriculo capaz de dar conta de uma reflexdo pedagdgica ampliada e
comprometida com os interesses das camadas populares tem como eixo a
constatacdo, a interpretacdo, a compreensdo e a explicacdo da realidade
social complexa e contraditoria. 1sso vai exigir uma organizagdo curricular
em outros moldes, de forma a desenvolver uma outra légica sobre a
realidade, a ldgica dialética, com a qual o aluno seja capaz de fazer uma
outra leitura (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 28).

Ainda sobre o que se refere ao conhecimento veiculado pela proposta, a perspectiva
critico-superadora defende que os estudantes acessem o0s conhecimentos cientificos mais
elaborados, apropriando-se entdo de um conhecimento que deles foi expropriado

anteriormente pela classe dominante, sendo, assim, o préprio meio e resultado das lutas de

classe.

O confronto do saber popular (senso comum) com o conhecimento cientifico
universal selecionado pela escola, o saber escolar, é, do ponto de vista
metodoldgico, fundamental para a reflexdo pedagogica. Isso porque instiga o
aluno, ao longo de sua escolarizagdo, a ultrapassar 0 senso comum e
construir formas mais elaboradas de pensamento (COLETIVO DE
AUTORES, 2012, p. 20).
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O Coletivo de Autores (2012) apresenta quatro principios para sele¢do dos contetdos:
a relevancia social, a adequacdo as possibilidades sociocognoscitivas do aluno, a
contemporaneidade do contetdo e a simultaneidade dos contetdos como dados da realidade.
Tais elementos trazem para a area a ideia de que uma pedagogia mais apropriada deve versar
ndo apenas sobre como ensinar, mas também sobre como elaborar conhecimentos,
valorizando a contextualizacdo dos fatos e a retomada do processo historico.

Outra perspectiva critica da Educacdo Fisica ¢ a chamada perspectiva critico-
emancipatéria, proposta por Elenor Kunz, inspirada na Teoria da A¢do Comunicativa de
Jurgen Habermas. Prop6e uma didatica comunicativa, que, de acordo com Kunz (1994),
devera fundamentar a fungdo de esclarecimento e prevaléncia racional de todo o agir

educacional.

E através da autorreflexdo que a pedagogia critico-emancipatoria oportuniza
aos alunos perceberem a coercdo autoimposta 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 emancipacao (KUNZ, 1994, p. 32).

Nunes e Rubio (2008) descrevem que, de modo geral, essas perspectivas criticas
afirmam que a relacdo educacdo-sociedade é influenciada dialeticamente, marcada por
relacBes de poder, isto €, a escola é influenciada pela sociedade, que também pode ser
influenciada pela escola. O intuito, entdo, € fazer o educando se aproximar dos dominios da
cultura dominante, levando-o a se apropriar desse lI6cus social de forma igualitaria. Na
pedagogia critica, os sujeitos deverdo assumir identidades emancipadas das condi¢des de
opressdo em que a sociedade é estruturada.

Sob o efeito de uma configuracdo social e econdmica bastante complexa e baseada no
capitalismo, no grande desenvolvimento das tecnologias da informacdo, na globalizacéo e,
principalmente, na ideologia neoliberal, 0 campo da educacdo e, consequentemente, a area da
Educacgdo Fisica sofrem novas transformacGes. A partir do projeto neoliberal, a educacéo €
vista novamente pelo viés tecnicista, acritico e homogeneizante. Em resposta a tais
contingéncias ressurge na Educacdo Fisica uma perspectiva curricular cujos objetivos pautam-
se pelo cuidado individual com a salde e pela instauracdo de um estilo de vida fisicamente
ativo.

Neira e Nunes (2009a) sustentam que essa perspectiva se baseia num projeto de vida

comum a todos ao prometer as pessoas felicidade, sensacdo de bem-estar e elevacdo da
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autoestima, caso sigam determinados padrfes de aparéncia fisica e salde. Os autores
denominam essa proposta de “curriculo saudavel” (NEIRA; NUNES, 2006).

A salde é uma condigdo humana que apresenta trés dimensoes: a fisica, a
social e a psicolégica. Ha algum tempo, ter salde significava ndo estar
doente. Atualmente, a salde positiva esta associada a capacidade de gozar,
desfrutar a vida e enfrentar desafios. Ndo é mais a auséncia de moléstias
(MATTOS; NEIRA, 2000, p. 43).

A Educacdo Fisica, pautada pelo discurso da saude, visa, por parte dos estudantes, a
aquisicdo de conhecimentos alusivos a importancia da atividade fisica voltada para a melhoria
da saude, estimulando a préatica regular de exercicios fisicos e a ado¢do de uma alimentacao
saudavel e que tais habitos possam ter continuidade ap6s os anos escolares. Como exemplos
de propostas nessa perspectiva, citamos os trabalhos de Nahas e Corbin (1992), Devide
(1996), Guedes (1999) e Mattos e Neira (2000).

Como resultado, nos encontramos em uma sociedade onde criangas, jovens e
adultos ndo conseguem demonstrar atitudes, valores, informacGes e
habilidades que Ihes permitam adotar um estilo de vida ativo e saudavel, por
deficiéncias em sua formacdo educacional. Sem duvida, para tentar reverter
esta situacdo existe a necessidade urgente de se processar alteragcbes no
enfoque até entdo apresentado aos programas de educacdo fisica escolar,
fazendo com que as estratégias de ensino sejam conduzidas a segmentos do
movimento humano onde, prioritariamente, venham a prevalecer aspectos da
atividade fisica relacionada a satde (GUEDES, 1999, p. 13).

Nessa perspectiva, a Educagdo Fisica cumpre fungbes sociais com fundamentagdo nas
ciéncias bioldgicas. Por meio do ensino de conhecimentos medicos, o intuito € produzir uma
sociedade em que os individuos possam zelar pela prépria saude, a partir do ensino de
conteddos que versem sobre um estilo de vida ativo em combate ao sedentarismo, a
obesidade, as doencas cardiorrespiratorias, entre outras. Com o intuito de desresponsabilizar o
Estado dessas questdes de saude e qualidade de vida dos sujeitos, o curriculo saudavel ndo se
propOe a analisar criticamente as condicGes sociais ligadas ao modo de vida capitalista, que
promovem 0 estresse ou outras doencas decorrentes do ritmo do trabalho ou das més
condicdes de vida (NUNES; RUBIO, 2008).

Analisando especificamente a perspectiva da saude, Borges (2017) afirma que,
notadamente, o que se tem é uma visdo reducionista de salde e qualidade de vida, mediante a
associacdo linear entre atividade fisica, “boa” alimentagdo e higiene. Logo, ndo ha nos

enunciados selecionados qualquer questionamento que possibilite a reflexdo, por exemplo,
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sobre determinadas condic¢des socioecondmicas que podem interferir na tdo “almejada” saude

e qualidade de vida.

Para efeito ilustrativo, pensemos nas “concepgdes despdticas de saude” que
proliferam em nossa area (LECOURT, 2006). Esses discursos dizem sobre a
maneira correta de levar a vida e denuncia, mas fraquezas dagueles que nao
se enquadram em tais padrdes. Ocaso dos obesos é exemplar dessa situacao,
pois a busca da ordem estética em nome da beleza transforma os obesos em
ervas daninhas da sociedade contemporanea (GOMES; ALMEIDA,
BRACHT, 2010).

Portanto, a partir das andlises aqui expostas baseadas em Ghiraldelli Junior (1987),
Neira e Nunes (2006; 2009a), Nunes e Rabio (2008), concluimos que os curriculos sugeridos
por Tani et al. (1988), Freire (1989) e Mattos e Neira (2000), respectivamente esportivista,
desenvolvimentista, psicomotor e educacao para a saude, podem ser considerados propostas
tecnicistas da Educacio Fisica.®®

A partir de uma anélise genealdgica, é possivel afirmar que o componente sempre
esteve a servico de importantes instituicdes sociais, bem como a mercé do interesse de grupos
culturais bastante especificos. Com relacdo as subjetividades dominantes da Educacdo Fisica,
vimos que a subjetividade capitalistica produz importantes pressdes quanto aos sujeitos
desejados. Mudam-se um pouco o contexto social, as formas de organizacdo politica e
econdmica do Pais, mas a pressdo das subjetividades capitalisticas na escola e em seus
componentes parece algo constante e sem muitas variacdes, seja na formacdo de individuos
saudaveis, fortes e aptos para o trabalho extenuante, seja na formacdo de pessoas doceis,
alienadas dos discursos politicos, respeitadoras de regras e hierarquias.

Sobre os conhecimentos veiculados, percebe-se até aqui que tais propostas se
amparam em uma visao descontextualizada, monocultural e excludente de educacdo, bem ao
gosto da sociedade capitalista de suas épocas. Trata-se de perspectivas curriculares
fundamentadas em teorias ndo criticas da educacdo, uma vez que ndo buscam promover
qualquer tipo de analise social, tampouco da melhor compreensdo da ocorréncia dessas
praticas corporais na sociedade.

Como campo de luta pela significacdo e afirmacdo de identidades, Neira e Nunes
(2009a) concebem esses curriculos como espacos genderizados, classizados e racializados.

Sustentam que o trabalho baseado na ginastica, no esporte, num modelo de saide, nos padrdes

8 E importante destacar que as propostas curriculares descritas, exceto a que chamamos de “curriculo saudavel”,
foram elaboradas entre o comego e o fim do século XX, o que nos obriga a considerar o contexto social e as
politicas emergentes na época.
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de movimento ou nas fungdes perceptivas, ao oferecer formas corretas de ser, tais propostas
nédo apenas validam seus pressupostos, como instituem identidades e diferencas. Os discursos
presentes nesses curriculos afirmam a feminilidade desejada, a masculinidade adequada, a
classe social digna e a etnia verdadeira, renegando qualquer outra possibilidade.

Dessa forma, os curriculos esportivista, desenvolvimentista, psicomotor e da
promocdo da saude veiculam conhecimentos calcados na repeticdo de movimentos
descontextualizados, sem qualquer lastro cultural com praticas corporais dessas comunidades,
seja para formar o atleta, o sujeito desenvolvido, o sujeito integral ou o sujeito saudavel.

Com excecdo das perspectivas criticas do Coletivo de Autores (2012) e Kunz (1994),
nenhuma das concep¢Oes citadas possui 0 menor compromisso em relacionar as praticas
corporais com 0s problemas sociais, tampouco se comprometem com a formacéo dos sujeitos
apontados nos projetos politicos pedagogicos das unidades escolares. Nenhuma se engaja na
transformacéo social via tematizacdo das préaticas corporais a partir de discursos que geram
preconceito, discriminacao, injustica, desigualdade e condic¢des de vida degradantes de grande
parcela dos cidadaos.

Sobre as duas propostas criticas, € importante dizer que ambas demonstram um
importante trabalho intelectual dentro da &rea, e, a partir de diferentes aportes teoricos,
buscaram superar as contradicdes e os limites existentes nas tendéncias pedagdgicas
tradicionais e tecnicistas. De certa forma, ndo seria possivel pensar em um curriculo de
Educacdo Fisica desvinculado dos paradigmas bioldgicos sem o trabalho ousado e bem-
intencionado dessas propostas. Isso nos faz, entdo, reconhecer tais avangos a ponto de darmos
continuidade a alguns elementos, tais como a prépria ideia de cultura corporal, a escolha de
temas corporais, tematizacGes, entre outras. Vé-se, assim, que naquele contexto trata-se de
propostas progressistas, desde quando defendem que os alunos se tornem produtores culturais
até quando enfatizam a importancia de discutir as questdes de classe pelo estudo das préaticas
corporais. Todavia, os limites da pedagogia critica saltam aos olhos daqueles que néo
consideram viavel o pensamento estruturado apenas nas questdes de classe social. No entanto,
pensamos que outras condicGes da diferenca e as relacbes de poder nelas podem ser,
contextualmente, tdo ou mais importantes que a luta de classes.

Finalizando nossas analises acerca das subjetividades da Educacao Fisica, novamente
a titulo de registro, criamos um desenho para ilustrar 0s tracos que constituem as
subjetividades dominantes, ou tradicionalmente produzidas e valorizadas pelo componente.
Na imagem, tentamos demonstrar que circulam em fluxos dindmicos, tragos, caracteristicas,

valores e principios que convergem nas subjetividades dominantes descritas.
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Figura 18 — Tracos das subjetividades dominantes na Educacéo Fisica
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2.2.2. Nos rastros da contemporaneidade

Nos ultimos anos, intelectuais consagrados como Foucault, Adorno, Deleuze,
Thompson, Certeau, Elias, Pierce, Merlau Ponty e Bourdieu, entre outros, foram utilizados
para fundamentar estudos sobre os mais variados aspectos que (in)diretamente nos afetam
como area. Esse movimento nos mostra a pluralidade de perspectivas tedricas e, consequen-
temente, politicas, que hoje convivem, as vezes ndo muito harmoniosamente, no campo da
Educacéo Fisica (GOMES; ALMEIDA; BRACHT, 2010).

Mais recentemente, Bracht e Almeida (2006) e Gomes, Almeida e Bracht (2010)
realizam uma inédita aproximacédo entre a area da Educacdo Fisica e os estudos socioldgicos

de Zygmunt Bauman. Para 0s autores em questdo, as profundas transformacdes na trama
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social, politica e epistemoldgica contemporanea produziram um clima de crise generalizada:
crise da razdo, crise da ciéncia, crise da cultura, crise dos valores etc.; provocaram, também,
uma importante crise nas pedagogias criticas. 1sso porque a teorizacdo critica da educacao
segue, em linhas gerais, 0s principios da grande narrativa da modernidade. Com base na
chamada modernidade liquida, os autores sopesam o0s conceitos de diferenca, politicas de
identidade, saber, poder e ideologia na teorizagdo da Educacéo Fisica.

De tdo dominantes, as subjetividades referidas fazem parte inclusive das
representagcdes do senso comum sobre a area. N&o é raro travarmos contato com criancgas, seus
responsaveis, colegas docentes e muitos gestores, que entendem que a funcdo da Educacédo
Fisica ainda é formar atletas e/ou pessoas saudaveis. Claro, é preciso dizer que tais
associacfes ndo sdo aleatorias. A forte relacdo do componente escolar com esses temas tem
raizes historicas. Infelizmente, isso acontece até dentro da prépria area, na qual as producdes
cientificas mais relevantes e vanguardistas sobre curriculo, epistemologia, funcdo social,
apontam para outras finalidades. Em nome dessa perversa tradicdo, préticas antigas,
descompassadas com nosso tempo, algumas até ilegais, continuam sendo reproduzidas.

Buscando debater sobre as praticas pedagdgicas e seus efeitos no contexto da rede
municipal, bem como alinhar perspectivas curriculares, concepg¢des de educacéo e finalidades
de cada componente, ndo sdo raros 0s momentos quando a secretaria Municipal de Educacgéo
de Sdo Paulo (SME-SP) se retine e produz documentos curriculares, que, em tese, devem
orientar a préatica de seus professores e professoras.

Na rede municipal desde 2009, vivenciamos, com diferentes niveis de participacdo, a
implantacdo de trés propostas distintas, as quais se materializaram em documentos impressos,
derivaram para cursos de formacdo, eventos de divulgacdo, bem como para a producdo de
materiais suplementares.

Em 2007, sob a gestdo do prefeito Gilberto Kassab, foi produzido o documento
“Orientagdes curriculares e proposi¢do de expectativas de aprendizagem para o Ensino
Fundamental: ciclo Il: Educacdo Fisica”. Explicitamente relacionado com as teorias pos-
criticas em educacéo, o texto rompeu com a descrita tradigdo da &rea no ambito municipal, ao

posicionar a Educacdo Fisica na area das Linguagens:

Rompendo com a tradicdo que atribuia ao ensino da Educagdo Fisica uma
caracteristica exclusivamente pratica, a acdo pedagdgica pautada nesta
perspectiva cultural amplia o leque de possibilidades para a tematizagdo ndo
s6 da vivéncia motora, como tambhém, dos diversos saberes e sentimentos
relacionados as praticas corporais que se configuram como patriménio da
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cultura corporal dos diversos grupos que constituem a sociedade
contemporanea (SAO PAULO, 2007, p. 34).

Nessa concepcdo, a Educacdo Fisica anunciada pelo documento afirma garantir ao
educando o acesso ao patrimonio da cultura corporal historicamente acumulado por meio da
experimentacdo das variadas formas com as quais ela se apresenta na sociedade, de modo que
sejam analisados 0os motivos que levaram determinados conhecimentos acerca das praticas
corporais a atual condicao privilegiada.

De tal modo, a Educacdo Fisica apresenta como objetivo principal oferecer a
oportunidade do dialogo por meio das manifestacdes da cultura corporal e proporcionar a
vivéncia, a aproximacéo, o estudo e a valorizacdo de diversas formas de producédo e expresséo
corporal dos alunos da instituicdo escolar, de todos os outros grupos gque coabitam o espaco
circundante a escola, bem como aqueles que constituem a sociedade mais ampla, e contribuir
para que cada individuo possa se sentir digno de sua cultura corporal, vivencia-la, partilha-la
por meio da mediacdo pedagdgica. Sobre as subjetividades, podemos apontar que a proposta
almeja por “individuos criticos e participativos”; “pessoas capazes de compreender e
interpretar a realidade, questionar, discordar, propor soluc@es, ser um leitor critico do mundo
que o rodeia”; um “corpo-cidadio” (SAO PAULO, 2007, p. 14, 20 e 34).

Quase dez anos depois, somente em 2016, no ultimo ano de mandato do prefeito
Fernando Haddad, foi publicada outra elaboracao curricular no municipio. Assim, produziram
o0 documento “Direitos de aprendizagem dos ciclos interdisciplinar e autoral: Educacdo
Fisica” (SAO PAULO, 2016). Neste, a concep¢do de Educagdo Fisica na area de Codigos e
Linguagens se manteve, bem como a perspectiva de cultura corporal. O texto com “direitos de
aprendizagens” assumiu caracteristicas das teorias criticas de curriculo, entre as influéncias, a

participac3o e as obras de Paulo Freire na gestdo da prefeita Luiza Erundina.®’

Defende-se aqui como funcdo social da Educagdo Fisica, assim como a da
escola em geral, a superacdo da funcdo reprodutora do processo de
socializacdo, promovendo a emancipacdo e a humanizagdo por uma
sociedade cada vez mais justa e democratica. Por meio do estudo, das
vivéncias, da investigacdo e da reflexdo critica acerca dos diferentes
elementos produzidos pela cultura corporal e pela cultura em geral, brasileira
e de outros povos, 0s estudantes poderdo produzir seus conhecimentos,
ampliando, criticando e ressignificando de forma a alterar e intervir no
processo cultural (SAO PAULO, 2016, p. 21-22).

67 Mencionam o “Movimento de reorientacdo curricular de Educacao Fisica: visdo de area” (Sdo Paulo, 1992,
apud SAO PAULO, 2016).
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Sem que os efeitos dessa proposta pudessem ser avaliados, logo no ano seguinte, com
pouquissima participacdo dos professores e professoras da rede municipal @ e sob a gestdo do
prefeito Jodo Doria, é elaborado o documento “Curriculo da Cidade: Ensino Fundamental:
Educagao Fisica”. Numa roupagem absolutamente tecnicista, distante dos conhecimentos
produzidos recentemente na area, o “Curriculo da Cidade”, apesar de reapresentar a Educacao
Fisica na perspectiva da cultura corporal, de forma utilitarista e acritica passa a enfatizar eixos
de conhecimento, competéncias e habilidades.

Sobre a concepgdo de cultura, o problema é que o “Curriculo da Cidade” (SAO
PAULO, 2019) se utiliza do argumento de que todos o0s tipos de discurso acerca das préaticas
corporais sdo “culturais” para incluir preocupagdes que ndo sdo coerentes com a Educagdo
Fisica cultural. Nessa interpretacdo ampla e equivocada, parece que o conceito de cultura se
torna uma espécie de “cavalo de Troia” que amplia a percepcao cultural, de modo que todos
os corpos de conhecimento da biologia, fisiologia, anatomia, bioquimica, nutricdo, retornem
como objetos de estudo da Educacdo Fisica, tal como defende a perspectiva da promogéo da

saude.

Estudar e aprender sobre a cultural corporal traz diversas maneiras de
entender o mundo e a si mesmo, pois, como fenbmenos imanentes desse
processo pedagdgico, 0s temas ou saberes sobre o corpo e 0 movimento
estdo presentes e marcados no espago/tempo das diversas praticas corporais.
Aspectos como saude coletiva, maturacdo/envelhecimento, qualidade de
vida, treinamento/destreinamento, além dos apresentados nos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), podem ser estudados a partir desse
processo investigativo de uma ou mais manifestages culturais, inclusive
estabelecendo uma interacdo e integragdo com outros componentes
curriculares (SAO PAULO, 2019, p. 70).

Tal confusdo fica ainda mais evidente quando o texto enumera 0s objetivos previstos
para o chamado “eixo” das ginasticas, sobretudo porque este ¢ tratado unicamente por suas
contribuicdes a saude, qualidade de vida ou mesmo ergonomia. Os objetivos de aprendizagem

e desenvolvimento dos quintos, sextos e sétimos anos exemplificam bem essa manobra:

(EFO5EF14) Experimentar/vivenciar e fruir exercicios fisicos que solicitem
diferentes capacidades fisicas, identificando seus tipos (forca, velocidade,
resisténcia, flexibilidade etc.) e as sensa¢Ges corporais provocadas pela sua
pratica (SAO PAULO, 2019, p. 96).

% Dos 1.926 professores de Educacdo Fisica da rede municipal participaram apenas 13 professores/as, um
professor de cada Diretoria Regional. Disponivel em:
http://eclgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/Rel TotalServidoresAreaAtuacaoCoord.aspx?Cod=000
000. Acesso em: 12 abr. 2019.
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(EFO5EF15) Diferenciar exercicio fisico de atividade fisica e propor
alternativas para a pratica de exercicios fisicos dentro e fora do ambiente
escolar (SAO PAULO, 2019, p. 96).

(EFO6EF17) Reconhecer os diferentes héabitos posturais empregados nas
atividades cotidianas, identificando a participacdo diferenciada dos
segmentos corporais (SAO PAULO, 2019, p. 101).

(EFO6EF18) Compreender os efeitos do aquecimento, alongamento,
exercicios de forga e resisténcia, mediante as vivéncias e outras agdes
didaticas (SAO PAULO, 2019, p. 101).

(EFO7EF21) Identificar as diferencas e semelhangas entre a ginastica de
conscientizagdo corporal e a de condicionamento fisico e discutir como a
pratica de cada uma dessas manifestacdes pode contribuir para a melhoria
das condicdes de vida, salde, bem-estar e cuidado consigo mesmo (SAO
PAULO, 2019, p. 108).

(EFO7EF25) Conhecer os principais fundamentos e procedimentos da
ergonomia, de forma a interpretar os habitos posturais empregados nas
atividades cotidianas, colocando o conhecimento em acéo (SAO PAULO,
2019, p. 108).

Outra triste constatacao identificada por Bonetto (2021b) é a que grande parte do novo

documento da rede municipal é cdpia do que ja consta no texto da BNCC (BRASIL, 2018),

langada em versdes prévias, alguns meses antes no mesmo ano.®°

As analises de Bonetto (2021b) indicam que 0s contextos sociais, historicos e culturais

de producédo dos documentos e a rapida substituicdo/ruptura com os documentos anteriores’®

explicam a semelhanca e o alinhamento total entre os dois textos. Comparando-os, € possivel

observar que ambos possuem a mesma concepcdo de conhecimento, organizacdo dos

contelidos em eixos ou unidades tematicas.

Quadro 9 — Comparacdo entre a concepcao de Educacao Fisica enunciada pelos documentos

e organizacao dos eixos/unidades tematicas

Curriculo da Cidade

BNCC

Diante desse contexto, a Educacdo Fisica
como linguagem valoriza e reconhece
essa diversidade e busca criar um
ambiente propicio para que as diferentes
narrativas possam se manifestar a partir
de suas préprias culturas. Tratar a cultura

Esse modo de entender a Educacéo Fisica
permite articula-la a area de Linguagens,
resguardadas as singularidades de cada
um dos seus componentes, conforme
reafirmado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de

89 A terceira versdo (preliminar) da BNCC foi lancada em julho/2017, o Curriculo da Cidade foi publicado em

agosto de 2017.

70 Versdes 1 e 2 (BNCC) e Direitos de Aprendizagem (SAO PAULO, 2016).



118

corporal dessa maneira ndo é valorizar o
que no senso comum se diz ser “teoria”
em detrimento da prética. Pelo contrario,
¢ compreender que a vivéncia (pratica
refletida) s6 é ampla e integral se
atuamos sobre o  “saber fazer”,
atribuindo, problematizando e
produzindo significados (p. 68).

Nove Anos (Resolugdo CNE/CEB n°
7/2010 (p. 214).

Em relagdo aos objetos de conhecimento,
a organizacdo ao longo dos ciclos teve a
preocupacdo em contemplar diferentes
contextos. No Ciclo de Alfabetizacdo, a
partir do contexto familiar/comunitario
[...]. No Ciclo Interdisciplinar, os objetos
de conhecimento sdo tematizados a partir
do contexto regional e nacional. [...] No
Ciclo Autoral, apresentam-se 0s objetos
de conhecimento no contexto mundial e
digital (p. 74).

Na BNCC, as unidades tematicas de
Brincadeiras e jogos, Dancas e Lutas
estio organizadas em objetos de
conhecimento conforme a ocorréncia
social dessas praticas corporais, das
esferas  sociais mais  familiares
(localidade e regido) as menos familiares
(esferas nacional e mundial). Em
Ginasticas, a organizacdo dos objetos de
conhecimento se da& com base na
diversidade dessas praticas e nas suas
caracteristicas. Em Esportes, a
abordagem recai sobre a sua tipologia
(modelo de classificacdo), enquanto
Praticas corporais de aventura se
estrutura nas vertentes urbana e na
natureza (p. 219).

Eixos Tematicos: jogos e brincadeiras,
dangas, lutas, ginasticas, esportes e
praticas corporais de aventuras.

Unidades  Tematicas: jogos e
brincadeiras, dancas, lutas, ginasticas,
esportes e praticas corporais de aventura.

Jogos e Brincadeiras (contexto familiar
e comunitario, regionais e populares do
Brasil, do mundo e digitais).

Jogos e Brincadeiras (do contexto
comunitario e regional, populares do
Brasil e do mundo, de matriz indigena e
africana e jogos eletronicos).

Esporte (marca; precisdo; invasdo;
campo e taco, rede e parede; combate e
técnico-combinatério).

Esporte (marca; precisdo; invasdo;
campo e taco, rede e parede; combate e
técnico-combinatorio).

Ginasticas (Geral, praticas corporais
circenses e ginastica de condicionamento,
ginastica de consciéncia corporal).

Ginasticas (Geral, de condicionamento
fisico e ginastica de consciéncia
corporal).

Dancas (contexto familiar, comunitario,
regional e midiatico, do Brasil, urbanas
do Brasil e do mundo).

Dangas (contexto comunitario e regional
do Brasil e do mundo Dancgas de matriz
indigena e africana, urbanas e de saldo).

Lutas (jogos de oposicéao, de oposi¢cdo do
contexto familiar e comunitario, do

Lutas (Lutas do contexto comunitario e
regional, lutas de matriz indigena e

Brasil, curta, média, longa e mista | africana, do Brasil e do Mundo).
distancia).
Praticas corporais de aventuras | Praticas corporais de aventuras

(urbanas e na natureza).

(urbanas e na natureza).

Fonte: Elaborado pelo autor
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No caso das brincadeiras e jogos, dancas e lutas, o critério de categorizacdo é a
ampliacdo dos contextos de localidade, do familiar/comunitario ao mundial. Na gindstica, o
critério € a intencionalidade da pratica; nas praticas de aventura, o critério é o local de
ocorréncia; por fim, os esportes sao tipificados pela légica interna (técnicas, regras, gestos ou
formas de competicéo).

Antes de avancarmos, é preciso relembrar que os critérios anteriores (em SAO
PAULO, 2007 e 2016), que preconizavam decisdes com base na valorizacdo cultural de
grupos subjugados, marginalizados e minorias, expressos em principios como
“descolonizagdo do curriculo”, “equidade”, “reconhecimento da cultura dos diferentes
grupos”, “justi¢a social e cidadania”, sdo substituidos por critérios técnicos e acriticos da
praxologia’ dos esportes. Exemplificando, é possivel, seguindo as ldgicas internas,
tematizarmos apenas esportes, dancas, lutas e ginasticas euro-estadunidenses, durante todos os
anos da escolarizacdo, sem que praticas corporais de outros grupos culturais sejam
“essenciais” na composic¢ao do curriculo.

Novamente, o alinhamento indicado aparece de forma mais explicita e consistente
quando comparamos, lado a lado, os “Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento” (SAO

PAULO, 2019) e as “Habilidades” (BRASIL, 2018).

Quadro 10 — Brincadeiras e jogos, 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental

Curriculo da Cidade BNCC

(EFO1EFO01) Vivenciar/experimentar | (EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar
diferentes brincadeiras e jogos do | diferentes brincadeiras e jogos da cultura
contexto familiar/comunitério, incluindo | popular presentes no contexto
os de matrizes africanas e indigenas, | comunitario e regional, reconhecendo e
identificando os elementos comuns a | respeitando as diferencas individuais de
essas brincadeiras (p. 78). desempenho dos colegas (p. 226-227).
(EFO1EF02) Explicar as brincadeiras e | (EF12EF02) Explicar, por meio de
jogos populares do contexto | maltiplas linguagens (corporal, visual,
familiar/comunitario, incluindo os de | oral e escrita), as brincadeiras e 0s jogos
matrizes  africanas e indigenas, | populares do contexto comunitario e
reconhecendo e valorizando a | regional, reconhecendo e valorizando a
importancia dessas brincadeiras e jogos | importancia desses jogos e brincadeiras
para suas culturas de origem (p. 78). para suas culturas de origem (p. 226-
227).

(EFO1EF03) Organizar e utilizar | (EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias

L Trata-se de uma teoria sobre a acdo motriz, que consiste em definir uma suposta esséncia dos jogos e esportes,
que seria independente de seus atores ou contexto. Por isso, afasta-se diametralmente de nossa compreensao.

72 E apenas um exemplo de como os textos sdo praticamente iguais. O fendmeno apontado acontece em todos 0s
eixos de conhecimento e anos/etapas.
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estratégias para resolver desafios de
brincadeiras e jogos do contexto
familiar/comunitario, incluindo os de
matrizes africanas e indigenas, prezando

para resolver desafios de brincadeiras e
jogos populares do contexto comunitario
e regional, com base no reconhecimento
das caracteristicas dessas praticas (p.

pelo trabalho coletivo e pelo
protagonismo com base no
reconhecimento das caracteristicas dessas
praticas (p. 78).

226-227).

Fonte: Elaborado pelo autor

Por essa razdo, consideramos um retrocesso suas caracteristicas tecnicistas, bem como
0s polémicos critérios de classificacdo e tipificacdo das unidades temaéticas, ja apontados por
Neira (2018) e Santos e Branddo (2018). No que se refere as subjetividades promovidas, o
retrocesso relativo aos dois Ultimos documentos municipais (SAO PAULO, 2007; 2016) se déa
com a diminuicdo da autonomia do professor em problematizar, criar, produzir suas
atividades pedagogicas com base no que identifica como importante, sente, decide e
determina relevancia de alguma tematizacao/problematizacdo que emerge nos encontros das
aulas.

Retomando os conceitos de estriado e liso, é possivel dizer que os documentos
“Curriculo da Cidade” ¢ “BNCC”, juntos, operam pela Educacdo Fisica estratificando ainda
mais o territorio escolar, pois fazem circular os mesmos tracos cartografados anteriormente,
em especial: o sujeito integral, competitivo, empreendedor da propria salude, produtivo,
racional, respeitador de regras e hierarquias.

Assim, diante dos mapas, tracos e rastros cartografados até aqui, identificamos muitos
elementos que interferem e participam dos agenciamentos de producdo das subjetividades
escolares. Como espaco-tempo, destinado aos temas do corpo e das préaticas corporais, a
Educacdo Fisica, como evidenciamos, é dispositivo cumplice de tudo o que é produzido
dentro da escola, em especifico as subjetividades.

Na ansia de enfrentarmos o problema aqui apresentado, a homogénese subjetiva ou o
gue denominamos de subjetividades escolares dominantes, propomo-nos a intervir no
funcionamento da maquina escolar pela via da Educacdo Fisica, mas, como descrevemos, as
perspectivas curriculares supramencionadas pouco atentam para os efeitos negativos dos
tracos de subjetividade que fazem circular. Dai partirmos para outra experiéncia com o
componente. Uma experiéncia que se compromete na valorizagdo e promogdo de outros

tracos, outras linhas de forca, novas produgdes subjetivas.
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Como veremos a seguir, tal desafio ndo é novo, ao contrério, é preocupacdo de
pedagogos/as, curriculistas e intelectuais da educacdo ha bastante tempo e experimentado a

partir de diversos referenciais.
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3. ESQUIZOEXPERIMENTACOES COM A PERSPECTIVA
CULTURAL DE EDUCACAO FISICA

[...] Queriamos apenas a inocéncia e a paz,

gue nos deixassem maquinar nossas pequenas maquinas,
0 producéo desejante.

(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 156).

A partir de meados da década de 1980, em um contexto social e politico favoravel para
mudancas em nosso pais, pesquisadores da Educacdo Fisica escolar ousaram um
deslocamento epistemoldgico bastante radical. Tal movimento aproximou nossa area das
chamadas Ciéncias Humanas, indicando que, para além dos beneficios biopsicobioldgicos, tdo
indicados por meio dos esportes, dancas, lutas, ginasticas e demais préaticas corporais, ocorre
uma intensa transmissao cultural, especificamente de uma parte da cultura geral chamada de
cultura corporal (de movimento).”> Como descrevemos em capitulo anterior, a Educacéo
Fisica escolar pensada a partir da area de linguagem ganhou destaque principalmente na obra
Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica (COLETIVO DE AUTORES, 2012), com
fundamentacéo tedrica no materialismo historico dialético. Assim, a discussdo sobre o ensino
da Educacéo Fisica ganha uma importante contribui¢do, na qual a linguagem vai ser exaltada
como dimensao que se materializa e reflete em comunicacdo gestual, uma producao simbolica
gue nunca se separa das atividades produtivas tecidas pela humanidade. Assim, com essa
obra, outras concep¢des para a Educacdo Fisica comecaram a ser elaboradas.

Em meados dos anos 2000, um grupo de professores de Educacdo Fisica (de redes
municipais, estaduais e privadas) sentiram a necessidade de repensar a funcdo social do
componente, procurando praticas curriculares’ mais democraticas, justas e contextualizadas
socialmente. Influenciados pela classificacdo das teorias curriculares denominadas por Silva
(2011) de pods-criticas, a partir principalmente de campos tedricos como Estudos Culturais,
Multiculturalismo Critico, passaram a analisar o campo e, concomitantemente, produzir uma
concepcdo de Educacdo Fisica ‘“alternativa” aos curriculos “ginastico”, “psicomotor”,

29 <¢

“desenvolvimentista”, “saudavel” e “criticos”.

3 Neira (2018), ao investigar o curriculo em “acdo”, aponta que os professores e professoras se detiveram ndo
somente na producdo da linguagem corporal, mas também nos discursos que envolvem as praticas corporais e
seus representantes. Sendo assim, a perspectiva pos-critica abandona de vez a expressdo cultura corporal de
movimento, para adotar simplesmente “cultura corporal”.

™ Partilhamos da concepcdo de Silva (2011), na qual o curriculo é um territério de disputa em que diversos
grupos atuam para validar seus conhecimentos, por isso, um “documento de identidade” (SILVA, 2011) e ainda,
“territério contestado” (MOREIRA; SILVA, 1995).
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A partir dos encontros do grupo,’ posteriormente batizado de Grupo de Pesquisas em
Educacéo Fisica escolar (GPEF), a perspectiva “cultural” comegou a ser gestada.’® De 14 até
os dias de hoje, a proposta de um curriculo cultural mudou muito. Passou pela influéncia de
campos como Pds-modernismo, Estudos feministas, Pds-colonialismo, Pos-estruturalismo,
Teoria Queer, Filosofia da educacgéo, estando bem representada nas obras de Neira (2019);
Neira e Nunes (2006; 2009a; 2009b); e nas pesquisas dos demais integrantes do GPEF:
Macedo (2010); Escudero (2011); Souza (2012); Francoso (2011); Lima (2007; 2015); Lins
Rodrigues (2013; 2015), Bonetto (2016); Muller (2016); Santos (2016); Oliveira Junior
(2017); Neves (2018); Nunes (2018); Martins (2019); Borges (2019); Gehres (2019); Santos
Junior (2020); Vieira (2020); Duarte (2021); e Reis (2021).

Dessarte, as pesquisas com a perspectiva cultural produziram e criaram indmeros
termos, principios, procedimentos/encaminhamentos, orientacGes e conceitos; elementos
didatico-metodoldgicos que orientam, mas ndo definem uma totalidade de praticas
pedagdgicas, pois devem ser considerados de maneira contextual, provisoria e parcial. Agem,
também a partir de perspectivas ético-politicas que, de certo modo, buscam apenas subjetivar
os professores e professoras para aquilo que é mais sensivel aos olhares de um curriculo pés-
critico de Educacéo Fisica.

Bonetto e Vieira (2021) compreendem esses encaminhamentos didaticos e principios
como uma aleturgia, ou seja, um conjunto dos procedimentos possiveis, pelos quais se revela
0 que uma coisa € dada como verdadeiro. Para os autores, a aposta reside justamente em
colocar em circulacdo outros enunciados, compondo um platd de intensidade, um
agenciamento coletivo, uma fundacdo sempre provisoria, que busca articular o trabalho dos
professores, pesquisadores, alunos, numa luta cotidiana para a abertura de fendas na
estratificacdo social que impede a manifestacdo de novas formas de ver, viver, sentir e pensar.
Portanto, assim como descrevemos na se¢do sobre nosso cursum metodoldgico, a questdo das
experimentacBes € um ponto de convergéncia entre varios campos de imanéncia que
sustentam nossos interesses de pesquisa, sejam 0s da cartografia, da esquizoanalise ou de

outras formas de compreender o método de pesquisa.

5 Sempre as sextas-feiras, de 15 em 15 dias, no dmbito da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo
Paulo.

6 Mesmo sua nomenclatura remete a uma abstragdo, a uma identidade que, como imagem congelada, colabora
na organizacdo burocratica da vida e funciona como um atractor de afetos, um dispositivo que agencia e
subjetiva professores e pesquisadores em varios movimentos com muita coisa em comum, mas ainda assim
singulares. Logo, cada professor/pesquisador €, a seu modo, um universo préprio do curriculo cultural.
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Recompondo brevemente a fundamentacéo, indicamos que a ideia de experimentagéo
€ mencionada em Deleuze e Guattari pelo deslocamento de conceitos de outros filésofos,
seguida de um uso bastante particular, imanente, que faz produzir diferenciacbes desses
conceitos agora em outras condicdes.”” A experimentacdo traz relagio com a empiria e com o
pragmatismo da Filosofia da Diferenca, de modo que os movimentos de escape, de devir, bem
como as proprias linhas de fuga, podem, ao mesmo tempo, significar iniUmeras coisas (0
desejo, 0 pensamento, os afetos, 0s perceptos, o corpo etc.), que s6 sdo estimuladas por meio
de experimentacao.

Mesmo as questBes relacionadas a ética em sua compreensao deleuze-guattariana, as
no¢Oes de agenciamento, da producédo da diferenca e do novo, temos nessa concepgéo, de um
lado, um estudo das condi¢bes de emergéncia de novos possiveis e, por outro, de acdo

filoséfica imanente na forma de experimentaces.

Acreditar no mundo significa principalmente suscitar acontecimentos,
mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou engendrar NOVOS espagos-
tempos, mesmo de superficie ou volume reduzidos. E o0 que vocé chama de
pietas.”® E ao nivel de cada tentativa que se avaliam a capacidade de
resisténcia, ou ao contrario, a submissdo a um controle. Necessita-se ao
mesmo tempo de criagdo e povo (DELEUZE, 1992, p. 218).

Dessa maneira, a nocdo de experimentacdo na filosofia nos faz recusar modelos
totalizantes, universais e metafisicos. Tomar algo pela experimentacdo é um exercicio, uma
aposta, da ordem da invengéo, da conexdo e da criacao.

Ribeiro (2016), quando defende a metodologia de pesquisa em educacdo como
acontecimento, descreve que a nocdo de experimentacdo se dad em uma condicdo
contingencial, num encontro, sempre de natureza impar, que passa a emergir no horizonte do
pensamento para colocar em cena questfes acerca do préprio pensar. Também relacionando
com a obra de Deleuze e Guattari, a autora diz que a experimentacdo ocorre a partir da
invencdo de um modus operandi desses autores, cuja ténica se faz pela insistente remissdo a
imanéncia como condigdo mesma de um trabalho de experimentacéo de pensamento. Afirma

que Deleuze e Guattari lograram inventar e sustentar um espaco intervalar que se abria

7 Antes de Deleuze, Bergson (2006) ja afirmava que, por meio de experimentacGes de uma matéria, com uma
abertura & imprevisibilidade, que se cria 0 novo. Na perspectiva bergsoniana, a intuicdo como mobilizador da
vida funciona como ferramenta na performance com relagéo a invencdo de novos problemas perante o cotidiano.
Assim, a invencao se faz na dimensao préatica de experimentacéo.

8 Em resposta a pergunta de Anténio Negri sobre processos de subjetivacdo, Negri questiona “Pode tornar
possivel uma pragmatica militante, que seja ao mesmo tempo pietas para 0 mundo e constru¢do muito radical?”.
Pietas em italiano representa a estética da piedade da Virgem chorando o filho ap6s a descida da cruz.
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“entre” ambos, produzindo como efeito uma criagdo conceitual que, por sua vez,
materializava a propria experimentacgdo de trabalho de pensamento por eles vivida.

Vinci e Ribeiro (2018) indicam que as leituras de Deleuze e Guattari, refratarias a uma
visdo burocratica, sdo abertas a experimentacdes inventivas, que parecem provocar a
emergéncia desses comentarios, recusando a ser mais uma perspectiva dentre muitas no
projeto educativo critico. A criacdo, por fim, seria uma forga-motriz ou uma ideia a perseverar
em muitas das paginas dessa producdo, permitindo aos pesquisadores militar em prol de
experimentacdes e problematizacbes de algumas questdes educacionais a partir de

enderecamentos artificiais ainda néo dados.

Deslizamentos, escorregdes ou experimentacBes, invengdes que 0 jogo
exige. Contra as formas candnicas, instaura-se a criatividade malandra
desses gestos de escritura que, cheios de gana, sabem que a vitéria s6 €
possivel invertendo a mesa, erigindo outras regras no interior de um mesmo
tabuleiro (VINCI; RIBEIRO, 2018, p. 33).

Bonetto (2016), descrevendo sobre as potencialidades da didatica da “escrita-
curriculo”, sustenta que o objetivo é bastante dificil: subverter a I6gica moderna e hegeménica
de se fazer educacdo, agindo por rupturas e por experimentac@es, substituindo o velho pelo
novo, sem que este também se torne, apenas, um novo modelo. Assim, pensar as praticas
curriculares a partir da “escrita-curriculo” é o que faz das praticas pedagdgicas uma
verdadeira experiéncia, agenciada, contingenciada, complexa, vetorizada, micropolitizada,
provisoria e efémera no espago-tempo escolar. “Isso mesmo! Uma experiéncia, e ndo um
projeto. Porque projeto tem inicio, meio ¢ fim, ¢ na experiéncia o que vale é o meio”
(BONETTO, 2016, p. 156).

Carvalho e Gallo (2017) recuperam a concepcao de escola como campo histérico de
experimentum scholae (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013). Isso consiste em considera-la
como um laboratério, lugar de constante ensaio e experimentacdo, no qual processos de
criacédo e de producdo de novos manejos com o saber, 0 conhecimento, as relagdes subjetivas
e intersubjetivas sdo criadas. Trata-se de fazermos com que a escola saia de sua
pseudoeternidade, um dispositivo pedagdgico que reduz todas as potencialidades dos afetos e
das expressGes de desejo a operagOes reprodutoras de comportamentos modelados a
conformidade institucional. Ir contra a sensacdo de que ndo h& saida para a escola € um

arranjo consequente dessa conjuntura.
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Experimentar a escola e fazer da escola um experimento sdo relacdes
indissocidveis na producdo de um outro equipamento coletivo. A cultura do
cotidiano escolar, padecida pelos afetos de pseudoeternidade, mina
lentamente as acGes que poderiam mobilizar os seus sujeitos a pensarem de
modo diferente, a quererem se relacionar pelos fluxos de afetos sensiveis
mais proximos as singularidades e as multiplicidades humanas, a indagar o
conhecimento fora do eixo das verdades meramente aplicadas e lucrativas, e,
ndo menos importante, a produzir condigdes para que a vida pudesse se
afirmar pela via do desejo (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 637).

Carvalho (2020, p. 27), ao tratar da esquizoandlise, cita novamente o poder da
experimentacdo como “lancgar os barcos ao desconhecido, sendo o proprio barco, mas nédo
para colonizar o desconhecido, apenas por eles passar”. Ele questiona: “Que o desconhecido €
0 mesmo que experimentacdo? Onde o mundo bloqueia a experimentacdo, ali deve haver a
zona de desconhecimento” (p. 28). Em sua ultima afirmativa, diz que a esquizoanalise tem a
ver com agdo coletiva, “uma experimentacdo existencial para: a) nos deslocar dos choques
paralisantes; b) nos potencializar novamente como sujeitos sociais, sem rotulagens; c) espécie
de fio de Ariadne’ a nos remover dos buracos negros” [...] (p. 30).

E desse angulo que compreendemos a experimentacdo como uma questdo de
investigacdo, coletiva, de processos subjetivos de criacdo, de agenciamento, fortalecendo
mutuamente determinadas préaticas, por meio estratégias inventivas, exploradas em encontros
voltados a experimentacdes de cunho ético e estético, por fim, como um modo de
compartilhar experiéncias de producdo de conhecimento de uma configuracdo diferente
daquelas tradicionais, ortodoxas e cientificas. Antes, a experimentagdo é uma aposta em
diferentes concepcles, é a busca por novas percepcdes e afetos e a producdo de novos
conceitos.

Nao contentados, decidimos incluir no signo “experimentacdes” um prefixo muito
importante e deveras relevante aos objetivos da pesquisa. Novamente, seguimos as
inclinacdes da Filosofia da Diferenca e criamos a ideia das esquizoexperimentacoes.

Schizo, do grego, significa cisdo, corte, fenda, ruptura. Assim, Deleuze e Guattari
mobilizam tanto o conceito quanto o personagem do esquizofrénico® a fim de romper com as
maquinas subjetivas capitalisticas e seus codigos sociais. Nesse contexto, incluem as teorias
psicanaliticas edipianas. Em O Anti-Edipo (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 59), eles

abusam do termo, sugerindo que o conceito opera com a ideia de “separar” e “fender”.

8 O autor se refere a mitologia grega, o fio de 1a emprestado por Ariadne a Teseu como método de saida do
labirinto ap6s esse vencer Minotauro. Trata-se de um fio condutor, um guia, uma linha de raciocinio.

8 Deleuze e Guattari ndo reduzem a esquizofrenia a doencga, autismo, um desabamento cataténico. Ao contréario,
extraem dela o processo, livre producdo de desejo, um fluxo revolucionario sobre as maquinas.
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Zourabichvili (2004, p. 17) descreve-o como o corte de um codigo, que procede por meio de

alternativas, exclusdes, uma disjuncdo inclusa, caracteristica do devir e do encontro:

2. “O desejo faz escorrer, escoa e corta” (AOE,® p. 11): cortar ndo é o
oposto de escorrer (barrar), mas a condi¢cdo sob a qual algo escorre; em
outras palavras, um fluxo ndo escorre sendo cortado. O que significa entdo
“cortar”? Precisamente o regime de escoamento de um fluxo, sua vazdo,
continua ou segmentaria, mais ou menos livre ou estrangulada. Mas essas
imagens excessivamente dualistas ainda sdo insuficientes: um fluxo sera
uniforme ou, ao contrério, imprevisivel e mutante segundo o modo de corte
que o caracterizara. O conceito de corte e, portanto, diferenciado: o codigo e
um tipo; a “esquize”, um outro.

Conceitualmente falando, esquizo trata de fluxos, significacdes, pensamentos, planos
e, sobretudo, de desejo. Um desejo produtivo, incontrolavel, singular, que faz tudo escapar
das linhas duras das maquinas sobrecodificadoras.

Deleuze e Guattari (2010) afirmam que o esquizo dispde de um cddigo de registro
particular que ndo coincide com o codigo social ou que sé coincide com ele a fim de parodia-
lo. O cddigo delirante, o codigo desejante, apresenta uma fluidez extraordinaria. “Dir-se-ia
que o esquizofrénico passa de um cddigo a outro, que ele embaralha todos os cddigos, num
deslizamento rapido, conforme as questdes que se Ihe apresentam, jamais dando seguidamente
a mesma explicagao, [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 29 — grifo dos autores).

Quanto ao esquizo, com 0 seu passo vacilante, que ndo para de migrar, de
errar, de escorregar, embrenha-se cada vez mais longe na desterritorializagcdo
sobre o seu proprio corpo sem 6rgdos, até o infinito da decomposicdo do
socius, e talvez o passeio do esquizo seja 0 seu modo particular de
reencontrar a terra. O esquizofrénico situa-se no limite do capitalismo: € a
tendéncia desenvolvida deste, o sobreproduto, o proletario e o anjo
exterminador. Ele mistura todos os cddigos, é o portador dos fluxos
descodificados do desejo (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 53 — grifo dos
autores).

Nessa concepcgdo, 0 esquizo esta no limite dos fluxos descodificados do desejo,
fendendo ou cindindo os codigos sociais, porquanto neste ha sempre um “Significante
despotico que esmaga todas as cadeias, as lineariza, as biunivociza, e se serve dos tijolos
como se fossem elementos imoveis para uma muralha da China imperial” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 59). O esquizo desliga-os e os leva consigo em todos os sentidos para

reencontrar uma nova plurivocidade, que é o cddigo do desejo.

81 Maneira de referenciar a obra O Anti-Edipo (GUATTARI; DELEUZE, 2010).
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Trata-se de relagOes de intensidades pelas quais o sujeito passa sobre o corpo sem
Orgdos e opera devires, quedas e elevacdes, migracdes e deslocamentos. Escrevem que tudo se
mistura nesses devires, nessas passagens e migragdes intensas, em toda essa deriva que sobe e
desce no tempo: paises, racas, familias, denominagdes parentais, denominacfes divinas,
historicas, geograficas e até pequenos fatos. O esquizo ndo tem principios, ele sé é uma coisa
sendo outra, por isso, é uma experiéncia transcendental da perda do Ego.

Nesses termos, escrevem os filésofos que a tese do pensamento esquizo € simples: o
desejo é maquina, sintese de maquinas desejantes — agenciamentos. O desejo é da ordem da
producdo, toda produgdo é ao mesmo tempo desejante e social e 0 esquizo vai na orientacao
da microfisica do desejo, das moléculas que ndo obedecem as leis estatisticas, ondas e
corpusculos, fluxos e objetos parciais que ja ndo séo tributarios dos grandes nimeros e das
perspectivas de grandes conjuntos.®

Rapidamente, antes de avancarmos, identificamos aqui semelhancas entre o que
propomos com as esquizoexperimentagdes com as propostas de “Escrileituras e didatica da
traducdo” (CORAZZA, 2013; 2016), “estética esquizopolitica” (CARVALHO, 2018) e as
“escrevivéncias da Educagao Fisica cultural” (NEIRA, 2020a).

Corazza (2013; 2016) cunhou as concepcOes de Escrileituras e didatica da traducdo
indicando que a didatica € entendida como discurso que, diante da impossibilidade de uma
traducdo literal, é transcriada a cada experiéncia curricular. Para a autora, como um ato
transcriador, educar ndo se reduz a transpor, de um lugar, de uma fonte, de alguém a outro —
um pensamento, um saber, um contetdo, uma forma ou uma matéria, como se fossem coisas.
Educar consiste num processamento vital, que valoriza a forgca produtiva, inventiva e
descentralizadora da docéncia, que se imprime na intempestividade de seus atos tradutérios. O
professor, a didatica e o curriculo da traducdo consistem em uma determinacdo do
pensamento, que incide sobre fendmenos singulares, como comportamentos e modos de agir,
sentir, pesquisar. As tradugdes se tornam, entéo, operagOes transcriadoras, ao produzirem, nos
curriculos e nas didaticas das aulas, algo novo e diferenciado, embora paralelo aquilo que ja

foi criado.

Portanto, as oficinas desenvolvidas pelo projeto Escrileituras — ao longo dos
seus quatro anos de existéncia propuseram experimentacdes inéditas com o
pensamento e a vida dos seus integrantes, apostaram no acaso dos encontros

8 Assim como outros campos tedricos e pensadores defendem a inclusdo do termo “pds”, antes de
estruturalismo, modernidade, verdade, sujeito, identidade, grosso modo, indicando um sentido “além” dessas
narrativas, arriscamo-nos na criacdo das esquizoexperimentagdes justamente para demarcar uma concepcdo de
experimentagdes pedagdgicas orientadas pela Filosofia da Diferenca.
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entre os corpos — que séo relacdo entre forgas, as dominantes e as dominadas
e 0s signos que afetam a sensibilidade, com o propdsito de afirmar diferentes
modos de pensar e de existir (NODARI; CORAZZA, 2019, p. 4).

A nocéo de esquizoexperimentacOes se aproxima, assim, da “estética esquizopolitica”
abordada no artigo “Da semidtica capitalista a estética esquizopolitica: Guattari e o lugar da
invengdo de si mesmo na microrrevolu¢do do desejo”, de Carvalho (2018). O autor propde
uma estética do risco, em defesa de experiéncias do sentir e do perceber. Para tanto, e-se
compelido a inventar tudo, a criar, a assumir perigos, a arriscar-se, a langar-se para uma
producdo estética de contramodelagem. Eis, para o filésofo, o lugar da estética

esquizopolitica.

Compreende-se por estética esquizopolitica toda e qualquer experiéncia do
sentir e do perceber que, afirmando um territdrio existencial da sensibilidade
e da percepcdo para além das consisténcias semioticas da maquina
capitalista, coloca toda homogeneizacdo estética em xeque. Na estética
esquizopolitica, a subjetividade emerge provocando cisbes, rupturas,
descontinuidades nas estratégias de modelizacdo dos gostos, das expressoes,
dos sentires, dos prazeres, dos gestos, dos comportamentos, das fluidezes das
réplicas exatas, das reconciliagdes dos consensos, das convengdes aportadas
nos mesmos conteildos (CARVALHO, 2018, p. 37).

Por ultimo, vale a aproximacdo das vontades das esquizoexperimentacfes com a
perspectiva da escrevivéncia originalmente de Conceicdo Evaristo ou Maria-Nova, a qual
Neira (2020a) e Reis (2021) utilizam do conceito para apresentar relatos de experiéncia com a
Educacdo Fisica cultural.

Nessa concepcdo, a escrevivéncia é um modo de falar, ser ouvido, redigir outra
historia, outra versao, outra epistemologia, que valoriza o sujeito comum do dia a dia, sobre o
qual ndo se fala porque a ninguém interessa. Partilna a missdo politica de inventar outro
futuro para si e para seu coletivo. A escrevivéncia € uma bricolagem de memoria, historia e

poética, expressdo do direito de narrar a si e suas proprias experiéncias.

Relatos de experiéncia podem ser tomados como escrevivéncias, ao
manifestarem impress6es do fazer pedagdgico vivido pelos proprios autores
e autoras. S8o historias de quem propde, faz junto com os estudantes,
reorganiza o seu fazer e aprende cotidianamente. Histérias de quem enfrenta
o sol, o vento e a chuva, de quem avanca noite adentro na labuta pedagdgica.
De quem ouve o barulho da quadra, patio ou sala de aula. De quem disputa
espacos e tempos. De quem, ao desafiar a logica conteudista, reprodutivista e
transmissora das pedagogias modernas, se depara com discordancias,
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desentendimentos e muitas dificuldades, mas também recebe apoio e
carinho, principalmente das alunas e alunos (NEIRA, 2020a, p. 7).

Assim, nas escrevivéncias da Educacdo Fisica cultural, intensidade e realidade
confundem-se com a existéncia das autoras e autores enriquecendo a tessitura de
acontecimentos, visOes e experiéncias. Para Neira (2020a), os relatos de experiéncia
evidenciam algo impossivel de capturar, classificar ou sistematizar, pois desdobram modos
singulares ndo sé de enunciar, como também de efetivar a docéncia.

Semelhantemente, Reis (2021) afirma que ao traduzirmos a escrevivéncia, no contexto
do curriculo cultural de Educacdo Fisica, anunciamos a producdo de professoras/es que, ao
relatar suas experiéncias, bem como as/os estudantes, escrevivenciam suas aulas como forma

de anunciar as possibilidades, além de produzir suas realidades.

Portanto, vale afirmar que, se a escrevivéncia anunciada por Conceigéo
Evaristo efetiva-se como um modo de se relatar, contar e escrever suas
historias por mulheres negras, apresentadas em situacéo subalternizada, mas
com a possibilidade de se representar a partir da escrita, anunciamos, assim,
da mesma forma, a escrevivéncia das/os estudantes e professoras/es, que, ao
falar, contar suas histdrias, possibilitam outras leituras ou como contar a
propria historia (REIS, 2021, p. 62).

A partir dessa inspiragdo, indicamos que, como efeitos das nossas
esquizoexperimentacOes, lancaremos pequenas afirmativas, microteses, em forma de
virtualidades® sobre as dimensdes das subjetividades anteriormente citadas, a relembrar: as
praticas de governamento e controle, as formas de conhecimento e os sujeitos enunciados.

Nossa inspiracdo é Lévy (2011), ao afirmar que a palavra virtual vem do latim
medieval virtualis, derivado de virtus, que indica forca e poténcia. Para o filésofo, o virtual
em Deleuze ¢ algo distinto de “possivel”, pois este ja estd todo constituido, ¢ exatamente
como o real, “so lhe falta a existéncia” (LEVY, 2011, p. 16). Por sua vez, o virtual € como o
complexo problematico, o n6 de tendéncias ou de forcas que acompanha uma situacdo, um
acontecimento, um objeto ou uma entidade qualquer, e que chama um processo de resolucéo a
atualizacdo. Desse modo, a virtualizagdo pode ser definida como o movimento inverso da
atualizagdo. Consiste em uma passagem do atual ao virtual, em uma elevacdo de poténcia.

“Virtualizar uma entidade qualquer consiste em descobrir uma questdo geral a qual ela se

8 Santos (2016) também faz uso das “virtualidades™ para impingir suas contribuicdes na teorizag&o curricular da
Educacdo Fisica. No entanto, diferentemente, ndo sistematiza sua tese em pequenos excertos como aqui fizemos.
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relaciona, em fazer mutar a entidade em direcdo a essa interrogacdo e em redefinir a

atualidade de partida como resposta a uma questio particular” (LEVY, 2011, p. 18).

Com isso, a virtualizacdo fluidifica as distingBes instituidas, aumenta os
graus de liberdade, cria um vazio motor. Se a virtualizacdo fosse apenas a
passagem de uma realidade a um conjunto de possiveis, seria desrealizante.
Mas ela implica a mesma quantidade de irreversibilidade em seus efeitos, de
indeterminacdo em seu processo e de invencdo em seu esfor¢co quanto a
atualizacdo. A virtualizacdo é um dos principais vetores da criagdo de
realidade (LEVY, 2011, p. 18).

Em suma, virtualizar consiste em fazer das coordenadas espago-temporais um
problema sempre repensado, sem uma solugdo estavel, trata-se de redistribuir as coordenadas
de forma diferente. O virtual passa de uma solucdo dada a outro problema. Seus elementos
sdo ndmades, dispersos, ndao possuem lugar-comum, mas uma pluralidade de tempos e
espacos.

A vista disso, nossas virtualidades ndo dizem como as coisas devem ser, como 0s
professores e professoras devem fazer e agir. Antes, sdo fruto de experimentagdes do
pensamento educacional cujo desejo foi romper com as praticas convencionais, tradicionais,
disciplinares, burocraticas, homogeneizantes, mercadoldgicas e sustentadoras da axiomatica
capitalistica. As virtualidades ndo sdo procedimentos, nem principios, ndo possuem uma
ordem, tampouco sdo exclusivamente originais desta tese. As virtualidades formam entéo
pequenos discursos, que abrem mao de se tornarem teses generalizantes, pois sdo fruto do
encontro entre filosofias, teorias e conceitos especificos com a pratica pedagdgica da
Educac&o Fisica cultural .2

Por fim, as virtualidades foram criadas como forma de contribuir para a
acontecimentalizacdo da entidade curriculo cultural, explorando-a a partir de outras criacdes,
em que buscamos indicar algumas implicacBGes pragmaticas das esquizoexperimentacdes para
a pratica pedagogica culturalmente orientada. Portanto, antes de avangarmos, langaremos aqui

nossa primeira virtualidade.

A impossibilidade de pensarmos um Uno para o curriculo cultural ou Educagéo

Fisica cultural.

8 Em alguns casos, as virtualidades se sobrepdem, as vezes empreendem discussdes parecidas, mas articulam
conceitos diferentes. Algumas foram criadas mais dos dados empiricos, outras sdo fruto especificamente de um
esforco tedrico.
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Ora, se nosso intento é promover as tais esquizoexperimentacBes, langando
virtualidades sobre a prética pedagdgica, precisamos reconhecer o carater “metamoérfico”
(DUARTE; NEIRA, 2020) e “experimental” da concepgao cultural.

Desde o inicio, a producdo do GPEF, bem como o que chamamos de curriculo cultural
ou Educacdo Fisica cultural, constituiu-se como uma experiéncia bastante heterogénea e
polimorfa, sempre aberta a novas reformulacdes e contribui¢des, de modo que as teorias e 0s
procedimentos pedagogicos ndo se ddo como fundamentos rigidos ou sequéncias didatico-

metodoldgicas de caracteristicas tecnocraticas.

Pelo fato de uma proposta desse tipo ndo poder ser sistematizada de maneira
universal, visto que depende intimamente daquilo que possa vir a ocorrer
durante o processo educativo no qual o método de ensino é construido,
somente a partir do conhecimento da realidade (grupo de alunos e
comunidade onde vivem) quando se estabelece contato mais intimo com os
seus saberes é que o método de ensino efetivamente se configura (NEIRA,
NUNES, 2006, p. 240).

Ao contrario de outras concepcles de curriculo, uma revisdo das pesquisas com 0
curriculo cultural demonstra que, como teorizacdo perene e influenciada por diversos campos
tedricos, concepgdes filosdficas, conceitos e interlocutores/as, a Educagdo Fisica cultural
corporifica-se em um processo continuo de transformacdo. Em 2009, Neira e Nunes, ao
falarem sobre subsidios para uma préatica pedagdgica pds-critica, ja diziam que os topicos ndo

devem ser lidos de forma “moderna”, ou seja, universal, reducionista € mecanica:

As discussBes que seguem devem ser tomadas como linhas de fuga que
abrem mdltiplas possibilidades para a escrita do curriculo. O que interessa
ndo € o0 que se apresenta, mas o seu potencial criativo. No limite, o que
interessa é a transitoriedade do conhecimento e da vida. O sentido esperado é
0 da construcdo e da invencdo de outras formas de lidar com a educacéo e
com o curriculo (NEIRA; NUNES, 2009a, p. 234).

Assim, tal questdo continua como ressalva importante nos trabalhos e publicagdes do
GPEF. Como bem destaca Neira (2019, p. 27-28), “o aspecto maleavel da produgdo de
conhecimentos ao seu respeito me leva a suspeitar que o traco mais marcante da proposta é a
infinita capacidade de se metamorfosear”.

Duarte e Neira (2020) tambem enfatizam o carater metamorfico da concepgédo pos-
critica produzida no ambito do GPE, na qual, em sua concepc¢do didatica baseada numa
“escrita-curriculo” (ou “escrita-artista”, CORAZZA 2006), ndo se constitui um modelo ou

uma férmula a ser aplicada, muito menos um roteiro preestabelecido.
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Entre objetividades e intensidades, vimos que o conceito procura abalar as
praticas pedagdgicas prescritas, fixas, rigidas, tradicionais, tecnicistas,
procedimentais, acriticas, homogeneizantes, moralizantes, deterministas,
sequenciais. O desejo é bastante dificil: subverter a légica moderna e
hegeménica de se fazer educagdo, agindo por rupturas e por
experimentacgdes, substituindo o velho pelo novo, sem que este também se
torne, apenas, um novo modelo. Ao contrério, € uma proposta contra
qualquer elemento prescritivo, contra qualquer ordem ou sequéncia. N&o é
um modelo a ser seguido, mas um antimodelo (BONETTO, 2016, p. 13).

O que se vé é um numero significativo de experiéncias sendo produzidas,
cotidianamente, em diferentes escolas, por diferentes professores-artistas, que se inspiram nas
teorias pds-criticas para desenvolver experiéncias curriculares na Educacao Fisica. O que se
apresenta, portanto, longe de ser uma norma € um convite, como bem disse Sandra Mara
Corazza (NEIRA; NUNES, 2009a).

Novamente, retomamos 0 termo experiéncias ou experimentacdes, uma vez que
compreendemos que o curriculo cultural se virtualiza e se produz performaticamente em cada
pesquisa, artigo, relato ou experiéncia pedagogica. Foi assim que o curriculo cultural se
espraiou por diferentes e complexos campos tedricos. E assim que ele se mantém potente e
em constante transformagéo.

A titulo de exemplo, citamos as pesquisas mais recentes, em que Augusto (2021) traz a
baila os estudos feministas, Nascimento (2020) relaciona a Educacdo Fisica cultural com a
teoria queer, Reis (2021) aproxima a pratica pedagogica do curriculo cultural com as
filosofias afro-brasileiras, a pedagogia das encruzilhadas e as epistemologias decoloniais, e
Santos Junior (2020) seguiu pelos estudos decoloniais do grupo latino-americano
Modernidade/Colonialidade, por Boaventura de Sousa Santos e as epistemologias do Sul, e

pelo indiano Homi Bhabha sobre o p6s-colonialismo.

Impossivel, portanto, descrever o que vem a ser a Educag&o Fisica cultural.
Sendo multipla e variada, cada autor ou autora deixa transparecer pela
escrita toda a forca dessa vertente, cujos contornos se modificam no mesmo
instante em que € produzida. Producdo que nunca cessa, pois é retomada a
cada leitura (NEIRA, 20204, p. 8).

Pensemos, entdo, as experiéncias curriculares como experimentacées, virtualidades,
que se atualizam e se produzem performaticamente com cada professor/professora, no
encontro com suas turmas no contexto especifico de suas escolas. N&o existe assim uma
pratica mais “correta” do que outra, uma experiéncia mais “cultural”, outras menos. O que nos

une é o desejo de praticas sensiveis as mdaltiplas condi¢cGes da diferenca, bem como a
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democratizagdo das praticas de governamento, controle e dos conhecimentos. Uns/umas
tencionam-no para os estudos decolonialistas, outros/outras para as politicas afirmativas,
filosofias da diferenca, feminismos e estudos de género e sexualidade. E por isso, que no
podemos mais nos referir a uma teoria denominada “curriculo cultural”’; no minimo, devemos
aludir, sempre no plural, a “curriculos”, “experiéncias”, “praticas pedagodgicas” com a
perspectiva cultural.

Por fim, parafraseando o mestre Paulo Freire quando se referiu ao mundo, podemos

afirmar que o curriculo cultural “nio &, ele esta sendo”.®®

3.1 Esquizoexperimentacdes I: sobre as praticas de governamento e controle

[...] No momento em que qualquer poder
jamais repousa a ndo ser sobre a contingéncia
e a fragilidade de uma historia;

no momento em que o contrato social é um blefe
e a sociedade civil um conto para criangas; [...]
(FOUCAULT [1979-1980] 2009, p. 34).

Vimos que, como equipamentos coletivos, dispositivos atrelados ao funcionamento
das sociedades, desde os séculos XV-XVI,% as escolas produziram intimeras e eficientes
praticas de governamento e controle para seus frequentadores.

Como se ndo bastasse, ao colocarem em funcionamento tais dispositivos, sob
determinadas qualidades, tipos, estratégias e modos especificos, 0s espacos escolares ativam
posturas e comportamentos consonantes, ou seja, as formas de governamento e controle
operam nas subjetividades escolares tanto quanto os conhecimentos veiculados e as
identidades almejadas explicitamente. Assim, é consenso em todas as concepgdes
pedagdgicas que existe uma implicacdo direta entre as formas de governamento, regulacéo e
controle com as subjetividades desejadas pelo projeto escolar.

Retomando brevemente algumas questdes, Carvalho e Gallo (2010) afirmam que um
dos substratos que permaneceram na educacgéo foi e continua a ser a relagdo de conduzir e ser
conduzido, espécie de movimento componivel do préprio ato de educar. Portanto, com base

nas tipologias de poder descritas por Foucault, os autores sustentam que a educacéo reproduz

8 Bracht (2019) sobre a educagdo fisica escolar no Brasil desenvolve ideia parecida, quando escreve “o que ela
vem sendo e o que pode ser”.

8 De acordo com Fusinato e Kramer (2013), as diretrizes curriculares brasileiras, os regimentos escolares e as
rotinas cotidianas nas escolas impdem a institucionalizacdo de mecanismos presentes nos colégios dos séculos
XVIXVI.
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tracos marcantes de uma tecnologia nomeada por poder pastoral.®” Descrevem que, nessa arte
de conduzir os individuos e a coletividade, nada se pode fazer sem o outro e, por isso,
acontecem sob certos tracos: responsabilidade; obediéncia e submissdo; exame; confissao;
déficit (por parte do conduzido, pois lhe falta algo que s6 o pastor é capaz de direciona-lo e

proporciona-lo) e a rendncia do novo e da criagcdo em troca da seguranca.

A pastorizacdo move-se pelo combustivel da harmonia. Regular as aces,
territorializa-las, produzir homogeneiza¢do circuncéntrica de sentidos —
forjar as condicGes ideais para a resposta certa —, atuar no controle do fluxo
das falas e dos discursos subjetivos, restringir os corpos desejantes, aparar o
vir-a-ser distinto da significacdo que impera: eis uma educacédo
pastoralizada; eis um aprisco; eis um sedentarismo (CARVALHO; GALLO,
2010, p. 292).

Se ndo bastasse, além do poder pastoral, também com base em Michel Foucault,®
vimos que a escola contemporanea, no caso a EMEF, cumpre sua funcao de “maquinaria de
governo da infancia” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992) de forma analoga ao que foi
produzido nas sociedades ditas disciplinares (CHEVITARESE; PEDRO, 1996; LOURO,
1997; OLIVEIRA; FONSECA, 2013; AYRES, 2016; CARVALHO; GALLO, 2017).

A partir de estratégias de confinamento, rotinizacdo das atividades, imposicéao de filas,
formas de avaliacdo baseadas na memorizacdo e recognicdo, 0s procedimentos de
normatizacgdo, valorizacdo da obediéncia, do respeito e distribuicdo de hierarquias e fungdes,
bem como o jogo retributivo comportamental e, em alguns casos, a exclusao, a escola seguiu
pari passu a cartilha do poder disciplinar das primeiras sociedades modernas ocidentais.

Chevitarese e Pedro (1996), ao exporem a liberdade com relacdo as sociedades
disciplinares e do controle, descrevem que, como bem ressalta Foucault, nas sociedades
disciplinares, o poder, em vez de se apropriar ou de retirar, tem como funcdo maior adestrar.
Para tanto, faz uso de instrumentos simples, tais como a vigilancia hierarquica e a sancao

normalizadora.

La através da sancdo normalizadora constitui-se um sistema de
micropenalidades que especificam punigdes em caso de desvios nos
comportamentos desejados. Sendo esse sistema progressivamente, estendido

87 <O poder pastoral em sua tipologia, em sua organizagéo, em seu modo de funcionamento, o poder pastoral que
se exerceu enquanto poder é sem duvida alguma coisa da qual nds ainda ndo nos libertamos” (FOUCAULT,
2004b, p. 152; apud CARVALHO; GALLO, 2010).

8 O intuito é focar nas questdes subjetivas a partir da Filosofia da Diferenca produzida por Gilles Deleuze e
Félix Guattari, mas, especificamente, na dimensdo do governamento, as andlises foucaultianas, além de muito
potentes, sdo mais numerosas nas pesquisas educacionais, fatos que nos impedem de problematizar essas
questdes sem menciona-las.

8 Que se constituiram ao longo dos séculos XVII e XVIII.
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a um numero cada vez maior de setores da vida, de modo a uma vez mais,
maximizar a eficiéncia do dispositivo disciplinar. O castigo disciplinar deve
ser essencialmente corretivo, constituindo-se mais num exercicio com vistas
ao aperfeicoamento do desempenho — “castigar é exercitar”. Para que possa
haver critérios de aplicagdo das micropenalidades, todo um sistema
classificatorio e hierarquico precisa ser estruturado a partir do que significam
0s polos de um bom ou mau comportamento (CHEVITARESE; PEDRO,
1996, p. 136).

Dessarte, a disciplina “fabrica” individuos: ela é a técnica especifica de um poder que
toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio.
Mais recentemente, a escola também se envolveu em aplicar um tipo de poder baseado no
cuidado da populacdo, a chamada biopolitica. De acordo com Chevitarese e Pedro (1996),
para Foucault (2008), também ndo se constitui a superacdo de outro tipo de estratégia de
governo, mas, sim, uma adequagao, uma forma de governamento mais sutil, que agiria para
camuflar seus efeitos de constrangimento sob o argumento da “necessidade de seguranga”. De
forma mais sutil, ele opera mediante a flexibilizacdo e a elasticidade de suas estruturas, o que
Ihe permite espraiar as relacbes de poder por todo o corpo social. Logo, o poder € entdo
concebido como a acgdo exercida sobre a acdo de sujeitos livres e ativos, para guia-los, dirigi-
los; assim, a intransigéncia da liberdade é condicao essencial para o exercicio do poder.

No capitulo anterior, citamos Gentili (1995), Pelbart (2007) e Marrach (1996) para
descrever os efeitos dessa modalidade de governamento voltada ndo mais para a clausura do
corpo ou individuo, e sim para o controle da populacdo. No ambito educacional, essas
pesquisas também s&o muito numerosas e proeminentes.*

Resende (2018), no texto “Educacdo por toda a Vida como Estratégia de
Biorregulacdo Neoliberal”, afirma que a tecnologia biopolitica implanta mecanismos que
tratam de estimativas, projecOes, estatisticas e, especialmente, de intervencdes e de
modificacbes de fendmenos dimensionados em escala global e que correspondem a
biorregulacdo. Da preocupagdo com o corpo coletivo emergem os chamados dispositivos de
seguranga que vao atuar como novas técnicas de governamento, controlando os riscos e
efetuando intervencdes na gestdo das pessoas e das coisas, dos bens e das riquezas, de modo
que circulem da melhor forma possivel, cujo foco é uma sensacdo maior de liberdade.

Assim, coadunando-se com as estratégias da governamentalidade neoliberal, a

maquinaria escolar focou seus esforcos nos principios da utilidade, légica meritocratica,

% A titulo de exemplo, citamos Jardim (2006), Bujes (2008), Gadelha (2009) Maia (2011), Castro (2012), Lopes
e Rech (2013) e Silva (2014).
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qualidade total, autocontrole, aprender a aprender,®® foco em competéncias e habilidades,
atrelando a fungdo da escola com demandas especificas do mercado de trabalho. Foucault
(2008, p. 368) utilizou o termo de homo economicus para nomear a subjetividade desejada por

tal perspectiva:

O homo economicus é aquele que aceita a realidade. A conduta racional é
toda conduta sensivel a modificar nas variaveis do meio e que responde a
elas de forma nédo aleatoria, de forma, portanto, sistematica, e a economia
poderd, portanto se definir como a ciéncia da sistematicidade das respostas
as variaveis do ambiente.

Retomando as relagcbes de governamento e controle, apresentamos o0 surgimento de
outras formas de exercicio do poder, articuladas a outra configuracdo social que, seguindo
Deleuze, pode ser concebida como “Sociedade de Controle”. Nesta, ndo se abdica do castigo
ou da disciplina, a vigilancia e o controle sdo exercidos mediante “formas ultrarrapidas de
controle ao ar livre, que substituem as antigas disciplinas que operavam na duragdo de um
sistema fechado” (DELEUZE, 1992, p. 221). Trata-se de configuracdes de controle mais
sofisticadas, continuas e ilimitadas.

Para Deleuze (1992, p. 221), o controle nessas sociedades atua por modulagdo “como
uma peneira, cujas malhas mudassem de um ponto a outro”, que introduz desafios, prémios,
concursos, o tempo todo uma rivalidade, uma nocdo de investimento, e, agora, interessa
extrair o maximo de energias, fazer participar, criar condi¢cdes para cada um se sentir
decidindo, produzindo e replicando as estratégias de controle mutuamente.

Carvalho (2015), com base nos escritos de Félix Guattari, assevera que sociedade
capitalistica e sociedade de consumo sdo faces da mesma moeda, 0 que equivale a pensar em
um conjunto de procedimentos de controle convocados, em suas mdltiplas formas, com o
intuito de serializar, de hierarquizar, de compartimentalizar e de distribuir um modelo de

percepcéo de si mesmo, dos outros, das coisas e do mundo.

Tudo sempre animado para controlar e a bloquear o que possa desestabilizar
o fluxo do controle capitalistico. Em outros termos, ndo importa o tipo de
sociedade que levemos em consideracdo, desordem sempre sera vista como
desordem em qualquer lugar. E como se houvesse uma racionalizacdo de
controle para exercer um poder de homogeneizacdo e de padronizagdo nas
atitudes e nos comportamentos humanos, por fluxos e formas distintas
(CARVALHO, 2015, p. 5).

1 Na acepcdo de Noguera-Ramirez (2011), isso significa que a concepcdo de aprendizagem ao longo da vida
adquire aqui centralidade e, como resultante, idealiza-se o homo discentis, um individuo ativo e que deve
aprender a aprender, ndo apenas no ambito escolar, mas em todos os espagos e no decorrer da vida.
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Em termos aproximados, Pelbart (2000) descreve que os mecanismos de controle
emergentes seriam imanentes ao redimensionamento do capitalismo contemporaneo
globalizado que pretende tudo incluir, em uma rede fina, em um espaco liso e aberto, tendo
como importantes dispositivos de controle: a midia, a informética e a biotecnologia. Dessa
forma, o regular torna-se um processo ininterrupto e que nao cessa de se transformar.

Observamos que, mais recentemente, as escolas foram incorporando em seus
dispositivos novas concepgoes e equipamentos de controle até chegar aos elementos do plano

sinoptico descrito por Mathiesen (1997 apud Bauman, 1999) ou ao multisindptico.%

N&o importa mais se os alvos do sindptico, que agora deixaram de ser 0s
vigiados e passaram a ser os vigilantes, se movam ou fiquem parados. Onde
quer gue estejam e onde quer que v&o, eles podem ligar-se — e se ligam — na
rede extraterritorial que faz muitos vigiarem poucos. O panéptico forcava as
pessoas a posicdo em que podiam ser vigiadas. O sindptico ndo precisa de
coercdo — ele seduz as pessoas a vigilancia (BAUMAN, 1999, p. 60).

Todavia, Deleuze (1992, p. 220) profere que ndo devemos nos perguntar qual regime €
mais duro ou mais toleravel, pois é em cada um deles que se enfrentam as liberacdes e as
sujeicOes, assim, “N&o cabe temer ou esperar, mas buscar novas armas”.

As andlises aqui empreendidas acerca dos dispositivos de controle, as taticas e as
estratégias de vigilancia, normatizacdo, puni¢do, demonstram uma combinacdo bastante
complexa de praticas de governamento. Precisamos reconhecer que ha uma sobreposicdo e a
coexisténcia de estratégias bastante antigas com outras que ainda nem se aplicam tanto a
EMEF (multissindptico). “O que conta é que estamos no inicio de alguma coisa” (DELEUZE,
1992, p. 225).

Quando o intuito foi mapear, pela via cartografica, os dispositivos da EMEF buscando
suas particularidades, observamos que o territorio escolar investigado representa muito bem
0s esteredtipos da escola das sociedades modernas.

Nossa tarefa mais relevante, talvez, foi a de atentar as cartografias, intervir nas linhas
de forca que foram se desenhando no cotidiano da EMEF, buscando, assim, impingir
novas/diferentes estratégias que transformam e/ou desmontam as naturalizagcdes produzidas
pelas logicas totalitarias presentes no territorio. Procuramos evitar a mera utilizagdo das

grandes conceitualizacdes filosoficas para concentrarmos na imanéncia das acdes e praticas

92 Ao tomar como base os conceitos de “pandptico”, em que “poucos observam muitos”, e de “sindptico”, em
que “muitos observam poucos”, procurou-se desenvolver a ideia de “multissindptico”, uma era mais complexa,
em que, paralela e simultaneamente, muitos observam muitos por meio de uma multi-interagdo constante entre
pessoas, no mundo inteiro, por meio do/no ciberespaco (PINHEIRO, 2014).
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cotidianas em que poder, governamento e linhas de subjetivacGes se cruzam para produzirem
0s sujeitos almejados.

Nesse sentido, passemos para uma série de registros que nos permitiram nao apenas
identificar quais dispositivos, subjetividades, formas de controle e governamento séo
promovidos e movimentados durante as praticas escolares, mas também demonstrar e
experimentar outras taticas ou concepcdes, mais abertas, vibrantes e potentes.

Avancando das criticas contumazes, langamos nossas Vvirtualidades sobre a

problematizacdo da dimensdo das préaticas de governamento:

As experiéncias criadas ndo eliminam praticas de governamento, regulacdo e
controle; no maximo tentam criar outras estratégias potencialmente menos autoritarias,

burocraticas e coercitivas.

Michel Foucault certamente foi um dos filosofos mais bem-sucedidos e reconhecidos
no que se refere aos estudos sobre governamento, governo, analises de poder, sujeicdo e
liberdade. Néo a toa, é lido e estudado nos cursos de medicina, direito e educa¢do em muitos
paises. Por isso, ainda que tentemos evitar, é impossivel dissertar sobre esses conceitos sem
atravessar sua filosofia. Assim, Foucault é precavido e resistente ao produzir uma genealogia
dos sistemas de pensamento, em especifico ao problematizar as formas como lidamos
contemporaneamente com a puni¢do, o carcere, a loucura, a sexualidade e a producéao
subjetiva em geral. Como ele diz, trata de problemas no fio condutor: “Quem somos nés?”,
“Em que consiste nosso presente?”, “Em que consiste isso hoje?”.%

Consequéncia dessas densas genealogias, Foucault compreende que em todas as
sociedades se originaram artes de governar. Como tentamos resumir anteriormente, umas
baseadas no poder de um soberano, outras de um pastor (lider religioso), outras em
concepcdes mais horizontalizadas, sofisticadas e pautadas pelo cuidado com a vida de uma
populacdo a partir de saberes econdmicos. Nao obstante, todas as acepc¢des descritas geram
relagbes de poder; consequentemente, instituem politicas de verdade, ou seja, discursos que
produzem o certo e o errado, 0 bom e 0 mau, o bonito e o feio, cada perspectiva a seu tempo e

contexto de imanéncia criam discursos de governamento.

% Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=yO_F4IH-VgM. Acesso em: 26 maio 2021.
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Primeiramente, ndo se trata de ter um ponto [palavra inaudivel] em termos
de projeto de uma sociedade sem relacBes de poder; trata-se, ao contrario, de
colocar o0 ndo poder ou a ndo aceitabilidade do poder ndo em termos de
empreendimento, mas ao contrario, no inicio do trabalho sob a forma do
guestionamento de todos os modos segundo 0s quais efetivamente se aceita o
poder. Segundo, ndo se trata de dizer que todo poder é ruim, mas de dizer, ou
de partir desse ponto: qualquer poder, qualquer que ele seja, ndo é de pleno
direito aceitavel ou ndo é absolutamente e definitivamente inevitavel
(FOUCAULT, 2009, p. 35).

Dai decorre uma nocdo complexa que nao obedece a uma forma hegeliana de dialética,
mas, sim, relacdes de poder mdaltiplas, micro e produtivas. Fazem-se presentes por uma rede
de aparelhos e tecnologias dispersas.

Pelbart (2007) descreve gue o poder ja ndo se exerce desde fora, desde cima, mas sim
como que por dentro, ele pilota nossa vitalidade social de cabo a rabo. J& ndo estamos as
voltas com um poder transcendente, ou mesmo com um poder apenas repressivo, trata-se de
um poder imanente, de um poder produtivo. Esse poder sobre a vida, o biopoder, ndo visa
mais, como era o caso das modalidades anteriores de poder, barrar a vida, e sim encarregar-se
de intensificar a vida, otimiza-la. Dai também nossa extrema dificuldade de resistir. Mal
sabemos onde estd o poder e onde estamos nds. NOGs mesmos nos encarregamos de
administrar nosso controle, e o proprio desejo ja se vé inteiramente capturado. Nunca o poder
chegou tdo longe e tdo fundo no cerne da subjetividade e da propria vida, como nessa

modalidade contemporanea do biopoder.

Os mecanismos diversos pelos quais se exercem esses poderes sdo
andnimos, esparramados, flexiveis. O préprio poder se tornou pés-moderno.
Isto é, ondulante, acentrado (sem centro), em rede, reticulado, molecular.
Com isso, 0 poder, nessa sua forma mais molecular, incide diretamente sobre
as nossas maneiras de perceber, de sentir, de amar, de pensar, até mesmo de
criar (PELBART, 2007, p. 57).

Sendo assim, em Foucault, ndo se trata de encampar lutas e resisténcias que almejem
necessariamente a liberdade e o fim das relacdes de poder, consequentemente, das formas de
governar condutas. Muchail (2017), no artigo “Insurrei¢des espirituais™, ajuda-nos a entender
gue, nessa Otica, ndo se trata de deslindar questes sobre governo, governo de si, governo dos
outros, governamentalidade, governamentalizagdo, tampouco de remeté-las a pergunta

kantiana sobre a Aufklarung (o que é esclarecimento?).

Ali, Foucault faz ver que “a questdo ‘como ndo ser governado’” nao
significa uma recusa total de qualquer governamentalizagdo, nao significa
“ndo queremos de modo algum ser governados”. Significa “como ndo ser
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governado assim, por estas pessoas, em nome destes principios, em vista de
tais objetivos e por meio de tais procedimentos, ndo assim, nao por isto, ndo
por estes”. E bem a isto que Foucault chama de atitude critica (MUCHAIL,
2017, p. 95).

Igualmente, a atitude critica é “[...] um modo de desconfiar delas, de recusé-las, de
limita-las, de Ihes encontrar uma justa medida, de transformé-las, de buscar escapar a estas
artes de governar ou, em todo caso, de desloca-las [...]”, que resulta no que se pode
simplesmente chamar de “arte de ndo ser governado, ou ainda, arte de ndo ser governado
deste modo e a este pre¢o” (FOUCAULT, 2000, p. 37).

De forma anéloga, Loponte (2003) assinala que em toda a teorizacdo de Foucault
sobre o poder estd presente a possibilidade de resisténcia. Esta resisténcia, contida nas
possibilidades e praticas de liberdade, é coextensiva e contemporanea as relacdes de poder, e
pode ser “tdo inventiva, tdo movel, tdo produtiva” quanto o proprio poder. O problema para
Foucault, por conseguinte, ndo consiste em tentar dissolver essas relacbes de poder pela
“comunicacdo perfeitamente transparente, mas em procurar-se as regras de direito, as técnicas
de gestdo e também a moral, o ethos, a préatica de si, que permitam nestes jogos de poder jogar
com o minimo possivel de dominacdo” (FOUCAULT, 1999b, p. 412 apud LOPONTE, 2003,
p. 78).

Analisando as experiéncias desenvolvidas com o curriculo cultural na EMEF,
podemos perceber que as aulas de Educacdo Fisica continuam demandando intensas e
maltiplas praticas de governamento, controle e regulacdo dos estudantes. N&o existe a
possibilidade de abdica-las ou elimina-las. O fruto da presente experimentacdo é uma
tentativa de criar, experimentar, estratégias e préaticas, possivelmente, menos autoritarias,
menos burocraticas e mais contextualizadas, mesmo sabendo que ndo necessariamente
estratégias mais sutis ou mais sofisticadas sdo as que produzem os melhores ou mais
adequados efeitos.

Nesse esforco, Borges (2019) aponta que a pedagogia cultural deter-se-a na projecao
de um sujeito que parece exercer “livremente” suas escolhas. N&o obstante, para que o sujeito
pratique dada “liberdade”, o autor alude a uma liberdade administrada,® em que se oferece
uma pluralidade de possibilidades, é necessario fazer funcionar formas e regras, ainda que

sutis, de regulacdo das condutas, orientadas em direcdo a um “eu” que pode se reconhecer e,

% Nessa concepgdo, a liberdade é absolutamente relativa, assim, no maximo, admite-se, com muitas ressalvas,
tratar-se de uma “liberdade regulada” (DONALD, 2000 apud BORGES, 2019).
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se preciso, transformar-se a partir da reflexdo sobre os valores e atitudes, no caso,
multiculturais.

Borges (2019) descreve duas tecnologias de governo do eu empreendidas pela
perspectiva cultural, a saber, um eu-democratico e um eu-multicultural. Para o autor, trata-se
de modalidades de governamentalidade que intencionam impulsionar atitudes consideradas
valorizadas nas sociedades ditas democraticas e multiculturais. Em especifico, configuram-se
numa espécie de democracia participativa, na qual os cidadaos-eleitores (estudantes) debatem
e votam sobre questdes de seu interesse, trazendo ainda, no cerne de suas ideias os valores
coletivos, a promog¢do de um ambiente supostamente mais justo e democratico, a participacao

ativa e o diéalogo.

Em termos gerais, ndo seria descabido dizer que o regime de enunciagdo
concernente ao processo de escolarizacdo democratica, ha muito difundido
na esfera educacional, sob as mais diversas tradi¢cGes politico-culturais,
materializa-se no curriculo cultural da Educacdo Fisica no nivel mesmo das
praticas, redundando assim numa pedagogia democratico-participativa ou, se
se quiser, num modus operandi de conducdo das condutas pela via da
participacdo, numa tecnologia de governo da subjetividade democrética
(BORGES, 2019, p. 127).

Na esteira dessas anélises, nossos dados corroboram e fortalecem os achados do autor
e indicam que as decisdes sobre a tematizagdo ndo somente levam em conta uma votagao ou o
que é interesse da maioria, mas, ndo sé isso, o professor pondera tais questdes dentro de uma
analise da relevancia do tema no que tange a democratizacdo das tematizacdes diante dos

diferentes desejos anunciados.

Sentamos e conversamos, escutei o que eles e elas tinham a dizer sobre a
escola e a Educacdo Fisica. Busquei mapear o que esperavam das aulas, o
que gostavam de fazer, as praticas corporais que tiveram contato desde a
educacdo infantil até o ano anterior e o que faziam quando estdo fora da
escola. Registrei tudo em um caderno de anotacbes (RELATO DE
BRINCADEIRAS, 2017, p. 1).

Deste modo, ainda no inicio da experiéncia curricular, registrando o0s
principais significados que os alunos tinham sobre este esporte, comegamos
com jogos bastante livres, eles iam jogando, reclamavam, discutiam regras,
taticas e a organizacgao na elaboragdo dos times (RELATO FUTEBOL, 2018,

p. 3).

Pois bem, com caixa de som e celular conectado & internet, as criangas
foram solicitando para o professor que colocasse algumas musicas. Alguns
meninos pediram mdsicas de terror e masicas de games. Algumas meninas
pediram musicas da novela infantil Carrossel, de desenhos animados e uma
parte deles e delas pediram para ouvir funk (RELATO DE SAMBA, 2019, p.
1).



143

Outro problema foi que em determinado momento dois grupos de meninas
brigaram, pois queriam musicas e grupos diferentes na elaboracdo da danca.
Um dos grupos ameagou nao participar mesmo depois da intervencdo do
professor que garantiu que todos e todas poderiam sugerir passos, dancas e
musicas (RELATO DE K-POP, 2019, p. 3).

Em conversa com o0s estudantes, o estagiario Ricardo Bourbon j& tinha
contado para eles que era faixa preta de jiu-jitsu e isso havia gerado grande
curiosidade por parte dos alunos. Durante um mapeamento sobre o tema com
os estudantes, soubemos que algumas criangas j& tinham praticado jiu-jitsu
em projetos comunitarios, uma aluna fazia ha bastante tempo em uma
academia (era faixa amarela) e outro aluno disse que tinha comecado a
praticar ha pouco tempo, junto com o pai. Ainda sobre o jiu-jitsu, as turmas
ficaram muito empolgadas quando falamos desse tema, se disponibilizaram a
ajudar com os tatames e com a organizagdo das atividades (RELATO DE
JIU-JITSU, 2019, p. 2).

Com olhos em Foucault, Borges (2019) também considera que as andlises dos
processos de governamentalizacdo, quando aplicadas ao campo educacional, devem estar
atentas a pluralidade e a coexisténcia de distintas racionalidades e tecnologias pedagogicas.
Por essa razdo, observando que em inlmeras praticas pedagdgicas se destaca a valorizacdo
das diferencas culturais, especialmente por intermédio da problematizacdo de alguns
marcadores sociais das diferencas, o autor propde outra estratégia de governamentalidade.
Buscou-se aqui argumentar como essa pedagogia operacionaliza tecnologias de governo do
eu-multicultural ou, para expressa-lo em outros termos, delinear quais os procedimentos pelos
quais vém ocorrendo certa incitagdo a producdo de uma subjetividade multicultural no
curriculo cultural da Educacéo Fisica (BORGES, 2019).

A partir deste episodio, comecei a imaginar que uma experiéncia com
praticas corporais africanas pudesse ser adequada tanto para ampliar o olhar
daquelas criangas em relacdo ao novo colega e sobre a cultura africana
guanto para empreender uma pratica pedagégica influenciada pela
descolonizagéo curricular (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2017, p. 3).

Dessa vez com a turma inteira na quadra, comegamos com um mapa mundial
politico, observando e indicando onde era o pais que tantas diziam gostar.
Falamos que havia duas Coreias, uma do Sul outra do Norte, e que
provavelmente as artistas que elas gostavam eram da Coreia do Sul.
Mostramos a proximidade com outros paises como China, Japao e Filipinas.
Logo depois, com uma caixa de som com bluetooth, conectamos os telefones
das criangas e elas iam selecionando as mdsicas de K-pop para tocar
(RELATO DE K-POP, 2019, p. 1-2).

Outras meninas, empolgadas com a utilizacdo das saias grandes e coloridas,
mobilizaram os demais colegas pedindo para que o tema das aulas fosse o
carimb6. Assim, diante da possibilidade de tematizarmos elementos da
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cultura brasileira, mais especificamente da cultura da regido norte, definimos
o tema (RELATO DE CARIMBO, 2019, p. 1-2).

Na mesma OGtica, ao promovermos atividades pedagdgicas de reconhecimento da
cultura corporal das pessoas, democratizamos também os dominios de regulacdo e
governamento no interior das praticas pedagogicas. Quando o0s estudantes possuiam
experiéncias anteriores com uma pratica corporal que estava sendo tematizada, logo eram
convidados a compartilhar e mediar as atividades desenvolvidas, eles e elas organizavam as
atividades, sugeriam, corrigiam e tinham a centralidade das atengdes. Isso acontecia também
quando outros professores, estagiarios, convidados ou mesmo outros alunos da escola

possuiam alguma relacdo com as préaticas corporais tematizadas e se dispunham a participar.

Conforme alguns alunos e alunas iam descrevendo, nos reuniamos em grupo
e experimentadvamos 0s gestos. Quem sabia mais se responsabilizava por
ensinar e ajudar os que sabiam menos. Durante algumas aulas, aqueles
alunos que ja tinham participado de aulas de futebol em escolinhas nos
ensinaram alguns exercicios de fundamento do futebol (RELATO DE
FUTEBOL, 2018, p. 8).

Diante de tantos conhecimentos sobre a danca que ainda poderiam compor a
experiéncia curricular, o professor convidou alunas do 9.° ano que também
gostavam muito de K-pop para participarem da aula dos 4.° anos falando um
pouco sobre o tema e depois dangando com a turma (RELATO DE K-POP,
2019, p. 4).

A visita dos dois professores sambistas foi fundamental para a qualidade da
experiéncia curricular. Com eles, o samba ficou mais agradavel, encantador
e bastante relacionado com a histéria dos povos africanos e afro-brasileiros
(RELATO DE SAMBA, 2019, p. 15-16).

Para diversificar ainda mais os conhecimentos acerca do atletismo, pensei
que seria de grande importancia convidar o professor Natalicio (Senhor
Natal), colega de trabalho em outra instituicdo que era atleta de maratona e
ja tinha participado de provas em varios paises. Ja na semana seguinte, ele
esteve na escola e conversou com as duas turmas sobre atletismo,
especialmente a maratona, contando em detalhes a sua historia no esporte
(RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 14).
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Figura 19 — Estagiario do CEFAI participando da vivéncia do jiu-jitsu

Fonte: Imagem do autor

Um exemplo muito marcante aconteceu em 2018, quando tematizdvamos funk; sempre
que as masicas comecavam na aula uma das profissionais da equipe terceirizada de limpeza
comecava timidamente a dancar, distante e um pouco escondida de onde estadvamos.
Conversando com os estudantes, os alunos identificaram que ela sabia dancar bem e que
poderia nos ajudar. Assim, foi possivel convida-la para participar das vivéncias, demonstrou
alguns passos de danca, compbs com os estudantes algumas coreografias e conversou sobre as

mausicas que gostava.
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Figura 20 — Profissional da equipe da limpeza escolar participando da aula

UL SE

Fonte: Imagem do autor

Novamente, 0 que aparenta ser pouco ou sem efetividade nenhuma séo acontecimentos
que rompem com as relacfes hierarquicas binarias da maquinaria escolar, que, como
exemplificamos, operam por metamodelizagcbes e fluxos de objetificagdo dos sujeitos
(CARVALHO; GALLO, 2017). Pensamos que, por meio de atividades pedagdgicas
horizontalizadas, falas reconhecidas, os improvisos, as multiplas participagdes, convites,
conseguimos estremecer a “estrutura sedentaria da representacdo” (DELEUZE, 2003a, p. 54
apud CARVALHO; GALLO, 2017).

[...] mando e obediéncia, superior e inferior, condutor e conduzido, chefe e
empregado, controlador e controlado, confessor e confessado, forte e fraco,
solicitante e demandado; disposicao ciclica de relagdes que se harmonizam
pelo sedentarismo da representagdo; efetivacdo do Mesmo, desdobrado na
confluéncia de uma condi¢cdo humana binarizada (CARVALHO; GALLO,
2017, p. 284).

Ainda sobre essa relacdo democratizada no interior das praticas pedagogicas, Gallo e
Figueiredo (2015) asseveram que o lugar da escola moderna é aquele do poder assimétrico, da
normalizacdo dos corpos pela disciplina e da planificagdo social pela biopolitica. Trata-se de
um modelo moderno de escola, esgotado, mas insistentemente reformado, renovado por novas
planificacdes, em que as relacbes had muito deixaram de ser politicas para tornarem-se
policiais. Para 0s autores, ousar justapor e transversalizar um espaco em que a relacdo
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pedagogica seja inventada na simetria € compreender uma educagdo menor, regido de
fronteira, espaco de proliferagdo das diferencas, invencdo de possibilidades que se
multiplicam.

Prosseguindo, Gallo (2008), a partir de uma perspectiva deleuziana, aduz que a
educacdo é, necessariamente, um empreendimento coletivo, um encontro de singularidades.
Diz o autor, se quisermos falar espinosanamente,®® ha os bons encontros, que aumentam
minha poténcia de pensar e agir, o que o filosofo chama de alegria, e ha 0os maus encontros,
que diminuem minha poténcia de pensar e agir, a tristeza. Deleuze (2003) também fala em
bons e maus encontros, de forma que o bom encontro é aquele em que nos relacionamos com
um corpo que convém com a natureza do nosso COrpo, e 0 mau encontro € aquele que néo
convém com a natureza de nosso corpo, no sentido de que o afeta destruindo ou decompondo
sua relacdo caracteristica. A variacdo da poténcia de agir sera boa ou ruim conforme o arranjo
composto no encontro.

Gallo (2008) descreve que a educacdo pode promover encontros alegres e encontros
tristes, mas sempre encontros. Silva (2002) descreve o curriculo como “a arte da composi¢édo
e do encontro”. Vieira (2020, p. 216 — grifo do autor) também faz essa aproximacao, dizendo
que a “docéncia trata-se também de organizar encontros .

Sem adensarmos na colossal filosofia spinozista, também os encontros tristes estdo
relacionados com a diminuicdo de nossas poténcias, logo, somos submetidos ao acaso dos

encontros, e essa reduzida capacidade de sermos afetados torna-nos impotentes e servis.

Tudo girara, entdo, em torno da questdo de saber quais composicdes, quais
encontros, quais agenciamentos sdo bons e quais sdo maus. A grande
pergunta: aumentam ou diminuem a nossa poténcia de agir? Fazem a vida
vibrar e se renovar? Acionam a diferenca, a criacdo, a invengdo? Eles nos
ddo um vislumbre do que seria o infinito e a eternidade — a sub specie
aeternitatis de Spinoza? Ou, ao contrario, colocam a vida em risco, matam o
desejo? Sdo algumas das perguntas que se podem fazer ao curriculo
concebido como arte da composicdo e do encontro. Evitar, a todo custo, 0
segundo tipo de encontro. Reforgar, multiplicar o primeiro tipo de encontro
(SILVA, 2002, p. 56).

Dessa maneira, questionamos: Sera possivel organizarmos encontros alegres pela via

do autoritarismo, da burocracia e da coer¢do? Supomos que nao.

% Gallo se refere a filosofia de Baruch Espinosa.
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As experiéncias com o curriculo cultural promovem mudancas em tempos e espagos
das atividades escolares, ampliando-os, fazendo do territdrio escolar um local menos

estriado e possivelmente mais agradavel.

Como vimos, a escola, compreendida como equipamento coletivo altamente estriado,
apresenta tempos e espacos (rotina) definidos rigidamente. Tal como acontece com as demais
disciplinas na EMEF, e historicamente na Educacéo Fisica, era de esperar um uso conservador
dos espacos, leia-se quadra, e do tempo, 0s quarenta e cinco minutos de uma aula da rede
municipal de S&o Paulo. Todavia, as experiéncias com o curriculo cultural de Educacéo Fisica
fizeram uso ampliado do tempo e dos espacos escolares.

Os relatos demonstram a utilizacdo frequente das salas de aula, sala de video, sala de
informatica, refeitdrio, “quadra de cima”, praca, viela e ambientes externos a escola. Mas qual
a relacéo disso com as praticas de governamento?

Bem, se pensarmos que nas sociedades disciplinares a distribuicdo dos corpos no
espaco, a racionalizacdo dos espacos e o fechamento, a criagdo de fronteiras, o
enclausuramento, a separacdo em “salas” e “celas” garantiam a obediéncia e facilitavam o
controle e a vigilancia, o uso de espacos ndo esquadrinhados, fortemente delimitados e
tradicionais provocou, ao longo do tempo, estranhamentos por parte de estudantes e colegas
de trabalho. “Como assim vai usar a minha sala?” (DIARIO DE BORDO, 2017), disse uma
professora regente; “Professor, antes de usar a quadra la de cima, melhor esperar a reforma
para fecharmos ela” (DIARIO DE BORDO, 2018); “Professor podemos ensaiar 14 atras?”,
perguntou um grupo de estudantes que estava com vergonha e queria fazer a vivéncia num
local distante (DIARIO DE BORDO, 2019); “Professor nds vamos de 6nibus de linha? Minha
mée ndo vai deixar’ (DIARIO DE BORDO, 2019); “Professor aula de Educacio Fisica no
saldo de artes? Sim, o saldo é amplo, tem mesas grandes e a sala de video estd ocupada”
(DIARIO DE BORDO, 2018); “Eu gosto das aulas de Educagio Fisica porque pode subir no
morro” (DIARIO DE BORDO, 2018); “Onde vamos fazer nossa apresentacio? Na diretoria
vai dar problema” (DIARIO DE BORDO, 2019); “Vamos fazer atletismo na praca, porque da
pra correr bastante sem fazer ida e volta, mas ndo temos autorizacdo, s6 vamos porque €é
perto” (DIARIO DE BORDO, 2019).



149

Figura 21 — Brincadeiras no morro da escola

Fonte: Imagem do autor

Ocupar outros espagos, mesmo que fosse dentro do prédio da escola, usar esse local
sem a “autorizacdo” da direcdo ou do colega “que faz mais uso”, bem como ir para o entorno
da escola sem “bilhete” de autorizagdo assinado pela familia, eram questdes simples, mas que
no cotidiano pareciam heresia, sobretudo nos primeiros anos de trabalho. Fazemos uma
ressalva importante: as praticas de governo sdo interiorizadas, n6s também as reproduzimos e,
logo cedo, aprendemos certas maneiras de governar a nés mesmos. E comum que a primeira
voz de adverténcia venha dos préprios alunos e alunas: “Se a gente subir no barranco a pro
vai brigar com a gente. Melhor nfo” (DIARIO DE BORDO, 2018); “Vamos usar a ‘quadra de
cima’? Minha mée ndo gosta que eu va 14~ (DIARIO DE BORDO, 2019); “Da pra fazer
parkour na viela” (DIARIO DE BORDO, 2017); “O professor ndo gosta que use a sala de
artes sem ele, ele diz que as pessoas mexem em tudo e deixam fora do lugar” (DIARIO DE
BORDO, 2019).
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Figura 22 — Vivéncia de parkour na viela paralela a escola

Fonte: Imagem do autor

Outros exemplos ilustram bem as questfes de uso dos espacos escolares de maneira
menos fechada, mais lisa e, consequentemente, fazem desse territério um local mais
agradavel, divertido e vibrante.

No ano de 2019, a escola se dividia em trés horarios com o objetivo de otimizar o
tempo, fracionando horéarios de entrada, saida, refei¢cbes e intervalos. Por esse motivo, era
muito comum a ocorréncia concomitante entre uma aula de Educacao Fisica, que acontecia na
quadra, e um recreio do Ensino Fundamental 1, com mais de cem criancas bem ao lado. E
certo que o estranhamento, ou melhor, o incdmodo, seja sentido por todos, as criangas do
intervalo querendo brincar na quadra e o professor de Educacdo Fisica com os alunos
querendo fazer aula.

Em certa medida, as coisas foram se instituindo, de modo que as criangas do intervalo
brincavam e curtiam (seu breve periodo sem clausura) do lado da quadra, enquanto a aula
acontecia. Em muitos momentos, criamos, a pedido de algumas criancas, atividades que
juntavam aula e recreio. Do ponto de vista da ordem e da regulacdo, sem divida eram aulas-
recreio que pareciam baguncadas, sem proposito, mas que funcionavam muito bem dentro das
experimentacdes, sobretudo naquelas em que tematizamos as dangas. O som alto invadia 0
recreio e as criangas do recreio invadiam a quadra. Para quem olhava superficialmente néo
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havia distingcdo entre o0s espacos e atividades. A pena € que essa atividade durava apenas 20

minutos, o tempo do recreio.®®

Figura 23 — Participacdo das criangas que estavam no intervalo

Fonte: Imagem do autor

Essa interacdo quase “desordenada” entre quem estava no intervalo e quem estava
fazendo aula era muito comum. Acontecia todas as semanas e quase todas as experiéncias

aqui descritas contaram com momentos assim.

Nas proximas aulas, sabendo que coincidiam com o intervalo do Ensino
Fundamental Il e que o espaco da aula é muito préximo do recreio, o
professor convidou alguns alunos e alunas maiores para que participassem
da aula dos pequenos ensinando-os a sambar (RELATO DE SAMBA, 2019,

p. 4).

% Apenas como comparagdo, em 9 de outubro de 2020, o Supremo Tribunal Federal decidiu que todas as
pessoas detidas em setor disciplinar ou seguro tém direito a no minimo duas horas de banho de sol por dia.
Disponivel em:  https://www.conjur.com.br/2020-out-14/presos-direito-duas-horas-banho-sol-dia-decide-stf.
Acesso em: 25 abr. 2021.
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Figura 24 — Participacdo dos jovens que estavam no intervalo na aula de educag&o fisica

Fonte: Imagem do autor

Outro exemplo ocorreu durante a tematizacdo do jiu-jitsu, que acontecia ha alguns
meses nas aulas de Educacdo Fisica. Os estudantes, inspirados nos campeonatos de futebol
“interclasses”, propuseram a criacdo de um campeonato de jiu-jitsu entre as salas. Por dois
dias, a atividade envolveu a escola inteira em horario ampliado, todo o periodo da tarde,
alguns competindo, outros torcendo. Os/as professores/as de outras disciplinas também

assistiram o torneio e elogiaram o evento, foi um tempo-espaco bastante agradavel.
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Figura 25 — Campeonato interclasses de jiu-jitsu

i

Fonte: Imagem do autor

Outro registro, das mudancas relativamente aos tempos e espacos do territorio escolar,
tornando-o um local menos estriado e possivelmente mais agradavel, refere-se aos passeios
bastante frequentes. Um desses momentos é especial, pois aconteceu de forma dissonante do
que tradicionalmente ocorre na escola.

No més de outubro de 2019, estavamos no meio de uma experiéncia curricular com a
tematizacdo do atletismo. Haviamos assistido a videos, vivenciado muitas vezes as provas na
escola e na praca de cima. Entramos em contato com o Centro de Préaticas Esportivas da
Universidade de Sdo Paulo (CEPEUSP) e conseguimos agendar uma visita a pista de
atletismo oficial. No mesmo momento, tentamos com a dire¢do da escola fretar um 6nibus
disponibilizado pela SME-SP. Em conversas com a diretora, ela nos garantiu que era possivel
e que podiamos marcar a atividade fora da escola. Eis que, faltando poucos dias, a diretora
saiu de ferias e as auxiliares de direcdo que estavam responsaveis ndo conseguiram identificar
0 agendamento do 6nibus. Dai sugerimos a utilizacdo de 6nibus de linha comum e uma das
professoras auxiliares de direcdo apoiou. Assim, no dia 30 de outubro, duas turmas de sexto
ano, com a autorizagdo dos responsaveis e a ciéncia de que usariamos transporte publico,
foram para o local da visitagdo. Com o apoio de dois estagiarios, a locomogdo aconteceu de

forma muito tranquila, os estudantes lotaram um Onibus quase vazio no caminho da ida,
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deram lugar para 0s passageiros mais velhos, emprestaram cartdo de embarque para o0s
colegas e mesmo aqueles que ndo estavam acostumados ficaram muito a vontade no
transporte. O deslocamento levou pouco mais do que trinta minutos. E importante dizer: nio

foi preciso dar uma bronca ou chamar atencdo de ninguém.

Figura 26 — Uso do transporte publico na ida ao CEPEUSP

Fonte: Imagem do autor

N&o demos a mao para atravessar a rua, ndo fizeram fila na calcada, ndo tinhamos
crachd, muito menos correram qualquer risco por falta de seguranga. A volta aconteceu da
mesma forma, com a diferenca de que o 6nibus estava lotado mesmo antes de os 40 alunos e

alunas embarcarem e que, por conta do transito, o percurso demorou quase uma hora.
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Figura 27 — Uso do transporte publico na volta do passeio

Fonte: Imagem do autor

Na semana seguinte ao passeio, a diretora voltou de férias e soube da nossa ida ao
CEPEUSP com transporte pablico. Ficou estarrecida com o fato, alegando que, mesmo que o
onibus fretado ndo estivesse disponivel, teria sido melhor desmarcar o passeio do que correr 0
risco com as criangas no transporte publico. De fato, reconhecemos que o ideal é a prefeitura
arcar com a logistica da atividade pedagogica e que a utilizacdo de transporte publico ja
bastante lotado ndo € o ideal para a conducdo de criancas e jovens em contextos educacionais.
E possivel pensar também pela via neoliberal, de que fazendo esse tipo de acdo estamos
desresponsabilizando o municipio pelo transporte dos estudantes®’. Todavia, a atividade foi
tdo bem-sucedida, produziu tantos efeitos positivos, sensacdes de liberdade, rompimento com
as questdes burocraticas da escola, distanciamento da rotina disciplinar, conhecimentos sobre
o tema, que tal acdo foi muito elogiada, tanto pelas criangas quanto pelas familias.
Participaram criancas com deficiéncias e criangas que nunca tinham andado de 6nibus

municipal e que, por essa razdo, a experiéncia tornou-se ainda mais valiosa.

% Como bem aponta o professor Silvio Gallo, em diversos paises e culturas, é comum que criangas e
professoras/es utilizem o transporte publico municipal como meio de locomogéo para atividades pedagdgicas.
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Figura 28 — Chegada ao local do passeio

S0 PALLO

Fonte: Imagem do autor

As experiéncias pautaram-se por formas de agir, lidar com o outro, estratégias de
controle e regulacdo bem menos burocraticas e estriadas do que as correspondentes ao tempo
e espaco do territério escolar. Os portbes, fronteiras, transportes, que outrora eram rigidos,
tradicionais, tornaram-se mais acessiveis, flexiveis e menos limitantes. O tempo para as
atividades historicamente “menos valorizadas” ou “menos Uteis” dentro do ambiente escolar

foi dilatado e mais estimado.

As experiéncias empreendidas, além de ndo se incomodarem com a criagdo de

heterotopias, incentivam-nas.

Lecionando ha trés anos nessa escola, percebemos que alguns estudantes sempre
rejeitam as aulas de Educacdo Fisica. Ndo participam das vivéncias, das discussdes e debates
sobre o tema, nem das decisGes pedagdgicas agenciadas pela perspectiva cultural. Quando
perguntados, dizem que “tanto faz” ou “assim estd bom”. Raras e pouco duradoras foram as
vezes que agiram de outro modo.

De forma geral, juntam-se, sentam-se na arquibancada de concreto, observam um

pouco a aula, conversam sobre diversos temas, riem, mexem no celular. Quando o professor



157

se aproxima, convida, incentiva, cobra qualquer tipo de participacdo ou envolvimento com as
atividades, pouco adianta. Para alguns sempre h& algo mais importante do que a aula.

Vale ressaltar que € habitual, mesmo os que participam muito pouco, as vezes, ainda
que brevemente, envolverem-se e captarem algumas falas do professor e dos colegas. A
maioria participa com densidade, vivencia, faz as atividades, discute, opina, mas também
abdica da aula em alguns momentos.

Tentamos enfrentar essa questdo de diversas maneiras, algumas vezes, acirrando 0s
procedimentos disciplinares, outras, afrouxando-os. Tentamos também motiva-los a partir de
temas (préaticas corporais) de maior interesse. Essas estratégias nem sempre produziram o

efeito esperado.

Figura 29 — Alunos que frequentemente se afastam das atividades

Fonte: Imagem do autor

Aproximando-nos da Filosofia da Educagdo, compreendemos que a producdo, a
participacdo, a demonstragdo de expectativas de aprendizagem padronizadas, bem como a
obediéncia, a submisséo e a dependéncia dos estudantes aos direcionamentos dos professores
sdo tracos que constituem as subjetividades escolares dominantes, as quais estdo articuladas a
sujeicdo racional, moderna e capitalistica, o que faz emergir algumas questdes: O que eles e
elas estavam a fazer era transgredir? Devemos considerar ruim? E os contetdos? Por que

nao querem aprender? Ou ndo querem aprender isso? Dessa forma? Comigo? Aqui?
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Relembramos os conselhos de bell hooks® (2017) em “Ensinando a transgredir: a
educacdo como prética de liberdade”, sobre a necessidade de compreender a pratica
pedagdgica como um lugar politico e de resisténcia. E desse angulo que Gallo e Figueiredo
(2015), Gallo (2015; 2016) e Vieira (2020) articulam a possibilidade de uma
Educacgdo/Educacdo Fisica menor, com a criacdo de diferentes espagos de resisténcia por meio
da criagdo de heterotopias.

Sobre o conceito, Foucault (2013) se refere a lugares reais, efetivos, delineados na
prépria instituicdo da sociedade, espécie de contraposicionamentos no interior da cultura,
sendo ao mesmo tempo representados, contestados e invertidos, espécie de lugares que estdo
fora de todos os lugares, embora sejam localizaveis. Buscando compreender melhor a
dindmica desses lugares, Foucault classificou-os em dois tipos: Heterotopias de crise
(presentes nas sociedades primitivas), como 0s colégios para meninos ou meninas,
exclusivamente, e o servico militar para os rapazes. O segundo tipo chamou de heterotopias
de desvio, dos quais podemos citar como exemplos as clinicas psiquiatricas, as casas de
repouso e os presidios.

De maneira geral, trata-se de lugares que a sociedade dispGe a suas margens, nas
paragens vazias que a rodeiam, sdo antes reservados aos individuos cujo comportamento é
desviante relativamente & média ou & norma exigida. A heterotopia tem como regra justapor
em um lugar real varios espacos que, normalmente, seriam ou deveriam ser incompativeis.
Ocorre que as heterotopias sdo frequentemente ligadas a recortes singulares do tempo. Ha,
assim, heterotopias de festas, outras de passagem ou transformacdo, possuem sempre um
sistema de abertura e fechamento que as isola com relacdo ao que acontece no espaco
circundante (FOUCAULT, 2013).

As normas humanas ndo sdo todas universalizaveis: as da disciplinarizagdo
do trabalho e as da transfiguracdo pela festa ndo podem desenrolar-se na
linearidade de um mesmo espaco ou de um mesmo tempo; é preciso uma
forte ritualizacdo das rupturas, dos limiares, das crises. Estes contraespacos,
porém, sdo interpenetrados por todos 0s outros espacos que eles contestam: o
espelho onde ndo estou reflete o contexto onde estou, o cemitério é
planejado como a cidade, ha reverberacdo dos espacgos, uns nos outros, e,
contudo, descontinuidades e rupturas (FOUCAULT, 2013, p. 37).

Em suma, Foucault (2013) descreve a heterotopia como um livro aberto, que tem,

contudo, a propriedade de nos manter de fora. Ela é a contestagdo de outros espacos, cria uma

% O pseuddnimo grafado em letras mindsculas é uma homenagem aos sobrenomes da mée e da avo.
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ilusdo, descreve-os a partir da metafora de um barco que é um sem-lugar, fechado em si, com
vida prdpria, livre em certo sentido, mas fatalmente ligado ao infinito do mar.

Retornando a Gallo e Figueiredo (2015), os autores afirmam que, se ha algo que a
escola moderna ndo é, em nossos dias, € justamente utopia. A instituicdo escolar moderna é
absolutamente topica, ou seja, com lugar instituido. Para os autores, criar espagos-outros de
producdo, de criacdo e de vida é importante para ousarmos na justaposicéo de espagos outros,
de um poder simetrico exercido como jogo, de relacbes experimentais e libertarias, em que
ensinar e aprender sejam aventuras do pensamento. Para dizer com Deleuze e Guattari,
promover experiéncias de desterritorializacdo no territdrio instituido, inventando linhas de
fuga.

De forma semelhante, Gallo (2016) incentiva a producdo de espacos heterotopicos
dentro da escola, criando outras formas de fazer dentro do mesmo espaco, por meio de
experiéncias outras, abdicando a certeza do controle pedagdgico.

Relembramos também que Giglio e Nunes (2018) ja haviam discorrido sobre a criacao
desses espacgos e tempos dentro da escola como estratégias de resisténcia, que permitem as
lutas contra as formas de dominacdo, que se renovam e se multiplicam a partir das relacdes
que se estabelecem entre cada sujeito. Os autores descrevem as heterotopias criadas nos
momentos em que as criangas se deslocavam ou quando percebiam que o controle rigido de
algum professor estava, por algum motivo, de “guarda baixa” e, por isso, logo sdo restituidas
a ordem e a produtividade.

Diferentemente, nas experiéncias com a perspectiva cultural, 0os momentos
heterotdpicos ndo sdo reconhecidos como “descuidos”, nem como momentos abominaveis de
indisciplina ou falta de controle sobre as criangas. Quando esses momentos foram criados, néo
tivemos o desejo de encerra-los, pois enxergamos neles a poténcia da resisténcia e da criacao.
Importante ressaltar que, como espacos de resisténcia ao poder instituido, este normalmente
representado pela figura do professor, do curriculo e das préaticas pedagdgicas, 0s espacos
heterotdpicos ndo podem efetivamente ser criados pelos adultos ou por aqueles que possuem o
poder de efetivacdo das praticas de governamento. Portanto, ndo é o professor que os cria,
pois, se ele assim faz, automaticamente destrdi-se a heterotopia. Seria como se uma rebelido
ou revolta partisse do proprio governante. Por essa razdo, a heterotopia precisa ser rebelde,
contraria e audaciosa, sem licenca ou sem autorizagdo as criancas transformam certos
dispositivos num espaco de vivéncia fugidia, de lazer, um espago ludico, ligeiro e fugaz.
Enquanto a ordem ndo é restabelecida, e por desejo de quem os institui, tais espagos

permanecem como heterotopia com aspectos de carnavalizacdo das normas. Esses
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movimentos ndo séo nem podem ser planejados e organizados, pois estardo sempre diante de

um trabalho microanalitico, voltado para escapar do controle dos corpos.

Mais uma atividade pensada pelo professor que ndo gerou interesse dos/as
estudantes. Os poucos que ouviram acharam a musica muito ruim, disseram
que o &udio era ruim e quase que ndo dava para entender. [...] Importante foi
notar que no momento em que as criangas Ndo conseguiam apreciar as
musicas ou a atividade, muitos alunos e alunas dispersavam, inventando
outras brincadeiras, correram para outros cantos do péatio (RELATO DO
SAMBA, 2019, p. 5).

Importante citar que muitos alunos e alunas acompanharam a leitura,
gueriam muito ver as imagens e ficaram felizes com o final. Outros nédo
ligaram muito, corriam pelo patio e paravam poucas vezes para ouvir a
histéria (RELATO DO SAMBA, 2019, p. 8).

A atividade foi muito bacana e apesar dos gestos de provocacgdo, todos
gostaram muito e comemoravam quando um dancarino fazia movimentos
mais dificeis. Importante destacar que nem sempre todos/as dancavam. Uns
apenas ficaram parados na roda, outros torciam, escolhiam a musica, outros
ainda, sairam de perto e ndo se interessaram pela atividade. Era algo bastante
comum essa flexibilidade na participagdo (RELATO DO FUNK, 2018, p. 5).

Isso posto, observamos que, mais do que promover experiéncias com a pedagogia
cultural, ndo nos incomodamos com 0s momentos de escape heterotopicos. Reconhecendo sua
potencialidade em desestruturar as praticas de governamento, bem como as subjetividades
escolares dominantes, o0 maximo que conseguimos foi ofertar tempos e espacos amplos,
menos “Uteis” e mais abertos ao improviso, a criacao e a liberdade (ha acepcdo supradescrita).

Relatando um episédio mais especifico, no dia 19 de junho de 2018, chegamos a
escola e, ainda na sala dos professores, uma inspetora de alunos perguntou “Professor Pedro,
vocé autorizou as criangas a brincarem la no barranco?”. Respondi que sim, que durante as
aulas de Educacdo Fisica tinhamos utilizado o morro de cima da quadra nas brincadeiras.
Logo em seguida, sendo chamado & diretoria, soubemos que as criangas estavam ha duas
horas no morro, brincando de “cabana” e que diziam para todos que tentavam retira-los do
local que ““o professor Pedro tinha autorizado”.

Rindo da situagdo, mas compreendendo que se tratava de um assunto importante,
ouvimos da direcdo que 0 morro era “perigoso”, “ingreme”, que as criangas podem se
machucar naquele local, além de que se sujavam na terra e depois levavam a sujeira para a
sala de aula. Também disseram que o0 espaco era cheio de mato, pedra e galhos e que elas ndo
saberiam permanecer |4 somente nas aulas de Educacédo Fisica e nas outras, ndo. Portanto, era

aconselhavel ndo usar o local. Aqui, identificamos que muitas formas de governamento da
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EMEF, baseadas na coercdo e na obediéncia, enalteciam o velho jogo (pastoral) entre
seguranca e liberdade, a fim de afirmar os mecanismos de controle sobre os estudantes como
condicdo de seguranca a vida deles. Contra-argumentamos dizendo que 0 espago ndo era
inseguro e que as criangas gostavam do local, onde, por ser grande e cheio de arvores, as
criangas exerciam “certa” liberdade. Também apelamos para a “valorizacdo da criatividade” e
do “contato com a natureza”, mencionando que no local tinha muito verde, o que era raro
dentro da escola, e o que eles/as faziam era apenas “se esconder atras” das arvores, brincar
com terra e gravetos, que podiam manipular e criar, diferente de todo o cimento que dominava

o0s demais ambientes da escola.®®

Figura 30 — Criancas brincando no morro da escola
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Fonte: Imagem do autor

Assim, em dialogo com a gestdo, ficou decidido que as criancas poderiam utilizar o
espaco nos intervalos e nas aulas em que os professores e professoras compreendessem que
seria adequado. Permanecemos algumas semanas explorando o local e brincando,
possivelmente atuando contrariamente as subjetividades da escola-la-de-baixo, escola-

cimento, escola-limpa-vigiada.

Figura 31 — A turma inteira brincando no morro da escola

% Inclusive o parquinho da escola é construido entre alguns degraus de cimento. Um local absolutamente
inadequado e pouco atrativo para as criangas.
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Fonte: Imagem do autor

Nesse sentido, cabe a potente definicdo de Giglio e Nunes (2018) de que as
heterotopias permitem a experiéncia de si, mesmo que temporérias e fragmentadas, nas quais
se exercitam a malandragem, a infancia peralta entre outras formas determinadas de ser ou,

ainda, a possibilidade de transgredir os limites impostos por essas identidades e criar outras.

Figura 32 — Brincadeiras no morro da escola

Fonte: Imagem do autor

Até mesmo Foucault (2013, p. 20) citou as criancas quando descreveu sobre as
heterotopias, que na ocasido chamou de contraespagos ou de espagos-outros:
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Ora, entre todos esses lugares que se distinguem uns dos outros, hd os que
sdo absolutamente: lugares que se opdem a todos os outros, destinados, de
certo modo, a apaga-los, neutralizd-los ou purifica-los. Sdo como
contraespacos. As criangas conhecem perfeitamente esses contraespagos,
essas utopias localizadas. E o fundo do jardim, com certeza, com certeza o
celeiro, ou melhor ainda, a tenda de indios erguida no meio do celeiro, ou é
entdo, numa quinta-feira a tarde — a grande cama dos pais [...].

Cremos que, ao incentivarmos essas praticas, potencializamos nas criangas a
possibilidade de vivenciarem a experiéncia, a transgressdo, a ilusdo, a festa, a invencdo, que
tanto desestabilizam as préticas de governamento escolares mais rigidas e que, por

consequéncia, acabamos sacudindo as subjetividades escolares dominantes.

H& uma assuncéo da impossibilidade de controlar, prever, regular e padronizar a
vida escolar. Na perspectiva cultural, as praticas de governamento assumem um sentido

tragico.

Aprendemos com Foucault que ndo ha escapatéria para as relacbes de poder, assim
como ndo sdo apenas ruins, controladoras ou opressoras. Vimos que as condicdes de
liberdade, filosoficamente falando, sdo da ordem do possivel, da liberdade capaz de ser
administrada. Muchail (2017, p. 94), citando Revel (2008, p. 117-118), afirma que, mais do
que o préprio empreendimento revolucionario, importa “um ‘devir-revolucionario’”, “a
vontade de revolucdo”, o “desejo de revolugcdo”, o “entusiasmo” ou o “fascinio” por
“situacdes insurrecionais inéditas”.

Com Deleuze e Guattari, vimos que as linhas de forca de diferentes segmentaridades,
duras, flexiveis e de fuga, compdem tudo o que nos cerca e 0 que nos atravessa, NOSSOS
pensamentos e desejos. Todavia, escrevem que nem as linhas duras sao ruins, tampouco que
as linhas de fuga sdo melhores. E uma condicio dada aos agenciamentos que elas promovem.
Portanto, nossa intengdo ao recusarmos estratégias de governamento autoritarias, burocraticas
e coercitivas, em territorios altamente disciplinares, estriados e pouco agradaveis, passa pela
criacdo de linhas flexiveis, linhas do devir, do inesperado, conectadas com o desejo e a
expansdo da vida.

Em contato com algumas nocdes de tragédia,'® arriscamos ao pensar que as

experimentacOes aqui descritas, dada a impossibilidade de eliminarmos as praticas de

10 De acordo com Torrano (2017), a tragédia surge no final do século VI em uma Atenas ainda obscura e
atrasada, e o desenvolvimento e esplendor da tragédia coincide com o desenvolvimento e esplendor de Atenas. O
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governamento, controle, regulagdo, assumem um sentido trdgico como um “operador tedrico-
conceitual” (RIBEIRO, 2014), tal qual explorado por Nietzsche.

De forma breve, Nietzsche € um critico da tragédia grega interpretada como catarse
(como fez Aristoteles), compreendendo-a como processo de fortalecimento, e, mesmo diante
da contradicdo, dos dilemas, do mais cruel e injustificado sofrimento, vale a pena viver, pois a
vida vale por si mesma. Trata-se de uma nocdo relacionada com a natureza e com o devir dos
acontecimentos (MACHADO, 2005).

A inspiracdo abrolhou justamente de um sentimento de resignacdo e de descrenca
observado nas pesquisas e praticas pedagdgicas sobre governamento e controle em educacéo,
que em sua grande maioria concentram-se na reproducdo passiva (teorias curriculares
tecnicistas) ou na critica pessimista (teorias criticas estruturalistas) e na denuncia das relacdes
de poder engendradas nas formas de conduzir o outro, mas que, operando dialeticamente,
acabam por reproduzir as mesmas condigdes de disciplinamento, obediéncia e controle.

Sem articular métodos e estratégias de ensino menos verticalizadas a qualquer tipo de
competéncia, habilidade ou aspecto do desenvolvimento, a perspectiva tragica aqui apontada
ndo é aquela do senso comum, cujo sentido é negativo, catastrofico e infeliz. Esta mais
relacionada com a assuncdo da existéncia das relagdes de poder e governamento, mas que,
compreendendo suas limitacGes, fazem por criar experiéncias menos sérias e comprometidas
com a racionalidade moderna, experiéncias fugazes, que tragam alegria e conforto, que
busquem promover potencialidades criadoras, esteticamente diferentes por devires e
tergiversacoes.

Loponte (2003), em “Do Nietzsche trdgico ao Foucault ético: sobre estética da
existéncia e uma ética para docéncia”, descreve a influéncia da tragédia grega em sua
concepcao de arte, tecida na alianca fraterna entre Apolo e Dionisio, duas divindades que se
contradizem, que se complementam, um falando a linguagem do outro.

O apolineo é o principio de individuacdo, um processo de criacdo do
individuo, que se realiza como uma experiéncia da medida e da consciéncia
de si. E se Nietzsche d& a esse processo o nome de apolineo é porque, para
ele, Apolo — deus da beleza, cujos lemas sdo “Conhece-te a ti mesmo” e

“Nada em demasia” — é a imagem divina do principio de individuago
(MACHADO, 2005, p. 177-178).

comediografo Aristéfanes e o filésofo Platdo, émulos e rivais da tragédia, atribuiam a tragédia tdo influente
poder na formacgdo dos cidaddos, que ndo errariamos se reconhecéssemos em parte a tragédia a influéncia
inspiradora e configuradora da grandeza intelectual, politica e militar de Atenas.
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O mundo, justificado esteticamente, é desarmonico e dissonante; baseado na

irracionalidade, no inteligivel e no prazer.

A experiéncia dionisiaca é a possibilidade de escapar da divisdo, da
individualidade, e se fundir ao uno, ao ser; é a possibilidade de integracdo da
parte a totalidade. Ao mesmo tempo, o dionisiaco significa o abandono dos
preceitos apolineos da medida e da consciéncia de si. Em vez de medida,
delimitacdo, calma, tranquilidade, serenidade apolineas, o que se manifesta
na experiéncia dionisiaca & a hybris, a desmesura, a desmedida
(MACHADO, 2005, p. 178).

Ribeiro (2014), em “Tragicidade e agonistica: provocacdes para uma critica do
pensamento”, cita a obra de Roberto Machado (2006), na qual o autor descreve que a tradi¢éo
filoséfica instaurada no final do século XVIII, na Alemanha, concebe o tragico como uma
condicdo de existéncia humana sitiada num jogo inescapavel de dualidades e antagonismos.
No escopo deste trabalho, a condi¢do de tragicidade manifesta-se como uma economia de
forcas, a partir de uma tensdo constitutiva que possui, de um lado, as contingéncias
existenciais em suas multiplas facetas e, de outro, as formas de criagdo humana forjadas num

campo de acdo etico-politico.

No ambito dessa analise e ja alinhados ao referencial nietzschiano,
postulamos que a experiéncia do tragico diria respeito, fundamentalmente, a
um modo de relagdo do homem com a existéncia: tratar-se-ia, para este
homem, de assumir uma condicdo existencial inevitavelmente combativa,
conflitiva, dilematica, recusando quaisquer efeitos de superacdo,
reconciliagdo, redencdo ou salvagdo perante a fatalidade adversa; é a
afirmacdo mesma dessa experiéncia-limite — dai uma experiéncia de
tragicidade — que operaria como estratégia de potencializacdo da propria
existéncia, ou melhor, de criagdo de formas de vida (RIBEIRO, 2014, p.
633-634).

A partir do mesmo referencial, Torrano (2017) escreve sobre uma concepgao
educacional da tragédia, afirmando que, em sua estética, ela ndo oferece modelos de conduta,
mas mostra conflitos, contradices, erros de avaliacdo e obstinacGes fatidicas que estimulam a
reflexdo e pdem em questdo os paradigmas tradicionais. Os herdis mitologicos, personagens
da epopeia, sdo colocados no contexto e na perspectiva do Estado de Atenas, numa
sobreposicdo de épocas, de instituicbes e de préaticas sociais, que, por um lado, ressaltam a
inadequacdo de certas condutas aristocraticas — como a soberbia (hybris), a ousadia (t6lma) e
a obstinacdo (authadia) —, e, por outro lado, reatualizam valores tradicionais, dando-lhes um

novo sentido e novas ressonancias, eminentemente democraticas.
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Betlinski (2013), sobre a concepcdo nietzschiana de tragédia, aduz que o ponto de
partida a ser percorrido é a visdo cosmoldgica onde as forcas apolineas manifestam-se em
forma de aparéncia e de constituicdo do belo, isto é, das formas belas. Por sua vez, as forcas
ou pulsdes dionisiacas revelam-se por meio da danca, da embriaguez, da transgressao da
ordem instituida, do jubilo e da alegria e dessa maneira produzem o sublime.

Machado (2006, p. 178) assegura que “[...] a Gltima palavra de Nietzsche a respeito do
nascimento da tragédia ndo é o antagonismo entre o apolineo e o dionisiaco: é a alianca entre
os dois principios metafisicos, a reconciliacdo entre as duas pulsfes estéticas da natureza”.

Trazendo para o discurso educacional, Loponte (2003) cita questfes do fildsofo
alem@o: “Por que ainda queremos o repouso das ‘mais felizes, as concluses harmonicas, as
sinteses edificantes, as verdades repousantes?’”. Para a autora, mencionando Silva (2002), a
beleza do tragico em educacao é justamente porque tal campo se constituiu como morada, por
exceléncia, da verdade, do sujeito e da moral. O que fazemos, sendo ensinar verdades? O que
buscamos, sendo esse sujeito soberano e consciente? Ainda estamos presos nessa duvidosa
relacdo entre educacdo e verdade, entre formacao e identidade, na estabilidade do pensamento
e das sinteses dialéticas.

Loponte (2003) convida a pensarmos a vida, a ciéncia e nossa propria existéncia. Nao
sejamos tdo sérios, exijamos a estética: tragica, dissonante, embriagada pela musica
dionisiaca. Que sejamos poetas-autores de nossas vidas, que nao percamos a capacidade de
criar. A vontade de criacdo é aniquilada pela insistente “vontade de verdade” do homem
moderno. Ao fazer um elogio da invencdo, Nietzsche ndo se restringe a uma apologia da arte
como uma atividade especifica. Ele nos convoca a assumir uma postura artistica diante da
vida e impregnar o pensamento e a atividade humana daquela experiéncia dionisiaca
embriagadora. Nesses termos, as experiéncias aqui descritas buscaram, pelo menos em certos
momentos, as certezas, o tempo Util e projetado, o espaco limpo, seguro e controlado.

Silva e Nunes (2021), analisando as potencialidades da perspectiva cultural pela
filosofia nietzschiana, introduzem dizendo que Dionisio esta ofuscado e inerte em uma
sociedade em que o corpo é educado, praticamente, para escutar € obedecer, para reproduzir
ou, simplesmente, adaptar ao j4 dado. Ademais, o corpo adquirir um carater utilitario e
subserviente a razdo. Ressaltam que na filosofia de Nietzsche a critica a razdo se estabelece
no que tange a sua exacerbacdo com relacdo aos demais instintos presentes e constituintes do
corpo. Nessa conjuntura, o corpo humano torna-se foco constante de uma tentativa de
pasteurizacdo ingloria. A necessidade do controle, constantemente, alerta os dispositivos

morais que atribuem aos valores o posto de absoluto e incontestavel.
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Destarte, ocorre um embrutecimento e enrijecimento dos corpos devido a
reducdo dos instintos vitais em virtude dos saberes teoréticos. O corpo, com
isso, deixa de ser um l6cus de conflito e embate de multiplicidade de forcas
para tornar-se algo manipulavel, mensuravel, classificavel e controlavel
(SILVA; NUNES, 2021, p. 792).

De acordo com os autores, a escola baliza-se pela afirmacdo de identidades
interessadas. Os corpos, por obrigatoriedade, adentram no ambito escolar e sdo moldados no
decorrer de um longo periodo. Tais elementos possuem como caracteristica a tentativa de
adestrar o corpo dentro de determinadas crencas, costumes e ideais. Tal comportamento
possui relagéo direta com o sentimento e, sobretudo, com o medo da punigéo introjetado em
nossas formas de agir. Tal comportamento possui relagdo com a incapacidade de tolerar a
crueza da auséncia de sentido da vida.

A instituicdo escolar, por vezes, evita o conflito e, nesse interim, o corpo é alvo
frequente de anestesias. Logo, a educacdo e a vida ndo podem se restringir a conjectura e
apreciacdo. Aventurar-se em viver a vida sem garantias prévias ou elucubracbes
transcendentes consiste na afirmacdo da integralidade da existéncia, na leveza dessa crueldade
para quem a diferenca e o risco ndo sdo objecdes contra a vida, ndo sdo entorpecentes, mas

estimulantes.

Os instintos s@o alvos frequentes de imobilizacfes. A tentativa de controle e
pasteurizacdo dos corpos sdao mandamentos corriqueiros nas tabuas de
valores vigentes. A instituicdo escolar evita o contato, o encontro, o conflito
e foge do risco. Juizos, sobretudo, juizos de valor sobre a vida, sdo, para
Nietzsche, distorcidos, parciais e fomentados por interesses que denunciam a
moral daqueles que os formulam, pois advogam sobre determinados modelos
e concepcOes de vida e visam uma forma universal de ser corpo (SILVA,
NUNES, 2021, p. 796).

Para essa transvaloracdo estética-ética da vida, € preciso promover um reencontro do
corpo com ele mesmo. Nesse contexto, a poténcia dionisiaca pode possibilitar uma
aproximagdo ao fluxo do devir e expor as raizes que sustentam o modelo moderno de
Educagdo. Compreender que a vida se faz nessa dindmica incessante do movimento de
criacdo-destruicdo das construgdes sociais. O ndo apego a tradicdo ndo esta na expressdo de
Apolo, mas em sua hegemonia com relacdo a Dionisio. No fluxo dos contrarios, ora
separadas, ora unidas, essas forcas estdo em constante luta, pois uma inclui a outra. Por essa

razdo, criar outras lentes, outras formas de ser, de sentir, de pensar e de agir, conceber a
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multiplicidade dos corpos pode ser um modo de afirmar a vida como um convite a criagéo
(SILVA; NUNES, 2021).

Figura 33 — Brincadeiras na praca com as raizes da arvore

"

Fonte: Imagem do autor

A questdo que aqui trazemos para as praticas de governamento escolar é que ndo nos
deixemos dominar por uma vontade de prever, regular e padronizar tudo e todos. Que
abdiquemos da busca “custe o que custar” de uma esséncia do ato de educar, das questdes de
gestdo da educacdo na perspectiva do mercado, com resultados quantitativos, eficiéncia de
aplicacdo dos recursos, que possibilitem a metamodelizagdo das subjetividades. Questdes que
deixamos de lado apenas em dias comemorativos ou eventos escolares,*** por exemplo, na

EMEF, as comemoragfes do Dia das Criangas. Nos outros 199 dias letivos a escola é séria

101 Que mesmo assim, em sua maioria, ainda sdo justificados por suas finalidades pedagdgicas.
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demais, muito comprometida com funcgdes, etapas, estagios, horérios, prazos, rotinas e
cédigos morais. Que ndo nos assustemos com a parcialidade, com o improviso, com a
embriaguez do riso, da indisciplina alegre, da tergiversacdo de normas e regras. Que sejamos
capazes de inventar nossas praticas de governamento escolar, arriscando nosso cotidiano,
como artistas da nossa rotina.

Betlinski (2013) afirma que na cosmologia nietzschiana a natureza e a vida humana
sdo pensadas como tragicas e é na experiéncia e na assimilacdo do tragico que surge a
possibilidade de renovacdo, de fortalecimento da vida e de sua superacdo. Assim, a
perspectiva estética de Nietzsche se opde a estética da racionalidade técnica, do mercado que,
a nosso ver, instrumentaliza os educadores e educandos, padroniza 0s procedimentos, apressa
0S processos €, 0 que é mais problematico, direciona as finalidades da escolarizacdo para 0s

interesses do capital e do Estado.

Acreditar no devir, ou seja, nas potencialidades de inovacao, criacdo e de
transvaloragdo do trabalho docente e das experiéncias curriculares a partir da
experiéncia tragica poderd abrir uma nova perspectiva para interpretar e
atuar na realidade educacional marcada por caracteristicas como crueldade,
beleza, sofrimento, jubilo, dor, alegria, temor, alegria, incerteza, amor fati,
tristeza e gratiddo (BETLINSKI, 2013, p. 293).

Em outras palavras, a aceitacdo de que ndo existem comportamentos estandardizados,
orientacOes infaliveis, receituarios universais, que deverao ser seguidos por todas as escolas e
educadores, bem como orientacBes didatico-pedagogicas padronizadas e cientificamente
eficazes na prevencao da indisciplina.

Para Ribeiro (2014), o pensamento tragico ¢ forca afirmativa, dai seu poder de criacdo
de diferenca, estratégias capazes de desestabilizar a economia de forcas, uma postura de

criagdo absolutamente distinta da postura ressentida.

[...] O ressentimento sustenta-se na ansia, na persegui¢do daquilo que Ihe
escapa, Ihe falta, demandando necessariamente estratégias reativas, tendo em
vista a producdo/conservacdo de condicOes de seguranca — dai sua apologia
em relacdo a condigdo de ser e ao estatuto fundante do proprio ser. [...]
(RIBEIRO, 2014, p. 636).

Isso posto, somos levados a pensar em assumir cada vez mais a diferenca, o
imprevisto, o impensado, a alegria, a desordem como resisténcia e potencial de criagdo, e ndo

com ressentimento, tristeza, frustragdo ou raiva.
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As experiéncias com o curriculo cultural reconhecem que o conceito de “diferenga”,
visto de modo ampliado, afirmam as variadas maneiras de ser e se relacionar com as

praticas de governamento.

Tensionando a concepgdo moderna, que corrobora a ordem, o controle de tudo, a
burocratizacdo da vida escolar e a homogeneizagdo dos modos de vida, vimos que a
concepcao poés-critica de Educacéo Fisica afirma a diferenca. Assim, indagamos: N&o estaria
nesse reconhecimento ou afirmacdo da diferenca, uma questdo também relacionada com as
condutas, formas de governamento e regulacéo dentro da escola?

Nossa impressdo é a de que sim. Verificamos que, com o intuito de resistir a essas
I6gicas normatizantes, disciplinares, modernas, neoliberais e produtivas de subjetividades
capitalisticas, as pesquisas com a teorizacdo do curriculo cultural de Educacdo Fisica
movimentam de forma muito intensa o conceito de diferenca.

Geralmente, atrelado a diversidade cultural e as diferentes culturas, pensamos aqui em
ampliar a0 maximo o conceito. Se assim for,%? poderemos compreender que a propria nogio
de diferenca subjaz e nos impulsiona para a reformulacdo das estratégias de governamento na
escola.

Bracht e Almeida (2006), Nunes e Rabio (2008), Nunes (2016) e Bonetto, Neves e
Neira (2017) destacam que as demais concepc¢des do componente nunca se sensibilizaram
com ou afirmaram a potencialidade da diferenca. Ao contrario, suas fungbes sociais,
hierarquias, etapas e estagios, taxonomias e critérios de padrées de movimento favoreceram o

afastamento e a exclusdo dos diferentes.

Né&o é demais lembrar que, sendo o lugar da formacéao de sujeitos (racionais,
centrados, uniformes) afinados ao projeto da ordem moderna, a escola tinha
uma espécie de ojeriza a desordem, a ambivaléncia, ao caos, em suma, um
pavor a tudo aquilo que era diferente dos mecanismos identitarios
promovidos pelo Estado nacional (GOMES; ALMEIDA; BRACHT, 2010, p.
4).

Nunes e Rabio (2008) asseveram que a Educacéo Fisica, durante o século XX, somou
conceitos e propostas, visto que o0s projetos politicos que objetivavam um ideal de sociedade e
de identidades foram similares. Assim, sua filosofia positivista permitiu-lhe, com os mesmos
principios e objetivos, intervir nos corpos/identidades para a afirmagéo da cultura universal.

Por conseguinte, assinalavam que, em tempos de convivéncia e conflitos entre mdltiplas

102 Trabalho ja efetivado teoricamente em obras como a de Nunes (2016), Neira e Nunes (2009; 2016) e Vieira
(2020).
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culturas, a funcéo social da escola tinha que ser revista. Elucidam que a escola para todos nao
pode aceitar imposi¢Oes universalizantes, pois, ao incorrer no erro de assimilar o Outro,
promove novas formas de conflito e poder.

Analisando as obras que fundamentam as perspectivas psicomotora,
desenvolvimentista e critico-superadora, Bonetto, Neves e Neira (2017) sustentam que a
diferenga, nesses casos, € ignorada ndo apenas conceitualmente, ela nem sequer é
mencionada. As trés propostas generalizam e universalizam de forma bastante grosseira 0s
sujeitos, suas fases de desenvolvimento, suas necessidades, desejos e condicGes de opresséo.
Nota-se que, de maneira geral, nas obras analisadas, a diferenca é sinbnimo de problema,
anormalidade, falta, necessidade e insuficiéncia, deixando de lado demandas importantes
como a lida com as diferentes culturas que habitam os curriculos sem assimila-las. A
diferenca nas propostas analisadas €é, entdo, identificada, classificada, categorizada, tratada,
assimilada e recuperada até que se torne identidade ou fique silenciada e a margem.

Nunes (2016), teorizando sobre as variadas concepcdes de diferenca, abrange seu uso,
comumente, veiculado com as teorizacBes sobre diferencas culturais. Para tanto, apresenta
distintas acepcdes como as ligadas a linguagem (Derrida), aos discursos e relagdes de poder
(Foucault) e a acdo politica (Laclau). Consequéncia dessa atitude de ampliacdo do conceito €
o trato da diferenca de forma mais complexa, que escapa e recusa qualquer identidade e
representacdo. Agora, ndo é mais, ou apenas, do “Outro” da sociologia que estamos tratando.

Pensar as demandas da diferenca e 0s processos de significacdo possibilita
aos professores e discentes produzirem formas de resisténcia e transgressao
as hierarquias e relagdes opressivas de poder, rompendo com sistemas
dominantes e ao mesmo tempo problematizando as tramas que constituiram
a historia de cada um, cada pratica corporal e vivenciar novas possibilidades
(NUNES, 2016, p. 61).

Continuando, para o autor, o curriculo cultural, influenciado por tais concepcdes,
potencializa a diferenca como condicdo do ser e possibilidade de o sujeito se libertar da
historia que o prendeu em uma identidade de sujeito determinada e viver outras, inventadas,
artistadas e sem fim. Para isso, € necessario um gesto de nédo classificar, ndo selecionar, nao
hierarquizar, para, assim, levar o sujeito a viagens inesperadas.

Nesses termos, incluem-se as diferentes formas de reagir, resistir, tergiversar,
violentar, manobrar as estratégias de governamento sociais e escolares. Aqui, a diferenca
continua potente e ligada a criacdo, mas ela ndo € mais a reunido de nada, de grupo nenhum.

Ela é pensamentos, desejos, significados, que, por vezes, assumem tragos nojentos, rispidos,
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violentos, dificeis, transmorficos, infames, precarios, repugnantes, incivis, desaforados,
abjetos.

Dessa feita, retornando as descri¢fes das experiéncias curriculares com o curriculo
cultural, vale o breve relato sobre alguns acontecimentos dos anos de 2018 e 2019 registrados
no diario de bordo.

H& alguns anos trabalhando na EMEF, observamos o quanto sdo comuns as
reclamacdes de indisciplina, normalmente compreendida como qualquer forma de resistir ao
que era posto pela escola e pelos professores. A sala dos professores e professoras é um local
quase inabitavel de tanta lamaria e frustracdo. Um lugar onde se reclama, reclama, reclama,
mas que pouco ou quase nada se sugere. O mesmo percebemos nos conselhos de classe, mas
menos irritantes, porque sé acontecem ao fim de cada bimestre. Foi numa dessas ocasifes que

uma ideia por parte de um professor surgiu:

Bom, se o professor Pedro é tdo compreensivo, se acha tdo legal esse aluno
(nome do jovem) por que ndo fica com ele 1a embaixo o dia todo? Pode ficar
pra vocé! Vai ser uma bengdo! (DIARIO DE BORDO, 14/03/2019).

Notando a similaridade com discursos como “Direitos humanos para humanos
direitos” e “estd com d6? Leva pra casa”, dissemos que ndo haveria problema nenhum que o
aluno, em algumas ocasifes de conflito ou agitacdo, pudesse descer para a quadra, para
conversar, tranquilizar-se, espairecer, de modo que pudesse até participar da aula que estava
acontecendo. A sugestdo foi adotada e, com mais frequéncia do que ja acontecia
informalmente, varios estudantes desciam todos os dias e ficavam em torno da quadra ou
participando da aula de Educagéo Fisica. As vezes, um breve papo era possivel, uma contagio
do ocorrido na sala e 0 motivo de sairem.

Com o passar dos meses, essa pratica foi diminuindo em frequéncia; imaginamos que,
mesmo com uma “autorizacdo”, as formas de governar dentro da sala de aula também
impunham resultados, desempenhos e notas. Descer e ficar nas aulas de Educacao Fisica ou
no patio tornou-se habito apenas entre algumas criangas, em especial, aquelas que de modo
algum conseguiam alcancar as metas educacionais almejadas. Em especial, sem que isso fosse
considerado, nossos “visitantes” constituiram-se na maioria das vezes em criangas com

deficiéncias intelectuais e multiplas.%

103 A deficiéncia na escola é reconhecida quando os responsaveis apresentam um laudo atestando determinado
diagndstico. Isso ndo quer dizer que consideramos tal fato na descrigdo; na verdade, pouco sabiamos ou nos
interessdvamos sobre o “laudo”, mas, principalmente, sobre a potencialidade de essas pessoas estarem num
ambiente mais agradavel do que o da sala.
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Diante dessa frequéncia, da garantia do direito de estar no espago, naturalizamos a
possibilidade de ficarem conosco. N&o nos esque¢amos do relato do aluno Jonas, que ndo por
acaso, “ao ser questionado por ‘passear’ pela escola, inventava que estava em aula de
Educacao Fisica”. Na verdade, ele ndo inventava, ele estava e demonstrava (muito mais do
que os demais) sua preferéncia de brincar e interagir com criangas. De forma geral, eram uns
cinco alunos e alunas no periodo da tarde e um (Jonas mudou de periodo varias vezes) que
formavam os chamados “visitantes”.

Apenas com as criangas reconhecidas como “inclusdo” que essa pratica se tornou
aceita pelos colegas de trabalho e pela gestdo escolar. Logo, ao tornar-se elogidvel, ndo
demorou a ser acompanhada pela professora especialista da Sala de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo (SAAI).

Nessas ocasifes, as criancas acompanhavam as aulas, ndo desciam todos os dias nem
em dias especificos, também ndo seguiam um horario definido, algumas vezes ficavam pouco
tempo, em outras, passavam a tarde (fato que evitdvamos que acontecesse). As criancas eram
incentivadas a participar das aulas, vivéncias e discussGes. Nem sempre queriam ou
conseguiam. Sempre foram convidados/as para irem as visitas pedagdgicas que organizamos.

Eis nosso segundo relato. Em uma atividade externa com o sexto ano da tarde, uma
dessas criangas que oficialmente ndo pertencia a turma foi conosco. Visitamos uma pista de
atletismo, grande, e fazia muito sol. A crianga, devidamente autorizada pela familia, ao ver a
pista enorme, saiu correndo, correndo... até que, alguns metros adiante, caiu e comecgou a ter
uma convulsdo. Todos ficamos muito assustados, os alunos foram até ela e tentaram acudi-la.
Ficaram arrasados com a cena da colega passando mal. A professora da sala de SAAI, que
felizmente nos acompanhava, relatou que era bastante comum essa crianga convulsionar e que
isso ja ocorrera muitas vezes, inclusive na escola. Ndo demorou, ela se levantou, limpou a
boca, olhou ao redor e quis correr novamente. Fez isso por umas cinco vezes, na Gltima,
ninguém mais se assustou, apenas ajudavamos com a queda, limpeza do corpo, ofereciamos
agua e a acompanhavamos até a sombra.

Advogamos que é necessario pensar no conceito de diferenca de forma mais ampla,
relacionada a rejeicdo de qualquer vontade de padronizacdo, seja ela identitéria, cultural ou
atrelada a uma minoria. Nessa virtualidade, defendemos a consideragdo da diferenga tambem
relacionada a dimensdo comportamental, relativa aos infinitos modos de ser, agir, relacionar-

se com as praticas de governo dos outros e de si.
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As experiéncias com o curriculo cultural fazem uso de praticas de governamento

que apostam mais na abordagem ética do que nas praticas moralizantes.

Vimos anteriormente que as praticas de governamento e regulacdo preferidas nas
experiéncias com a Educacéo Fisica cultural ndo dialogam com o exercicio da autoridade, da
burocracia e da coergdo. Também observamos o exercicio de um controle preferencialmente
menos disciplinar/normatizante e mais democratico e multicultural. Ao lado da boa
aceitacdo/incentivo aos momentos heterotdpicos, a abertura para a diferenca e o sentido
tragico da vida escolarizada, podemos indicar que as praticas pedagdgicas com o curriculo
cultural apostam mais nas abordagens éticas do que em preceitos moralizantes.

A primeira pista dessa aposta também foi dada por Borges (2019), quando descreve
que, por mais que seja possivel notar determinado codigo normativo multicultural em
funcionamento, é importante destacar que tal sistema de regras e valores poderia talvez ser
concebido aqui menos como uma questdo de obrigacdo e proibicdo estritamente do que de
incitacdo e ativacdo de sentimentos e valores multiculturais.

Analisando relatos de pratica com o curriculo cultural, Borges identificou que as
praticas ndo operam por imposicdo ou interdicdo de forma explicita e que ndo ha
propriamente algum tipo restritivo de cddigo moral, nem mesmo quando se trata de

desconstruir discursos preconceituosos e/ou estereotipados ditos pelos estudantes.

Na medida em que procedem de forma reflexiva, os sujeitos do curriculo
cultural trabalham sobre si, autotransformam-se, agem sobre seus proprios
sentimentos e acOes relacionadas, conforme especificado, aos marcadores
sociais das diferencas anexados as praticas corporais tematizadas. A
incitacdo a refletir sobre determinados marcadores sociais opera, antes de
qualquer coisa, como uma tecnologia do eu que viabiliza a regulacéo e a
modificacdo da propria conduta em direcdo a constituicdo de uma
subjetividade plural, multicultural (BORGES, 2019, p. 142).

Tomando em conjunto as narrativas pedagdgicas enunciadas por Borges (2019), ao
que tudo indica, é possivel argumentar que o respeito e a valorizacdo das diferencas
materializam-se no curriculo cultural, por meio de técnicas de si, técnicas reflexivas, em que
as condutas séo reguladas e, entdo, a subjetividade multicultural é arquitetada pelo proprio
sujeito a partir de questdes postas pelo curriculo. Mas qual a possibilidade das abordagens
éticas dentro da escola? Quais as vantagens dessa aposta?

Antes de avangarmos, precisamos compreender melhor o que seria essa abordagem

ética mencionada.
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Retomando a ideia de encontro, Deleuze (2002), em “Espinosa: filosofia préatica”, diz
que a ética € aquilo que faz os modos de existéncia se arranjarem na relagdo entre 0s
individuos e a forma como cada um ¢é afetado nesse encontro. Nessa compreensdo, a moral €
tudo aquilo que se relaciona a existéncia de valores transcendentes. Com efeito, hd uma
desarticulagéo do sistema de julgamento que op&e os valores como bem, mal, substituindo-os
por modos qualitativos de existéncia (DELEUZE, 2002).

No campo ético, ou melhor, do ponto de vista da ética, tais caracteristicas fisiologicas
sdo consequéncias de uma capacidade de afetar e ser afetado de um corpo. Assim, afetos e
encontros sdo conceitos centrais dessa perspectiva ética, uma vez que nada tem um valor
transcendente, uma verdade absoluta ou uma causa Unica. Absolutamente influenciado pela
filosofia de Baruch Spinoza, a concepcdo ética de Deleuze relaciona-se com a potencializacédo

ou a despotencializacdo das formas de existéncia.

Nunca, pois, um animal, uma coisa é separavel de suas relagbes com o
mundo: o interior € somente um exterior selecionado; o exterior, um interior
projetado; a velocidade ou a lentiddo dos metabolismos, das percepgdes,
acOes e reacBes entrelagam-se para constituir tal individuo no mundo
(DELEUZE, 2002, p. 130).

Assim, a ética é da ordem dos encontros, da imanéncia e da superacdo de valores e
potencialidades transcendentes. Deleuze, movimentando sua filosofia em direcdo ao que
denomina de “verdadeira ética”, diz que a tradicdo filosofica de orientacdo metafisica se
baseava em valores morais, especificamente nos ideais de culpa e pecado, direitos e deveres,

virtudes e defeitos.

[...] a ética ndo é sendo o movimento de reflexdo, isto €, o movimento de
interiorizacdo no qual a alma interpreta seus afetos e as afecgdes de seu
corpo, destruindo as causas externas imaginarias e descobrindo-se e a seu
corpo como causas reais dos apetites e desejos. A possibilidade da acédo
reflexiva da alma encontra-se, portanto, na estrutura prépria da afetividade: é
0 desejo de alegria que a impulsiona rumo ao conhecimento e a acao.
Pensamos e agimos ndo contra os afetos, mas gracas a eles (CHAUI, 2005,
p. 65).

Por seu turno, a moral se restringe a um sistema de julgamento, relacionado a valores,
normas e regras, cujas causas pouco sdo compreendidas e quase nunca carecem de debate ou
discussdo, uma vez que ilustram a verdade naturalizada e transcendente. Deleuze (2002, p. 29)
diz ainda que a moralidade produz uma ilusdo dos valores e uma ilusdo da consciéncia: “Ora,

basta ndo compreender para moralizar. E claro que uma lei, desde 0 momento em que néo a
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compreendemos, nos aparece sob a especie moral de um ‘deve-se’”. Assim, a moral se
apropria das leis da natureza como verdades eternas, de modo que a propria palavra “lei”

torna-se contaminada pela moral, pois transforma-se em um mandamento.

Toda lei moral ndo nos revela nenhuma forma de conhecimento, ndo nos
encaminha para uma compreensdo das causas. Mais ainda, impede que
conhecamos essas causas, direcionando-nos a obediéncia irrefletida,
causadora de toda forma de supersticdo. A lei da natureza e a lei moral estdo
de tal modo imbrincadas pela nossa ignorancia que em muitos casos ja ndo
sabemos distinguir uma da outra, tamanha é nossa disposi¢cdo moral para a
aceitacédo e obediéncia (IAFELICE, 2015, p. 86).

Em Deleuze, a moral esta diretamente relacionada a consciéncia e determinada a
afirmar um julgamento, ou seja, basta um breve reconhecimento de alguma coisa, logo,
lancamos significados que restringem ou delimitam o que essa coisa “€”. Por essa razdo, a
consciéncia ignora a ordem dos encontros, as possibilidades de composicédo e a decomposicédo
dos afetos sobre 0s corpos.

Retomando as questBes sobre as praticas de governamento do curriculo cultural,
andamos lado a lado com as teses de Borges (2019). E notdrio que, ao necessitar controlar e
regular, ainda que a partir de orientacdes democraticas e multiculturais, abertas a situacdes
heterotopicas e sensiveis a diferenca em seu sentido amplo, as experiéncias com o curriculo
cultural langam mao de inumeras estratégias de governamento. Entretanto, privilegiaram
formas de governamento lancadas a partir de reflexGes, avaliacdes pessoais, tomadas de

decisdo valorizando empreendimentos éticos, em vez de preceitos morais.

O poder sempre existird em toda e qualquer relagdo. O que se discute sdo as
formas de democratiza-lo. Diante disso, a teoria pos-critica supera a ideia de
emancipacdo das teorias criticas, pois, a0 menos na sua Visdo, isso nunca
serd possivel. Afinal, os sujeitos pensam e agem em conformidade com a
complexidade do contexto sécio-histérico e dos sistemas simbdlicos nos
quais estdo inseridos e, em meio a luta continua pela significacdo da qual
participam, uma luta por saber-poder (NEIRA; NUNES, 20094, p. 178).

A titulo de exemplificacdo, citamos um fato ocorrido no més de fevereiro de 2017,

logo nos primeiros meses na escola.

Deu o horério das aulas e as criancas ndo desceram. Aguardei mais de
guinze minutos e nada delas na quadra. Perguntei para a inspetora de alunos
se a turma estava em prova, passeio ou alguma outra atividade que fez com
gue ndo descessem para a quadra. Ela ndo soube dizer e sugeriu que eu fosse
ver & na sala o que tinha acontecido. Quando chego 1a em cima, a professora
estava na porta, brava, dizendo que nao lhe haviam avisado que eu ia atrasar.
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Comentei que eu ndo estava atrasado, mas que estava esperando a turma l&
embaixo. A professora disse que o professor de Educacdo Fisica “sempre”
vinha buscar os estudantes na sala, e que eles ndo podiam descer sozinhos,
pois desciam correndo, brincando nas escadas e assim iam se machucar. Que
a “regra” da escola era que os “especialistas” fossem buscar e deixar as
criangas na sala. Respondi dizendo que infelizmente ndo faria isso, pois em
alguns dias eu lecionava nove aulas no mesmo dia e que ndo conseguiria
subir dois andares, quatro lances de escada, ida e volta, a cada aula. Assim
gue a professora saiu, conversei com os estudantes. Expliquei que ndo podia
subir e descer todas as vezes e que, mesmo se fizesse, chegaria atrasado, pois
eram muitas turmas, de locais distantes da escola. Preocupados com um
“atraso” do professor, se comprometeram a descer as escadas sem correr e
gue iam cuidar da seguranca das pessoas que estavam na escada. Passados
alguns dias, mudamos o costume anterior da escola apostando que as
criangas ndo mais corriam (ou corriam menos) na escada considerando que
agora entendiam as preocupacOes da escola, da professora e do professor
(DIARIO DE BORDO, 2017).

Como destacamos, as experiéncias empreendidas ndo utilizam vulgarmente as normas

do regimento escolar, muito menos as notas como elemento de regulacdo e ameaca.

Nessa ocasido, 0 professor disse que poderia ser algo interessante, perguntou
se todas conheciam a danca, se elas gostavam de funk e se achavam que a
tematizacdo dessa danga seria algo relevante para os estudos da Educagédo
Fisica. Lembrou as estudantes que o tema da festa seria “Baildao do Olavo”
(RELATO DE K-POP, 2019, p. 1).

Nas aulas seguintes, os alunos e alunas relataram que ndo tinham cartas
suficientes porque ndo eram tdo baratas. Conversamos sobre o prego das
cartas e que nas lojas, quanto mais poderosos sdo os pokémons, quanto mais
raros, mais caras eram as cartas. Nesse dia um dos alunos disse que ndo tinha
cartas porque sua mae tinha dito que com o preco de uma carta dava para
comprar “um monte de comida”, as demais criangas cairam na risada. Nesse
dia, fizemos uma pesquisa pelo celular e conversamos sobre o assunto.
Mostramos que realmente a fala da mée do nosso colega de turma néo estava
errada, o preco de um pacotinho com trés cartas na banca de jornal préxima
a escola era quatro reais e cinguenta centavos. Nas lojas de brinquedo, onde
as colecbes eram melhores, o valor de um deck podia chegar a quatrocentos
reais (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 7).

Voltando do recesso do meio do ano, muitos alunos e alunas ndo quiseram
mais apresentar a coreografia que estavam fazendo na festa junina. Eles e
elas disseram também que antes seria uma festa com dancas e que depois
virou um dia de diversas oficinas (artesanato, plantacéo etc.) e que, por isso,
muitos ndo viriam a escola e, assim, resolveram ndo se apresentar (RELATO
DE K-POP, 2019, p. 7).

Assim, compreendendo que o professor ja desenvolvia suas aulas no formato
de projetos, com varias aulas sobre 0 mesmo tema, as criangas ja esperavam
e ansiavam pelas aulas de samba. N&o tivemos mais como passar para outro
ritmo sem adensar no samba (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 4).
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Dois meninos ficaram mexendo na tela da televisdo como se estivessem
mexendo no seio da passista, diziam que estavam pegando no “peitinho”. No
momento, o professor ndo conseguiu problematizar tal questdo, algumas
alunas e alunos impediram que eles fizessem isso novamente. A roupa curta,
a barriga e as pernas a mostra geraram muitas falas e olhares. Alguns de
reprovacao, outros de admiracdo. Algumas meninas disseram que ela era
linda, outras disseram que ndo gostaram porque ela estava muito pelada
(RELATO DE SAMBA, 2019, p. 10).

Encerramos a experiéncia com uma avaliacdo bastante positiva, elaborada a
partir de todos os registros que fizemos durante o semestre. Indicamos que a
atribuicdo de notas ndo considerou quem danc¢a bem, ou quem participa mais
das aulas [...]. Pensamos que 0s resultados obtidos extrapolaram a mera
apresentacdo de uma coreografia em um evento escolar (RELATO DE
CARIMBO, 2019, p. 11-12).

No mesmo dia que pensei a atividade de corrida simulando adaptacdo para
pessoas com deficiéncia visual, fiquei em duavida se tal atividade nao
romantizava, “folclorizava” a deficiéncia e a préatica adaptada. Comentamos
com os alunos e alunas sobre essa davida e o problema de atividades que
apenas simulam uma condicéo de deficiéncia. Deixamos claro que era uma
tentativa de sensibilizagdo, mas que poderia ser uma atividade pedagogica
arriscada, ao sugerir que vendar os olhos é o mesmo que ser cego. Os/as
alunos/as compreenderam a duvida, conversamos sobre essa questdo, mas
resolvemos fazer mesmo assim (RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 5).

Um lance legal foi que as atividades ainda que divertidas convocaram a
turma a pensar questdes mais relevantes, ligadas a dificuldade em relagdo a
deficiéncia. Perguntaram: “como eles conseguem correr sem enxergar nada?
E impossivell”, “Nossa, ser cego deve ser fod@”, “eu ndo queria ser cego
nem a pau”, “eu conheco um homem cego na minha rua que faz tudo
so0zinho”, “nem sabia que cego podia andar sem bengala”, ““é dificil confiar
no outro que esta guiando” [...] Muitos alunos e alunas participaram da
corrida, outros ficaram empolgados torcendo. Em certo momento, alguns
estudantes comegaram a guiar 0s colegas propositalmente para a parede. Um
deles acabou trombando e quase se machucou. Ndo pudemos dar um
tratamento adequado ao que foi observado, apenas disse que essa relagéo de
confianga entre quem ndo enxerga e seu guia parece ser algo muito
importante e que alguns ali ainda ndo estavam entendendo a necessidade
desta afinidade (RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 6).

Em uma das aulas um aluno perguntou: “professor vocé ndo vai passar pra
gente aquele esporte de saltar mais alto?”. Feliz pelo interesse, conversei
sobre a falta de colchdes, materiais adequados para atletismo e o risco de
acidentes com saltos em colchdes muito finos. Os alunos e alunas sempre me
ajudam a buscar os materiais na sala de Educagdo Fisica, por isso sabiam
que na escola tinha alguns colchonetes, varas de aluminio, entre outros
materiais. Foi quando disseram que fariam “os esquemas” (RELATO DE
ATLETISMO, 2019, p. 7).

O professor explicou que aquelas pessoas [homens que usavam roupas
agénero] eram muito fortes/corajosas, pois desafiavam o padrdo de
sexualidade, género e a relacdo destes com a vestimenta. Encerrando a aula,
destacou que a ideia ndo é fazer com que as pessoas saiam por ai usando
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saias ou blusinhas, ou sendo obrigadas a usar um determinado tipo de roupa.
O intuito é compreender que, se a pessoa quiser, pode praticar qualquer
ginastica e usar qualquer tipo de vestimenta, e que também tem total direito
de praticar qualquer gindstica, esporte, danca, vestindo a roupa que achar
melhor. O professor disse ainda que ndo se deve impedir o outro de ser
aquilo que ele quer ser, e que zoeiras e piadas sdo formas de controlar o
outro, impedir ele ou ela, sejam aquilo que lhes faz bem (RELATO DE
GINASTICA RITMICA, 2019, p. 9).

Figura 34 — Trecho da avaliacdo de um estudante

Fonte: Imagem do autor

Ndo demorou, alguns estudantes questionaram se realmente podiamos
tematizar funk na escola, pois alertaram que muitas masicas tinham
“palavrdo”. Disseram também que a direcdo da escola odiava funk, pois nas
festas escolares nunca tocava e que, em certa ocasido, presenciaram um
professor dizendo que o ritmo era um lixo. [...] Na aula seguinte, os/as
estudantes desceram até a quadra como nunca tinham descido. Uma energia
incrivel! Logo, disponibilizamos uma caixa de som grande e um cabo
auxiliar. Assim, os estudantes usavam os préprios celulares, conectavam a
caixa e a turma toda ouvia. J& nesse momento, alguns ficavam junto ao
celular, dizendo quais musicas tinham palavrdo e tdo logo eram
reproduzidas, parte da turma gritava “tira essa, tem palavrdo! [sem que
ninguém falasse nada]” (RELATO DE FUNK, 2018, p. 2).

ALUNO 1: Professor, por que vocé deixa a gente ouvir musica com
palavrao? Vocé é o unico professor que deixa...

PROFESSOR: Olha, o ideal é que a gente evite. Eles ndo séo
adequados, especialmente na escola. Coisa pornogréfica e violenta
néo curto e ndo deixo nao.

ALUNO 2: Mas professor, todo mundo fala palavréo!

PROFESSOR: Vocé tem razdo. Eu inclusive. O palavrdo, em alguns
contextos, € muita usado. Eu uso também, eu também falo palavrdes.
Em momentos de felicidade, tristeza etc. Tem ocasifes que s6 um bom
palavrdo expressa aquilo que a gente esta sentindo. Na escola eu
evito, mas seria muito hipdcrita da minha parte, se chamasse atencéo
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de vocés toda hora que eu ouvisse um. Ele acontece no futebol, no
pega-pega, ndo so no funk. Eu ndo dou conta de ser fiscal néo...
ALUNO 1: Professor o que é hipocrita?

PROFESSOR: Hipdcrita é contraditério, aquele que diz uma coisa e
faz outra. Uma pessoa que finge, encena.

ALUNO 2: Tipo quem reclama de palavrdo, mas fala?

PROFESSOR: Exatamente!

(RELATO DE FUNK, 2018, p. 6, italico do autor).

Eae! Olha quem acaba de chegar
O bonde do quinto A
Botando tudo pro ar!

Os hipdcritas pagam de vigia
Ficam observando n6s 24 horas por dia
Os meninos séo lokao,

Eles manjam do passinho
As meninas séo da hora, mandam logo o quadradinho
Hey hipdcritas, respeitem nosso gosto
N&o tem vida pra cuidar
E ficam s6 nosso encosto
E ndéis fala palavrao
Fala mesmo pode pé!

Agora sai da frente
Que quem passa é o quinto A (REFRAO)
Tem cruzado, abre e fecha,
Monstrinho e deslizante
Chapolim e passa por cima,

NOs ja era bom de danca
Agora é bom de rima.

(Letra de masica criada pelos estudantes, RELATO DE FUNK, 2018, p. 6).

Observando os registros, defendemos a tese de que a perspectiva cultural aposta nas
estratégias de governamento e controle, de forma mais democratica e reflexiva, € uma
estratégia relacionada a uma abordagem mais ética e menos moral. As broncas, as
repreensdes, as adverténcias acontecem como em toda relacdo assimétrica e
institucionalizada, mas preferimos provocar, como bem disse Borges (2019), pela via da
reflexdo e da analise de efeitos. Nessa compreensao, valoriza-se o contexto das regras e das
normas, assinalando que estas sé@o convencdes, provisorias, que mais vale uma reflexdo sobre
elas do que propriamente segui-las incondicionalmente.

Definitivamente, os alunos e as alunas expostos as experiéncias com a Educacao
Fisica cultural foram convidados a reflexionar sobre as formas de governamento. Os

encontros, as decisdes coletivizadas e as experimentacdes foram, sem duvida, elementos mais
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importantes na elaboracdo das aulas do que a capacidade de obedecer e aceitar o que ja estava

posto.

H& um “descompasso” de tipos, qualidades e objetivos entre as praticas de
governamento adotadas pelas experiéncias citadas e aquelas aplicadas pela maquinaria

escolar moderna.

A titulo de conclusdo do capitulo, diante de tudo o que foi explanado, teorizado e
avizinhado aos dados empiricos, podemos também afirmar que as experiéncias pedagdgicas
com o curriculo cultural de Educacéo Fisica empreendem praticas de governamento diferentes
das préaticas de governamento aplicadas pelos demais dispositivos da EMEF.

Como destacamos, de forma geral, a EMEF cumpre exatamente o perfil de escola
contemporanea e moderna. Nela se efetivam diferentes e complexas estratégias de
governamento dos estudantes, professores e demais funcionarios. Todavia, por mais
sofisticados e eficientes, as estratégias e os dispositivos ndo dao conta de controlar e regular
todos e todas sempre. Observamos que as experiéncias com a perspectiva cultural ora faziam
0 jogo apaziguador das relacbes de controle e governamento das condutas, por exemplo,
aconteciam na quadra, sem barulho, acatando orientacdes da gestdo e cumprindo o manual da
escola contemporanea, ora aconteciam na praga, ou na quadra com mdsica alta e com
palavrdo, outras vezes geravam discussdes, questionamentos que precisavam ser explicados e
bem justificados em outros espacos da escola.

Um ultimo exemplo que diz respeito a tais questdes foi a tematizacdo de danca, que
possibilitou intitular o relato de “A danca que a fessora'® nio gosta”. Comecou quando,
durante 0 mapeamento, os estudantes s6 queriam dancar funk e ouvir rap, um ritmo que ja
tinhamos tematizado na Educacdo Fisica e outro que ninguém dancava quando tocava. Ao
reparar que as musicas escolhidas pelos alunos tinham em comum um tom de subversao,
incentivamos a criagcdo de uma performance artistica com a danca cujo tema fosse a propria
subversdo. Para tanto, oferecemos como inspiragoes clipes e trechos de dangas indicadas pela

professora pesquisadora Adriana Gehres, bem como abrimos para as ideias e composi¢des dos

1040 titulo que os/as estudantes criaram na ocasido remetia a0 nome de uma das professoras da escola.
Substituimos aqui com a intencdo de preservar as pessoas envolvidas.
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estudantes. Um dos materiais que as criancas mais gostaram foi o clipe Another brick in the
wall do Pink Floyd.%

Figura 35 — Assisténcia do videoclipe

Fonte: Imagem do autor

A partir de algumas referéncias, os/as estudantes, o professor e a pesquisadora Adriana
arquitetaram uma performance. Antes da danca e do dia da apresentacao, fizemos ensaios e 0s

estudantes combinaram como se produziriam.

195 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=mP-ZAgsMAKE Acesso em: 4 fev. 2021.
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Figura 36 — Producéo do figurino antes da performance de danca

-

’,E{i\. N 3

Fonte: Imagem do autor

No dia combinado, fomos até o pétio interno da escola sem aviso ou autorizacdo de
ninguém, os alunos subiram nas mesas e fizeram barulho no meio do intervalo, aos olhos de
estudantes, professores e funcionarios. Muita gente ndo entendeu nada, adultos passavam pelo
refeitério arrumando as cadeiras, pedindo para que descessem, outros sairam correndo
pensando que algum ato de indisciplina estava acontecendo. A coordenadora pedagdgica que
também ndo sabia da performance pedia para que o som fosse desligado e que parassem de

bater na mesa.

Assim que a danca comegou, alguns professores e professoras foram assistir,
mas poucos ficaram olhando. Uns sem entender que era uma apresentacao,
tiraram as cadeiras e pediram para os/as dancarinos/as descerem da mesa.
Foi bem répido. Tdo logo terminou, as pessoas bateram palmas e os/as
dancarinos/as foram para o patio. A turma estava extasiada. Muito felizes,
disseram que a danca tinha sido emocionante e que acharam que iriam tomar
muita bronca. Cada qual descreveu sua experiéncia e o que fez quando
alguns professores e uma professora tentou encerrar a apresentacdo. Da
mesma forma, alguns alunos e alunas que estavam assistindo, além de
elogiarem, perguntaram se era um protesto, se era sobre racismo e/ou sobre
bullying (RELATO DE DANCA, 2019, p. 14).
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Figura 37 — Inicio da performance no refeitorio

Fonte: Imagem do autor

Figura 38 — Performance acontecendo no intervalo das demais turmas

Fonte: Imagem do autor

O ano letivo se encerrou com uma avaliacdo do que fizeram durante todos os
meses, sobre as dancas que assistiram e os debates que realizaram até chegar
na criacdo daquilo que até 0 momento ndo sabiam nominar. Nessa ocasido,
uma das estudantes perguntou para uma professora o que ela tinha achado da
danca. Respondeu que tinha achado horrivel, que era funk, barulho, bagunca
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e que aquilo ndo era danga. J& que a performance ndo tinha sido nomeada, 0s
préprios estudantes comecaram a chama-la de “a danca que a fessora nédo
gosta” (RELATO DE DANGCA, 2019, p. 14).

Como podemos observar, muitas vezes, as escolhas curriculares tiveram que passar
pela ciéncia da gestdo da escola e dos colegas, outras vezes, essa relacdo foi mais afastada e
de resisténcia mesmo. Por esse motivo, nem sempre a relacdo foi boa e amistosa. Discursos
como “O professor Pedro deixa fazer tudo”, “o professor Pedro protege a bagunca das
criancas”, “o professor Pedro deixa as criangas soltas na escola”, “o professor Pedro é mole”
repetiram-se (DIARIO DE BORDO, 2017-2018-2019).

As chamadas para conversas na diretoria e na coordenacdo pedagogica, sempre muito
respeitosas e produtivas, demonstravam que as concepcbes de ensino, 0s interesses e as
abordagens fossem frequentemente distintas. Em especial, destacamos um virtual
descompasso entre tipos, qualidades e objetivos, no que tange as praticas de governamento
adotadas pelas experiéncias citadas e aquelas empregadas pela maquinaria escolar moderna.
Um descompasso que ndo € sinbnimo de impossibilidade, mas de afrontamento,

convencimento, tergiversacdo, reconfiguracao e criacdo de novas experiéncias.

3.2 Esquizoexperimentacdes I1: sobre os conhecimentos veiculados

Todo pensamento é um devir,

um duplo devir,

em vez de ser o atributo de um Sujeito

e a representacdo de um Todo
(DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 42).

Refletir sobre os conhecimentos veiculados pela escola deve ser um gesto intelectual
continuo em todas as instituicGes de ensino e concepcdes curriculares. E consenso no ambito
da educacdo que o conhecimento escolar com as praticas de governamento e controle
contribuem para produzir a subjetividade das pessoas em certas dire¢fes, ou seja, produzir
sujeitos almejados por um projeto social.

Silva (2006, p. 8) aponta grandes questdes sobre o conhecimento escolar dentro das
diferentes perspectivas de curriculo. Descreve o curriculo como pratica de significacdo que,
mesmo em um contexto social e cultural tdo diversificado culturalmente, acaba ainda por
reproduzir unicamente a “identidade hegeménica do sujeito otimizador de mercado”. Para o
autor, o curriculo € justamente onde estdo as lutas em torno dos diferentes significados que

tocam o social e o politico. E precisamente no territorio curricular, compreendido como
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discurso politico educacional, que 0s grupos sociais, sobretudo os dominantes, expressam
suas verdades. Assim, a partir de experimentacgdes curriculares (pos)criticas, a professora e o
professor devem incentivar outras possibilidades de significacdo do social, do politico e do
educativo, podendo, por meio das mesmas perguntas, dar novas respostas e fazer novas
perguntas, definir novos problemas.

Silva (2006, p. 32) descreve “o curriculo como representacdo”, sendo esta a “relacdo
entre o ‘real’ e a ‘realidade’ e, de outro lado, as formas pelas quais esse ‘real’ e a ‘realidade’
se tornam ‘presentes’ para nos — representados”. Nessa concepcdo, conhecer e representar Sao
processos que andam lado a lado com as relagbes de poder, o que acaba por originar a
“politica de identidade”, cuja intencdo é usar a representacdo como forma de conhecimento e
poder.

O autor também apresenta a nocao de “curriculo como fetiche” e, referindo-se aos
conhecimentos ndo candnicos e desprestigiados, afirma que a andlise social e cultural dos
conhecimentos consiste em desenvolver uma dupla operacdo de fetichizagdo. Primeiro, o
trabalho pedagdgico precisa reconhecer que o fetiche é um processo de construcéo, portanto
provisorio, parcial e contextualizado, para que, num segundo momento, as atividades de
ensino possam desfetichizar as representacdes distorcidas acerca das préaticas culturais e dos
seus praticantes. Para Silva (2006), essa pratica é responsavel por manter o processo de
significagdo em constante funcionalidade e causa um “curto-circuito” Nno processo de
significacdo e, por conseguinte, rompe com a representacdo fixa e abre o campo de
significacdo a polissemia, ambiguidade, indeterminacdo, provocando uma multiplicidade e
disseminacéo na significacdo e na producao de sentidos.

O autor posiciona-se a favor de uma flexibilidade de significados, de narrativas, de
valores, de classificacdes, de subjetividades, de verdades, que abra espacos ao coletivo; por
isso, estimula um olhar para o curriculo escolar como instancia que fabrica saberes, valoriza
determinados conhecimentos, num processo de incluséo de uns e exclusao de outros.

Em obra anterior, Silva ([1999] 2011) apresenta o curriculo escolar como um
“documento de identidade”. Aduz que, a partir da teoria critica, as nogdes de conhecimento
foram duramente questionadas, quanto a sua neutralidade e imparcialidade, sobretudo quando
expostas a problematizacdo e a critica ideoldgica do capitalismo. Esse primeiro ataque ao
conhecimento dogmatizado, afirma o autor, constitui uma das principais contribuices das
teorias criticas em educacdo. Nessa concepg¢do, a educacdo passa a ser considerada em sua
funcdo de controle e regulagdo social, e, no &mbito do curriculo, tais relacbes de poder se

materializam. Centralizando o debate sobre governamento, conhecimento e subjetivacdo no
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conceito de curriculo, o autor o compreende como pratica discursiva que transmite regimes de
verdade, que se corporifica perante certas narrativas de cidaddo e sociedade, influindo
decisivamente na construcdo de certas identidades. Portanto, o curriculo pode ser visto como
um territério de disputa em que diversos grupos atuam para validar conhecimentos. Ao
promover o contato com determinados textos culturais, o curriculo, além de viabilizar o
acesso a uma gradativa compreensdo dos conhecimentos veiculados, influencia as formas de
interpretar o mundo, interagir e comunicar ideias e sentimentos (SILVA, 2011).

A partir das contribuicbes de Nietzsche, Foucault, Derrida e Deleuze, naquela que
Silva (2011) vai chamar de critica pds-estruturalista ao curriculo, as no¢des de conhecimento
veiculado pela escola a partir das diferentes propostas pedagogicas passam a ser elemento
primordial na analise dos processos de subjetivacdo (producdo de identidade no caso da
referida obra). Generalizando sobre as perspectivas filoséficas citadas, o autor indica as
relagbes de poder, os variados usos e conceitos da diferenca e as questdes de veridicgdo
(saber-poder) produzem indeterminacdo e incerteza nos processos de significacdo, logo
desestabilizam as nocGes de conhecimento verdadeiro e atemporal. Assim, 0 conhecimento
veiculado por qualquer proposta curricular esta intrinsecamente ligado a relacdes de poder-
saber. Resultantes de inimeros processos de significacdo, determinados saberes recebem
status de verdade, enquanto outros, ndo. Com efeito, a escola funciona como dispositivo de
promocdo de certos discursos tomados como verdadeiros, ou seja, a0 mesmo tempo que
distribui, valoriza e reparte um tipo de saber, exclui outros tantos, modelando o que as pessoas
devem pensar.

Os argumentos dos filésofos mencionados e os conceitos produzidos pelos Estudos
Culturais e pelo multiculturalismo critico perfazem o que se convencionou chamar de teorias
pos-criticas, constituindo-se 0 campo de inspiracdo da teorizacdo curricular cultural da
Educacdo Fisica. Hoje, é possivel afirmar que escritos, conceitos e teorias acerca dos
conhecimentos veiculados com as experiéncias pedagdgicas na perspectiva cultural da
Educacao Fisica sdo bastante numerosos. Neira (2005) ja4 defendia a relacdo da Educacéo
Fisica na perspectiva da cultura corporal, de modo que o componente se relacionasse com 0
Projeto Politico Pedagdgico da escola, os objetivos da Educacdo Fisica contidos nesse
documento, os saberes da cultura corporal disponiveis na comunidade e os conhecimentos
sobre cultura corporal que os estudantes trazem para a escola.

Neira (2006), como alternativa a curriculos neoliberais, esbogou alguns principios de
curriculo multicultural da Educacdo Fisica por meio da consideracdo da incorporacdo da

experiéncia dos alunos e alunas como contetdos a serem explorados e a partir dos quais todos
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pudessem ampliar seus conhecimentos. Também propds a articulagdo da cultura corporal da
familia e da rua com a cultura da escola, sem hierarquizé-las. No processo, um professor
comprometido mostrara como 0s homens e mulheres construiram historicamente sua cultura
corporal, que, por ser resultado de sua acdo, 0 acesso a ela é direito de todos, e a escola cabe
socializa-la. Assim, transformara a aula de Educacdo Fisica hum espaco de circulagdo de
conhecimentos, em que todas as criangas e o proprio professor estardo envolvidos num
processo de troca e de confronto de conhecimentos, ajudando-se uns aos outros.

Na esteira desses trabalhos, Neira (2007) defendeu a cultura popular como conteudo
do curriculo da Educacdo Fisica. Nesse artigo, 0 autor descreve uma pesquisa-a¢do em uma
escola, cuja insisténcia no didlogo, no convite a leitura e posicionamento dos alunos
favoreceram o ato pedagogico multicultural. As atividades pedagogicas visaram a leitura e
interpretacdo dos signos envolvidos nas praticas corporais por meio de pesquisas, entrevistas e
leituras para desvelar as origens, o histérico da prética corporal tematizada, bem como a
reconstrucdo das praticas vivenciadas a partir das caracteristicas da turma. Por altimo, a
elaboracdo de registro que documentou o processo.

Nessa concepgdo, a compreensdo da escola como espaco onde a luta pela validacao de
significados culturais ocorre a todo momento pelo confronto entre a cultura escolar e a cultura
popular, sobretudo ao pensarmos que o universo cultural e identitario de criangas pertencentes
aos grupos socialmente desfavorecidos é praticamente o ambiente familiar e local, o ingresso

na escola implica um intenso embate de culturas.

Portanto, o curriculo multicultural, ao analisar, interpretar, ressignificar e
ampliar o repertério de conhecimentos pertencentes as diversas identidades
culturais que compdem o ambiente escolar, contribui para a construcéo do
orgulho pelo que somos e respeito e admiracéo pelo que os outros s&o. Nesse
espaco, ndo ha lugar para dizer que “isto é melhor que aquilo”, “assim esta
errado”, “desse jeito ndo vai chegar a lugar nenhum” ou o pior, “vocé nao
sabe”, “nunca ird aprender”, “ndo nasceu para isso” (NEIRA, 2007, p. 179).

Em uma obra mais densa, Neira e Nunes (2006) tecem inimeras consideragdes acerca
do conhecimento promovido pela denominada pedagogia da cultura corporal. Dizem que, ao
se abordarem as manifestacOes da cultura corporal como objeto de estudo, ha a necessidade de
que professores investiguem as representacoes, visando a oportunidade de todas as culturas
serem representadas no jogo do poder cultural. A partir dai, ao conhecerem os significados e
representacdes de grupos sociais diversos, € possivel que se reduza a perplexidade do contato
com o diferente, com o Outro cultural. Avancando para o que chamam de “atitude” pos-

estruturalista (NEIRA; NUNES, 2006, p. 165), os autores sdo 0s primeiros na area a indagar
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0s conhecimentos veiculados pela Educacdo Fisica a partir das nocdes de significado,
significacdo, verdade e real advindos das filosofias de Jacques Derrida e Michel Foucault.
Seguindo tais filésofos, Neira e Nunes (2006) afirmam que o significado das coisas ndo
preexiste, ele é cultural e socialmente construido. E importante, entdo, compreendermos como
se ddo os processos de significacdo. Os autores descrevem-nos como instaveis e dependentes
de relages de poder, ou seja, apoiam-se na analise foucaultiana das relaces entre saber e
poder. Acrescentam que a perspectiva pds-estruturalista sobre curriculo desconfia das
definicdes filosoficas de “verdade” e, nesse caso, a verdade € simplesmente uma questdo de
verificacdo empirica, uma questdo de correspondéncia com uma suposta “realidade”. A
perspectiva pos-estruturalista ndo apenas questiona essa nocao de verdade, de forma mais
radical, mas ela também abandona a énfase na “verdade” para destacar o processo pelo qual

algo ¢ considerado verdadeiro.

Uma outra implicacdo do pos-estruturalismo no curriculo, inspirada em
Derrida, questionaria os “significados transcendentais™, ligados a religido, a
patria, a politica e a ciéncia, que povoam o curriculo. Uma perspectiva pos-
estruturalista perguntaria: onde, quando e por quem eles foram inventados?
Ainda segundo Derrida, uma perspectiva pos-estruturalista tentaria
desconstruir os inimeros binarismos de que é feito o conhecimento que
constitui o curriculo: masculino/feminino; heterossexual/homossexual;
branco/negro; cientifico/ndo-cientifico (NEIRA; NUNES, 2006, p. 167).

Ainda em Neira e Nunes (2006), o conhecimento visto pelas teorias pés-criticas de
curriculo ndo é exterior ao poder, ele € inerente ao poder. Em sua énfase na linguagem e nos
processos de significacdo, as teorias poés-criticas ndo precisam da referéncia de um
conhecimento verdadeiro, baseado num suposto “real”. O que fazem, entdo, é submeter a
critica o conhecimento socialmente construido do curriculo, pois todo conhecimento depende
de significacdo e esta, por sua vez, depende de relacbes de poder. No fim do livro, os autores
descrevem que as praticas corporais sdo estudadas a partir de suas tematizacfes com base nos
significados e sentidos produzidos culturalmente, por exemplo, as relagdes de poder, questoes
de consumo, género, classe, entre outras. Para isso, a tematizacdo opera com momentos de
problematizacdo dos saberes sobre as praticas corporais. Descrevem que ndo se trata de
aprender a partir de elementos simples conhecidos, mas de produzir um novo conhecimento
como resposta as indagacdes surgidas a partir do contato com a pratica. Sdo esses problemas
que determinam o conteddo que deverd ser estudado, visando um aprofundamento com
relacdo ao contato, uso e capacidade de analise dos educandos. Defendem que essa

perspectiva pretende a ressignificacdo dos saberes relativos ao patriménio da cultura corporal
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no ambiente escolar, transformando-o em um espago vivo de interagdes, aberto ao real e as
suas multiplas dimensdes.

Em Neira e Nunes (2009a), outras ideias e concep¢des sobre curriculo e conhecimento
sdo anunciadas. Os discursos anteriores sdo adensados e algumas contribuicdes para uma
perspectiva cultural de Educagdo Fisica sdo reformuladas. O conhecimento continua sendo
temaético, os temas sdo 0s campos por onde circulam os saberes, no caso da Educacéo Fisica,
todas as formas de pratica corporal, os esportes, as lutas, as dancas, as ginasticas e as
brincadeiras. Seguindo o raciocinio de Freire (1980) e Corazza (2003), o que se pretende com
a tematizacdo é uma compreensdo profunda da realidade em foco e o desenvolvimento da
capacidade critica dos alunos como sujeitos de conhecimento, desafiados pelo objeto a ser

conhecido.

[...] tematizar significa abordar algumas das infinitas possibilidades que
podem emergir das leituras e interpretacbes da pratica social de dada
manifestacdo. Tematizar implica procurar o0 maior compromisso possivel do
objeto de estudo em uma realidade de fato, social, cultural e politica
(NEIRA; NUNES, 2009a, p. 261-262).

Avancando, cientes das relagdes de poder que constituem e produzem os artefatos
culturais, os autores asseveram que docentes que experienciam seus curriculos na perspectiva
cultural buscam estabelecer vinculos com as comunidades marginalizadas a fim de aliar o
conhecimento tradicionalmente excluido e subordinado aos saberes dos grupos dominantes.
Dessa maneira, a valorizacdo dos saberes de representantes dos diversos grupos que habitam
as comunidades escolares proporciona ao curriculo escolar uma diversidade de tradicdes,
particularidades historicas, praticas sociais e culturas. “Todas as formas de conhecimento sdo
compreendidas como frutos de aparatos — discursos, praticas, instituicdes, instrumentos,
paradigmas — que permitiram sua construcdo como tal” (NEIRA, NUNES; 2009a, p. 204).

Esse enfoque permite colocar em xeque a presenca de contetdos da Educacdo Fisica
gue se afastem completamente das praticas sociais dos alunos. Afinal, conforme foi destacado
em secdo anterior, a trajetoria curricular do componente, quando ndo conferiu exclusividade
aos contetdos oriundos da cultura dominante, tratou de prestigiar atividades e préaticas
corporais proprias da cultura escolar, inventadas com o objetivo primordial de transmitir os
conhecimentos valorizados pelos grupos privilegiados.

Assim, na Otica cultural, ganham destaque tanto as estreitas conexfes entre a
caracteristica construida do curriculo e a producédo de identidades sociais e culturais quanto a

descricdo das diversas formas de conhecimento corporificadas no curriculo como resultado de
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um processo de construcdo social. O conhecimento ndo é, portanto, uma revelacdo ou um
reflexo da natureza ou da realidade, mas o produto de um processo de criagdo e interpretacdo

social.

O que se defende é que diversos temas relativos a cultura corporal
subordinada sejam incluidos na agenda dos debates escolares, por terem sido
ao longo dos séculos desdenhados e tergiversados. Também se defende que a
cultura corporal dominante seja analisada sob outros angulos, isto é,
tomando por base as crencas epistemoldgicas ndo dominantes (NEIRA,
NUNES, 20094, p. 251).

Por essa razdo, o curriculo cultural equipara, de certa forma, o conhecimento
propriamente escolar com o conhecimento cotidiano da comunidade escolar. Desse ponto de
vista, ambos expressam significados social e culturalmente construidos e estdo envolvidos por
complexas relacbes de poder. Isso porque todo conhecimento, a medida que se constitui em
um sistema de significacao, é cultural. Assim, ao abordar todo e qualquer conhecimento como
produto do processo cultural orientado por relacBes sociais assimétricas, a perspectiva dos
Estudos Culturais efetua uma espécie de equivaléncia entre as diferentes formas culturais.

Novamente, Neira e Nunes (2009a) questionam os conhecimentos hierarquizados,
representacdes e discursos realistas. Para 0s autores, 0 pensamento p6s-moderno nao nega
conhecimentos, incorpora-0s, apaga a condicdo “ou isso, ou aquilo” e cria a condi¢do “e isso,
e aquilo”. Cabe a escola, mediante a pedagogia pds-critica, desvelar os dispositivos que
validam certos conhecimentos e, por conta disso, constroem determinadas ou difusas relagdes
de opressdo. Descrevem que o pds-estruturalismo ensina que, mediante a afirmacdo de certos
conhecimentos, a escola e a Educacdo Fisica validam certas formas de ser, agir e pensar,
constituindo certas identidades, e ndo outras.

Outrossim, a Educacdo Fisica cultural descrita por Neira e Nunes (2009a), ao apoiar-se
nos referenciais p6s-modernos, valoriza a producdo, a criacdo do que ainda nao foi pensado,
contesta as estéticas canbnicas, ndo se amarra em métodos rigidos e verdadeiros, planos
previsiveis e tecnocraticos, descentraliza o poder do conhecimento do professor oriundo da
cultura académica e abre as portas para os conhecimentos de outros campos discursivos, do

Senso comum e para as praticas da cultura popular e da cultura paralela a escola.

Com base nas influéncias pés-modernistas, no curriculo pdés-critico da
Educacdo Fisica, a incerteza abre portas para a fabulagdo, a invencéo e a
construgdo coletiva, para a analise do efémero e do passageiro. No
pensamento pés-moderno, o saber ndo € um meio de emancipagdo, mas uma
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possibilidade de compreender a complexidade da vida e de torna-la mais
complexa (NEIRA; NUNES, 20093, p. 167).

Santos (2016) investigou as acOes didaticas de tematizacdo e problematizacdo dos
conhecimentos veiculados pelo curriculo cultural de Educacgdo Fisica. Da mesma forma que
Neira e Nunes (2006; 2009a), ele descreve que nessa perspectiva os contetidos de ensino ndo
sdo definidos a priori, no planejamento, uma vez que decorrem da relacéo dialdgica entre os
sujeitos participantes do processo pedagdgico. Também subscreve que os conhecimentos
socializados advém da tematizacdo das manifestacGes da cultura corporal. Para Santos (2016),
a tematizacdo ndo se preocupa com a busca da verdade ou com a descoberta de um
conhecimento essencializado. Ao contrario, a tematizacdo combate a universalizacdo e a
naturaliza¢do dos conceitos, fecundando o questionamento dos discursos, desnudando-os de
forma a tornar explicitos 0s jogos de poder-saber em que foram produzidos e dotados de
estatuto social.

Na desconstrucdo derridiana, todo processo de significacdo é um jogo formal de
diferencas em que se busca repensar a pluralidade humana como possibilidade, sem a
necessidade do recurso a “substancia fundante” como origem ou causa primeira do texto. A
desconstrucdo nao “destr6i” o texto, alvo de sua reflexdo, mas questiona o significado ja
conferido a este texto e constitui uma “atividade infindavel que visa desmascarar passo a
passo a construcdo dessa malha de significados” (RAJAGOPALAN, 1992, p. 27, apud
SANTOS, 2016, p. 88).

A problematizacdo do acontecimento por meio da diferenca busca suspender
0s sistemas com que tais praticas corporais operam nas diferentes épocas e
contextos, bem como as discursividades que convergem para reducdes
identitarias e binarias do tipo “isto é o certo”, “aquilo ndo o é”. Aqui se
propbe extravasar os limites estabelecidos por esses polos, abrindo espacos
para trés, quatro ou quantas mais possibilidades couberem; se defende uma
acdo pedagogica que amplie 0 modo de imaginar o0 mundo na contingéncia;
gue busque “poténcia” para alargar as fronteiras em dire¢cfes multiformes e
penetrar nas mais distintas superficies (SANTOS, 2016, p. 89).

De maneira mais objetiva, o autor afirma que, influenciada pela teorizagéo derridiana,
a problematizacdo favorece a inclusdo de outros significados, de outras vozes e de outras
culturas. Isso fertiliza o terreno para o surgimento de multiplas linguagens e leituras da
realidade, abarcando variadas formas de produzir e representar as praticas corporais.
Interessa-nos saber como foram construidos, mediados, aceitos ou recusados os significados

conferidos as manifestacGes da cultura corporal presentes na sociedade. Finaliza, dizendo que
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se trata de uma proposta que coloca em patamares equivalentes os saberes legitimados pela
ciéncia e os saberes do senso comum, que ndo aceita de modo algum uma Unica forma de
enxergar as coisas.

Santos Janior (2020) produz um excepcional levantamento sobre a nocdo de
conhecimento veiculada pelas pesquisas de Educagdo Fisica escolar. Grosso modo, sustenta
que, em boa parte dos trabalhos, observa-se uma defesa ou falta de compreenséo da existéncia
de uma hierarquizacdo envolvendo os saberes, a auséncia de qualquer questionamento sobre
as raz0es de tais contetidos serem considerados legitimos de figurarem no curriculo, enquanto
outros ndo, ou seja, hd um fechamento de olhos para a naturalizacdo do conhecimento na
sociedade. N&o obstante, ao se analisar a producdo do GPEF, identificou-se uma quantidade
relevante de trabalhos que buscaram potencializar os saberes de grupos situados as margens
da sociedade no curriculo da Educacdo Fisica. Podem-se considera-las como investigacdes
ligadas ao pensamento das epistemologias do sul/decolonial/pds-colonial, uma vez que
ajudam a pensar outras formas de ler com as criangas as praticas da modernidade,
potencializar o surgimento de saberes outros, conhecimentos outros, subjetividades outras na
paisagem educacional. Trata-se, para o autor, de uma luta pela insercdo de conhecimentos e
saberes ligados a outras pessoas e outros grupos, também pensando em organizar de outra
forma, que ndo aquela legitimada e alentada com tanto vigor pela escola moderna, o
tratamento didatico dado as diferentes manifestacoes.

Desejamos partir para outro lugar acerca do conhecimento, colocando-o
como um texto, uma producéo discursiva, um efeito, um produto de lutas. O
ato de conhecer ndo é simplesmente apreender 0 mundo na consciéncia, mas
sim uma possibilidade de encontros de narrativas marcadas por intensos
fluxos de saber e poder. O conhecimento, aqui, ndo sera visto numa relagdo
direta entre sujeito e objeto, dentro de uma dupla relacdo de apreensdo, na
qual o sujeito apreende o0 objeto e esse apreende o sujeito. Muito pelo
contrario, sera visto como fruto de embates entre diferentes modos de olhar
para as préaticas sociais e seus sujeitos, logo, € uma invengdo (SANTOS
JUNIOR, 2020, p. 103).

Com ajuda de Michel Foucault, Boaventura de Sousa Santos, Homi Bhabha, Patricio
Guerrero Arias e Walter Mignolo, Santos Junior (2020) promove uma inédita aproximagao da
perspectiva cultural com as teorias e campos decoloniais, pds-coloniais e com as
epistemologias do sul. Para o autor, articular as questdes da decolonialidade ao conhecimento
é escancarar aquilo que esta escondido nos dominios da modernidade/colonialidade e, assim,
refazer conexdes. Trata-se de libertar o conhecimento, desvinculd-lo das narrativas da

modernidade, dos fluxos de energia que o mantém ligado a uma matriz colonial.
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[...] ndo ha possibilidade alguma de se fomentar na escola a existéncia de um
conhecimento homogéneo. Se o conhecimento é fruto dos encontros, é
produto de choque, embates, negociacdes, € interconhecimento, €
reconhecimento, ndo é cabivel estabelecer antecipadamente o que ird compor
ou n&o as aulas, o contetido e até mesmo o préprio tema (SANTOS JUNIOR,
2020, p. 107).

As problematizacGes disparadas pelos professores e professoras na tentativa de
provocar alguma desfamiliarizacdo do que estd estabelecido, ao estarem aquecidas pelas
diferentes emocdes, proximas de um conhecimento corporizado, tendem a fortalecer a luta
diante de injusticas sociais e cognitivas. Nessa perspectiva, busca-se escapar das situacoes que

pregam universalismo, para ir além dos anseios da modernidade.

A duvida é algo desejado, a multiplicidade é requerida, a diferenca é bem-
vinda, o dissenso € ambicionado, o inesperado é cobicado e a criatividade
coletiva colore a cena. Com isso, a educacdo das criangas, jovens, adultos e
idosos enriquece e ganha um tom democratico, com vistas a potencializar as
fissuras das estruturas do fascismo epistemol6gico, que mantém
determinados sujeitos e conhecimentos em situagdo encarcerada, moldurada,
desfavoravel (SANTOS JUNIOR, 2020, p. 111).

Mais recentemente, Nunes et al. (2021) afirmaram que as bases epistemoldgicas e
didatico-pedagdgicas do curriculo cultural indicam processos continuos de significacdo e
ressignificacdo de conceitos e formas de dizer. O termo pds (de pos-critico) questiona 0s
limites fixos da explicacdo para pensar em matéria de condi¢cBes para a mudanca, para a
abertura, para a transgressao dos limites estabelecidos com o objetivo de produzir outras
formas de explicar e agir nesse turbilhdo cultural, a fim de superar as condi¢des que
colonizam desejos e imobilizam acdes.

Com base na filosofia de Nietzsche, os autores descrevem que 0 conhecimento
sobrevém dos jogos de forc¢a, ndo € algo natural, simples ou uma relacdo causal entre o sujeito
e 0 objeto a ser desvelado por um sujeito racional. Tampouco pode ser colocado a prova com
o recurso de métodos cientificos. O conhecimento, para o filésofo alemdo, ndo consegue
esconder as correlacdes de forcas que o produzem, os interesses e as condi¢des contingenciais
que o cercam. E o contexto historico que disponibiliza as condicdes de possibilidade de sua
existéncia. Desse modo, abre portas para as incertezas e considera as perspectivas da realidade
produzida por grupos culturais diversos, a fim de compreender os regimes de verdade e as

relagbes de poder que definem a realidade, produzem assimetrias sociais e formas de
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resisténcia em cada época e lugar. O desejo da perspectiva cultural é, portanto, transgredir 0s
limites impostos e fomentar outras possibilidades de existéncia.

Em tom de sintese, ou melhor, de ponto de partida para nossas
esquizoexperimentacfes, arriscamo-nos a sumarizar a qualidade dos conhecimentos ja

bastante versada dentro dos estudos acerca da perspectiva cultural de Educacéo Fisica:

e Conhecimentos de grupos culturais historicamente marginalizados, silenciados e
excluidos dos processos de elaboragdo dos curriculos, ou seja, interrompe-se o
privilégio concedido aos produtos culturais coloniais, em especial, aqueles euro-
estadunidenses;

e Conhecimentos que envolvem praticas corporais, mas ndo. Todos os discursos e
significacbes que se relacionam com a manifestacdo tematizada, tais como identidades
de praticantes, gestos, regras, formas de organizacdo, funcionamento, vestimentas,
entre outros;

e Conhecimentos que envolvem a ocorréncia social das praticas corporais, ou seja, 0
modo como efetivamente acontecem, sdo produzidas e transmitidas historicamente. Os
professores e professoras que se influenciam pelas teorizagdes culturais ndo inventam
brincadeiras divertidas, jogos pré-desportivos, educativos, estafetas ou atividades sem
qualquer lastro cultural;1%®

e Nao existem conhecimentos mais adequados, minimos ou definidos a priori a serem
ensinados. A teorizagdo do curriculo cultural compreende que cada tematizacdo é
Unica e produzida contextualmente, a partir da fala dos estudantes. Questdes como
ano, ciclo, etapa ou faixa etaria também nédo sao determinantes na selecdo e construgdo
da temética a ser desenvolvida nas aulas;

e Conhecimentos que se ddo a partir de ressignificagdes produzidas por diferentes
grupos culturais e pelos proprios estudantes. Por isso, existem nas experiéncias com o
curriculo, espaco e incentivo para as recriagdes dessas praticas;

e Conhecimentos produzidos e criados por sugestdes e participacdo daqueles que estéo

envolvidos na pratica educativa;

106 Que ndo possuem ocorréncia social, e que ndo sdo praticas corporais de nenhum grupo social. De forma geral,
sdo atividades criadas pelos proprios professores e professoras com o intuito de desenvolver certas habilidades,
competéncias e dominios do comportamento humano, mas ndo sdo praticas vistas nas ruas, parques, quadras,
recreios, entre outros.
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e Conhecimentos que se engendram, produzem-se e sdo produzidos por infinitas
relacGes de poder. Cabe a experiéncia curricular problematizar certas linhas de poder
que se embaralham nos discursos sobre uma dada pratica corporal e que produzem as
representacgdes, a diferenca e os processos de exclus&o;

e Conhecimentos que advém néo apenas da vivéncia das praticas corporais, mas também
de atividades didaticas de leitura, de assisténcia a videos, interpretacdes e analises dos
significados atribuidos pelos diferentes grupos culturais;

e Conhecimentos que sdo trazidos & baila, problematizados, questionados, sem
definicbes estanques sobre suas propriedades de verdadeiro/falso, belo/feio, bom/mau
e certo/errado. As teorizacBes sobre as experiéncias com o curriculo cultural
compreendem a verdade como uma producdo discursiva, engendrada em relagdes de
poder que se exercem no ambito das significacbes e atravessadas por gquestdes

politicas, éticas e estéticas.

ISSO posto, partimos para nossas virtualidades sobre os conhecimentos veiculados nas
experiéncias pedagogicas com a Educacdo Fisica cultural. Cabe lembrar da tentativa de
dialogo e experimentacdo com os enunciados ja produzidos com os conceitos da filosofia da

diferenga.

As experiéncias com a Educacao Fisica cultural se ocupam em tematizar as praticas
corporais pela area de codigos e linguagens, mas o fazem considerando os limites da

propria linguagem.

Como vimos, foi um deslocamento importante a compreensdo da Educacdo Fisica a
partir da perspectiva da linguagem, sobretudo quando se posiciona como uma proposta critica
e de resisténcia aos curriculos e praticas pedagdgicas que existiam até entdo, tradicionalmente
ligadas ao esporte e as teorias psicobioldgicas. Assim, € inegavel a contribuicdo da filiacdo a
area de cddigos e linguagens.

Entretanto, a aproximagdo da perspectiva de linguagem advinda sobretudo da
sociologia e antropologia social (DAOLIO, 1995) e do materialismo historico dialético
(COLETIVO DE AUTORES, 2012) pode limitar a compreensédo sobre as praticas corporais e

Seus gestos.
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Profundamente influenciada pelo movimento estruturalista que avizinhou muitos
pensadores no inicio do século XX, essa concepcao de linguagem se fez presente nos estudos
da area.

Primeiramente, discorreremos sobre o estruturalismo. Trata-se de um movimento
filosofico que se desenrolou durante o século XX e que, de forma geral, nega-se a aceitar que
0S objetos, problemas e todas as coisas do mundo possuem uma representacdo bem definida e
ontoldgica, ou seja, sdo fundamentalmente reais. Esse movimento, derivado da chamada
“virada linguistica”, enfatizou a completa independéncia da realidade com relagcdo aos nossos
esquemas conceituais, crengas, pontos de vista. Essa concepcdo propds o desenvolvimento de
uma teoria analitica modelada pelas estruturas da linguagem. Em outras palavras, a
linguagem, o pensamento e o discurso adquirem papel de organizadores de nossos modos de
vida, que agora ndo sdo mais frutos da natureza humana.

Desenvolve-se nesse periodo a linguistica estrutural, representada pelo estruturalismo
de Ferdinand de Saussure e pelo formalismo russo de Roman Jakobson. Em ambos, o que se
propGe é abordar qualquer pensamento como uma lingua, como um sistema no qual cada um
dos elementos s6 pode ser definido pelas relacdes de equivaléncia e de oposi¢do que mantém
com o0s demais elementos. Esse conjunto de relacdes forma a estrutura e a tarefa do analista,
consiste apenas em revelar as leis internas desse sistema. Em outras palavras, qualquer
fendmeno analisado é tratado como pertencente a um conjunto de dispositivos linguisticos
pelos quais a “realidade” é produzida.

No ambito da Educacdo Fisica, em Daolio (1995), quando analisa a cultura corporal
com base em Marcel Mauss'® e nos conceitos de “fato social” e “técnicas corporais”,
descreve que Mauss considerou 0s gestos e 0s movimentos como técnicas proprias da cultura,

passiveis de transmissdo ao longo das geracdes e imbuidas de significados especificos.

Cada gesto que fazemos, a forma como nos sentamos, a maneira como
caminhamos, 0s costumes com o corpo da gestante (a mensagem hoje € que
ela se movimente, ao contrario de poucos anos atras), os cuidados com o
bebé... tudo € especifico de uma determinada cultura, que ndo € melhor nem
pior que qualquer outra. A forma de lutar, os cuidados higiénicos com o
corpo, 0s esportes que se praticam numa determinada época e num
determinado local sdo influenciados pela cultura. As brincadeiras, os tipos de
ginastica, os cuidados estéticos com o corpo... enfim, tudo é influenciado
pela cultura (DAOLIO, 1995, p. 25).

107 Socidlogo e antropologo francés, que propunha uma abordagem integradora de ser humano, o que, de certa
forma, reunia as areas de Sociologia, Antropologia, Psicologia e Biologia. Em seu trabalho sobre as Técnicas
Corporais, elenca uma série de exemplos de comportamentos corporais identificadores de uma sociedade
especifica ou de certa época.
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Na obra Metodologia do Ensino de Educacao Fisica (COLETIVO DE AUTORES,
2012, p. 39), a concepcédo de linguagem é dada como estruturada e materializada social e
historicamente: [...] “a materialidade corporea foi historicamente construida e, portanto, existe
uma cultura corporal, resultado de conhecimento socialmente produzido e historicamente
acumulado pela humanidade”. Ainda assim, apesar de apresentar a nogdo de cultura corporal
como o objeto de ensino da Educacdo Fisica, definida como as formas de manifestacdes da
cultura de um grupo ou povo, a obra ndo se aprofunda na concepcdo de linguagem. “E
linguagem um piscar de olhos enquanto expressdo de namoro e concordancia; um beijo
enquanto expressdo de afetividade; uma danca enquanto expresséo de luta, de crengcas. Com
as maos os surdos se comunicam pela linguagem gestual” (COLETIVO DE AUTORES,
2012, p. 27).

A partir dessas contribui¢des, reconhecemos que todas as dancas, lutas, ginasticas,
esportes e demais praticas se relacionam diretamente com os elementos culturais dos grupos
que criaram e seguem recriando tais praticas, bem como com aqueles que delas se apoderaram
para conferir-lhes significados outros. Ganham destaque 0s conceitos de sociedade,
instituicdes, classe social, cultura corporal de movimento, emancipacdo, critica, entre outros.
Sem duvida, é inegavel que ha muito da cultura afro-brasileira na capoeira, jongo, samba. Da
mesma forma, boxe, rigbi, handebol e criquete comunicam elementos das culturas europeias
do inicio do século XX. Evidencia-se, assim, que, nessa concepcao culturalista, gestos, regras,
técnicas das praticas corporais comunicam e expressam nog¢des da cultura de alguns grupos
sociais, ilustram modos de vida, habitos, mitos e costumes das mais diversas culturas.

Como verificamos, ambas as concepcdes, ainda que bastante influenciadas pelo
estruturalismo, promoveram certos avancgos filoséficos ao compreenderem o conhecimento
como cultural e historicamente construido-transmitido.

Entretanto, suspeitamos que a linguagem e a comunicagdo possuem limites, quando
ndo ddo conta de descrever a totalidade das experiéncias das pessoas e seus grupos culturais
no momento em que travam contato com as praticas corporais. Na concepcao estruturalista,
tudo esta dentro da linguagem, gestos, signos, codigos, representacGes e sentidos, todos
passiveis de organizagdo, interpretacdo, compreensdo, transmissdo, logo, dentro da
comunicacgéo, nosso destaque € para algo que escapa da linguagem, da raz&o e da estrutura.

Na perspectiva pos-estruturalista, a linguagem € compreendida para além da

identidade (antropologia social) e da representacdo ou expresséo (sociologia), destacando-se:
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0 uso pragmatico dos enunciados, o desejo de mudar algo em quem escuta e os efeitos de
poder.

Como observamos, Neira e Nunes (2009a) ampliaram as possibilidades de anélise da
Educacdo Fisica como componente da &rea das linguagens, introduzindo diferentes
perspectivas na concepcao cultural. De forma mais profunda, conversaram com a linguagem
aproximando-a do conceito de cultura dos Estudos Culturais em sua vertente pds-estruturalista
(cultura como producéo de significados) e com a filosofia derridiana, com os conceitos de
adiamento, diferenca e suplemento. Os autores assinalam que Derrida define a diferenca
linguistica com base na impossibilidade de alcancar o significado do signo por meio de uma
relacdo direta com o significante, como fora formulado pelos estruturalistas.

Para Derrida, o significado é uma abstracdo inalcangavel. Vive-se em
contato apenas com significantes que sdo mobilizados na perseguicdo dos
significados dos signos. A essa propriedade do signo, o autor denominou
“metafisica da presenca”. Derrida indica a existéncia de uma ideia, uma
promessa da presenca do signo na “coisa” a qual ele representa; no entanto,
essa presenca é sempre adiada, diferida. Por conta disso, o signo néo carrega
apenas a marca daquilo que ele substitui. Para a sua determinagéo, o signo
traz junto o que ele ndo é, traz o que o diferencia. Significa que um signo
ndo é apenas ele mesmo, a identidade (NEIRA; NUNES, 20094, p. 180).

Nessa concepgdo, descrevem 0s autores, o significado ndo é anterior a sua marca (0
significante), ele é inteiramente dependente do sistema diferencial de significantes. O
significado ndo é fixo, mas extremamente mdvel, instavel, conforme o lugar de quem o emite
e de quem o interpreta, isto €, 0 contexto sociocultural que o produziu.

Buscando potencializar essa compreensao pés-estruturalista, trazemos as contribuicoes
de Deleuze e Guattari para pensarmos a nocdo de linguagem. Para os referidos filosofos, a
linguagem é pura intervencdo. Linguagem € acdo! Desse modo, ha também na linguagem
certo borramento, um delay (atraso), “algo que ndo é exato” entre 0s que se comunicam, ou
seja, ha sempre um ruido, falta, inexatiddo — a diferenca. Nessa perspectiva, a matéria-prima
da linguagem é o enunciado, entendido como palavra de ordem, vontade de saber, desejo de

dominio.

A unidade elementar da linguagem — o enunciado — € a palavra de ordem.
Mais do que o senso comum, faculdade que centralizaria as informacoes, €
preciso definir uma faculdade abominavel que consiste em emitir, receber e
transmitir as palavras de ordem. A linguagem ndo é mesmo feita para que se
acredite nela, mas para obedecer e fazer obedecer. “A baronesa ndo tem a
minima intencdo de me convencer de sua boa-fé, ela me indica simplesmente
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aquilo que prefere me ver fingir admitir’ (DELEUZE; GUATTARI, 1995b,
p. 7-8).

Influenciados pelo linguista dinamarqués Louis Trolle Hjelmslev, ao qual Deleuze se
referia como “principe espinosista da linguagem”, entendem que a ordem precede a
linguagem, com sua origem no discurso indireto e transcendendo a mera comunicacgdo. Aqui,
as palavras sdo ferramentas e damos as criancas linguagem, canetas e cadernos, assim como
0S operarios recebem pas e picaretas.

A diferenca é que, nessa perspectiva, a ordem ndo se relaciona com significacbes
prévias, nem com uma organizagio prévia de unidades distintivas, mas sim o inverso: “E
nesse sentido que a linguagem é transmissdo de palavra funcionando como palavra de ordem,
e ndo comunicacgdo de um signo como informacdo” (DELEUZE; GUATTARI, 1995b, p. 12).
A informacdo é apenas 0 minimo estritamente necessario para a emissdo, transmissao e

observacao das ordens consideradas como comandos.

E é ainda mais evidente pelo fato de a linguagem ndo ser neutra, ndo ser
informativa. A linguagem néo é feita para que se acredite nela, mas para ser
obedecida. Quando a professora explica uma operacdo as criangas, ou
quando ela lhes ensina a sintaxe, ela ndo lhes da, propriamente falando,
informac@es, comunica-lhes comandos, transmite-lhes palavras de ordem,
ela faz com que produzam enunciados corretos, ideias “justas”,
necessariamente conformes as significagbes dominantes (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 19).

H4, entdo, uma relacdo intrinseca entre a fala e as atitudes realizadas, uma imanéncia
entre enunciado e ato, transformando a informacédo e a comunicacdo como pequenos detalhes

dentro da palavra de ordem.

A relagdo entre o0 enunciado e 0 ato € interior, imanente, mas ndo existe
identidade. A relagdo é, antes, de redundancia. A palavra de ordem &, em si
mesma, redundancia do ato e do enunciado. Os jornais, as noticias,
procedem por redundéancia, pelo fato de nos dizerem o que é “necessario”
pensar, reter, esperar etc. A linguagem ndo é informativa nem comunicativa,
ndo é comunicacdo de informacdo, mas — o que é bastante diferente —
transmisséo de palavras de ordem, seja de um enunciado a um outro, seja no
interior de cada enunciado, uma vez que um enunciado realiza um ato e que
0 ato se realiza no enunciado [...] a informacdo é condi¢cdo minima para a
transmisséo da palavra de ordem (DELEUZE; GUATTARI, 1995b, p. 12).

Deleuze e Guattari (1995b) apresentam algumas consideracdes sobre postulados
dominantes da linguistica. A primeira critica: a lingua nunca é meramente comunicacional,
mas sempre politica — como afirmado, palavras de ordem e imposicdo. A segunda conjectura

a ser atacada é a possibilidade da abstracdo da lingua, 0 que negaria a relagdo entre corpos
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fisicos e as forgcas que os atravessam, da ordem do incorpdreo. Negar a existéncia de uma
maquina abstrata da lingua é compreendé-la como acontecimento de causas corporais e
efeitos incorporais, com o sentido como resultado dessa combinacdo. Os resultados sao
sempre imprevisiveis, puro devir.

A terceira critica tratada resiste a qualquer pretensa universalidade e homogeneidade
linguistica. Talvez, a constancia possa ser observada em seus modos institucionalizados,
herméticos, mas seus usos cotidianos fervem com outras formas, outras existéncias. As
perpétuas diferenciacdes da lingua escancaram estilos, conexdes, diferencas desmesuraveis.
Como fechamento, a Ultima critica recai sobre o0s usos cientificos da lingua. Para os autores,
ndo h& como limitar o estudo cientifico ao maior, ao padrdo normatizado. Os que defendem
uma unidade fazem-no em nome do poder, sdo os senhores da lingua.

Como fica evidente, na perspectiva da Filosofia da Diferenca, produzida por Deleuze e
Guattari (1995b), observamos uma radicalizacdo da indeterminancia e da arbitrariedade dos
processos de significagdo. Trata-se de um claro ataque ao uso referencial e mentalista da
linguagem. As implicacOes de tal concepcao sdo evidentes, a linguagem funciona, portanto,
como um dispositivo de agenciamento — conceito cunhado para superar a essencialidade do
sujeito e a representacdo linguistica. Agenciamento esta, portanto, na ordem do encontro, do

cofuncionamento, da simbiose e da “simpatia”.

Podem-se tirar dai conclusdes gerais acerca da natureza dos agenciamentos.
Segundo um primeiro eixo, horizontal, um agenciamento comporta dois
segmentos: um de conteldo, o outro de expressdo. Por um lado, ele é
agenciamento maquinico de corpos, de a¢des e de paixdes, mistura de corpos
reagindo uns sobre os outros; por outro lado, agenciamento coletivo de
enunciacdo, de atos e de enunciados, transformagfes incorporeas sendo
atribuidas aos corpos. Mas, segundo um eixo vertical orientado, o
agenciamento tem, de uma parte, lados territoriais ou reterritorializados que
0 estabilizam e, de outra parte, picos de desterritorializacdo que o arrebatam
(DELEUZE; GUATTARI, 1995b, p. 25).

O conteudo do saber refere-se a formacgdes ndo discursivas, como as escolas, enquanto
a expressdo remete justamente aos discursos, 0 que em nossa exemplificagdo conecta-se a
ciéncia pedagogica. Simplificando, a linguagem nado parte de um “eu” nem € fixa. “O carater
social da enunciacdo so € intrinsecamente fundado se chegamos a mostrar como a enunciagédo
remete, por si mesma, aos agenciamentos coletivos” (DELEUZE; GUATTARI, 1995b, p. 15).
Desse modo, ndo podemos dizer que a linguagem é somente reflexo de seu uso social. Ndo se
trata apenas de compartilhar signos, mas de cria-los, em um processo de ressignificacdo

constante, ou um processo de traducao.
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As proprias falas e as linguas, independentemente da escrita, ndo se definem
por grupos fechados que se compreendem entre si, mas determinam primeiro
relacbes entre grupos que ndo se compreendem: se ha linguagem, é antes
entre aqueles que ndo falam a mesma lingua. A linguagem ¢é feita para isso,
para a traducdo, ndo para a comunicacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995b,
p. 104).

Portanto, para Deleuze e Guattari (1995b), a linguagem, apesar de ser continuamente
compreendida e utilizada em uma perspectiva representacional, estruturante e binéria, por
vezes, “as arvores da linguagem sdo sacudidas por germinacdes e rizomas”. Também fica
evidente, dentro do carater maquinico da linguagem em seus contetdos, a presenca do
processo desejante na producdo linguistica. Julgamos que esse € um ponto a ser ressaltado na
filosofia deleuze-guattariana, que pode levar a outras formas de compreensdo das praticas
corporais, do pensamento e do curriculo para além da performatividade discursiva.
Destacamos aqui, de forma sintética e com generalizacdes,'® o que observamos com relagio
as caracteristicas, conceitos mobilizados e argumentos filoséficos dessa concepcdo de
linguagem:

. Uma forte critica ao substancialismo platénico, a metafisica e ao uso
mentalista, idealista e representacional da linguagem;

. Compreensdo da linguagem como uma pratica social, em que a palavra é
sempre instrumento ou ferramenta para organizar e produzir o vivido, 0 que caracteriza uma
concepcao de linguagem estritamente pragmatica;

. A linguagem € algo muito mais do que comunicacdo, signo e significado.
Inclui movimentos, expressoes, acdes, condutas, pensamentos, relacdes interpessoais, etc.;

o Inspirados em Nietzsche, enfatizam antes os efeitos de poder, as forcas e as
disputas por significacdo na producédo da linguagem utilizada;

o Aqui, a primazia esta no desejo, traduzido e agenciado em linguagem, que por
sua vez produz virtualmente apenas uma sensacéo de realidade;

o Todas as significacbes sdo acontecimentos imanentes, e, apesar das forcas
binarias, representacionais e estruturantes, ha elementos na expressdo que fogem para um

rizoma, uma raiz sem hierarquia, sem centro, a-significante;

108 pojs tais caracteristicas podem aparecer e compor determinadas obras e nfo constar em outras. E necessério
sempre contextualizar a producdo filosofica historicamente, relacionando-a diretamente com as obras
produzidas, possibilidade que nos escapa na referida tentativa de sintetizar tal compreenséo.
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o Os processos de significacdo sdo dispositivos vivos, em constante modificacdo
e transformacao, as gramaticas se modificam arbitrariamente e ndo ddo conta de comunicar
tudo aquilo que € vivido pelos seres humanos;

o N&o h& um sujeito da enuncia¢do ou um enunciado individual; para os fildsofos
em questdo, o enunciado € algo sempre coletivo, agenciado, multiplo;

o Para Deleuze e Guattari, somos levados a acreditar que as proposicdes podem
descrever a realidade empirica, ou mesmo entidades abstratas. Esse elemento produz dogmas,
contradi¢Bes, verdades totalizantes e representacdes que limitam e despotencializam o
pensamento;

o Grosso modo, evitar o pensamento representacional é o objetivo da filosofia.

Novamente, retomando o subtitulo da virtualidade, defendemos que a compreenséo de
linguagem aqui enunciada ndo se resume a codificacdo-decodificacdo, signo-significante,
recognicdo, comunicacdo ou expressdo, ela é gesto, € pura pragmatica, tem seu uso politico,
ndo é exata, muito menos consiste na experiéncia que as pessoas produzem, seja no ambito
educacional ou durante as préaticas corporais.

Costa e Almeida (2021), também fundamentados nessa concepgdo de linguagem
movimentada por Deleuze e Guattari, indicam, com Bracht e Almeida (2019), que o
linguicentrismo operado pelas concepcBes criticas e estruturalistas é responsavel pela
constituicdo da condi¢cdo do homem como ser no mundo, e que, ao capturar nosso desejo, essa
linguagem, que valoriza em demasia a significagdo, distancia-nos daquilo que podemos e

acabam, por consequéncia, diminuindo nossa capacidade de acdo no mundo.

Mais do que justificar a funcdo da linguagem por sua capacidade de produzir
significados, entendemos que ela deve ser compreendida por sua condicéo de
produzir intensidades, devires. A possibilidade da efetuacdo da nossa
existéncia é composta por elementos muito mais diversos do que aqueles a
atingir o nivel da significagdo. As intensidades que os atravessam sdo a
ressonancia da nossa producgdo desejosa e sdo elas a nos pdr em movimento.
A significacdo ¢ mais um elemento a compor esse movimento, ndo é sua
causa, muito menos sua justificativa final (COSTA, BRACHT, 2021, p. 4-5).

Ainda nessa concepcdo, ndo ha transmissdo cultural, mas um processo incessante de
criagdo e intervencdo um pelo outro. Tais questdes implicam, diretamente, as formas de
compreender a avaliacdo das aprendizagens empreendidas pelas experiéncias com o curriculo

cultural.
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Escudero (2011), analisando a questdo, concebe a avaliagdo culturalmente orientada
como uma escrita autopoiética. Afirma que o registro no contexto das préaticas desses
professores ndo se constitui em instrumento cujo objetivo é isolar as subjetividades, dando
visibilidade a resultados quantitativos, expondo o rendimento de cada estudante, ou ainda
como expressdo da aprendizagem realizada. Uma prética de avaliagdo que pretende medir o
conhecimento para classificar os estudantes isola os sujeitos, dificulta o didlogo e estimula a
competicdo, excluindo do processo acdes indispensdveis para um contexto favoravel a
aprendizagem. Dessa maneira, sugere uma concepcdo de avaliacdo aberta a criagdo e a

diferenga.

A escrita autopoiética pressupBe professores e alunos como seres
autopoiéticos, que se autoproduzem na acao educacional. Significa superar a
pecha de alunos como meros expectadores, executores de tarefas, receptores
de noc¢bes e conceitos esvaziados de sentido. Isto vale também para os
educadores. Significa superar o rétulo atribuido aos professores como
sujeitos robotizados, autdmatos, que para serem competentes basta
memorizar 0s conhecimentos validados no curriculo e seguir a cartilha
(ESCUDERO, 2011, p. 163).

Da mesma maneira, Vieira (2020) compreende a impossibilidade da compreensao do
ensino-aprendizagem como mera reproducdo ou recognicdo dos conhecimentos veiculados.
Com base em Kastrup (1999), o autor explica que a aprendizagem come¢a com uma
representacdo, com instrugdes simbolicas, mas s6 se consuma no acoplamento direto, enacéo,
encarnacdo, corporificacdo. Isso nos permite afirmar que aprender ndo é representar, mas
agenciar-se. Agenciamento é comunicacdo direta, sem representacdo mediando, vivenciar e
ndo experienciar sob a luz de uma racionalidade. Diz ainda que aprender ¢ uma sensibilidade,
uma experimentacgdo das intensidades, a possibilidade de cortes de fluxos dos acontecimentos
do corpo, entdo é um processo sensorio-corporal, e ndo apenas racional.

Dessa compreensdo sobre linguagem e suas implicacbes tanto na nocdo de
aprendizagem quanto nas questdes de avaliagdo, destacamos algumas passagens nas
esquizoexperiéncias que efetivamos. Nao obstante a dificuldade de demonstrarmos esse limite
da linguagem, realcamos passagens em que as praticas corporais sdo produzidas menos no
ambito da expressdo de elementos de um grupo cultural, e mais na ideia de linguagem

absolutamente pragmatica, que sucede as experiéncias.

Nesse dia, ao som de NGKS, repetimos os passos indicados pelo colega.
Conforme dancavam, descobriram que existem outros passos e alguns que
ndo tinham ou n&o sabiam os nomes (RELATO DE FUNK, 2019, p. 3).
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O professor tranquilizou as criancas, disse que ndo era para ficar exatamente
como tinham visto, que era esperado qualquer modificacdo da coreografia e
que, ao invés de copiar a danga, eles e elas deveriam recrid-la com as
possibilidades e interesses que eles e elas tinham (RELATO DE K-POP,
2019, p. 11-12).

As musicas foram as mais diversas, disseram que 0s responsaveis gostavam
bastante de samba e que eles ndo lembravam ou ndo sabiam que aquelas
musicas eram sambas (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 11-12).

Tudo misturado, personagens de diferentes desenhos, canais, filmes
interagindo. As criancas mudavam de personagem sem qualquer
autorizagdo/aviso para ninguém, uns eram dois, trés, varios personagens de
uma s6 vez. Nao havia mais uma pessoa especifica que inventava o enredo.
Na verdade, tornaram-se varios enredos no mesmo patio. Brincamos assim
por muitas aulas (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 2).

Ainda, afirmamos que 0 processo e acesso aos conhecimentos também eram
importantes dentro da escola, por isso tinhamos que ouvir, reconhecer,
debater e analisar os discursos dos estudantes. Nao podiamos simplesmente
ensinar golpes, técnicas e a maneira supostamente mais correta de fazer algo
(RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 1).

Observa-se essa virtualidade no ambito das aulas no relato “A danca que a fessora nao
gosta”. A danca tematizada ndo pertence a nenhum ritmo ou classificacdo especifica e bem
definida. Ao travarem contato com dancas do hip-hop, dancas performaéticas, flash-mobs e
dancas de protestos, 0s estudantes criaram uma danga-intervengdo ou danga-performance que
mal pode ser explicada, ndo possuia passos caracteristicos (gestos definidos), coreografia,

nem mesmo um nome.

A partir dessa atividade, a turma mudou completamente. Eles e elas estavam
muito empolgados, dangavam, sugeriam passos, roupas, enfim, os videos
mostraram muitas possiblidades de dancar, protestar, ocupar, incomodar,
resistir e contrapor. Transhordaram ideias, desejos, propostas e vontade de
criar alguma coisa com a danga (RELATO DE DANGCA, 2019, p. 9).

Carregaram mesas e cadeiras para a quadra mais afastada (para néo
demonstrar a danga antes e estragar a surpresa) e conversaram sobre as
propostas de danca-intervencdo. Fizeram essas experimentacdes por mais
algumas aulas. A participacdo era bem expressiva e a performance se
modificava todos os dias. N&o existia um jeito certo de fazer, alguns ficavam
sO batendo nas mesas enquanto outro subiam, outros permaneciam sentados,
viravam as cadeiras, faziam passos de danca. Experimentaram...
experimentaram... experimentaram... (RELATO DE DANCA, 2019, p. 10).

A concepcédo de linguagem aludida na filosofia da diferenca de Deleuze e Guattari

assume que a linguagem nédo se constitui como um bloco homogéneo e bem definido de
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significacOes compartilhadas. Mesmo quando estamos falando de brincadeiras, dancas, lutas,
ginasticas e esportes, a compreensdo é que sao producdes culturais contextuais, provisorias,
absolutamente passiveis de recriacdo e reconstrucdo. A forma como as definimos, explicamos
e representamos também sdo arbitrarias e flexiveis. Por essa razdo, é preciso compreender as
diferentes significacbes sobre as praticas corporais, e por isso, devemos aceitar que uma
experiéncia pedagogica, ou qualquer vivéncia com as praticas corporais, pode ser
absolutamente compreendida e transmitida a todos e todas indistintamente. Ao contrario,
assume-se a incapacidade da plena e hermética comunicacéo e transmissao cultural, portanto

aprender é muito mais do que reproduzir discursos.'%

As experiéncias com a Educacao Fisica cultural promovem a veiculagdo de um tipo
de conhecimento tematizado e problematizado e que, por isso, ndo se trata da transmissao

de um pensamento representacional.

Bastante relacionada com a concepcdo de linguagem descrita anteriormente, a
virtualidade potencializadora da teorizacdo em questdo considera 0 conhecimento
(pensamento) ndo representacional. Essa preocupacao também ndo € nova nas pesquisas com
a perspectiva cultural de Educacdo Fisica, em especial aquelas relacionadas com os estudos
pos-estruturalistas. Essa questdo surge a partir dos Estudos Culturais, nos quais a
representacdo € concebida como sistema cultural que atribui sentido as coisas por meio da
linguagem.

Acrescentamos que, na perspectiva dos Estudos Culturais, a representacdo produz, de
forma simbdlica, classificacGes e identidades e acaba por dizer o que uma coisa € ou pode Vvir
a ser. Logo, a linguagem se constitui como um sistema de significacdo, instavel e
indeterminado, que opera gerando representacdes por meio de praticas de significacao,
marcando limites e determinacdes. Quando se refere aos sujeitos, cria identidades que
adentram no circuito linguistico e disputam o poder de representar (HALL, 2008).

A representacdo ndo é simplesmente um meio transparente de expressao de
algum suposto referente. Em vez disso, a representacdo é como qualquer
sistema de significagdo, uma forma de atribuigdo de sentido. Como tal, a
representacdo é um sistema linguistico e cultural: arbitrario, indeterminado e
estreitamente ligado a relagcdes de poder (SILVA, 2013, p. 78).

109 Nas proximas virtualidades, voltaremos a relacionar essa compreensdo da linguagem a partir de sua
insuficiéncia em representar o mundo pela sua totalidade.
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Apoiado nessa fundamentacdo, Neves (2018) investiga as questdes da representacao
cultural diante de experiéncias com o curriculo cultural. Afirma que a representacéo cultural é
parte no processo, 0 conceito esta ligado a uma cadeia discursiva que nos ajuda a construir a
imagem do outro. E por meio da linguagem, da realidade e da representacio que esses
sistemas ajudam a construir a maneira como vemos 0 mundo. Pensar a partir desse campo é
entender que esse processo € construcionista e que os sistemas linguisticos que produzem a
identidade e a diferenca sdo processos abertos e em constante movimento.

Oliveira Junior (2017) também disserta sobre essa concepcdo de representacdo como
sistema de significacdo relacionado a linguagem. Enquanto uma pratica de significacdo, é
possivel dizer que a representacdo é um sistema linguistico e cultural intimamente ligado as
relacBes de poder. Em meio a disputa pelos significados, o poder atuara na definicdo de quem
ou o que é incluido e quem ou o que é excluido.

Em ambos os estudos, veicula-se uma nocéo de representacdo dos Estudos Culturais, a
partir dos quais o intuito das praticas pedagdgicas com o curriculo cultural é se posicionar a
favor dos grupos marginalizados, subjugados e excluidos na representacdo, ouvidos e com

seus conhecimentos presentes nas praticas pedagogicas.

Problematizar esse binarismo é questionar as relacfes de poder que atuam
nesse processo e produzem exclusdo, violéncia e até morte. As redes sociais
publicam cenas de policiais invadindo bailes funk e, em um ato de covardia,
acabam com o fluxo espancando e prendendo indistintamente. Ndo o fazem
ao acaso, trata-se de uma forma de operar a partir da representacdo. Por isso,
0 conceito se torna central no debate educacional, afinal, sdo influenciados
pela representacdo cultural que agimos no mundo (SILVA, 2007). Em meio
a esse campo de luta que é a cultura, quem tem o poder de representar tem o
poder de definir a identidade e a diferenga (NEVES, 2018, p. 103).

Oliveira e Neira (2019), agora a partir dos estudos foucaultianos, também
problematizam outra concepc¢do de conhecimento que ndo aquela baseada na representacéo.
Para os autores, as analises foucaultianas sobre nexos de saber-poder, verdade e discurso,
ajudam a produzir um deslocamento na concepgdo de conhecimento antes (ou
tradicionalmente) veiculada. Esse deslocamento ocorre quando se coloca em xeque a
concepgdo representacional de conhecimento, um dos pilares da modernidade ocidental,
segundo a qual o ato de conhecer consistiria em representar o real existente a priori,
acessando sua esséncia, nomeando-a, por meio da linguagem, e tornando-a inteligivel ao

pensamento.
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Atacando essa concepcao classica de representacdo, na qual conhecer seria alcancar a
verdade das coisas, 0s autores entendem que subtrair do conhecimento a marca da
representacdo e da verdade, passando a aloja-lo sob o apanagio da producdo e da
arbitrariedade, é uma das operacBes que Michel Foucault leva a executar. Submetido a essa
operacdo, o curriculo, mesmo que se esforce, ndo permanecera incolume, afinal, encontra-se
alicercado na concepcdo de conhecimento como gesto representacional. Dessa maneira,
sugerem outra nocdo de conhecimento renunciando ao modelo canénico do conhecimento
como espelho da realidade.

A partir de uma concepgéo de representacdo bastante distinta, a filosofia da diferenca
de Gilles Deleuze e Félix Guattari busca romper com a centralidade de certos significantes
gue compdem o pensamento, logo, o conhecimento sobre as coisas. Nessa compreensdo, ndo
se luta pelo direito de representar (a cultura como um territério contestado), nem se entende a
representacdo como o real (ataque as concepcdes classicas). Em Deleuze e Guattari, 0
pensamento representacional é aquele que impede as pessoas e as coisas de serem outras, a

representacdo é ontoldgica e metafisica, ela destitui a imanéncia e a poténcia das coisas.

[...] Pos-estruturalismo, num sentido deleuziano, é, pois, a visdo de que a
estrutura pode ser vista como o limite do conhecimento de uma coisa, onde
tal limite é a condicdo para a evolugdo e a intensidade viva de algo. Estrutura
é uma parte viva das coisas. E-lhes a intensidade e a fonte do vir a ser e da
mudanga (WILLIAMS, 2013, p. 84).

Williams (2013) completa afirmando que Deleuze explica como as coisas funcionam,
em vez de o que elas sdo. O pds-estruturalismo de Deleuze “[...] trata de libertar o pensamento
das referéncias a ilusoria realidade e a uma limitada imagina¢do humana. Descreve um
importante ponto sobre a concepcdo deleuziana e que aqui nos é absolutamente relevante, pois
trata dos elementos que explicam as modificacbes das estruturas. Williams (2013)
compreende a filosofia da diferenca no interior de um duplo movimento, uma questao permite
unificar ou determinar o centro probleméatico em torno do qual gira o pensamento de Deleuze
e Guattari: o limite. N&o se cuida apenas de encontrar os limites da razdo ou delimitar seu
campo de acdo, mas de pensar aquilo que escapa do pensamento representativo.

Ainda em “Diferenca e repeticdo”, Deleuze (2018),'° absolutamente inspirado em
Nietzsche, ! anunciava que sua grande preocupacio era a elaboragdo de um pensamento
potente e novo, para além do que ja circulava dentro das racionalidades modernas, ocidentais

e iluministas. Faz isso por meio da critica da representacdo, compreendida como “a relacdo

110 Primeira publicagdo em 1968.
111 Sobretudo, a partir da questdo da “genealogia da moral” e da “vontade de verdade”.
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entre 0 conceito e seu objeto, tal como se encontra efetuada nesta memoria e nesta
consciéncia de si” (DELEUZE, 2018, p. 20).

A representacdo compreensiva € em si, a lembranca ai esta, abarcando toda a
particularidade de um ato, de uma cena, de um acontecimento, de um ser.
Mas o que falta, para uma razdo natural determinada, é o para-si da
consciéncia, € a recognicdo (DELEUZE, 2018, p. 23).

Ao descrever os problemas dos pressupostos da filosofia, Deleuze lanca uma forte
critica ao platonismo, assim como a imagem do pensamento, que se dirige essencialmente a
filosofia kantiana, uma vez que a questdo do pensamento, a partir de uma concepcao da razéo,
normalmente estabelece uma relacéo entre causalidade e representacdo. Para tanto, lanca oito
postulados: 1) o principio da Cogitatio natura universalis;''? 2) o ideal do senso comum; 3) o
modelo da recognicdo; 4) o elemento da representacdo; 5) o “negativo” do erro; 6) o
privilégio da designacao; 7) a modalidade das solugdes; 8) o resultado do saber.

Importa-nos dizer que todos os postulados se relacionam, buscam evitar a tal Imagem
do Pensamento, essa dogmatica ortodoxa e moral que ja se produz nos préprios pressupostos
para a filosofia. Para tanto, postula que abandonemos a ideia de filosofia como boa vontade
natural de todos os homens em filosofar, aprender e alcancar o real, na qual o pensamento esta
sempre em afinidade com o verdadeiro. Sendo ela natural, comum, compartilhavel, o
pensamento € suposto como naturalmente reto, porque ele ndo é uma faculdade como as
outras, mas, referido a um sujeito, € a unidade de todas as outras faculdades que sdo apenas
seus modos e que ele orienta sob a forma do mesmo no modelo da recognicdo.!*®* A imagem
de um pensamento naturalmente reto e que sabe o que significa pensar; o elemento puro do
senso comum que dai deriva “de direito”; o modelo da recognicdo ou ja a forma da

representacdo que, por sua vez, dele se origina.

A representacdo se definia por certos elementos: a identidade no conceito, a
oposicdo na determinacdo do conceito, a analogia no juizo, a semelhanca no
objeto. A identidade do conceito qualquer constitui a forma do Mesmo na
recognicdo. A determinacdo do conceito implica a comparacdo dos
predicados possiveis com seus opostos, numa dupla série regressiva e
progressiva, percorrida, de um lado, pela rememoragdo e, de outro, por uma
imaginagéo que tem o objetivo de reencontrar, recriar (reproducdo memorial
imaginativa) (DELEUZE, 2018, p. 136).

112 No livro em portugués, consta também a expressdo “todo mundo tem, por natureza, o desejo de conhecer”.

113 «A recognicdo se define pelo exercicio concordante de todas as faculdades sobre um objeto suposto como
sendo o mesmo: é o mesmo objeto que pode ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebido [...]”
(DELEUZE, 2018, p. 132).
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Para o filésofo, a compreensdo é que o mundo empirico, compreendido pela
representacdo, esta sempre aquém da ideia que ela repete. A distancia entre 0 pensamento e 0
mundo torna possivel a critica filosofica que denuncia as pretensfes representativas e as
legitima a partir de sua semelhanca com o que é definido pela razéo.

Deleuze (2018) escreve que o mundo da representacdo se caracteriza por sua
impoténcia em pensar a diferenca em si mesma e, a0 mesmo tempo, em pensar a repeticdo
para si mesma, pois esta so é apreendida mediante a recognicao, a reparticdo, a reproducao, a
semelhanca, na medida em que elas alienam o prefixo “re” nas simples generalidades da
representacdo. Nesse sentido, a operacdo fundamental do pensamento representacional é a
limitacdo, ele restringe, recorta ou limita o real, para, em seguida, reproduzi-lo de forma
naturalizada, ordenando o mundo a partir de um principio de identidade e que transforma toda
diferenga na repeticdo do mesmo, trata-se de uma imagem moral do pensamento. Por outro
lado, sugere a valorizacdo de um pensamento da diferenca, da multiplicidade, do imanente ou

da infinitude.

[...] o que é preciso criticar nesta imagem do pensamento € ter fundado seu
suposto direito na extrapolacdo de certos fatos, e fatos particularmente
insignificantes, a banalidade cotidiana em pessoa, a Recogni¢do, como se 0
pensamento ndo devesse procurar seus modelos em aventuras mais estranhas
ou mais comprometedoras (DELEUZE, 2018, p. 133).

Sobre essas aventuras mais estranhas, o filosofo refere-se ao ato de provocar no
pensamento forgas que ndo sdo as da recognicdo, como procurar poténcias de um modelo
totalmente distinto, numa terra incognita nunca reconhecida, nem reconhecivel. Aqui, 0
destaque vai para 0 que podemos chamar de ‘“pensamento sem imagem”, isto €, um
pensamento destituido dos pressupostos. Na mesma perspectiva, os conhecimentos designam
tdo somente possibilidades, mas falta-lhes uma garra, que seria a da necessidade absoluta, isto
é, de uma violéncia original feita ao pensamento, de uma estranheza, de uma inimizade, a
Unica a tira-lo de seu estupor natural ou de sua eterna possibilidade. Percebemos, entdo, que o

ato de pensar é gerado, provocado no pensamento quando este € violentado por alguma coisa.

O que nos forca a pensar € o signo. O signo é o objeto de um encontro; mas é
precisamente a contingéncia do encontro que garante a necessidade daquilo
que ele faz pensar. O ato de pensar ndo decorre de uma simples possibilidade
natural, é, ao contrario, a Unica criacdo verdadeira. A criacdo € a génese do
ato de pensar no préprio pensamento. Ora, essa génese implica alguma coisa
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gue violente o pensamento, que o tira de seu natural estupor, de suas
possibilidades apenas abstratas (DELEUZE, 2006, p. 91).

Ainda de acordo com o autor, o aprendizado, portanto, concerne essencialmente a
interpretacdo de signos. O ato de pensar é a forma pela qual o sujeito interpreta os diferentes
tipos de signos que o violentam em seu percurso. Por essa razdo, o ato de pensar € parcial e
implicado. Dessa feita, a criacdo € o modo pelo qual se decifram os signos, ou seja, é a
maneira por meio da qual se aprende. Relembramos que para Deleuze o ato de pensar é a
Unica criacdo verdadeira; por meio de sua violéncia, 0s signos arruinam o modelo da
recognicdo contido no pensamento, e, assim, ao ato de pensar sO resta a criacdo. Aqui ndo
existe uma identidade a ser buscada de forma voluntaria por um pensamento que tem por
funcdo principal a recognicéo.

Em suma, Deleuze e Guattari nos incitam para outra imagem do pensamento distante
da imagem representacional. Um pensamento que se abre e se produz nos encontros, nas
experimentacdes, no trajeto, onde cada um, por meio dos encontros com 0s signos, inventa
sua prépria obra de arte, seu modo singular de existir, sem esséncias e verdades limitantes.
Sobre a importancia desse tipo de pensamento, compreendemos que a escola é o espaco-
tempo dedicado a esses encontros, entre pessoas € pessoas, pessoas e signos, pessoas e
conhecimentos.

Ainda tratando de Deleuze e o pensamento, Levy (2003), em “A experiéncia do fora:
Blanchot, Foucault e Deleuze”, destaca que os trés filésofos queriam igualmente agitar o
cenario da filosofia e da critica literaria do século XX e que, por isso, 0 mesmo conceito — 0
Fora — é pensado por cada um deles. Para Blanchot, o fora esta ligado ao entorno da realidade
no espaco literario, em Foucault, estd ligado sobretudo a despersonalizacdo do sujeito e, em

Deleuze, o Fora é 0 espaco do encontro das for¢as, aquilo que é imanente.

Se pensar é algo que cabe ao dominio das forcas, ao espaco do Fora, é
porque, ao contrério do que se costuma afirmar, pensar ndo é o exercicio
inato de uma faculdade, mas um exercicio que deve acontecer ao
pensamento. Esta, portanto, relacionado ao encontro das forcas: é preciso
afetar e ser afetado para poder pensar. Além disso, pensar ndo se d& por uma
interiorizacdo do visivel e do enunciavel, mas sob a intrusdo de um lado de
fora que aprofunda o intervalo, e forca, desmembra o interior (DELEUZE,
1991, p. 94 apud LEVY, 2003, p. 80).

Diante das nocOes abordadas supra, em especial essa trinca entre pensamento
representacional, pensamento “do Fora” e “pensar a diferenca”, resta-nos indagar sobre as

possibilidades de resisténcia a subjetividades dominantes historicamente ligadas ao
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conhecimento representacional. Por isso, questionamos: Como romper com a representacao
qguando as formas de pensamento e de comunica¢do que nos saos ensinadas tomam essa
como fundamento?

Ribeiro (2011), no artigo “O ‘Pensamento do fora’, conhecimento e pensamento em
educacdo: conversagfes com Michel Foucault”, descreve o pensamento representacional
(neste caso, o conhecimento) como aquele capturado linguistica e politicamente. Na
perspectiva de uma critica da verdade, o conhecimento seria efeito de articulacao das redes de
saberes e poderes que, materializadas na cultura, produzem e conduzem formas de vida

qualificadas como virtuosas.

O conhecimento é sempre uma certa relagéo estratégica em que o homem se
encontra situado. E essa relacdo estratégica que vai definir o efeito de
conhecimento e por isso seria totalmente contraditério imaginar um
conhecimento que ndo fosse em sua natureza obrigatoriamente parcial,
obliquo, perspectivo. O carater perspectivo do conhecimento ndo deriva da
natureza humana, mas sempre do carater polémico e estratégico do
conhecimento. Pode-se falar do carater perspectivo do conhecimento porque
ha batalha e porque o conhecimento é o efeito dessa batalha (RIBEIRO,
2011, p. 25).

Para a autora, o deslocamento da linguagem e do pensamento para esse lugar
dessubjetivado, de exterioridade, do Fora, afronta a seguranca da centralidade do sujeito
racional, bem como sua maioridade do pensar. O pensamento do fora, capaz de transgredir
radicalmente os pressupostos da modernidade com relacdo a soberania do sujeito, da razéo e
das politicas da verdade que Ihe sdo imanentes, potencializaria os encontros do homem com

outros possiveis da linguagem, outras existéncias a serem forjadas (RIBEIRO, 2011).

Instiga-nos o jogo de exterioridade que aqui se enuncia. O impensado ndo se
localizaria no interior do homem, ndo seria manifestacdo ou expressdo de
interioridade de um suposto sujeito ontolégico. Ao contréario. O impensado,
o impensavel do pensamento, seria, antes, uma for¢a advinda da
exterioridade, o lado de fora do homem (RIBEIRO, 2011, p. 619).

Uma postura educacional baseada na filosofia da diferenca, no sentido deleuziano (ou
pos-estruturalista), deve almejar ultrapassar os limites impostos pela imagem de pensamento
em operacdo no interior da historia da metafisica, encontrando assim um solo apenas a partir
de um paradoxo ou de um processo critico que desvela o “sem fundo” ou a auséncia de

fundamento de um pensamento ndo mais representativo.



213

Ainda de acordo com Ribeiro (2011), nessa filosofia, o desafio do viver afirmativo
encontra-se na coragem desse embate nos vetores de saber-poder que nos subjetivam. A
invencdo de exterioridade do pensar como ato politico, um estranhamento de si e das coisas
do mundo e, em ultima instancia, da prépria linguagem, produz e territorializa esse mundo.
Essa parece ser a condicdo da forca que intensifica esse pensamento ndo reflexivo —
pensamento do ndo pensado. Trata-se de lancar o pensamento fora dos cAnones que autorizam
0 pensar, em direcdo a outro pensar, um pensamento como experiéncia de resisténcia que
instaura necessariamente um plano de criagdo. Tal ato se faz como uma espécie de “dobra” do
pensamento, na qual é a propria linguagem que se encontra sub judice, exausta diante dos
rebatimentos infinitos dos atos de reflexdo — esse jogo especular das representacdes e seus
avessos. Tal gesto nos remete, antes, a um enfrentamento ético-politico.

Desde suas primeiras assercOes, a teorizacdo curricular cultural da Educacdo Fisica
enfrentou os ditames da racionalidade moderna ao valorizar a ressignificacdo das praticas
corporais e a reelaboracdo dos conhecimentos, seja ao tematizar assuntos absolutamente
imanentes do contexto de cada escola, seja problematizando os discursos sobre as praticas
corporais e seus praticantes. Tudo comeca quando o professor, a partir de questbes ético-
politicas (principios), decide por tornar assunto tematizacGes especificas dos temas da cultura
corporal. De outra maneira, isso quer dizer que o professor, balizando-se pelos discursos dos
estudantes sobre determinada pratica corporal, vai selecionando e dirigindo as situacGes
didaticas, a fim de fazer emergirem variados conhecimentos que atravessam a pratica
pedagdgica.

Neira e Nunes (2009a) descrevem que nessa perspectiva 0s conhecimentos
socializados advém da tematizagdo das manifestacdes da cultura corporal, logo, tematizar
significa abordar algumas das infinitas possibilidades que podem emergir das leituras e
interpretacdes da pratica social de dada manifestacdo. Por meio das variadas tematizaces,
professores e professoras buscam veicular diferentes discursos e produzir novos sentidos com
relacdo as préaticas corporais. Segundo Neira (2011, p. 120), “a tematizacdo emaranha as
experiéncias dos professores e dos alunos com outros saberes — académicos, do senso comum,
populares ou pertencentes a grupos minoritarios”, promovendo assim, uma andalise complexa
para a pratica corporal objeto de estudo.

Santos (2016) retoma o movimento dos autores supracitados ao descrever que a

tematizacdo na perspectiva cultural é uma reterritorializacdo dos “temas geradores” de Paulo
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Freire!'* e dos “temas culturais” de Corazza (1997).1%° Para o autor, a perspectiva cultural usa
dos ensinamentos freirianos para manter-se atento ao contexto real em que as praticas
corporais ocorrem e, partir deste, selecionar os temas a serem estudados. Assim, ao
tematizarmos uma préatica corporal, nunca chegamos, de fato, a completude dessa pratica;

apenas falamos sobre ele, construimo-lo provisoriamente.

A tematizacdo ndo se preocupa com a busca da verdade ou com a descoberta
do conhecimento essencial. Ela combate a universalizacdo e naturalizacdo
dos conceitos, fecundando o questionamento dos discursos, desnudando-os
de forma a tornar explicitos os jogos de poder-saber em que foram
produzidos e dotados de estatuto social. Na tematizacdo, a estrutura do
conhecimento assume forma fascicular, em que ndo ha ramificagdes e sim
pontos que se originam de qualquer parte e se dirigem para quaisquer outros
pontos (SANTOS, 2016, p. 66).

A seguir, observamos os discursos dos estudantes sobre as praticas corporais em
discussdo. A partir de uma escuta atenta, o professor registra duvidas, confusdes, saberes,
interesses, ou seja, os diferentes sentidos que os alunos e alunas atribuem a algum aspecto da
pratica corporal e toma-0s como tematicas a serem abordadas, discutidas, pesquisadas e

vivenciadas.

Assistindo aos videos, percebemos que as criangas ndo conheciam nenhuma
das préaticas corporais. Riam, faziam piadas, falavam que era feio, diziam
que era “baiano”. A Unica danca que alguns ja tinham ouvido falar era o
carimbo, pois tinham visto na novela For¢ca de um querer, a personagem
Ritinha dancando (RELATO DE CARIMBO, 2018, p. 1).

Com o passar do tempo, a quantidade de pessoas participando foi
aumentando. Uma pergunta frequente por parte dos meninos era: Professor
menino danga também? Como que eles dancam se eles ndo tém saia? O que
a gente faz? Reparamos que nos dois videos que tinhamos assistido, em
apenas um deles havia a participacdo de homens ou meninos (RELATO DE
CARIMBO, 2018, p. 3).

Em uma das aulas, ele e os estudantes elaboraram coletivamente questfes
baseadas nas duvidas e curiosidades que tinham aparecido sobre o tema: o
K-pop foi inventado na Coreia do Sul a partir de quais influéncias? O que 0s
coreanos dancavam antes de K-pop? Sera que todos na Coreia do Sul gostam
mesmo de K-pop? Existe pop em outros paises da Asia (China e Jap&o)? S&o

114 santos (2019) afirma que, na perspectiva freiriana, é a propria experiéncia dos educandos que se torna a fonte
primaria de buscas dos temas significativos ou dos “temas geradores”, ou seja, 0 contelido programatico advém
de um problema vivido pela comunidade e que, para ser pedagogizado, deve amparar-se em programas de ensino
fundados no ato dialGgico.

115 Conforme Corazza (1997, p. 126), “os temas culturais sdo bem uma forma de planejar o ensino de seu tempo,
uma forma que estd sempre em tensdo, que nunca esta apaziguada e que jamais ficard acima de qualquer
suspeita”.
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parecidos? Como sdo montados os grupos de K-pop? E verdade que um
artista pode ser demitido de um grupo? E verdade que o governo coreano
controla tudo o que os artistas fazem? Entre outras. Depois de elaboradas as
questdes, 0 professor solicitou aos estudantes uma pesquisa, que poderia ser
feita em casa ou na sala de informética da escola, buscando respondé-las
(RELATO DE K-POP, 2019, p. 8).

Registrando essas falas, o professor propds aos estudantes que tentassem
dancar a danca tradicional do leque coreano na escola. As criangas riram,
disseram novamente que era impossivel e que nem leque tinham. Mais uma
vez, o professor disse que poderia pedir para a escola comprar os leques, mas
gue poderiam também confecciond-los com papel, cartolina, palitos de
madeira e cola. Todos toparam (RELATO DE K-POP, 2019, p. 11).

Assim, comegaram com o samba, especialmente por conta da sugestdo de
duas criangas da turma A, que dancam na Pérola Negra, escola de samba do
bairro. Elas indicaram musicas de carnaval e as demais criangas dangcaram
imitando as colegas. Elas dangaram mudando as pontas do pé rapidamente,
mexendo a méo e a cintura. Ainda nesta aula, algumas criancas pediram as
musicas de uma novela, os sambas Ta escrito (Grupo Revelagdo) e Cheia de
manias (Raga Negra) (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 2).

A tarefa consistia em pedir a familia para conversar sobre o samba, se
conheciam, tinham proximidade, se sabiam tocar algum instrumento, se
gostavam de algum cantor/a, grupo, escola de samba etc. Os responsaveis
pelos alunos e alunas também podiam indicar uma musica que gostavam e
assim ouvir juntos (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 11).

Logo nas primeiras tentativas, eles e elas comegaram a inventar brincadeiras
gue tradicionalmente chamamaos de “brincadeiras de faz de conta”. De modo
geral, 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 propbs a
brincadeira de Baile da Susy. Explicaram que eram um grupo de meninas de
um desenho animado, que iam para a escola, faziam compras, andavam de
carro, faziam festas, entre outras. Alguns meninos disseram que ndo queriam
brincar disso e se recusaram a participar. Outros toparam, inventaram
personagens, participaram das brincadeiras sem problemas (RELATO DE
BRINCADEIRAS, p. 2).

Na aula seguinte, fizemos outra atividade voltada para a tematizacdo do
atletismo adaptado, desta vez uma simulagdo do arremesso de peso e
lancamento de dardo para pessoas amputadas ou usuérias de cadeira de
rodas. A sugestdo partiu de uma aluna que se baseou nos videos que o
professor tinha exibido tempos atréas. Os alunos e alunas ficaram interessados
em como esses atletas eram amarrados (fixados) nos bancos de apoio e como
conseguiam fazer o arremesso. Durante a atividade alguns sugeriram amarrar
as pessoas na cadeira, 0 que nos levou a utilizar faixas de quimono
(RELATO DE ATLETISMO, p. 6).

Em uma das aulas, um aluno perguntou: “professor vocé ndo vai passar pra
gente aquele esporte de saltar mais alto?” Feliz pelo interesse, conversei
sobre a falta de colchdes, materiais adequados para atletismo e o risco de
acidentes com saltos em colchdes muito finos. Os alunos e alunas sempre me
ajudam a buscar os materiais na sala de Educagdo Fisica, por isso sabiam
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que na escola tinha alguns colchonetes, varas de aluminio, entre outros
materiais. Foi quando disseram que fariam “os esquemas” (RELATO DE
ATLETISMO, p. 7).

Os/As alunos/as disseram que conheciam varias dancas e musicas
subversivas. Alguns falaram que sim, tinham interesse em coisas
subversivas, contra a lei ou a ordem. Novamente, deram o exemplo do
funk, que na escola ndo era bem-visto, e que varias pessoas da escola
achavam feio, inadequado e que ndo era uma danca para se fazer ali,
logo, o rebolado do funk era subversivo. Citaram dancas do filme “Ela
danca, eu dango” que eram de desobediéncia e que os dancarinos faziam
de uma forma ilegal. Eles/as disseram que era hip-hop misturado com
danga pop e que isso tinha tudo a ver, pois o subtitulo do filme era Step
up Revolution (Intensificar a revolucdo) (RELATO DE DANCA, p. 3).

Vérias viram ou ouviram um baile perto de onde moram, inclusive dois
estudantes disseram que ja tinham ido junto com os irmdos mais velhos. Nao
demorou, alguns estudantes questionaram se realmente podiamos tematizar
funk na escola, alertando que muitas musicas continham palavrées. Disseram
também que a direcdo da escola odiava funk, pois nas festas escolares nunca
tocava e que presenciaram um professor dizendo que o ritmo era um lixo
(RELATO DE FUNK, 2019, p. 1).

Analisando os excertos, identificamos a particularidade e a imanéncia da experiéncia
pedago6gica com o carimbd, a partir da ideia de que é algo de “baiano”, e que esta presente em
uma novela, depois com o uso da saia e da duvida sobre a participacdo dos homens.

Com o tema K-pop foram outras questdes igualmente bastante especificas, tais como
as influéncias ocidentais, a relacdo com outros paises asiaticos, a participacdo do governo
coreano, dos empresarios e a falta de liberdade dos artistas, até chegarmos a préatica de algo

absolutamente impensavel como a danca tradicional do leque coreano.
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Figura 39 — Alunos e alunas vivenciando a danga tradicional do leque coreano

Fonte: Imagem do autor

Dessa maneira, ocorreram as tematizac6es do samba, com certas masicas, formas de
dangar, os saberes sobre as escolas de samba, enfim, todos os conhecimentos que
compuseram a tematizacdo emergiram das davidas, indicacGes e pesquisas dos estudantes.
Jamais esperavamos, previamente, que o show do grupo Revelacdo, que os toques de tantd e
as diferentes formas de sambar num desfile de escola de samba se tornariam conhecimentos

de nossas aulas.
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Figura 40 — Estudantes dancando samba

i1 N

Fonte: Imagem do autor

Com a mesma surpresa, a experiéncia pedagogica com as brincadeiras de desenhos
animados deslanchou para formas de brincar absolutamente contextualizadas e jamais
previstas. Nao é todo lugar que se brinca de Susy, Barbie daquelas maneiras, muito menos que
fariamos cartas (cards) e mascaras para brincar de Pokémon.
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Figura 41 — Alunos e alunas vivenciando a brincadeiras de Pokémon no morro da escola

Fonte: Imagem do autor

A tematizacdo do atletismo adaptado desenvolveu-se a partir de elementos que
apareceram primeiro num evento da SME-SP, depois pelas duvidas e sugestbes dos
estudantes. Mesmo quando o professor temeu abordar as deficiéncias de maneira superficial,
0s estudantes insistiram nas atividades com as provas adaptadas até chegarmos a visita
pedagdgica de um ambiente de treinamento de atletismo paralimpico. Novamente,

verificamos a imanéncia dos conhecimentos quando tomados a partir das tematizacdes.
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Figura 42 — Alunos e alunas vivenciando a prova de corrida com barreiras usando cadeiras
escolares

L R e 7 atva |
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Fonte: Imagem do autor

E observéavel que na tematizacdo das praticas corporais cada experiéncia curricular
promove a emergéncia, a ampliacdo, o aprofundamento, a discussdo, o debate e a criacdo de
conhecimentos bastante distintos.

Em anélise analoga, Nunes et al. (2021), especificamente sobre as aulas produzidas
pela teorizagcdo cultural, propdem toma-las como espagos em que ha possibilidade de
aquisicdo de experiéncias proporcionadas por encontros entre diferentes formas de existéncia,
compreendidas como acontecimentos. As experiéncias pedagogicas possibilitam o acesso a
esse tipo de conhecimento imanente de duas maneiras: (I) por meio da preocupacdo em
articular os temas e conhecimentos com as praticas corporais ja significadas pelos envolvidos
com a aula; e (1) por meio da afirmacgéo de outras formas de existir das brincadeiras, dangas,

lutas, ginasticas e esportes, assim como dos envolvidos, que ndo aquelas concebidas como
verdadeiras e hegemonicas.
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Figura 43 — Alunos e alunas dangando funk nas aulas

Fonte: Imagem do autor

Ao abordar a danca, o professor encontrou muita dificuldade de estabelecer uma
tematizacdo; ela sé foi produzida quando os estudantes tomaram conhecimento dos flash-
mobs e das dancas performaticas, cujo sentido se relacionava com desobediéncia e subverséo.
Por fim, o Gltimo excerto demonstra que a tematizacdo do funk, mesmo presente na cultura
dos estudantes, ocorreu sob muita suspeita, uma vez que imaginavam que esse tema ndo seria
bem-visto dentro da escola.

Mais uma vez, a tematizagdo permite que os conhecimentos veiculados sejam tomados
como enunciados imanentes, contextuais e imprevisiveis, sdo assuntos, ddvidas e discussGes
gue ndo se repetirdo e que provavelmente ndo compordo experiéncias pedagogicas de outras
escolas em outras conjunturas.

Santos Junior (2020) narra uma experiéncia de tematizacdo do futebol em que a
novidade consistiu em deslocar-se até a quadra para vivenciar o esporte conforme suas regras
originais. O cenario foi coberto por um emaranhado de minucias, caracteristicas do local, os
materiais disponiveis, as regras que regulam as condutas das criancas e dos adultos no interior
da escola, os conhecimentos que o coletivo tomou contato no encontro anterior e as
subjetividades de cada um dos envolvidos. Olhando para a dindmica presente, a aula foi um
territorio potente para constituicdo de saberes outros. Abandonando posturas de carater

determinista, o docente possibilita aos estudantes que revelem seus modos de performar o
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futebol, cada qual teve a oportunidade de viver, de sentir no corpo a pulsdo promovida pelo
choque gerado entre o que ja era sabido com o contetudo de um texto lido pelo professor.
Nessa relacdo impar de saberes, percebe-se uma tentativa de considerar, de reconhecer, as
tensGes do momento.

Como vimos, a tematizagdo instaura a davida, questiona, traz discursos sub judice, que
interrogam, tensionam, propdem problemas e solicitam investigacbes e pesquisas. E
importante reparar que 0s enunciados imanentes da propria pratica pedagogica oferecem uma
orientacdo ao professor acerca dos assuntos abordados. Nessa concepcdo, nada € posto a
priori, ndo existem conhecimentos minimos ou mais importantes, nem adequados para a faixa
etaria ou conhecimentos essenciais, como preconiza a BNCC (BRASIL, 2018). Tudo o que é
discutido, debatido, investigado, vivenciado e que se torna conhecimento veiculado pelas
experiéncias com o curriculo cultural parte do contexto especifico de cada experiéncia
curricular, bem como dos agenciamentos maquinicos. Assim, o papel do professor é instaurar
planos de imanéncia a partir desses agenciamentos, como se fossem cortes no universo
cultural das préaticas corporais.

Logo, como diz Santos (2016), a tematizacdo ndo é um momento estanque do
curriculo cultural da Educacdo Fisica, justaposto antes ou apdés um dado principio ou
procedimento didatico. Ela abarca todo o processo que se desenrola em torno do estudo da
pratica corporal. Na tematizacdo, portanto, o olhar se volta para a experiéncia singular que o
curriculo pode proporcionar, sendo a aula um espago-tempo irrepetivel e incerto.

Outrossim, a tematizacdo constitui-se como valoriza¢do da imanéncia do pensamento
quando particulariza as experiéncias pedagogicas e faz de cada uma delas uma escrita-
curriculo absolutamente original. Por isso, compreendemos que as tematiza¢cdes ajudam a

romper com a centralidade do conhecimento representacional e universal.

Na direcdo contraria do que parecem afirmar os participantes (quando se
referem aos procedimentos didaticos), vimos que a criagdo da “escrita-
curriculo” ndo se da como conjunto exaustivo de técnicas internalizadas que
o professor aplica automaticamente. Ela é um elemento traduzido,
continuamente agenciado e, por conta das multiplicidades que a envolvem,
dos diferentes sentidos que os professores podem atribuir aos enunciados
pedagbgicos, a “escrita-curriculo” se singulariza (BONETTO, 2016, p. 154).

Na tematizacdo, outra situacdo pedagogica interessante € o que chamamos de
problematizar ou promover problematiza¢cbes. Tambeém influenciadas pela teoria critica e

reterritorializadas pela filosofia foucaultiana, o intuito é investigar como as relagdes de poder
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produzem as praticas corporais em sua ocorréncia na sociedade, ou seja, 0 que se diz sobre
elas, as pessoas que delas participam, como tudo isso se constituiu desse jeito, e ndo de outro.
Assim, as experiéncias com o curriculo cultural buscam também uma postura de
problematizacdo dos discursos sobre as praticas. Nessa concepcdo, a problematizacéo
questiona o conhecimento representacional ao indagéd-lo sobre sua universalidade e
atemporalidade.

Problematizar de acordo com a teorizacdo cultural implica destrinchar, escrutinar e
desfamiliarizar o que esta estabelecido.™® E o enfrentamento das representacdes dominantes
que permite compreender ndo s6 a manifestacdo em si, como também os sujeitos que a
produzem e reproduzem. Bem distante das problematizagdes advindas da teorizacdo curricular
critica, no curriculo cultural os discursos sobre as praticas corporais e seus participantes sao
problematizados mediante o questionamento das representacGes aceitas como naturais ou
inevitaveis. A ideia é que que os discentes coloquem em xeque aquilo com que usualmente
lidam de modo acritico (NEIRA, 2019, p. 64-65).

De acordo com Santos (2016), trata-se de questionar os sistemas de diferenca em seus
significados, reconhecendo que podem ser considerados igualmente estranhos ou absurdos a
depender do ponto de vista adotado. Implica ver as praticas corporais como produtos
culturais, sendo importante atentar aos mecanismos e relacdes de poder envolvidas no(s)
contexto(s) de sua producdo. Problematizar nessa perspectiva € apontar o “como” e 0
“porqué” de certas praticas e discursos, que em um dado momento se tornaram fortes a ponto
de emergirem socialmente. Desnaturalizar, desconstruir, desfamiliarizar, sdo os desejos das

atividades de problematizacéo das préaticas pedagogicas.

Problematizacdo ndo quer dizer representacdo de um objeto preexistente,
nem tampouco a criacdo pelo discurso de um objeto que n&o existe. E o
conjunto das praticas discursivas ou ndo discursivas que faz alguma coisa
entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o
pensamento (seja sob a forma da (seja sob a forma da reflexdo moral, do
conhecimento cientifico, da analise politica etc.) (FOUCAULT, 2006, p.
242).

Com base em Jacques Derrida, Santos (2016), escrevendo sobre a problematizagdo no
ambito das aulas de Educacdo Fisica, afirma que a desconstrucdo pretende minar todas

correntes hierarquicas sustentadoras do pensamento ocidental, tais como dentro/fora; corpo/

116 Frise-se que desconstruir ndo é destruir, desconstruir requer procedimentos de anélise do discurso “que
pretendem mostrar as operacdes, 0s processos que estdo implicados na formulacdo de narrativas tomadas como
verdades, em geral, tidas como universais e inquestionaveis” (COSTA, 2010, p. 140 apud NEIRA, 2019).
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mente; fala/escrita; presenca/auséncia; natureza/cultura; forma/sentido, promovendo uma

profunda reconstrucéo acerca das relagdes hierarquicas do pensamento.

A problematizacdo do acontecimento por meio da diferenca busca suspender
0s sistemas com que tais praticas corporais operam nas diferentes épocas e
contextos, bem como as discursividade que convergem para reducgdes
identitarias e binarias do tipo “isto é o certo”, “aquilo ndo o é”. Aqui se
propde extravasar os limites estabelecidos por esses polos, abrindo espacos
para trés, quatro ou quantas mais possibilidades couberem; se defende uma
acdo pedagbgica que amplie 0 modo de imaginar o mundo na contingéncia;
gue busque “poténcia” para alargar as fronteiras em direcGes multiformes e
penetrar nas mais distintas superficies (SANTOS, 2016, p. 89).

Novamente, no sentido de romper com 0 conhecimento representacional, juntas, a
tematizagdo e a problematizacdo, destituem o status de verdade de determinadas
significacbes. Para Nunes et al. (2021, p. 18), “quando questionamos e problematizamos,
abrimos um leque de saidas, acessamos inimeras respostas, e 0 experimentar dessas respostas

nos modifica, modificando a relacdo que estabelecemos com o mundo”.

Enquanto os ensaios aconteciam e as criangas compunham a coreografia, o
professor perguntava sobre o K-pop. Onde aprenderam? As demais pessoas
da familia também gostavam? Qual era 0 melhor grupo? Como aprendiam a
dangar? Quem era mais fa? Com qual frequéncia ouviam? Entre outras
questdes (RELATO DE K-POP, 2019, p. 3).

Um lance legal foi que as atividades ainda que divertidas convocaram a
turma a pensar questdes mais relevantes, ligadas a dificuldade em relagdo a
deficiéncia. Perguntaram: “como eles conseguem correr sem enxergar nada?
E impossivell”, “Nossa, ser cego deve ser fod@”, “eu ndo queria ser cego
nem a pau”, “eu conheco um homem cego na minha rua que faz tudo
sozinho”, “nem sabia que cego podia andar sem bengala”, “é dificil confiar
no outro que esta guiando” (RELATO DE ATLETISMO, p. 5).

Certamente, uma das coisas que mais chamou a atencéo dos/as estudantes foi
a idade do nosso convidado. Muitos esperavam um atleta jovem, magro e
forte. Ele demonstrou realmente ser tudo isso, mas com 74 anos. Quando
viram as medalhas, as criancas acharam que ele tinha vencido, ou seja,
chegado nas primeiras colocacBes. O Senhor Natal explicou que ele era
atleta amador, que sua meta era correr e terminar a prova com o menor
tempo possivel, mas a referéncia era ele proprio. Explicou que todos que
terminam a prova recebem a medalha (RELATO DE ATLETISMO, p. 15).

Reconhecendo que as relacbes de género e sexualidade foram pouco
analisadas e discutidas, seguindo as indicagfes dos colegas do GPEF, o
professor apresentou trés videos aos estudantes. Um deles mostrava que, ao
longo da histéria, as roupas e vestimentas mudaram muito e que esse
movimento é absolutamente normal. As diferentes tendéncias transformam
o0s héabitos e costumes, logo, transformam as roupas também. Os outros dois
videos abordavam roupas “agénero”, isto €, criadas de modo a nao refletir o
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género de quem as usa. Os apresentadores usavam diversas pecas de roupas,
de saias a chapéus e regatas. Por isso, apds assistirem, os estudantes queriam
saber se eles eram gays. Outros alunos disseram que eles deviam ter prestado
atencdo no video, pois dizia que as roupas agénero ndo eram
necessariamente de gays, trans ou lésbicas (RELATO DE GINASTICA
RITMICA, p. 8).

Numa dada ocasido em que ndo podiam usar as quadras, o professor lembrou
do clipe Another brick in the wall da banda Pink Floyd e pensou que o video
poderia inspirar ainda mais 0s estudantes uma vez que o enredo apresenta
um protesto contra 0 modelo escolar tradicional. [...]JAs cenas da escola
enquanto fabrica, do modelo tecnicista de ensino que deixava os alunos
todos iguais, dos estudantes caindo em um moedor de carne e,
principalmente, quando queimam a escola foram elogiadas. Os estudantes
adoraram o clipe e brincaram: “professor partiu botar fogo na escolal!”
(RELATO DE DANCA, p. 11-12).

A partir dos fragmentos anteriores, verificamos que ndo ha uma pergunta cabal, um
guestionamento Unico ou uma relacdo de poder mais relevante do que outras. O que o
professor fez foi provocar, questionar, tatear as representacdes que 0s estudantes possuiam
sobre os discursos que se articulam com as praticas corporais, instigando-0s a reconhecer a
multiplicidade de outras significacbes possiveis. Por isso, concordamos com Santos Janior
(2020) quando afirma que a problematizacdo no curriculo cultural tem uma estreita relacéo
com aquilo que envolve o “andar perguntando” dos Zapatistas. Para o autor, ambos estdo
conectados a certo modo de fazer politica, escapam de programas preestabelecidos e
promovem um convite para a construcao coletiva da luta. As tensdes geradas tornam possivel
a constituicdo de uma Educacdo Fisica outra ao tentarem fissurar as estruturas da
colonialidade. Nesse horizonte, a verticalidade do conhecimento é uma condi¢do abandonada,
uma vez que simboliza e atende a hierarquizacgdo de saberes. Assim, dividir a tarefa de leitura,
interpretacdo e (re)invencdo com o0s educandos parece alimentar com mais substrato uma
concepcao de conhecimento pluralizada. Nessa trama, a interlocucdo do que é sabido pelos
discentes com o conteldo do material utilizado e do docente tende a compor uma rede de
conhecimentos capaz de deslocar certezas, fazer surgir ou acentuar a divida e deturpar visoes

equivocadas que possam comparecer em diferentes momentos.

As experiéncias com o curriculo cultural também implodem o conhecimento

representacional valorizando a criacéo, o novo e a diferenca.

Como bem vimos, para Deleuze, o0 mundo moderno nasce da faléncia da

representacdo. E um mundo onde as identidades ndo passam de simulacdes no “jogo” mais
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profundo da diferenca e da repeticdo. E, para Deleuze, o mundo dos simulacros, das
distribuicdes némades, o mundo das diferengas. Dessa forma, era preciso inventar um
conceito capaz de liberar a diferenca das regras limitadoras da representacédo, e liberta-la da
representacdo € salva-la de sua subordinacdo a “identidade” e a “semelhanca”, trata-se de dar
a ela voz propria, € assegurar a diferenca (SCHOPKE, 2012).

Outra obra que aborda essa questdo € a de Kohan (2002), na qual, escrevendo sobre a
filosofia da diferenca na educacéo, especificamente a respeito de uma politica do pensamento,
afirma que é preciso resistir ao que se impde como imagem de um pensamento dual, um
pensamento sem vida. Para o autor, é curiosa essa necessidade que o pensar se coloca a si
mesmo e se torna obstaculo para ele préprio; ndo é possivel pensar porque a partir da
recognicdo s6 se podera considerar o reconhecivel ou o reconhecido. De outro modo, para
uma vida de singularidades e acontecimentos, importa pensar a diferenca em si mesma, e
pensar, deveras, é conceber a diferenca livre, a diferenca sem sujeitos e objetos, o novo, a
intensidade como pura diferenca, o que ndo pode ser reconhecido nem reconhecivel, num
universo livre da unidade de sujeitos e objetos, um universo eximido de dualismos, que
aniquila a diferenca, subordinando-a as formas do mesmo e do semelhante, do analogo e do

oposto.

Pensar a diferenca em si mesma significa ndo conceber a diferenga como
diferenca “com respeito a” qualquer coisa ou a diferenca “em” qualquer
coisa, mas a diferenca enquanto diferenca, enquanto intensidade, vitalidade,
poténcia. Significa pensar a diferenca como acontecimento do pensar, como
aquilo instaurado por um pensamento inddcil, potente, singular. Para isso, ha
gue demolir e suscitar linhas de fuga na imagem que pressupomos cada vez
gue pensamos no que significa pensar (KOHAN, 2002, p. 126).

Para 0 autor, temos que pensar sem essa imagem, contra essa imagem dogmatica, sem
representacdo, contra 0 modelo, para além da proposi¢do, porque pensar é experimentar, é
problematizar, encontrar. Pensar na imanéncia, sobre planos inventados, sempre mdveis,
mutantes. Pensar sempre, sem pontos fixos, sem quietude, nunca parar de pensar, movimento
do pensar, nomadismo do pensar, singularidade do pensar. Reconhecemos e representamos,
mas temos medo de pensar 0 novo e de ndo reconhecer o que deve ser reconhecido, de deixar
de reconhecer, de ndo representar o que deve ser representado e de deixar de representar.

Tomando Silva (2011) como ponto de partida, encorajamo-nos a pensar nas

possibilidades de superacdo dos sistemas educacionais que buscam apenas promover a
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apropriacdo dos discursos ja existentes, rompendo, assim, com a concepg¢do de escola como
um espago onde os sujeitos tém acesso a determinados discursos (cientificos) e que devem
unicamente reproduzi-los.

A perspectiva cultural de Educacdo Fisica, em suas experiéncias pedagdgicas,
demonstra, entdo, forte sintonia com o conhecimento que ndo é apenas representacional,
baseado da recognicdo e na reproducdo de um tipo de conhecimento Unico, verdadeiro e
inquestionavel. Como vimos anteriormente, o elemento didatico da tematizacdo ajuda a
romper com o conhecimento representacional a partir da fala dos estudantes e de tantos outros
discursos que fazem circular. Pela via da tematizagdo, os conhecimentos veiculados em cada
experiéncia curricular podem se particularizar, tornando-se contextuais, imanentes de cada
experiéncia curricular. Sobre a problematizacdo, observamos que ela desnaturaliza as
representacdes ao contemplar outros discursos e conhecimentos relacionados as praticas
corporais e seus adeptos. Ao entrar em contato com outras explicagdes, outras maneiras de
compreensdo de um fendmeno, os estudantes se defrontam com diferentes perspectivas. Ainda
sobre essa acdo diante dos conhecimentos, podemos afirmar que, a partir de um movimento
investigativo de inspiracdo genealdgica, a problematizacdo pode denunciar a arbitrariedade
dos conhecimentos e sua relacdo com as questes de saber-poder. Em sintese, a tematizacao
opera pela imanéncia e pela instauracdo de um percurso bastante especifico para cada
experiéncia curricular e a problematizacdo desestabiliza os discursos de verdade, certos,
eficientes, melhores, bonitos e relevantes. Tais potencialidades estdo descritas densamente nas
producdes académicas sobre a teorizacao cultural.

N&o obstante, e bastante implicada nas questdes da provisoriedade, contextualizacéo e
arbitrariedade dos conhecimentos, exaltamos a importancia de manter os espacos-tempos da
Educacao Fisica como foruns de criacdo, pois compreendemo-la a maneira deleuziana, mais

abrupta de implodir a representacao.

Buscando desnaturalizar a configuragdo das filas e gestos especificos para
meninos/homens e meninas/mulheres, convidamos os estudantes a misturar
tudo. Nessa aula ndo iamos mais fazer a coreografia, ao invés disso, iamos
dangar livremente, como em um baile, uma festa. Foi bastante interessante,
alguns meninos de saia, girando, passando a barra das saias no rosto das
outras pessoas, algumas meninas fazendo a danca do peru, aquela mesma
que antes era exclusiva dos meninos/homens (RELATO DE CARIMBO,
2019, p. 10-11).

Durante algum tempo, os alunos e alunas teimavam em criar coreografias
fixas, que deveriam ser feitas todas as aulas. O professor avisou que néo era
necessario, que o objetivo de apenas dancar também fazia parte da aula e dos
objetivos da Educacdo Fisica. Ensaios e mais ensaios, logo quiseram
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apresentar para outras turmas da escola a danca do leque que estavam
criando. Resolveram dancar no intervalo das aulas para as demais turmas
(RELATO DE K-POP, 2019, p. 12).

Assistimos e outra vez na salinha os alunos e alunas foram a loucura, o som
estava bem alto, eles e elas dancaram bastante, fazendo varios gestos:
sambaram na ponta do pé; dancaram fingindo que tocavam algum
instrumento; rodaram rapido de mdos dadas; ficaram trombando uns nos
outros; dancaram fazendo passos que observaram nos videos. Quase todos
os/as estudantes dangaram tentando imitar as colegas que sambam na Pérola
Negra ou as estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental que nos
ajudaram na semana anterior (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 7).

Assim, ao longo das vivéncias, definimos o tema mais geral: brincadeiras de
desenhos animados. Nas aulas seguintes, sentamos e conversamos sobre as
brincadeiras que tinhamos feito até o0 momento. Os alunos e alunas disseram
gue algumas brincadeiras ndo faziam na EMEI, que elas eram inventadas
(RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 3).

E possivel notar que eles e elas aprenderam e criaram muitos elementos,
sobretudo, os gestos e as diferentes formas de brincar com os desenhos
animados. A utilizagdo de um espaco que era proibido também foi algo
marcante para algumas criangas, isso ficou muito claro quando disseram que
a atividade que eles e elas mais tinham mais gostado foi a cacada Pokémon
no “morro” (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 11).

Os grupos elaborados pelos préprios estudantes escolneram musicas e esse
fator ajudou muito na criacdo das coreografias. As musicas foram as mais
diversas, do rock ao eletrbnico (marshmallow). Um grupo de alunas que ja
fez GR solicitou uma musica classica e, depois que o professor reproduziu,
todo mundo elogiou (RELATO DE GINASTICA RITMICA, 2019, p. 3).

Ainda durante essas aulas, percebemos que o0s estudantes gostavam de
aproveitar a “batida” das musicas que estavam tocando e brincavam fazendo
rimas provocando uns aos outros. Observando isso, sugerimos que fizessem
um funk nas aulas, com letra e batida, narrando o que estavam aprendendo.
Nas aulas seguintes, a partir da sugestdo dos estudantes, fomos a sala de aula
com uma caixa de som. A turma comegou a rascunhar a letras, combinando-
a com as batidas prontas, disponiveis gratuitamente na internet. Depois de
trés aulas, conseguimos terminar a composi¢do. A batida escolhida foi a
famosa chamada beat do Megatron (RELATO DE FUNK, 2019, p. 10).

Como se V&, as experiéncias curriculares langam analises criticas sobre as praticas
corporais, em especial a partir de suas maltiplas formas de ocorréncia social, todavia nao
privilegiam as representacfes; ao contrario, num movimento duplo de reconhecimento e
criacdo, as préaticas pedagdgicas culturalmente orientadas desnaturalizam as significaces
sedentarias e as imagens fixas do pensamento, incentivando, proporcionando espagos-tempos
de invencéo, transformacéo e criacdo das praticas corporais.

Assim foi durante as experiéncias pedagogicas com a tematizacdo do samba, que no

inicio das vivéncias as criangas ndo sabiam como se dancava, apenas imitavam as duas
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colegas passistas ou arriscavam alguns passos de ‘“sofréncia”. Conforme observavam as
diferentes situacOes em que o0 samba ocorre — o0s integrantes de um desfile, a roda de samba,
0s shows e festas —, perceberam as inumeras formas de sambar. Durante uma das aulas,

deitaram-se e disseram que estavam fazendo uma coreografia da escola de samba.

Figura 44 — Alunos e alunas criando um passo de samba

Fonte: Imagem do autor

Outra ocasido bastante interessante foi a criacdo das cartas de pokémon durante a
tematizacdo das brincadeiras dos desenhos animados. Como nem todos tinham as cartas e
alguns possuiam uma quantidade pequena, a partir da ideia de uma das alunas, criamos nossas
préprias cartas, algumas com pokémons existentes nos desenhos e outras com personagens

absolutamente originais.
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Figura 45 — Criancas exibindo os cards (cartas) produzidos nas aulas

Fonte: Imagem do autor

Como se pode entrever, nada € posto como estavel, correto, certo, oficial de modo que
ndo possa ser ressignificado e transformado pelas pessoas. Assim, sem esséncias, sem
correspondéncia com o real, sem verdades absolutas e, mais, compreendido pela sua condigéo
singular de imanéncia, pensamos que 0 conhecimento assume sua maior potencialidade,

aquela ligada a criacdo de novos mundos e formas de pensamento.

Nessa perspectiva, tudo o que se desenvolve e constitui as praticas corporais é

compreendido como acontecimento.

A Educacdo Fisica e o esporte possuem um gosto forte pela racionalidade moderna,
explicitada nas inimeras teses essencialistas e baseadas em uma concepg¢do de linguagem
como representacdo. Filosoficamente, a ontologia se constituiu como base fundamental dos
estudos sobre as praticas corporais, especialmente o esporte. 1sso se traduz claramente na
existéncia de escolinhas, clubes e academias que procuram ensinar exatamente os melhores e
mais corretos gestos, técnicas e fundamentos de uma modalidade, evidenciando que a
melhoria do rendimento esta diretamente relacionada a racionalizagéo e especializacéo.

No transcurso da Modernidade, a Educacdo Fisica escolar perseguiu 0 mesmo intento:
“ensinar” o jeito correto de arremessar, correr, chutar, langar, ou de simplesmente fazer com
que os alunos e alunas consigam reproduzir 0s movimentos exatamente como preconizam 0s
experts das praticas corporais. Nem sempre é possivel distinguir o ensino proposto em
instituicbes com fungGes sociais tdo distintas. Chega a ser comum observamos atividades que

ensinam uma bandeja do basquete feita “corretamente”, uma cambalhota “bem” executada ou
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um salto “coordenado”. As perspectivas curriculares esportivista e desenvolvimentista foram
mestras em disseminar e promover tais representagdes. Inclusive, também é corriqueiro o uso
de termos como “mais eficiente”, “movimento correto”, “padrdo de movimento”, “estagio
maduro”, entre outros. Sempre existe uma referéncia que essencializa as experiéncias com as
praticas corporais. Em tais perspectivas, a enunciacao de ordem é clara, ha um “dever ser” nos
gestos corporais que se pretende universal e neutra.

Em uma logica diferente, compreender as praticas corporais a partir do conceito de
acontecimento pressupde uma recusa completa da esséncia sobre as formas de experienciar
determinada pratica corporal. Na continuidade das analises aqui empreendidas, relacionadas
especificamente as maneiras de veicular um conhecimento ndo representacional, também
entendemos 0s conhecimentos alusivos as brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginasticas
como acontecimentos.

Santos (2016) iniciou tal aproximacéo dizendo que, a partir da concepcao filoséfica da
diferenca, tem-se, entdo, o deslocamento da atencdo dos universais e abstratos para a
concretude dos eventos e acontecimentos. Transplantando essas ideias para 0 ambito do
curriculo cultural da Educacéo Fisica, a tematizacdo, mais do que dogmatizar conceitos, busca
habitar os planos de imanéncia das praticas corporais, de modo a problematizar os
acontecimentos que ajudem a enfrentar os problemas vivenciados pelos sujeitos.

Neira (2019, p. 97) também descreve que a perspectiva cultural da Educacdo Fisica

toma o conhecimento como intervencéo, acontecimento e ndo como representacao:

Como observei nos relatos de experiéncia analisados, ha que se promover a
interacdo e interdependéncia entre o0s saberes de todos o0s tipos
(hegemdnicos, contra hegeménicos, legitimados, marginalizados) para que o
conhecimento seja compreendido como intervencao, acontecimento e nédo
como representacao.

Aprofundando essa concepcdo, o0 autor cita Nietzsche (1983) ao corroborar que o
conhecimento € uma invencdo sempre em perspectiva, ndo estd na natureza. Segundo o
filosofo, a relagdo entre o conhecimento e as coisas a serem conhecidas é arbitraria e resulta
de processos de dominagdo. Para tanto, afirma que, apesar do que possam pensar 0s setores
conservadores, a Educacdo Fisica cultural ndo pretende trocar o centralismo da cultura
corporal dominante por um centralismo da cultura corporal dos estudantes, muito menos
desvalorizar o papel da escola na disseminagdo do conhecimento sistematizado. O que o autor

defende é que os saberes desdenhados ou tergiversados (advindos do senso comum, da cultura
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infantil/juvenil, popular, local e marginal) recebam a mesma atengdo que os conhecimentos
hegemonicos (também atrelados ao pensamento representacional).

Entretanto, a aproximacéo elaborada por Neira (2019) e a forma como concebe o
conhecimento representacional, a nosso ver, ainda carece de um complemento. Referimo-nos
especialmente ao tratamento dado ao conceito de acontecimento. Isso porque o conhecimento
representacional também pode advir de préticas discursivas que ndo sdo hegemonicas na
escola, socialmente desvalorizadas, mas que ja sdo significacdes atreladas aos artefatos
culturais de determinados grupos sociais.

De maneira ainda mais radical, pensamos que ndo basta trazer para dentro da escola
conhecimentos do carimbo, jongo, truco, malha, domind, skate e funk; além destes, é preciso
entender que todas as praticas corporais, das mais hegemonicas as mais marginalizadas, sao
producdes imanentes, especificas de seus contextos, locais de pratica e formas de vivencia-las.
Como exemplos, destacamos 0 maracatu que se divide em Maracatu Nacdo (Baque Virado) e
Maracatu Rural (Baque Solto),!*” as inimeras festas e dancas de Boi-bumba ou Bumba meu
Boi, muito apreciadas do estado da Bahia até o Amazonas, sendo executadas conforme o
contexto.*® Do mesmo modo, o carimbé realizado em variadas localidades e por diferentes
pessoas dentro do estado do Para também ¢é bastante distinto, e suas mais conhecidas formas
sdo carimbd praieiro, carimbd pastoril e carimbo rural. Isso se aplica a todas as préaticas
corporais; inclusive precisamos considerar que, a partir do conceito de acontecimento, a
guantidade de “tipos” ou “formas” é tdo grande quantas forem as vivéncias. Mais uma vez,
ndo ha, portanto, uma referéncia correta, ontoldgica, essencializada, que define essas
experiéncias.

Recuperando brevemente a poténcia do conceito, € importante indicar que ele aparece
especialmente na obra em Logica do sentido,'*® de Gilles Deleuze. Utilizando como exemplo
a figura de uma ferida, da poesia de Joe Bousquet,*?® Deleuze compreende o acontecimento
como algo incorporal, mas que se efetua, encarna-se nas coisas e se expressa nas proposicoes.
Nesse sentido da ferida, demarca-se o acontecimento como um efeito de superficie, uma
“quase-causa”, alguma coisa que acontece e que, por sua vez, sé pode ser apreendido no

instante mesmo em que acontece. “Do acontecimento ndo se podem extrair definigdes e

1170 primeiro bastante comum na area metropolitana do Recife é o mais antigo ritmo afro-brasileiro e o segundo
é caracteristico da cidade de Nazaré da Mata (Zona da Mata, norte de Pernambuco).

118 O Bumba meu Boi possui diversas denominacdes em todo o Brasil. No Maranhéo, Rio Grande do Norte e
Alagoas, a danca é chamada de Bumba meu Boi; no Para e Amazonas, Boi-bumbg; em Pernambuco, Boi-
calemba; na Bahia, Boi-janeiro,

119 para Deleuze (2003), a primeira grande afirmagdo do conceito de acontecimento se dara com os estoicos.
120 Joe Bousquet (1897-1950), poeta francés.
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predicados, mas o que se pode dizer é sempre no infinitivo, como, por exemplo, crescer,
diminuir, avermelhar, verdejar, cortar ou ser cortado” (DELEUZE, 2003 p. 6).

O acontecimento identifica-se com a dimensdo do sentido, ele ndo se resume a
nenhuma das relacfes da proposicdo, ndo pode ser reduzido a nenhuma definicdo. Ele néo é
representacdo das coisas ou estados de coisas, mas aquilo que acontece aos COrpos e se
expressa. Ainda segundo Deleuze, o acontecimento “deve ser querido™. Eles se efetuam em
nos, esperam-nos, aspiram-nos e nos “fazem sinal” (DELEUZE, 2003, p. 152). Por essa razéo,
relaciona-se com uma moral que ndo se delimita pelas categorias do “é€”, da identidade.
Querer o acontecimento significa, para o filésofo francés, querer “alguma coisa no que

acontece, alguma coisa a vir de conformidade ao que acontece” (DELEUZE, 2003, p. 152).

Ha uma implicacdo moral na filosofia do acontecimento que é formulada por
Deleuze em termos de “querer o acontecimento”. Para o filésofo francés,
este “querer” se relaciona com a busca do sentido “naquilo que acontece” o
que nos leva a pensar que, nessa filosofia, a preocupacdo ndo esta centrada
nas definigcdes, e sim no sentido, isto é, com aquilo que estd presente, que
pode ser abstraido do acontecimento. Isso faz romper com as categorizagGes
da logica classica (ANDRADE, 2018, p. 17).

Nessa concepgéo, as coisas ndo estdo dadas previamente como se tivessem um destino
cego e imutavel, ao contrério, todas as possibilidades estdo dadas e o processo de efetuacdo,
como num lance de dados. Em todos os lances, singularidades abrem-se em possibilidades
diversas de configuracdes.

Continuando, o acontecimento para Gilles Deleuze deve ser representado. Em seu
pensamento, “o brilho, o esplendor do acontecimento, € o sentido” (DELEUZE, 2003, p. 152),
ou seja, “o acontecimento ndo é o que acontece (acidente), ele é no que acontece o puro
expresso que nos da sinal e nos espera” (DELEUZE, 2003, p. 152). Aqui, hd um rompimento
com a tradicdo centrada na categoria de esséncia ndo em categorias fixas, em identidades
determinadas, mas no préprio acontecer (a arvore verdeja), que serd simbolizado pelo verbo

no infinitivo (verdejar) e pela substituicdo do verbo “é” pela conjungéo “e”.

[...] o acontecimento se define pela coexisténcia instantanea de duas
dimens@es heterogéneas num tempo vazio onde futuro e passado ndo param
de coincidir, isto é, de invadir um ao outro, distintos, porém indiscerniveis.
O acontecimento propriamente dito é o que vem, o que acontece, dimensdo
emergente ainda ndo separada da antiga. O acontecimento é a intensidade
gue vem, que comeca a se distinguir de uma outra intensidade (DELEUZE;
GUATTARI, 1995b, p. 117-118).
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Por isso, 0 sentido nunca é algo do qual se pode dizer € isto, ou é isto que aconteceu,
mas o sentido decorre do acontecimento que, por sua vez, € 0 expresso naquilo que acontece,
no exato momento em que acontece. Bianco (2005) descreve 0 acontecimento como
contingente, porque, de algum modo, depende das ocasifes que o produz (aquilo que forca o
pensamento); ao mesmo tempo, é absoluto, porque, sem um modelo, ndo se refere a nenhum
outro conceito sendo a si proprio, isto é, ndo depende dos supostos estados de coisas que Ihe
sdo externos. Por exemplo, o basquete aconteceu por conta do inverno e do uso de cestos de
coletar péssego, 0 numero de quiques com a bola no jogo handebol aconteceu por conta do
terreno irregular que o jogo foi jogado, a ginga da capoeira aconteceu quando tentaram
disfarca-la numa danca, aconteceu, aconteceu...

Na concepc¢do do acontecimento, cada pessoa que trava contato com determinada
danca, brincadeira, esporte, luta ou ginastica, aventura-se, significando-a, introduzindo sua
“pitada” de criacdo, subvertendo as formas e técnicas “corretas”, “certas” ou “melhores”. 1sso
acontece e € inevitavel. Ao pensarmos as praticas corporais nos formatos como as
conhecemos, enquanto resultantes de inimeros acontecimentos, inscritos na perspectiva
deleuziana, ndo pretendemos fechar os significados. A l6gica do acontecimento é justamente
essa, abrir para a diferenca, fugir das regras do raciocinio 14gico e representativo. Em palavras
mais especificas, trata-se de estar aberto as singularidades, ou seja, é devido ao acontecimento
que promove a reorganizacdo do que era dado anteriormente, tratando-se, por isso, de uma
“nova contingéncia”. Foi assim com o chute de bico de Romario, o arremesso com paradinha
de Horténcia, a técnica russa (técnica de Vaganova) da bailarina Agrippina Vaganova, o salto
flop de Dick Fosbury, o swing supostamente desajeitado de Tiger Woods, com o estilo
bailarino de Federer, a forca extrema de Rafael Nadal, a bicicleta de Lednidas da Silva e com
as defesas quase irresponsaveis do goleiro colombiano Higuita. O que seria do esporte se
estas pessoas ndo ousassem impingir modificacdes?

Compreendemos que experimentar uma pratica corporal é algo sempre da ordem da
criagdo, do contextual e da multiplicidade. A perspectiva do acontecimento traz uma
dimenséo de criagdo aos processos, acarretando um enfrentamento ao pensamento moderno e
racional sobre as préaticas corporais. Logo, experimentar ndo se limita a comunicar ou decifrar
signos, a colocar cadigos linguisticos em jogo ou entender suas relagdes.

Algumas implicacOes dessa concepgdo para pensarmos as praticas corporais na
Educagdo Fisica impedem-nos de tematizar as manifestagbes somente como forma de
compreendé-las. Por exemplo, ao estudarmos o futebol, ndo é mais possivel contemplar e

reproduzir apenas o futebol profissional, oficial, de campo, masculino, dos times ricos e das
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grandes capitais. Nessa concepcdo, o futebol amador e de varzea e feminino e de rua e de
golzinho e de crianca e de escola e de favela e de... sdo tantos “futebdis” quanto a referéncia
tradicionalmente usada quando representamos “futebol”. O resultado é uma recusa a
postulacdo de padrdes de movimento, de normas “certas” e de técnicas mais “corretas”. 1sso
ndo quer dizer que tais regras e técnicas sejam negligenciadas, ao contrario, é preciso
reconhecé-las, porém, agora, compreendidas como “uma maneira possivel” existente,
importante, que um acontecimento especifico produziu, mas que nédo seja impedimento, que
ndo interdite outras criacOes.

Com esse gesto de potencializar o maltiplo, fugindo da referéncia dominante, todas as
experiéncias com as praticas corporais sdo legitimadas, bem como todas as criacGes
produzidas pelas préprias criancas na imanéncia de uma escola, uma aula ou em outro tempo-
espaco. Por isso, é importante compreender as formas de jogar, dancar, lutar, brincar, fazer
ginastica, praticar esporte, mas igualmente relevante é destacar que cada sujeito, quando se
pde em contato com uma dada préatica corporal, faz dela outra coisa, relacionada, sim, com o
esporte da TV, com a danca do baile, com a ginastica do campeonato, mas sempre

diferente.?

Sobre a nossa pratica que havia comecado em abril, quando tentdvamos
copiar as coreografias da internet, aos poucos foi virando uma experiéncia
criativa, de certa forma ndo sabiamos mais 0 que era copiado, 0 que era
criagdo dos proprios alunos e alunas. Conforme as aulas iam acontecendo, as
criancas sugeriam modificacBes, indicando novos passos, reorganizando
aqueles que ja sabiamos, assim, nossa forma de dancar foi sendo produzida
(RELATO CARIMBO, 2018, p. 7).

Contaram gue iam inventando as histérias juntos, distribuindo 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, enquanto 0s meninos eram
0 Ryan e 0 Ken (RELATO DE BRINCADEIRAS, p. 3).

Depois de tanto brincar com as cartas, alguns estudantes deram a ideia de
voltarmos a brincar de pokémons no morro da escola. Dois alunos que
estavam fazendo suas cartas, ao terminarem antes dos demais colegas,
fizeram despretensiosamente um rosto de Pikachu, pintaram e usaram como
maéscara. Observando aquilo, as criangas da turma ficaram muito animadas
com a possibilidade de usarmos méscaras de pokémon. A essa altura, as
criancas da escola ja conheciam bem os nomes, tipos, poderes e golpes.
Assim, cada uma fez uma mascara. Nas primeiras aulas usamos sulfite, mais
tarde usamos papel cartdo. Depois de prontas, retornamos ao morro da escola

121 Esse aspecto nos faz pensar novamente no conceito de traducdo. Desse modo, toda leitura de uma préatica
corporal é tradugdo, assim como toda produgo.
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e brincamos daquela forma, onde cada um inventava sua participacéo, criava
0 enredo e batalhas (RELATO DE BRINCADEIRAS, p. 10).

Assim que a danca comegou, alguns professores e professoras foram assistir,
mas poucos ficaram olhando. Uns sem entender que era uma apresentacéo,
tiraram as cadeiras e pediram para os/as dancarinos/as descerem da mesa.
Foi bem rapido. Tdo logo terminou, as pessoas bateram palmas e o0s/as
dancarinos/as foram para o patio. [...] Da mesma forma, alguns alunos e
alunas que estavam assistindo, além de elogiarem, perguntaram se era um
protesto, se era sobre racismo e/ou sobre bullying. Os/As estudantes
disseram que ndo. Era apenas uma performance de danca (RELATO DE
DANCA, p. 14).

Novamente na quadra da escola, voltamos a dancar funk e experimentar 0s
passos. Nesse dia, alguns alunos dos anos finais do Ensino Fundamental
estavam na quadra e quiseram participar da aula dancando. N&o demorou,
alguns sugeriram que todos fizessem uma batalha de passinho. Formaram
uma roda, uma pessoa ficava no meio, dancava e se aproximava de uma
outra. Na frente desta, fazia uma pequena provocacdo, chamando-a para
entrar na roda e assim por diante (RELATO DE FUNK, p. 5).

Diagnostico analogo fazem Oliveira e Neira (2019), quando afirmam que conhecer
ndo é da ordem da descoberta, do achado, tampouco da revelacdo, mas da producdo, da
invencdo e do artefato. e entdo, conhecer uma pratica corporal (citam uma experiéncia
curricular com ginastica ritmica) implicaria um processo que, em vez de buscar desvendar o
que ela é, procuraria escrutinar as condi¢gdes em que ela acontece, as formas pelas quais ela se

tornou o que se diz que ela seja, assim como as outras maneiras possiveis de dizé-la e fazé-la.

Com isso, a indagacédo do ato de conhecimento se modifica. Ja ndo se trata
de inquirir pelo ser das coisas — neste caso, da ginastica ritmica —, mas pelo
como, tendo em vista o seu carater ndo necessario, arbitrario e contingente. E
responder a esse como é adentrar o préprio jogo linguistico da sua feitura
(OLIVEIRA; NEIRA, 2019, p. 13).

Dizem também que a forma de se colocar e de se conduzir perante esse bem, no
entanto, € de outro género, deixa-se de ter, nas praticas corporais, uma imagem necessaria €
obrigatdria a ser fielmente replicada e passa-se a um movimento que se assemelha aquilo que
Aquino expressou sob as ideias de desmonumentalizacéo (AQUINO, 2014 apud OLIVEIRA;
NEIRA, 2019 — grifo dos autores) e de arquivo do mundo (AQUINO, 2016 apud OLIVEIRA,;
NEIRA, 2019 — grifo dos autores).

Dessa maneira, desmonumentalizar a ginastica ritmica, essa parte do arquivo
do mundo, seria, entdo, transitar em direcdo a ela de maneira instavel,
inquirindo-a incessantemente e, nesse mesmo passo, recriando-a, ja que
reproduzi-la, por mais que se tente, é algo irrealizavel (AQUINO, 2016 apud
OLIVEIRA; NEIRA, 2019, p. 14 — grifo dos autores).
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Antes de prosseguirmos, os autores alertam que tal concepgéo nédo pressupde negar ou
desvalorizar o conjunto de saberes aos quais se conferiu, por convencdo, a alcunha de legado
cultural da humanidade. Tampouco implica conclamar a construcdo do conhecimento, que
supostamente impeliria esse legado para escanteio, em oposi¢ao a sua transmissdo, reativando
um jé desgastado embate no campo da pedagogia. Trata-se de situarmos num outro arcaboucgo
epistemoldgico, que vé nesse legado ndo a verdade em si, mas um status de verdade
alcancado por certas significacdes, que, exatamente por terem alcado essa condigcdo, devem
ser acessadas. N&o compreende, entdo, uma concepcdo de conhecimento baseada na
representacdo exata do real, nem como mera estratégia de recogni¢do, mas para que, com elas,
sejam potencializadas experiéncias de pensamento singulares, imprevistas e, a rigor,
inapreensiveis (OLIVEIRA; NEIRA, 2019).

Em suma, as experiéncias curriculares aqui examinadas buscam de alguma forma a
acontecimentalizagdo dos conhecimentos veiculados, ou seja, produzem atividades
pedagdgicas baseadas na veiculacdo de conhecimentos emergentes de um contexto bastante
especifico. Soma-se a isso a compreensao de que todo conhecimento, mesmo aquele mais
hegemonico e historicamente valorizado, também se constitui como um acontecimento

efémero e transitorio.

As experimentacGes com a perspectiva cultural acenam para uma concepcdo de

conhecimento baseada na multiplicidade.

Em consonancia com a concepg¢do de conhecimento que se aproxima do conceito de
acontecimento, propomos também a inclusdo de outro elemento bastante proficuo no que se
refere ao estatuto e a qualidade dos discursos veiculados pelas experiéncias curriculares
baseadas na teorizacgdo cultural. Referimo-nos ao conceito de multiplicidade. Deleuze (1999)
desenvolve-o a partir do trabalho do filésofo Henri Bergson, focalizando-o conforme os
estudos acerca de tempo, que em seu desdobramento sobre tempo de duracdo e memoria
chega ao tempo de multiplicidade. Deleuze (1999) procura definir tipos de multiplicidade,

tendo em vista teorias da fisica e da matematica.
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Em O Anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia, Deleuze e Guattari (1995a) propdem o
conceito de rizoma,'?? sendo este diretamente relacionado com a multiplicidade e o oposto ao

modelo de pensamento moderno e ocidental, indicado por eles como arbéreo.

[...] ndo acrescentando sempre uma dimensao superior, mas, ao contrario, da
maneira simples, com forca de sobriedade, no nivel das dimens@es de que se
dispde, sempre n-1 (¢ somente assim que o uno faz parte do multiplo,
estando sempre subtraido dele). Subtrair o Unico da multiplicidade a ser
constituida; escrever a n-1. Um tal sistema poderia ser chamado de rizoma
(DELEUZE; GUATTARI, 19954, p. 21).

Nessa obra, retorna o conceito de multiplicidade, agora como um dos principios do

rizoma:

E somente quando o maltiplo é efetivamente tratado como substantivo,

multiplicidade, que ele ndo tem mais nenhuma relagdo com o uno como

sujeito ou como objeto, como realidade natural ou espiritual, como imagem e

mundo. As multiplicidades sdo rizométicas e denunciam as

pseudomultiplicidades arborescentes. Inexisténcia de unidade ainda que fosse

para abortar no objeto e para “voltar” no sujeito. Uma multiplicidade ndo tem

nem sujeito nem objeto, mas somente determinacgdes, grandezas, dimensdes

gue ndo podem crescer sem que mude de natureza. As leis de combinacédo

crescem entdo com a multiplicidade (DELEUZE; GUATTARI, 19953, p. 15).

Assim, com o conceito de multiplicidade, o multiplo deixa de ser o adjetivo que

qualifica ou manifesta o substantivo uno para receber, ele também, uma definicao substancial.

Em outras palavras, o conceito de multiplicidade revela que todas as coisas, identidades e

representacfes sdao moventes. Pensar com o multiplo evita 0 pensamento totalizante e ao

mesmo tempo o abstrato, pois ele é capaz de indicar duplamente o uno e o multiplo. Todavia,

ndo seria suficiente apenas integrar ambos 0s termos ontologicamente, afirmando que o uno

possui um multiplo, que o uno passa no interior do maltiplo. Dessa forma, o uno continua

sendo o centro, a origem ou o verdadeiro, e de nada valeria a oposi¢do de um conceito geral

do uno para um conceito geral do mdaltiplo, se ainda existir uma unidade ontoldgica. “Na

verdade, ndo basta dizer ‘Viva o multiplo’, preciso fazé-lo, ndo acrescentando sempre uma

dimensdo superior, mas, ao contrario, da maneira simples, com forca de sobriedade, no nivel
das dimensdes de que se dispée” (DELEUZE; GUATTARI, 19954, p. 14).

Em termos praticos, a multiplicidade ndo comporta niveis e valores hierarquicos do tipo

“mais real” e “menos real”, mais “verdadeiro” e mais “falso”, mais “util” ou menos “util”. Este

122 Os filosofos roubam o termo da area da botanica, que indica um tipo de estrutura vegetal bastante complexa,
um tipo de caule subterrdneo que se une a sucessivos brotos, tornando o corpo da planta composto por um todo,
de parte aérea e parte subterranea. O crescimento do rizoma segue para diversos sentidos, inclusive lateralmente,
como uma bananeira, um gengibre ou o capim. O conceito de rizoma se opde a estrutura de uma arvore
(arborescente) que se desenvolve no sentido ascendente.
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conceito também nos ajuda a romper com a perspectiva representacional do pensamento, de
modo que ndo existam mais préaticas/significantes que representam o todo, apenas diferentes

determinac0es, grandezas e dimensdes.

Tal concepgdo de multiplicidade, trabalhada a partir da ideia de
multiplicidades continuas de Bergson, abre espaco para se trabalhar a relagdo
do atual com o virtual, em que as operacGes de sentido sempre estdo
relacionadas a relagBes de ndo sentido, maltiplas, que ndo respondem por
uma ldgica da negatividade e antagonista, e sim por uma logica de uma
positividade multipla, plural, diversa e heterogénea. Deste modo, dentro da
estrutura hd uma multiplicidade de relagbes entre as distintas posicoes,
havendo multiplas combinagdes possiveis entre as diferentes posicdes e 0s
distintos elementos que as ocupam, gerando entdo uma infinidade de
possibilidades de sentidos e ndo sentidos (HUR, 2013, p. 185).

Na perspectiva da multiplicidade, todos os conhecimentos sobre um tema séo
relevantes e passiveis de compor a tematizacdo da Educacdo Fisica escolar, seja o esporte
feminino, amador, de rua, com criangas, treinamento, olimpiadas, campeonatos regionais,
provas ndo oficiais, seja a danga comercial, a danga de rua, dangas festivas, dos mais distintos
contextos sociais, culturais e historicos. A ideia é tornar cada vez mais complexos 0s
processos de significacbes das criancas sobre os temas estudados, colocando variados

discursos, imagens e vivéncias em circulagéo.

Ainda que tenhamos dado mais atencéo ao funk do “Passinho dos Malokas”,
por conta de toda a proximidade com a cultura corporal da comunidade
escolar, ampliamos e aprofundamos o conhecimento da turma. Ao trazermos
outros modos de vivenciar o funk ou os demais subestilos, ndo deixamos de
considera-los como atualiza¢des dentre todos os funks. Por isso, conseguiram
falar sobre os tipos de funk, o norte-americano, o funk melody, o funk do lado
Allado B, o carioca dos anos 1990 (Claudinho e Bochecha), o funk
ostentacdo e o funk dos passinhos (RELATO DE FUNK, 2019, p. 12-13).

Ja no fim do semestre, avaliamos mais densamente as atividades realizadas,
0s conhecimentos produzidos, as interacfes entre as turmas, a presenca de
um estagiario sensei de jiu-jitsu, as pesquisas sobre a luta, a leitura do livro,
a assisténcia aos videos e documentérios sobre a histéria do jiu-jitsu, bem
como a participacio de cada um (RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 12).

Aqui, elas ndo séo variagdes do esporte oficial, masculino e profissional. Elas ndo séo
desvios com menor valor, ramificagbes de um significante verdadeiro de um signo. Séo
multiplicidades que se relacionam rizomaticamente, portanto possuem a mesma relevancia.

S&o continuidades que ora se aproximam, ora se afastam, umas das outras.
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Fiz questdo de incluir provas com o Usain Bolt, provas femininas, provas
amadoras e provas que a equipe brasileira teve um bom resultado. O intuito
era apresentar o esporte em suas diferentes formas e niveis de competicdo
(RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 2).

[...] o intuito era experimentar a pratica, aprender sobre 0s gestos, conhecer
mais sobre o atletismo como um artefato cultural, saber desenhar, escrever,
explicar, ou seja, deixar-se, de alguma maneira, se envolver pela prética etc.,
e que por isso, qualquer um poderia realizar (RELATO DE ATLETISMO,
2019, p. 3).

Foi entdo que na chamada “Semana da diferenca e inclusdo na SME”
pensamos na tematizacdo das provas de atletismo adaptadas para pessoas
com deficiéncia. Eu costumo sempre apresentar as diferentes praticas
corporais sendo praticadas por diversos grupos e diferentes pessoas
(mulheres, amadores/as, profissionais, criangas, praticas na rua, treinos, e
diferentes locais como areia, indoor, entre outras), inclusive praticas de
pessoas com deficiéncia, mas percebemos que até o momento ndo havia
exibido nenhuma forma adaptada deste esporte para pessoas com
deficiéncias (RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 4).

Com base no relato de experiéncia com o atletismo, é possivel observar 0 modo como
a tematizacdo desenvolvida abarca tanto os conhecimentos sobre o atletismo adaptado, como
atletismo feminino, atletismo em treinamento, atletismo olimpico, atletismo oficial, atletismo
escolar (produzido pelos alunos e alunas da prépria escola), quanto pela tradicional
representacdo deste esporte — o atletismo oficial/olimpico. Da mesma forma, podem-se
compreender as aprendizagens relacionadas a vivéncia e experimentacdo da préatica corporal,
o0 envolvimento nas discussdes, 0s comentarios e questdes que emergem da assisténcia a um
video, dos desenhos, registros no caderno, orientacfes simples que acontecem nas aulas,
enfim, de todas as produgdes discursivas e ndo discursivas relacionadas ao atletismo como

conhecimentos igualmente importantes viabilizados pela experiéncia curricular.

Figura 46 — Fotomontagem com o0s conhecimentos/vivéncias da prova de arremesso de peso
do atletismo

Fonte: Imagem do autor



241

Nesse contexto, é possivel instaurarmos um paralelo com a nogéo de “pluriversalismo”
(MIGNOLO, 2007), aproximando-nos da nocdo de conhecimento das experiéncias com 0
curriculo cultural (SANTOS JUNIOR, 2020). De acordo com o autor, trata-se de uma
oposicao radical a concepcdo moderna de universalismo. A partir do lema zapatista, “um
mundo onde caibam véarios mundos”, faz-se defesa pelo reconhecimento, valorizacdo e
coexisténcia das diferentes formas de conhecer, ser, memdrias, economias, subjetividades, na
tentativa de rechacar o exterminio e a violéncia decorrente da imposicdo da referéncia
ocidental como Unica forma de pensar e existir. Trata-se de uma atuacdo pedagdgica
sintonizada com as demandas locais do momento, em total consonancia com as singularidades
dos corpos, conhecimentos, subjetividades, culturas, presentes no contexto (MIGNOLO,
2007, apud SANTOS JUNIOR, 2020, p. 168):

Isso, de certa forma, pode representar uma subversao as estruturas ligadas as
colonialidades do poder, do saber e do ser que fomentam um constante
“pedagogicidio”, um exterminio de praticas educacionais afastadas das
concepgdes universais de educacgdo, dinamica que sé tende a empobrecer as
experiéncias de estudantes, dos professores e das instituicGes afastadas do
centro do poder.

Em suma, a perspectiva da multiplicidade ou do pluriversalismo pode nos ajudar a
pensar nossas experiéncias pedagdgicas tornando-as mais democraticas e sensiveis as infinitas
condigcdes de diferenca. Tanto na multiplicidade quanto no pluriversalismo, respostas
totalizantes ndo definem a experiéncia humana, nem 0s sujeitos e as praticas da cultura
corporal, portanto a funcdo da Educacdo Fisica deixa de ser apenas ensinar, demonstrar,

reconhecer e reproduzir, e passa a ser de criacdo e experimentacgéo.

As praticas pedagogicas culturalmente orientadas valorizam, sobremaneira, 0s
afetos e perceptos produzidos durante as vivéncias e experimentacdes entre 0s sujeitos e as

praticas corporais.

Como destacamos, o ensino da Educagdo Fisica foi bastante influenciado pela
racionalidade moderna. Desde seus primordios, ocupou-se em racionalizar as préaticas
corporais, sejam elas as brincadeiras como “jogos educativos”, o esporte como “esporte
educacional” ou o0 “movimentar-se” como educacdo “pelo” movimento. A tentativa, além de
produzir uma legitimidade educacional para o componente, foi extrair das praticas corporais

determinados conhecimentos, valores e atitudes. Tal intuito teleoldgico, utilitarista e
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pragmatico pode ser observado nas diferentes propostas curriculares do componente, tanto nas
concepgdes acriticas (esportivista, desenvolvimentista, psicomotora e promocdo da saude)
guanto nas concepgoes criticas.

Sobre as primeiras, ndo estranhamos as justificativas de que a vivéncia do esporte, da
danca, da luta, da ginastica ou da brincadeira contribui para o desenvolvimento da
“lateralidade”, “coordenagdo motora global”, “comportamento socioafetivo” ou “emagrece”,
“melhora a capacidade cardiovascular”, “fortalece o carater”, “estimula o companheirismo, o
fair play e a competitividade”. No que tange as propostas criticas, as finalidades se justificam
com base em enunciados como “acesso aos conhecimentos historicamente acumulados”,
“superagdo da condicdo de opressdo imposta pela ideologia capitalista” ou “emancipagéo das
condicionantes de alienacdo”. Nunes et al. (2021) afirmam que, nesse bojo, ao significante
“experiéncia” foi acrescentado “vivéncia” e, de forma crescente, ambos passaram a compor 0s
planos de ensino e programas curriculares oficiais. Para 0s autores, nessas propostas
curriculares ndo criticas e criticas, todas as formas de pensar a vivéncia e a experiéncia tém
finalidades ja determinadas e preestabelecidas, muitas vezes fundindo-se entre si, sem a
menor distin¢do, ou pior, ao sobrecodificarem a vivéncia e a experiéncia dos sujeitos, acabam
por reduzir a poténcia do encontro.

Fruto dessas concepgdes tecnicistas e criticas, mais recém-influenciadas pela nocéao de
“vivéncia” advinda da fenomenologia, a area da Educagdo Fisica incorporou em sua funcéo
social elementos menos tangiveis e mais relacionados com a experimentacao, fruicdo e com a
atribuicdo de valores e sentidos estéticos. Isso aparece inclusive nos “Parametros Curriculares
Nacionais” (BRASIL, 1997) e, mais recentemente, na BNCC (BRASIL, 2018), quando
indicam como habilidades a serem desenvolvidas “valorizar e fruir’, “praticar”,
“experienciar”, “vivenciar”, “usufruir’ e recriar” elementos da cultura corporal. Todavia,
notadamente na Educacdo Fisica, a quantidade e a valorizacdo ainda sdo absolutamente
maiores e mais explicitas em relagdo a objetivos, competéncias e habilidades com viés
utilitarista. Isso fica evidente quando usamos, “investigar”, ‘“propor”, “planejar”,
“diferenciar”, “identificar”, “executar”, “verificar”.}?®> E, entdo, nesse duplo lugar, entre
objetivos racionalizantes versus subjetivos, entre “compreender” e “criar”, ou “verificar” e

“experimentar”, que a Educacao Fisica se localiza como componente curricular.

123 Termos também retirados das habilidades propostas pela BNCC (BRASIL, 2018).
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Esse problema, ou paradoxo, também é identificado por Bracht (1999 apud
CORREIA; ALMEIDA, 2020), quando diz que a Educacdo Fisica, a partir de sua pratica
pedagdgica, estaria entre a racionalizacdo das praticas corporais e a producéo de afetos.

Contribuindo com esse debate, propomos aqui uma conversacao com as definicdes de
Deleuze e Guattari (2010) sobre as funcGes da filosofia, da arte e da ciéncia. Em O que € a
filosofia?, os autores explicam que o papel da filosofia € produzir conceitos (que ndo se
confundem com ideias gerais ou abstratas), enquanto a ciéncia cria prospectos (proposicoes
que ndo se confundem com juizos), e a arte produz perceptos e afetos (que ndo se confundem
com percepcgdes ou sentimentos). Em cada caso, a linguagem é submetida a provas e usos
incomparaveis, mas que ndo definem a diferenca entre as disciplinas sem constituir também

Seus cruzamentos.

A arte e a filosofia recortam o caos, e o enfrentam, mas ndo é o mesmo plano
de corte, ndo é a mesma maneira de povoa-lo; aqui constelagdo de universo
ou afectos e perceptos, 14 complexdes de imanéncia ou conceitos. A arte ndo
pensa menos que a filosofia, mas pensa por afectos e perceptos (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 88).

De forma mais especifica, para os filosofos, os perceptos ndo sdo percepcdes, sdo
pacotes de sensacBes e de relacdes que sobrevivem aqueles que os vivenciam, algo que
extrapola seu contato com a obra de arte, um agregado de percepcao e sensacdo que sobrevive
a experiéncia do leitor e do expectador, por exemplo, e os afetos ndo sdo sentimentos, sdo
devires que transbordam aquele que passa por eles, sdo intensidades, capacidades de sermos
afetados por determinado objeto artistico. “Afeccdo remete a um estado do corpo afetado e
implica a presenca do corpo afetante, ao passo que o afeto remete a transi¢cdo de um estado a
outro, tendo em conta variagéo correlativa dos corpos afetantes” (DELEUZE, 2002, p. 56).

Os prospectos ou fungdes sdo o modo de operar das ciéncias, as fungdes sdo
singularidades, que representam um estado de coisas, ou seja, proposicdes, 0 que ndo pode ser
entendido por juizos, opinides, pois comportam todas as possibilidades de mudancas de
natureza do objeto. As trés vias sdo especificas, tdo diretas umas como as outras, e se
distinguem pela natureza do plano e daquilo que o ocupa. Pensar e pensar por conceitos, ou
entdo por funcBes, ou ainda por sensagdes, e um desses pensamentos nao é melhor que outro,
ou mais plenamente, mais completamente, mais sinteticamente “pensado”. As molduras da
arte ndo sdo coordenadas cientificas, como as sensacdes ndo Sdo conceitos ou 0 inverso.
Como se V&, para Deleuze e Guattari (2010), o campo de criagdo dessas trés formas de cortar

0 caos se encontra produzido por entidades muito diferentes, mas que ndo deixam de
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apresentar certa analogia em suas tarefas. Um problema, em ciéncia ou em filosofia, néo
consiste em responder a uma questdo, mas em adaptar, criar, com uma faculdade
problematica.'?* Todavia, um plano de composicio da arte e o plano de imanéncia da filosofia
(o conceito) podem deslizar um no outro, a tal ponto que certas extensdes de um sejam
ocupadas por entidades do outro. Em cada caso, com efeito, o plano e o que 0 ocupa séo como
duas partes relativamente distintas, relativamente heterogéneas. Um pensador pode, portanto,
modificar de maneira decisiva o que significa pensar, tracar uma nova imagem do
pensamento, instaurar um novo plano de imanéncia, mas, em lugar de criar outros conceitos
que o ocupam, ele o povoa com outras instancias, outras entidades, poéticas, pictoricas ou
musicais (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 89).

Influenciados por essa compreensao, Correia e Almeida (2020), com foco na pergunta
“0 que pode um corpo?”, afastam-se das concepcdes biologicistas e utilitaristas. Para tanto,
propdem conceber o corpo como condicdo para a producdo de novos processos de
subjetivacdo e outros modos de existéncia, em um horizonte ético-politico dos encontros nas
praticas corporais. Desse modo, acreditam que uma das condicdes para isso se dé pela
consideracdo de que as praticas corporais sdo, em seu nivel mais fundamental, um circuito de

afetos, que colocam o corpo diante do limite de sua (im)poténcia.

Isto quer dizer que no ambito das praticas corporais, ao se esforcar por
compor relacGes de composi¢cGes com outros corpos diante do espaco e das
regras, por exemplo, o corpo pode experimentar algo que a principio nédo
estava inscrito no campo de seus possiveis. Em seu nivel mais fundamental,
as préticas corporais ndo se limitam em produzir significa¢cbes, nem
recompensas (emagrecer, ser saudavel etc.), mas afectos experimentados em
determinadas duracBes que demarcam o limite entre 0 “posso” e 0 “ndo
posso” dos corpos em movimento, expandindo sua poténcia, abrindo-o para
novas maneiras de se movimentar (CORREIA; ALMEIDA, 2020, p. 11-12).

Tangenciando a tese anunciada pelos autores, ou seja, que as praticas corporais podem
ser um territorio fertil para a movimentagédo de afeccdes e producdes de afetos, questionamos
sobre o papel da escola e da Educagdo Fisica. Que tipo de linguagem a escola e a Educacéo
Fisica perpetram? Compreendendo o risco das acdes estagnadas na recogni¢cdo, da
comunicacdo e da doxa (opinido), quais tipos de criacBes podem ser criadas dentro das
praticas pedagogicas?

124 por exemplo, para a ciéncia, escolher boas variaveis independentes, instalar o observador parcial eficaz sobre
um tal percurso, construir as melhores coordenadas de uma equagéo ou de uma funcéo.
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No ambito da Educagdo Fisica, semelhante ao que passa com o campo da arte,*?® é
preciso considerar que, quando uma pessoa se diverte jogando, competindo, dancando,
manobrando o skate, fazendo um gol ou uma cesta e sentindo o vento no rosto enquanto corre,
acontece algo inominavel, incompreensivo, irracional, inexplicavel. Semelhante ao que nos
passa quando ouvimos uma mdsica que nos apreende, captura-nos, ou quando vemos um
filme que nos prende a atencdo e nos suspende da realidade. “A arte também atinge esse
estado celestial que ja nada guarda de pessoal nem de racional. A sua maneira, a arte diz o que
dizem as criancas. Ela é feita de trajetos e devires, por isso faz mapas, extensivos e
intensivos” (DELEUZE, 1997, p. 78).

Toda obra comporta uma pluralidade de trajetos que sdo legiveis e
coexistentes apenas num mapa, e ela muda de sentido segundo aqueles que
sdo retidos. Esses trajetos interiorizados sdo inseparaveis de devires. Trajetos
e devires, a arte 0s torna presentes uns nos outros; ela torna sensivel sua
presenga muatua e se define assim, invocando Dioniso como o Deus dos
lugares de passagem e das coisas de esquecimento (DELEUZE, 1997, p. 79).

Estamos tratando de algo incompreensivel da experiéncia entre sujeitos e as préaticas
corporais como “obras de arte” e que, por essa razdo, criam perceptos que se relacionam com
a paixao, com o “tesdo” ou outra sensacdo que, de tdo complexa, ndo é possivel ser explicada,
e, como descrevemos na primeira virtualidade deste capitulo, ndo cabe na linguagem.
Inferimos que a vivéncia das praticas corporais durante as aulas faz da Educacao Fisica lécus
privilegiado para a criacdo de afetos e perceptos, e dessa relacdo com a linguagem, que é da
ordem das sensacdes, do intangivel, do inexplicavel e do prazer. Pensamos na relacdo entre as
pessoas e as praticas corporais como um encontro capaz de promover uma experiéncia que vai
além do jogo signo-significante-significado, compreensdo de uma causa-efeito ou, ainda, a

testagem de uma funcdo ou teoria para solugdo de um problema.

Os acordes sdo afectos. Consoantes e dissonantes, 0s acordes de tons ou de
cores sdo os afectos de musica ou de pintura. Rameau'?® sublinhava a
identidade entre o acorde e o afecto. O artista cria blocos de perceptos e de
afectos, mas a Unica lei da criacdo e que o composto deve ficar de pé
sozinho. O mais dificil e que o artista o faca manter-se de pé sozinho
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 214).

125 N3o a toa, sdo comuns a associagBes como “futebol-arte”, “arte marcial”, “ginastica artistica”, “patinacdo
artistica”, entre outras.
126 Jean-Philippe Rameau (1683-1764), compositor francés.
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Em Deleuze e Guattari (2010), os afetos séo precisamente esses devires ndo humanos
do homem, como os perceptos (entre eles, a cidade) sdo as paisagens. N&o estamos no mundo,
tornamo-nos com o mundo, n6s nos tornamos contemplando-o. Tudo é visdo e devir. E assim
que, de um escritor a outro, os grandes afetos criadores podem se encadear ou derivar em
compostos de sensagOes que se transformam, vibram, enlagam-se ou se fundem, s&o esses
seres de sensacdo que ddo conta da relagdo do artista com o publico, da relagdo entre as obras

de um mesmo artista.

Se ha progressdo em arte, e porque a arte s6 pode viver criando novos
perceptos e novos afectos como desvios, retornos, linhas de partilha,
mudangas de niveis e de escalas... Deste ponto de vista, a distingdo de dois
estados da pintura a 6leo toma um aspecto inteiramente diferente, estético e
ndo mais técnico — esta distingdo ndo conduz evidentemente ao
“representativo ou ndo”, ja que nenhuma arte, nenhuma sensagdo, jamais
foram representativas (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 248).

Portanto, a sensacdo composta, feita de perceptos e de afetos, desterritorializa o
sistema da opinido que reunia as percepgdes e afeccdes dominantes num meio natural,
historico e social. Portanto, concordamos com Correia e Almeida (2020), ao entendermos que
a Educacdo Fisica, quando promove a vivéncia com uma pratica corporal, pode também se
tornar uma agéncia promotora de sensacdes e experiéncias (afeccdes), que podem inclusive
desencadear um tipo de apreciacdo, percepcdo e sensibilidade relacionado ao devir e a

producdo de afetos.

Neste sentido, a EF, como uma préatica pedagdgica para a poténcia, deve
constituir uma condicéo de possibilidade que garanta que 0s encontros entre
0s corpos nas diversas praticas corporais sejam 0 menos cruéis possivel; que,
mesmo em uma experiéncia de impoténcia, se possa guardar o0 minimo de
alegria que sirva para uma transmutacdo em poténcia. Em outras palavras,
ela deve ser a possibilidade para a produgéo de novas condigdes de 0s corpos
os afetarem e serem afetados, de modo que estes possuam a capacidade de
aprender a se apresentar a outros corpos e a outras praticas corporais em
relacdes de composigdo (CORREIA; ALMEIDA, 2020, p. 14).

Em outro artigo, Costa e Almeida (2018), novamente com foco nas concepgdes de
corpo, apontam que uma Educacdo Fisica (atenta as concepgdes de corpo) mais intensiva
necessita compreendé-lo para além das estratificagbes de um organismo, para além da
significacdo, que estdo sempre atreladas (gestos, movimentos, identidades, etc.) a sentidos

pré-fabricados.!?” Nesse sentido, buscam essa aproximagdo por meio das noges de corpo

127 Descrevem mais sobre essa concepcdo, dizendo que se trata de um corpo unitério, sensato, finalizado das
praticas e das representagdes sociais.
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paradoxal (GIL, 2002 apud COSTA; ALMEIDA, 2018) e de corpo sem 6rgdos (CsO). A
reboque, os autores defendem, novamente, uma perspectiva de Educacdo Fisica menos
utilitarista e racionalizante, aquela preocupada com a repeticdo. Em contrapartida, descrevem

sobre a importancia da experimentacao:

A experimentacdo pode ser dividida em duas frentes: uma, a que pretende
desconstruir os poderes sob cujos estratos sdo enclausuradas as intensidades;
e outra, a que faz o trabalho ativo de criar um modo de existéncia, uma via
de fluxo produtivo as forcas vitais. Por um lado, despoluir o corpo,
desestratifica-lo, requer que suas forcas passem pela prova do eterno retorno;
de outro, elevar as forgas a uma poténcia ainda desconhecida requer sempre
prudéncia, pois, como ja alertado por Deleuze e Guattari, cada
experimentacdo traz consigo o risco de se cair na loucura (COSTA;
ALMEIDA, 2018, p. 9).

Adensando a argumentacdo, aproximamo-nos aqui da concepc¢do de experiéncia tdo
bem elaborada por Larrosa Bondia (2002, p. 21) quando escreve: “a experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”.

O sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde
atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e
buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem o ex
de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de
existéncia. A experiéncia é a passagem da existéncia, a passagem de um ser
gue ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente “ex-
iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 25).

Nessa perspectiva, Larrosa Bondia (2002) afirma que o sujeito da experiéncia é um
territorio de passagem e a experiéncia é uma paixdo. Nao se pode captar a experiéncia a partir
de uma légica da acdo, a partir de uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo, ou a partir de uma
teoria das condicdes de possibilidade da acdo. A palavra paixdo pode referir-se a varias
coisas, por isso a experiéncia ndo é algo “analisavel”, “explicavel” e “avaliavel”, uma vez que
vivido. A paix&o é sempre mais rica e complexa do que sua descricdo — Optica logocéntrica.

Ao olharmos para as experiéncias pedagogicas com a teorizacdo cultural, 0 maximo
que conseguimos entrever sdo escritos que esbocam a criagcdo desses blocos de sensacdes,
essa relacdo de ligacdo, paixdo, devir. Tomemos como pressuposto a impossibilidade de

definicdo do que se passa quando travamos um bom contato com as préaticas corporais.

Quando anunciamos que agora era hora de mudar o tema das aulas, uma vez
que ja estdvamos tematizando o carimb0 h4 bastante tempo, quase todas as
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criangas disseram que ndo queriam mudar o tema, pois gostavam muito de
dancar carimb6é (RELATO DE CARIMBO, 2019, p. 10).

O jiu-jitsu tornou-se moda na escola. Nos intervalos era o0 assunto preferido
das conversas e as demais turmas assistiam as aulas das janelas que davam
para 0 patio, valorizando as turmas que tematizavam a luta. Quando nos
encontravam, pediam para que o proximo tema das aulas de Educacéao Fisica
fosse 0 jiu-jitsu (RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 9).

Considerando os objetivos iniciais que nos levaram a tematizagao do jiu-jitsu
e apreciando também as singularidades, as diferentes condicdes e relacdes
gue os estudantes estabelecem com um dado tema, foi possivel observar um
enlace muito intenso entre os pertencentes as duas turmas e o jiu-jitsu. [...]
Acreditamos que a experiéncia curricular produziu uma afecgdo positiva na
turma. Basta dizer que quando iniciamos as discussdes para eleger outro
tema, a maioria reagiu: “ndo vai ser tdo legal quanto o jiu-jitsu”, “melhor
ficarmos com jiu-jitsu pra sempre professor”, “podia ficar lutando o ano
inteiro”, “bem melhor que futebol” e “todo mundo participa”. Sem ddvida, a
avaliagdo foi muito positiva (RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 13).

Por fim, disse que na escola o intuito era experimentar a préatica, se possivel
experimentar o esporte, aprender sobre os gestos, conhecer mais sobre o
atletismo como um artefato cultural, além de se divertir, deixar-se envolver
pela prética etc., e que, assim, qualquer um poderia realizar. Os/as alunos/as
se empolgaram, quiseram praticar e ficaram muito interessados/as em
conhecer mais sobre o arremesso de peso (RELATO DE ATLETISMO,
2019, p. 3).

Quando comunicamos a turma que esse seria 0 tema, todos vibraram. Nesse
dia, subiram as escadas até a sala de aula cantando e dangando. Foi muito
potente! Na aula seguinte, os/as estudantes desceram até a quadra como
nunca tinham descido. Uma energia incrivel. Disponibilizamos uma caixa de
som grande e um cabo auxiliar para que pudessem usar 0s préprios celulares,
conectando-0s a caixa para que a turma toda pudesse ouvir (RELATO DE
FUNK, 2019, p. 3).

Queriam repetir o ato, queriam fazer na rua ou no periodo da manha para
outros estudantes que ndo tinham visto. Mas nada disso aconteceu. Estavam
nas Gltimas semanas do semestre letivo. O professor conversou sobre a ideia
de afeccdo ou afetamento. E que, provavelmente, repetir a danga no mesmo
local, com as mesmas pessoas, seria diminuir ou tentar reproduzir a mesma
poténcia da primeira performance (RELATO DE DANCA, 2019, p. 14).

Esse foi um momento de éxtase, pois a maioria das criangas conheciam as
musicas e dancaram muito empolgadas. Pediram para repetir uma das
masicas e continuaram dancgando bastante (RELATO DE SAMBA, 2019, p.
2).

Os meninos que dancavam funk no intervalo também participaram e
conseguiram dancar samba muito bem. Trés alunas do nono ano ensinaram
alguns passos para as demais criangas, foram muito amaveis e demonstram
muita felicidade quando sambaram. As criangas pequenas ficaram
encantadas com a participagédo delas (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 5).
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Na primeira aula de vivéncia, o professor iniciou conversando com o0s
estudantes sobre a GR e alguns disseram que era coisa de “mulherzinha” e
que ndo gostaram da definicdo do tema. Logo, o professor disponibilizou
alguns materiais (corda, bambolé, fita e bola). Todos os alunos, mesmo 0s
meninos que disseram que a GR era coisa de “mulherzinha”,
experimentaram e brincaram muito com 0s materiais. Jogaram a bola uns
para 0s outros, movimentaram a fita e o bambolé (arco) e pularam a corda,
buscaram imitar alguns gestos de uma apresentacdo de GR (RELATO DE
GINASTICA RITMICA, 2019, p. 1-2).

Dos excertos observamos que 0 que Se passou entre as criancas e as praticas corporais,
por exemplo, quando ndo querem trocar de tema, que estavam fazendo ha quase quatro meses,
pois gostavam muito de dancar carimbo, ou quando afirmaram que era melhor ndo mudar o
tema porque nenhum outro “vai ser tdo legal quanto o jiu-jitsu™, “melhor ficarmos com jiu-
jitsu pra sempre professor”, “podia ficar lutando o ano inteiro”, “bem melhor que futebol”,
sdo questdes que ndo cabem nos planos de ensino, nas avaliacdes, tampouco sdo produzidas
objetiva e cotidianamente de forma generalista. Sensagdes tdo complexas que pouco podem
ser ilustradas, mas que aparecem nas descricbes de “empolgacdo”, “vibracdo”, “energia”,

“@xtase”, “felicidade”, “encantamento”.128

Figura 47 — Fotomontagem com os estudantes cantando um samba que aprenderam nas aulas
de educacéo fisica

Fonte: Imagem do autor

Santos Junior (2020) identifica esse potencial do curriculo cultural e da Educagéo
Fisica de desenvolver esse outro tipo de pensamento sobre as praticas corporais. Nesse

horizonte, estamos a concordar com Neira € Nunes (2009a), quando dizem que a Educacéo

128 O trabalho produzido por Torres, Quaresma e Santos Janior (2019), denominado corpus-in-transe, que
primeiro se fez como instalagéo artistica, com fotos, videos e montagens e depois tornou-se dois videos, constitui
uma excelente ilustracdo dessa relacdo entre o que € produzido nas aulas, durante das praticas corporais, no
encontro entre pessoas e as dancas, brincadeiras, esportes e lutas, que € da ordem das afeccfes, da experiéncia e
do corazonar. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=G5ImtThMQCc. Acesso em: 16 maio 2021.
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Fisica, culturalmente orientada, tende a ser um convite a vida artistica, especialmente por
estar sensivel a reinvencdo de gestualidades e significados. Para Santos Junior (2020), faz-se
pertinente incrementar outro elemento no debate ao respeito do conhecimento, um
componente desprezivel pela racionalidade moderna e que passou despercebido pelas
discussoes: refere-se a afetividade e & emocéo.

Santos Janior (2020) parte do debate proposto por Guerrero Arias (2010 apud
SANTOS JUNIOR, 2020) acerca do conceito de corazonar. E entender que a sensibilidade
caminha lado a lado da razdo, porém as estruturas da Modernidade/Colonialidade separaram-
nas. Logo, o corazonar é uma resposta insurgente as dicotomias excludentes e dominadoras
do Ocidente, que tentam separar o sentir do pensar, o coracdo da razdo. Corazonar é uma
reintegracdo, é recolocar a dimenséo afetiva numa condicao de igualdade com relacdo a razdo.
N&o existe centro, muito pelo contrario, busca-se descentrar, fraturar a hegemonia da razdo. O
que se pretende é dar afetividade a razdo. Para esses autores, e para nos, isso € uma questdo de
vida.

Na mesma linha de raciocinio, Santos (2019, apud SANTOS JUNIOR, 2020), com as
epistemologias do Sul, leva-nos a pensar o conhecimento como algo aquecido pelas diferentes
emocdes, um conhecimento corporizado. Quando se observam as lutas sociais, é possivel
perceber a interlocucdo intensa entre argumentos, racionalidades, emocdes, desgostos,
alegrias, amores, 6dios, festas e luto. Por mais necessarios e relevantes que sejam, estdo
intensamente marcados por emocoes, afetos e sentimentos. A mobilizacdo e atuacdo dos
conhecimentos sdo aquecidas pelas emocGes, um aquecimento que proporciona criatividade e
disposicdo para correr riscos (SANTOS, 2019 apud SANTOS JUNIOR, 2020). Portanto, do
ponto de vista das epistemologias do Sul, é insustentdvel uma distin¢do entre racionalidade e
irracionalidade.

Nunes et al. (2021) efetivam uma importante aproximacao entre as noc¢des de vivéncia
e experiéncia compreendidas pela teorizacdo cultural com as acepcbes filosoficas de
Nietzsche e Foucault. De forma semelhante ao que indicamos com as afeccfes e os afetos,
afirmam que o conceito de vivéncia se aproxima de uma dimensao estética, que, em oposi¢ao
a metafisica e ao racionalismo, possui estreita relagio com a incapacidade de racionalizar.*?®

A partir de Nietzsche, os autores descrevem a associagdo da vivéncia a imediata
ligacdo com a vida e uma estreita afinidade com a presenca, com 0 momento presente e a

imediatez do instante vivido. Tais fatores ocasionam uma intensidade significativa que pode

129 Apresenta-se como contraconceito da razdo (VIESENTEINER, 2013 apud NUNES et al., 2021).
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produzir alterages substanciais na existéncia daquele que sente. A vivéncia de algo ou
alguma situagdo nédo pode ter seu conteudo construido sob a égide da racionalidade, mas antes
deve ser exclusivamente vivido. Proporcionar uma mesma vivéncia aos estudantes é
absolutamente inviavel, visto que até mesmo vivéncias corriqueiras sdo estritamente

individuais a ponto de serem distintas para cada pessoa.

Trata-se de compreender o viver sem recorrer invariavelmente as amarras e
ao pretenso objetivo da Modernidade de controlar o incontrolavel; da
pseudosseguranca da escola moderna em garantir um ensino igualitario e
transformador da humanidade e baseado na promessa de um futuro
inexistente. Ademais, observa-se nas pedagogias decorrentes o esfor¢o para
propiciar a mesma vivéncia a todos os estudantes, o que reflete uma visdo
utilitaria e ilusoria da vivéncia e descarta sua caracteristica individual,
estética e imediata com a vida (NUNES et al., 2021, p. 9).

“Nédo h& como findar a vivéncia nem tampouco mensurar seus efeitos por meios
racionais” (NUNES et al., 2021, p. 10). Conscientes dessa dimensdo fantastica e inventiva, 0s
autores questionam os rigidos pilares e os valores tradicionalmente veiculados pela educacao
moderna, recusando os discursos com pretensdes universalizantes e, por isso, afirmam as
variadas formas de producdo do conhecimento, problematizando os limites da raz&o. Isso
posto, recorrem a nocdo de vivéncia com o intuito de descolonizar essa tirania imediata da
razdo e descolar a racionalidade da mediacdo do corpo com as sensacdes. E esse brincar,
dancar, lutar, praticar o esporte ou ginastica descompromissados com 0 pensar que
potencializa a dimensao estética, o sentir na pele, trata-se de afirmar a poténcia do contato, do
embate e do conflito inerente ao viver, a fim de ampliar a possibilidade de abertura a
dimensdo do imponderavel e inapreensivel.

Com base em Larrosa Bondia (2002) e em Foucault, Nunes et al. (2021) afirmam que
as experiéncias, assim como as forcas que atravessam as aulas, ndo sdo as mesmas em todos
0S contextos, e, ao trazerem esse debate para o curriculo cultural da Educacdo Fisica,
consideram que as préaticas pedagogicas constroem e modificam as relagcbes dos sujeitos
consigo mesmos e com 0s outros, edificando também experiéncias. Trata-se, entdo, de se
produzirem outras maneiras de se relacionar com as praticas corporais e com seus
representantes. Diante desse principio, isso abre a possibilidade para que cada aula promova a
aquisicdo de diferentes experiéncias, criando saidas para a constituicdo de outras formas de
ser sujeito e, também, outros modos de fazer e dizer sobre as praticas corporais.

Por conseguinte, a partir da concepcdo da Educacdo Fisica cultural, é absolutamente

importante considerarmos que a experimentacdo e a vivéncia, apesar de ndo controladas ou
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propostas de maneira generalista (NUNES et al., 2021), quando acontecem, s&o enlaces
absolutamente potentes e transformadores. Novamente, trata-se de uma operagéo
completamente distinta da reproducdo de um conhecimento formal e tangivel, precedido pela
inteligéncia ou memdria. Ao contrério, a relacdo que a experiéncia estética e a afecgédo
proporcionam sdo fungdes que exaltam o encontro com o inesperado e com 0 acaso, portanto
questbes da ordem do invisivel e do imperceptivel. Recuperemos uma vez mais 0S
argumentos de Deleuze e Guattari (2010) quando sustentam que a sensacdo remete a um
devir, pois implica um “tornar-se” e esta longe de ser algo que se compara ao processo de
imitacdo ou identificacdo, tampouco de ser a adequacdo e a formatacdo de um modelo ou

representacéo.

3.3 Esquizoexperimentacdes I11: sobre os sujeitos almejados

Frequentemente,

0s revolucionarios se esquecem

ou nédo gostam de reconhecer

que € por desejo que se quer e se faz a revolucao,

e ndo por dever (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 457).

Tomaz Tadeu da Silva é um dos autores que mais escreveram sobre as questfes do
curriculo como dispositivo produtor de subjetividades. Em sua opinido, o curriculo sempre foi
construido para produzir efeitos sobre as pessoas, inclusive 0s préprios conhecimentos
escolares sdo processados em conexao com a producdo de subjetividades (SILVA, 2011). Diz,
ainda, que distintos curriculos produzem diferentes pessoas. Sendo assim, as pesquisas
educacionais que se debrugcam sobre os sujeitos almejados (ou produzidos) por cada curriculo
devem tentar descobrir quais conhecimentos, valores e habilidades sdo considerados
verdadeiros e legitimos em determinado contexto, assim como tentar determinar de que forma
essa validade e legitimidade foram estabelecidas. Para Silva (2011), o curriculo é sempre
resultado de uma selecdo do que sera e do que ndo serd ensinado, logo, selecionar € uma
operacdo de poder. Cada teoria curricular vai definir quais conhecimentos serdo validos,
justificando as escolhas a partir de duas questdes centrais “o que” deve ser ensinado para as
pessoas e “o que eles/elas devem se tornar”.

No ambito da Educacéo Fisica, como vimos em secdo anterior, a partir de uma analise
mais genealdgica, é possivel afirmar que o componente sempre esteve a servigo de

importantes instituicdes sociais, bem como a mercé do interesse de grupos culturais bastante
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especificos. No tocante as subjetividades dominantes da Educacdo Fisica, vimos que a
subjetividade capitalistica produz importantes pressdes quanto aos sujeitos desejados.
Mudam-se um pouco o contexto social, as formas de organizacdo politica e econémica do
Pais, mas a pressdo das subjetividades capitalisticas na escola e em seus componentes parece
constante, variando quase nada, seja na formacdo de individuos saudaveis, fortes e aptos para
o0 trabalho extenuante, seja na formacdo de pessoas doceis, alienadas dos discursos politicos,
respeitadoras de regras e hierarquias.

Mais contemporaneamente, a Educacéo Fisica, inspirada nas teorias pds-estruturalistas,
passou a questionar a fungdo social tradicionalmente atribuida ao componente.®*® Como
vimos até o momento, isso se traduziu nas préaticas de governamento e controle, na qualidade
dos conhecimentos veiculados e, consequentemente, nas subjetividades almejadas. Diante do
exposto e dando continuidade ao lancamento de nossas virtualidades, comegcamos por

identificar as subjetividades desejadas pelas experiéncias com a teorizacdo cultural.

As pesquisas com a Educacdo Fisica cultural indicam como teleologia®®! questdes

relacionadas principalmente aos conceitos de diferenca, democracia e solidariedade.

Retomando um pouco esse momento de emergéncia do curriculo cultural, na obra
Pedagogia da cultura corporal: criticas e alternativas, Neira e Nunes (2006, p. 276) aludem

as transformacdes do componente:

Ao incorporar os conhecimentos da cultura corporal que os alunos ja
dominam, o professor dard um novo sentido aos contetidos curriculares da
Educacdo Fisica, proporcionando uma melhor condicdo para os alunos
compreenderem o mundo em que vivem e a discriminagdo e exclusdo das
quais sdo vitimas. Além disso, o professor potencializara a crianga, o0 jovem
e 0 adulto para sua luta por sobrevivéncia, emancipacdo e participagdo
social, politica e cultural, independente de sua situacao de classe.

Neira e Nunes (2009b, p. 8), em Praticando estudos culturais na Educacéo Fisica,
afirmam que a “perspectiva cultural podera contribuir com o esforco coletivo de construgao
de uma prética pedagogica voltada para a transformacdo social por meio da formacdo dos

educandos com participacdo ativa na vida pablica”. Dizem também que o ensino da Educacao

130 De acordo com Neira e Nunes (2009a), o pds-estruturalismo rejeita qualquer tipo de sistematizacdo, mas ha,
certamente, uma “atitude” pds-estruturalista que poderé influenciar a pratica pedagégica.

131 Do grego telos, fim, e logos, discurso. Refere-se a ciéncia ou estudo da finalidade, explicacdo e argumento
que faz a relacdo entre um fato e sua causa. Popularmente, seria a proposicao, utilidade ou finalidade de alguma
coisa.
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Fisica, além de permitir uma reflexdo critica da realidade, situar-se-a como canal privilegiado
de producao de cultura, em que o patriménio sécio histérico relacionado a corporeidade de
todos os grupos que compdem a sociedade multicultural contemporanea seja contemplado,
respeitado, questionado e desestabilizado. Trata-se de uma grande possibilidade de exercicio
da democracia para a construgdo de sociedades que valorizam o espaco publico e a
participacao coletiva.

Na densa obra Educacdo Fisica, curriculo e cultura, Neira e Nunes (2009a)
descrevem a proposta do curriculo cultural e sua complexa relacdo com diferentes campos
tedricos. Asseveram que a efetivacdo dessa proposta se ampara nas concepgdes de cultura,
linguagem, area e curriculo com apoio das teorias pos-criticas. Os autores defendem uma
pratica pedagdgica a partir do encontro de diversas culturas, proporcionando aproximacao,
interacdo, experimentacdo, analise critica e valorizacdo dessas variadas formas de producéo e
expressdo corporal presentes na sociedade. No capitulo “O curriculo e a pedagogia pos-critica
da Educacédo Fisica: agindo para transformar”, os autores oferecem subsidios para a pratica
pedagbégica e acabam por sugerir alguns caminhos.’®> Nessa concepcdo, almeja-se a
problematizacdo dos discursos circulantes, a fim de que algumas relacbes de poder
engendradas nessas producdes sejam, por assim dizer, mais bem analisadas, compreendidas e,
talvez, desconstruidas: “o que se pretende € a afirmacdo da dignidade das varias culturas, por
meio da vivéncia, partilha e do respeito pela diversidade das manifestagdes corporais que nela
se originam” (NEIRA; NUNES, 20093, p. 19). Continuando, tal obra destaca a possibilidade
de pensar o curriculo a partir de alguns “principios” pedagdgicos, sendo estes: a articulacdo
com 0s objetivos educacionais da instituicdo educativa; o reconhecimento da cultura corporal
da comunidade; a descolonizacao do curriculo; a rejeicdo ao daltonismo cultural; a ancoragem
social dos conhecimentos. Por fim, afirmam que a proposta “tenciona a formacdo dos seus
sujeitos para a promocdo e luta pela equidade social e que, por isso, recorre ao didlogo,
decisdo e atuacdo fundadas na responsabilidade individual e coletiva [...]” (NEIRA; NUNES,
20094, p. 233).

Neira e Nunes (2016), no livro Educacéo Fisica cultural: por uma pedagogia da(s)
diferenga(s), apresentam dois interessantes capitulos sobre o curriculo cultural e suas
intencdes. No primeiro, Nunes (2016) tenta encerrar as duvidas e a polissemia em torno da
expressao “diferenca”. Diz que o termo ganhou centralidade no discurso educacional nas

ultimas duas décadas e pode ser encontrado em uma gama de frases que anunciam a

132 Novamente, escrevem previamente muitas ressalvas de que sdo apenas sugestdes e que ndo devem ser
tomadas como regras ou sequéncias.



255

ambiguidade e as preocupagdes que se caracterizam por: inclusdo (respeitar as diferencas) e
individualismo (fazer a diferenga), conquanto o autor reconhega que, mesmo dentro de uma
concepcao pos-estruturalista, diferentes autores apresentam uma variedade de concepgoes.
Nunes (2016) menciona a concep¢do de diferenca do filésofo argentino Ernesto
Laclau. Escreve, por exemplo, que, para Laclau, uma estrutura entre signo e significante é
algo provisorio e aberto. A tentativa de fechar essa estrutura é uma decisdo politica dos
sujeitos, logo, ndo existe identificacdo definitiva. O filosofo sugere que as relacbes de
identificacdo operam por demandas coletivas e individuais, que podem ganhar forca e tornar-
se centrais (momentaneamente). Para ele, entdo, tudo € diferenca. Do exposto aqui, Nunes
(2016) descreve “o efeito” da diferenca na perspectiva cultural de Educacdo Fisica. Aponta
que o curriculo cultural afirma a diferenca e, por conseguinte, potencializa o envolvimento
de todos os seus sujeitos nas lutas politicas da escolarizacdo e da sociedade mais ampla. Se a
identidade incita a nomear, classificar, selecionar para amarrar os sujeitos em historias
preconcebidas, a diferenca ensina a nomear de maneiras temporarias e inéditas, a ndo

classificar, ndo selecionar, ndo hierarquizar para levar o sujeito a viagens inesperadas.

Pelo exposto até aqui, o curriculo cultural aprende com Foucault a fazer
arqueogenealogia das préaticas corporais e transgredi-la. Aprende com
Derrida a possibilidade de pensar outras formas de vivencia-las e produzi-
las. Aprende com Laclau a sua forca politica. Todos nos fazem ver que o
curriculo ndo pode ser fechado, que néo é teleoldgico, que ndo planeja suas
acOes a priori. O curriculo cultural vive o devir da imprevisibilidade da
diferenca (NUNES, 2016, p. 62).

Na mesma obra, em outro capitulo, Neira (2016, p. 70) defende “uma pedagogia da(s)
diferenca(s)” e se refere ao curriculo cultural como um campo aberto ao debate, ao encontro
de culturas e a confluéncia de préaticas corporais pertencentes aos varios setores sociais. Uma
arena de “disseminacao de sentidos, de polissemia, de producédo de identidades voltadas para a
analise, interpretacdo, producdo, questionamento das representacbes e dialogo entre as
culturas e a partir delas”.

Assim, para o autor, o curriculo cultural de Educacdo Fisica pretende borrar fronteiras,
conectar manifestacbes dispersas e promover a analise, o compartilhamento e a
desnaturalizacdo de seus significados. Parte do principio de que, se a escola for concebida
como ambiente adequado para a discussao, vivéncia, ressignificagdo e ampliacdo da cultura
corporal, sera possivel almejar a formagdo de cidaddos que identifiguem e questionem as

relagdes de poder que historicamente impediram a afirmacdo das diferencas.
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Neira (2020a) resume, afirmando que tal perspectiva busca a formagdo de um sujeito
solidario, aqui entendido como aquele que compreende a importancia de toda e qualquer
pessoa na sociedade, independentemente da condicdo de classe, raca, etnia, género ou
religido, logo, a favor das diferencas.

Novamente em movimento de circular/tatear/mapear tipico da cartografia, revisitamos
as dissertacdes e teses finalizadas'®*® dos membros do GPEF atras das concepgdes, conceitos e
demais enunciados que se relacionam com a producéo de subjetividades.3*

Chaim Janior (2007), bem no inicio das pesquisas com uma proposta multicultural de
Educacdo Fisica, investigou elementos de uma producéo curricular que pudesse considerar a
cultura juvenil para além de explicacbes bioldgicas e deterministas que frequentemente
caracterizam a juventude como rebelde e transgressora. O estudo incidiu sobre o
reconhecimento dos saberes dos diversos grupos sociais a partir de procedimentos

pedagogicos influenciados pela investigacdo etnogréfica.

Pessoalmente, o0 mesmo caminho percorrido nos ajudou a refletir sobre a
singularidade a qual as pessoas pertencem. A perceber “beleza” em
determinadas praticas e héabitos, onde, talvez, anteriormente enxergavamos
“feiura”. A realizar uma leitura de mundo, onde, talvez, alguns possam
chamar de pessimista, mas que de fato € uma tentativa de ler através das
“lentes” dos oprimidos (CHAIM JUNIOR, 2007, p. 97).

No mesmo contexto, Lima (2007) problematizou a participacdo de uma professora de
Educacdo Fisica e do componente na elaboracdo do PPP de uma instituicdo de educacdo
basica. Pautadas por um planejamento engajado na valorizagdo da cultura, as atividades
pedagdgicas com a Educacdo Fisica buscaram enfatizar “a formacao critica dos estudantes,
baseado na construcdo de bases para a democracia” (LIMA, 2007, p. 126).

Macedo (2010) se ateve as questdes da construcdo de um curriculo cultural no @mbito
da educacdo infantil. Diante dessa questdo, a pesquisadora concluiu que a Educacdo Fisica,
ancorada em uma perspectiva cultural, pode contribuir para que o curriculo de Educacgéo
Infantil potencialize as vozes das criancas, ampliando as oportunidades de estabelecimento de
relacGes sociais mais democraticas. Escudero (2011) investigou e propds uma perspectiva de
avaliacdo que pode ser compreendida como um texto em constru¢do, uma producdo escrita

baseada em informacdes acerca da acdo educativa, contendo a produgdo dos alunos, as

133 Neira (2019) destaca que os estudos sdo manufaturados coletivamente e que cada um foi planejado e
esmiugado, no ambito do GPEF; assim, sofreram inimeras contribui¢fes durante a fabricacdo e seus resultados
sdo tomados como conquistas provisorias.

134 Todas com escopos de analise e objetos bastante especificos, mas que aqui contribuem para o mapeamento
das noc0es de sujeito, as praticas de governamento e as concepgdes de conhecimento aludidos.
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pesquisas realizadas, tanto pelos professores como pelos alunos, e vivéncias corporais, que, ao
se distanciarem do viés classificatorio e excludente, aproximam-se mais do que seria entdo
uma perspectiva avaliativa do curriculo cultural.

Francoso (2011), estudando a Otica de docentes pelo documento curricular do
municipio de S&o Paulo (SAO PAULO, 2007), cuja fundamentagdo se valeu do curriculo
cultural, afirma que a pesquisa identificou inimeras potencialidades pedagdgicas do curriculo
cultural da Educacdo Fisica, pois estes se envolvem na batalha por uma educagéo mais justa,
democratica e solidaria. Entre elas, destaca a legitimacdo das mdultiplas identidades que
colorem a paisagem das salas de aula, a busca de aliangcas com os/as profissionais de outras
areas, a abertura de espacos para as familias e comunidade em geral, a desconstrucdo de
relacbes opressoras de qualquer natureza e a possibilidade de os/as estudantes
reconhecerem-se como produtores de conhecimento.

Neira (2011), em tese de livre-docéncia, observou que a proposta rompe com a
tradicdo da area ao potencializar o didlogo entre as diferencas por meio do encontro de
variadas representacGes acerca dos temas da cultura corporal, podendo proporcionar a
aproximacdo, a experimentacdo, a analise critica e a valorizacdo de diversas manifestaces
corporais. No que tange aos procedimentos didaticos, descritos em Neira e Nunes (2009a), a
saber, atividades de mapeamento, ressignificacdo, aprofundamento e ampliagdo dos
conhecimentos, bem como em atividades de registro e avaliacdo, a tese demonstra que a
construcdo curricular da Educacdo Fisica cultural, na concep¢do de seus autores, é

heterodoxa.

Elaborar uma teoria explicativa sobre o fato nos afastaria do objetivo da
investigacdo, limitada & descrigdo e compreensdo das agdes desenvolvidas
por professores que afirmam colocar em pratica um curriculo atento a
diversidade cultural e sensivel a formacdo de identidades democraticas.
Intuitivamente, preferimos considerar as idiossincrasias detectadas como
mais um aspecto que caracteriza essa proposta curricular (NEIRA, 2011, p.
187).

Continuando, a pesquisa de Souza (2012) buscou descrever uma experiéncia de
elaboragéo curricular chamada “Projeto Identidade: minha historia conto eu”, desenvolvida
em uma escola da rede municipal de Aracaju (Sergipe — SE). A acdo envolveu estudo de
formacdo, planejamento e implementacdo da pratica multicultural critica com vinte e trés
criancas de uma turma da escola. Os dados demonstram a construgdo de um curriculo
compreendido como prética social, que, ao problematizar a cultura corporal, acenou para a

constituicdo de identidades democraticas.
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Lins Rodrigues (2013) examinou a presen¢a do racismo em uma escola publica
municipal do estado de S&o Paulo, identificando, em sua recorréncia, a geragdo dos
dispositivos de invisibilizacdo de certos corpos e culturas nas series iniciais do Ensino
Fundamental. A pesquisa identifica a presenca de uma identidade-referéncia fundada no
modelo branco, masculino e euro-estadunidense que hd décadas permeia a constru¢do das
subjetividades dos alunos e alunas. Por meio de um estudo de caso analisado via hermenéutica
critica, o autor destaca que para os docentes e equipe gestora ndo ha necessidade de acGes
equitativas para os alunos e alunas negros/as, uma vez que todos sdo seres humanos. A
compreensdo por parte dos docentes e equipe gestora de que os discursos sobre
comportamento racista estimulam ainda mais o fendmeno, finalmente, demonstra que o
multiculturalismo critico pode ser uma possibilidade insurgente na desconstrucdo das
hierarquias discentes. Em tese de doutorado, Lins Rodrigues (2015) apresentou a tematica do
samba nas aulas de Educacdo Fisica como possibilidade de resisténcia cultural para criangas
do Ensino Fundamental. Sobre os resultados, o autor aponta, depois da tematica, a percep¢ao
da negritude também como possibilidade identitaria, ou seja, as questdes de identidade antes
vistas somente pela o6tica do referencial hegemdnico passam a ser compostas também pelo

negro, e na negritude como motivo de orgulho.

Na escola propriamente dita, ao se pdr a prova a hegemonia cultural, por
meio, por exemplo, do trabalho realizado na presente pesquisa com as
Culturas Negras, construiu-se uma possibilidade de re-pensar as questdes de
legitimagdo cultural. A medida que as criancas se apropriavam das
representacdes culturais negras, a amplitude espectral de seus entendimentos
em relagdo ao papel da Populagdo Negra na sociedade assumiu uma
dimensdo ndo vista até entdo. Essa dimensdo avancou para 0s mais diversos
campos sociais, trazendo como consequéncia a mobilidade dessas culturas,
de uma invisibilizacdo para a paulatina visibilidade (LINS RODRIGUES,
2015, p. 100).

Eto (2015) investigou as especificidades da elaboracdo de um curriculo
multiculturalmente orientado em uma escola do campo na comunidade de Mata Cavalo-MT.
Tematizando a erotizagcdo de uma danca regional, o “Lambaddo”, e a colonizagéo sofrida
pelos clubes de futebol do Estado, demonstrou-se que os alunos e alunas eram detentores de
uma cultura hibrida entre os significados disseminados no campo e na cidade, com um apelo
maior para os artefatos culturais da cidade. O curriculo multicultural na escola do Mata
Cavalo ndo foi consensual, pelo contrario, manteve uma relagdo conflitiva ao longo do
trabalho, uma vez que existia uma intensa luta em torno da significacdo, o que seria ou néo

representado.
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A partir do curriculo multicultural se conseguiu discutir e fazer emergir
outras representacGes e identidades diferentes daquelas veiculadas por
posi¢cBes dominantes, para tanto, foi fundamental o desenvolvimento de
situacBes didaticas dialégicas e democraticas que, ao possibilitarem a
expressdo das culturas marginalizadas, garantiram seu espago e permitiram
que tais vozes fossem ouvidas (ETO, 2015, p. 127).

Em Lima (2015), o objeto de pesquisa foram os processos de significacdo curricular de
um professor da rede municipal de Sdo Paulo via cursos de formacgdo de que este participou
durante o periodo de 2006 até 2013. Os dados produzidos indicam que 0s processos de
incorporacdo, recontextualizacdo e negociacdo de significados foram presentes durante a
producdo curricular.

Muller (2016) pesquisou o papel atribuido aos registros das atividades no momento do
planejamento e avaliacdo das atividades. Constatou-se que, ao registrar suas observacoes
acerca das atividades de ensino e seus efeitos, o docente consegue refletir a respeito com o
intuito de reorganizar as atividades previstas, ou seja, o registro funciona como instrumento
para orientar e reorientar sua rota. Afirma ainda que tal movimento sé é possivel quando o
curriculo apresenta flexibilidade, ndo podendo, por essa razdo, ser estabelecido de largada,
sem a presenca e voz dos alunos e alunas.

Oliveira Junior (2017) pesquisou as significacbes dos estudantes sobre o proprio
curriculo cultural, encontrando indicios de que as aulas culturalmente orientadas influenciam
as significacOes expressas pelos estudantes, nesse caso, o didlogo, a postura problematizadora
diante de significacGes preconceituosas e questionamentos sobre as aulas que ndo aconteciam
apenas a partir da vivéncia motora. Assim, de acordo com o autor, o curriculo cultural vem se
constituindo como uma proposta que busca incansavelmente estabelecer relagcbes mais
democréticas e equitativas ao longo do periodo de escolarizacdo das criancas, jovens e
adultos, algo que foi percebido pelos estudantes ao identificarem a existéncia de formas
variadas de participar das aulas para além daquelas que preconizam a vivéncia corporal

propriamente dita.

Esse curriculo tem como funcdo formar identidades democraticas, o que
implica em reconhecer as diferengas culturais e reconstruir criticamente os
conhecimentos. Entdo, os alunos ao estudarem um tema irdo vivencia-lo,
analisardo o seu contexto histdrico, sua intencdo politica, a condi¢do social
dos praticantes e representantes, os significados que circulam ao seu
respeito, as formas de opressdo e resisténcia enfrentadas, entre tantas
possibilidades (OLIVEIRA JUNIOR, 2017, p. 52).



260

Nunes (2018) afirma que as agdes didaticas realizadas pelos docentes sdo tecidas no
jogo da identidade e diferenca e muitas delas pendem mais para um viés orientado na chave
da diferenca, pois, além de valorizarem as praticas corporais dos grupos minoritarios,
instigam a problematizacdo dos discursos acerca delas e de seus representantes e visibilizam
um ndmero infinito de representagcdes possiveis de serem enunciadas, que se utilizam de
diferentes estratégias para afetar os estudantes em suas significacdes e que incisivamente

desconstroem discursos preconceituosos.

Na esteira da diferenga, o curriculo cultural marca posicdo ao lidar com
questdes que literalmente “atravessam” os discursos das préaticas corporais,
como questbes de género, raga, classe social, geracdo, habilidade motora,
modos de vida etc., as quais, quando se destacam a partir de uma fala ou
gesto de um estudante, muitas vezes se tornam combustivel para
compreensdo do papel da pratica corporal na sociedade mais ampla e das
pessoas que delas participam (NUNES, 2018, p. 138).

N&o obstante, o autor alerta que alguns pontos merecem nossa atencao, por exemplo, o
enfoque dado a determinadas identidades ao longo do trabalho produzido pelos docentes, os
quais caminharam para uma politica afirmativa, cujas acdes propostas se aproximaram mais
no intuito de uma defesa de certas identidades. Assim, em alguns casos, flagrou em alguns
relatos de experiéncia a tentativa de essencializar a identidade negra e o binarismo de género
— homem e mulher, os quais trazem apenas uma concep¢do de valorizacdo de culturas
subjugadas. Finalizando, Nunes (2018) assevera que abandonar o bindémio diferenca e
identidade ndo é uma tarefa das mais simples, afinal somos impelidos em muitos momentos a
busca de um porto seguro, o qual se estrutura na ideia de uma identidade. Cabe, entdo,
pensarmos em processos mais micropoliticos, em que as singularidades tenham condicdes de
se sobrepor mais enfaticamente perante a homogeneizacao das identidades.

Neves (2018) investigou os efeitos do curriculo cultural nas representacGes dos
estudantes sobre as praticas corporais e seus representantes. De modo geral, os resultados
permitem afirmar que as atividades de ressignificacdo, caras ao curriculo cultural, ocorrem
desde o inicio do mapeamento. P as atividades de aprofundamento se voltam também a
desconstrucéo de representagdes pejorativas sobre a pratica corporal e/ou seus praticantes. Por
fim, descreve que o professor exerce um papel fundamental nesse processo, a0 se mostrar
aberto as representacfes dos estudantes, sem imposicdo de significados, garantindo-lhes o

espaco de livre expressao.
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De maneira geral, os resultados ajudam a perceber como o curriculo
analisado contribui para modificar o olhar de alunos e outros atores
envolvidos no processo pedagdgico e como esses acontecimentos afetam os
sujeitos da educacdo e produzem outras maneiras de significar, sempre no
movimento de abertura, de ampliacdo das perspectivas e de outras formas de
ser e viver (NEVES, 2018, p. 135).

Martins (2019), ao investigar a possibilidade da perspectiva cultural de Educacgéo
Fisica na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, aduz que essa concepcdo se apresenta
como uma forca politica que disputa espacos e mostra a Educacdo Fisica como um
componente curricular legitimo. “Emerge como um espago de experiéncias marcantes para a
formacdo/subjetivacdo dos estudantes e de reconhecimentos das diferencas. Dentro do
contexto politico que a modalidade de ensino esta inserida, a Educacdo Fisica se posiciona
como resisténcia” (MARTINS, 2019, p. 176).

Recuperando as consideracfes de Borges (2019), lembramos que, para o autor, a partir
da perspectiva cultural, produzem-se duas tecnologias pedagdgicas do eu. Como estratégias
de governo das condutas, essas duas qualidades se entrecruzam, engendrando o que ele
denominou de subjetividades democraticas e subjetividades multiculturais.

Gehres (2019) realizou exercicios cartograficos em uma pesquisa-interven¢do com o
curriculo cultural de Educacdo Fisica, com objetivos esquizoanaliticos. Em trés cartografias
entendidas como pesquisa de intervencao, a autora buscou romper com qualquer possibilidade
de aplicacdo tedrica sobre a pratica, uma postura a qual nos alinhamos. A partir de encontros
com a danca e a Educacdo Fisica e a consequente producdo de corpos com o curriculo, a
pesquisadora descreve as potencialidades da Educacdo Fisica cultural em ativar, movimentar,
tectonizar, linhas de poténcia e indiscernibilidade, planos de forma e de invencdo, na propria
materialidade das linguagens pedagodgicas, numa perspectiva ndo representacional de corpo,
linguagem e préatica corporal.

Santos Junior (2020) observou que, ao artistarem o fazer educacional com os
estudantes, os docentes se aproximam daquilo que Santos (2018; 2019 apud Santos Janior,
2020) entende por artesania de praticas, uma vez que se distanciam de pressupostos
homogeneizantes preocupados com a dominag&o. Escreve ainda que os saberes tecidos na luta
diaria a favor das diferencgas aquecem-se de variados afetos, emocdes, ou seja, ficam tomados
pelo corazonar, permitindo a criatividade, a disposi¢do para correr riscos, a poética da
existéncia.

Maldonado (2020), em densa pesquisa, investigou 245 relatos de experiéncia de

praticas pedagogicas. As analises mostraram que 0 conjunto das experiéncias educativas €
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fruto da interpretacdo, negociacdo, traducdo e producdo da pratica politico-pedagogica de
educadores e educadoras de Educacdo Fisica que organizam suas a¢des didaticas a partir de
seis temas culturais: a organizacao de projetos e trabalhos interdisciplinares de acordo com o
projeto politico-pedagdgico da escola; o planejamento das atividades de ensino de forma
participativa, em que os alunos e as alunas também s&o envolvidos no processo educativo; a
andlise das desigualdades socioecondmicas que perpassam as praticas corporais com
intencionalidade de buscar a justica social; a promocdo de uma educacdo antirracista,
desenvolvendo temas nas aulas que abarcam a historia e a cultura das manifestacdes da
cultura corporal de matriz africana e indigena, além da valorizacdo da cultura negra nas
praticas corporais; o combate contra a discriminacdo de género, problematizando com os/as
estudantes o preconceito contra as mulheres e a populacdo LGBTQI+ nas dancas, lutas,
ginasticas, esportes, jogos e brincadeiras; além da estruturacdo de debates fundamentados
pelas relagdes entre corpo, saude e praticas corporais que superam os determinantes
bioldgicos.

Duarte (2021) compartilhou com a comunidade pedagdgica de uma instituicdo de
Educacao Infantil conhecimentos sobre a perspectiva cultural da Educacgédo Fisica e produziu
no cotidiano da Educacdo Infantil experiéncias pedagdgicas na perspectiva cultural da
Educacdo Fisica. A partir dai, defende a tese da pertinéncia e da poténcia do curriculo cultural
da Educacdo Fisica na/com a Educacdo Infantil, na qual foi possivel vislumbrar a producao de
“experiéncias formativas”, a reescrita do PPP, a diversificacdo das praticas corporais no
curriculo, a ressignificacdo de concepgdes de infancia e crianca, e a fabricacdo de
intervencgdes pedagdgicas sensiveis a escuta das criancas e consideracdo de suas vozes, bem
como o interesse ético-politico e a luta cultural pelo engendramento de subjetividades
solidarias, democraticas, multiculturais, ndo machistas, ndo fascistas, ndo racistas e nédo
autoritarias desde a Educacdo Infantil.

Reis (2021) objetivou compreender como as/os estudantes significam as préaticas
corporais de matriz afro-brasileira quando tematizadas nas aulas de Educacdo Fisica
culturalmente orientadas, partindo-se do pressuposto de que tal teoria curricular se apresenta
como alternativa contra-hegemonica, pois afirma as diferencas e se compromete com a
formacéo de sujeitos solidarios. O trabalho de campo consistiu na tematizacdo de dangas de
matrizes culturais afro-brasileiras. A indignacdo causada pelos conhecimentos acessados no
decorrer da ampliacdo e aprofundamento, como também na problematizacdo dos marcadores
sociais, a saber, classe, género e raca, levou as turmas a produzirem as dancas estudadas com

0 engajamento de todas/os, apropriando-se da linguagem metaforica da préatica corporal.
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Observou-se que o processo de significagdo efetivou-se ao longo da tematizacdo, fazendo
emergir encruzilhadas, mobilizadas no entrecruzamento dos pressupostos do curriculo cultural
de Educacdo Fisica, dos saberes dos estudos decoloniais e do pensamento de fronteira,
materializado na rejeicdo de uma maneira unica de ler a realidade, uma vez que, ao acessarem
os diferentes conhecimentos das dancas, além de questionarem sua ocorréncia social,
produziram outras possibilidades de dancar, veiculando os saberes discentes, a desobediéncia
epistémica, a recusa do canone académico, sistematizado pelos sujeitos universais

eurocentrados.

Emergem, dessa maneira, poténcias de Exu no decorrer de toda a
tematizacdo e as significacbes, produzidas pelas/os estudantes, apresentam
possibilidades no vir a ser, de ser e existir, nos borramentos, cruzos, devires,
frestas, incertezas, intersecgdes, mobilidades, rasuras, rebeldias, sincopes e
transgressfes, a partir das relagcdes potencializadas, no decorrer das aulas.
Isso contraria 0 modelo colonial de certezas, existéncias, hierarquizagéo de
saberes, bem como o processo de escolarizagdo (REIS, 2021, p. 160).

Fora do GPEF outras pesquisas também vém contribuindo na elaboracéo de conceitos
e concepcBes que potencializam a perspectiva cultural. Por exemplo, Martins (2017)
investigou uma construcdo curricular de Educacdo Fisica cultural com foco na inclusdo de
estudantes com diferencgas funcionais. Concluiu que o curriculo cultural abre possibilidades
educacionais no segmento populacional em foco ao reconhecer as diferencas entre os/as
estudantes, estabelecendo uma ética das praticas corporais como manifestacdes da cultura. De
acordo com a pesquisadora, tal perspectiva rompe com o paradigma do capacitismo na
Educacdo Fisica, visto que possibilitou o acolhimento dessa populagdo de forma mais justa e
alinhada aos principios democraticos. Por fim, o trabalho também indica as chamadas teorias
Crip'® como campo que pode fazer avancar os estudos comprometidos com a ruptura do
ideario normofuncional de corpo.

Santos (2018) analisou como as questdes relacionadas as diferengas culturais séo
tratadas pelos/as professores/as nas aulas de Educacdo Fisica do Ensino Médio no cotidiano
de uma escola publica estadual do Rio de Janeiro. A autora conclui que as diferengas culturais
sdo percebidas no contexto das aulas de Educacdo Fisica ora como um problema a resolver,
ora como uma possibilidade de reconhecimento e respeito ao outro. Para tanto, & importante a

consideracdo das diferencas culturais como constitutivas de todos e todas e, portanto, uma

15 Conforme Martins (2017), trata-se de um campo tedrico que busca desnaturalizar o bindmio
capacitado/descapacitado, presumindo que ndo sdo condicdes naturais e hierarquicas.
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questdo fundamental a ser discutida nas praticas pedagdgicas, no conhecimento escolar, nas
relacOes interpessoais, em suma, no curriculo escolar.

Sintetizando as propostas das pesquisas, no que se refere a teleologia anunciada pela
Educacao Fisica cultural, vimos repetidamente que essa concepcdo procura valorizar a
diferenca, afirmando que ela é produzida discursivamente em contraponto a certas identidades
e representacdes contextualmente hegemonicas. Em termos mais préaticos, trata-se de uma
perspectiva de resisténcia, de reconhecimento e respeito ao outro. Assim, a diferenca adentra
no curriculo cultural de Educacdo Fisica quando este defende que ndo existem identidades,

conhecimentos, modos de viver, contetdos, gestos e formas de ensinar universais/melhores.

Figura 48 — Nuvem de palavras com os tracos de subjetividades cartografados nas pesquisas
sobre a perspectiva cultural
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Na nuvem de palavras, é possivel observar uma centralidade dada a diferencga,
compreendendo-a a partir de diversas concepgdes, mas intrinsecamente relacionada com
respeito, abertura, “o direito a”, reconhecimento, producdo, potencializagcdo, producao de
subjetividades mais abertas, menos homogéneas, massificadas e, provavelmente, mais

democraticas.

As experiéncias com o curriculo cultural se inclinam para a producdo de

subjetividades singulares por meio de estratégias especialmente micropoliticas.

Nas virtualidades suprarreferidas, observamos que as experiéncias com o curriculo
cultural de Educacéo Fisica agucam a producdo das subjetividades singulares, potencializando
0 desejo com movimentos de criacdo e de devir, valorizando o conhecimento nao
representacional, a experiéncia e as afeccoes.

Distanciando-se da compreensdo moderna de sujeito racional, consciente e integral, as
experiéncias buscaram promover encontros potentes entre 0s sujeitos e as praticas corporais,
considerando seus interesses, davidas, gquestionamentos. Assim, as aulas aconteceram a partir
dos movimentos maquinicos produzidos pelas turmas. N&o havia um script programado com
conteddos minimos nem com atividades direcionadas para um tipo de subjetividade
especifica, fosse ela critica, emancipada ou consciente. Desse modo, € possivel afirmar que as
experiéncias pedagogicas se orientaram pelas estratégias subjetivas ligadas ao desejo, portanto
empreendem estratégias micropoliticas.

Sobre essa concepcdo, Guattari (1985) propfe que a revolucdo micropolitica ou
molecular estd por toda parte, nos grupelhos, nas lutas do desejo, sobretudo nos devires
mulher, bicha, malandro, crianca, criminoso/a. Sem estabelecer definicdes definitivas e
limitantes, o autor defende que o movimento revolucionario construa para si uma nova forma
de subjetividade que ndo mais repouse no individuo e na familia conjugal. A subversdo dos
modelos abstratos secretados pelo capitalismo (partidos politicos, sindicatos, psicanalise,
policia) € um pré-requisito absoluto para o reinvestimento pelas massas da luta revolucionaria.

Retornando com o intuito de descrever o que chamam de “micropoliticas do desejo”,
citamos novamente a obra Micropolitica: cartografias do desejo, de Guattari e Rolnik (2013).
No contexto dessa cartografia, os autores trazem as micropoliticas do desejo como um tipo de
processo de subjetivacdo diferente do capitalistico, uma produgdo subjetiva capaz de gerir
processos de singularizacdo que ndo confinem as diferentes categorias sociais no

esquadrinhamento dominante do poder.
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Para os autores, micropolitica envolve um processo de subjetivacdo com abertura para
a singularidade. Essa tese central, também inscrita nas propostas anteriores, mostra-se
possivel a partir de diferentes niveis, em espacos e momentos muito especificos, tais como 0s
movimentos sociais, partidos politicos, meios de comunicacao, pequenos grupos identitarios,
pesquisadores/as, entre outros. Para Guattari e Rolnik (2013), a micropolitica consiste em
produzir agenciamentos que permitam processos de intensificar-se. Trata-se da possibilidade
de se criarem formas de existéncia a partir de uma sensibilidade aos processos vividos, formas
tdo mdaltiplas e variadas quantos forem esses processos.

Andlise anéloga é feita a partir da no¢do de “insurreicdo micropolitica” contida em
Esferas da insurreicdo, também de Rolnik (2018). Em resposta ao inconsciente colonial-
capitalistico, a filosofa propde a descolonizacdo do inconsciente como matriz da insurreicao
micropolitica, cujo foco séo as politicas de producdo de subjetividades que orientam o desejo

e as consequentes formagdes do inconsciente no campo social.

O que move os agentes da insurreicdo micropolitica é a vontade de
perseveragdo da vida que, nos humanos, manifesta-se como impulso de
“anunciar” mundos por vir, num processo de criacdo e experimentagdo que
busca expressa-los. Performatizado em palavras e a¢es concretas portadoras
da pulsdo desses gérmens de futuro, tal andincio tende a “mobilizar outros
inconscientes” por meio de ‘“ressonancias”, agregando novos aliados as
insubordinagdes nessa esfera. Os novos aliados, por sua vez, tenderdo a
langar-se em outros processos de experimentagdo, nos quais Se
performatizardo outros devires do mundo, imprevisiveis e distintos dos que
0s mobilizaram (ROLNIK, 2018, p. 131).

Em “Finale”, a autora lanca dez sugestbes para uma continua descolonizacdo do

inconsciente:

1) Desanestesiar nossa vulnerabilidade as forcas, ou seja, compreender que algumas
forcas macropoliticas anestesiam 0s sujeitos prendendo-os em regimes
dominantes;

2) Ativar e expandir o saber eco-etolégico ao longo de nossa existéncia. Trata-se de
se compreender na condi¢do de vivente, que forgas produzem efeitos em nosso
Corpo;

3) Desobstruir cada vez mais 0 acesso a tensa experiéncia da estranheza-no-familiar.
Permitir-se participar de experiéncias que o descolam de certas posicoes;

4) Nao denegar a fragilidade do estado instavel em que tal experiéncia nos lanca;

5) Né&o interpretar a fragilidade e seu desconforto como “coisa ruim”. Essa situagao

de desconforto ndo € um erro, 0 mal-estar é da condic¢éo, ndo do sujeito;
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6) Né&o ceder a vontade de conservagdo das formas de existéncia. Ha sempre uma
pressdo que se exerce contra a vontade de poténcia de vida em seu impulso de
producdo de diferenca;

7) N&o atropelar o tempo do desejo em sua ética de afirmacdo da vida. Para evitar o
risco de interromper a germinagdo de um mundo novo;

8) N&o abrir mdo do desejo em sua ética de afirmac&o da vida, o que implica manté-la
0 mais possivel fecunda a cada momento, fluindo em seu processo ilimitado de
diferenciacéo;

9) N&o negociar o inegociavel. Aquilo que obstaculiza a afirmagdo da vida, em sua
esséncia de criagéo;

10) Praticar o pensamento em sua plena funcdo ética-estética-clinica-politica, isto e,
reimaginar o mundo em cada gesto, palavra, relagdo com o outro, modo de existir.

Por dltimo, retomamos a nogdo de “estética esquizopolitica” de Carvalho (2018).

Amplamente fundamentado na filosofia guattariana, o autor apresenta indicios de que a
semidtica capitalista traz como consequéncias uma modelizacdo subjetiva, entendida como
processo de sujeicdo social e de serviddo maquinica, uma operacdo de dissolucdo dos cddigos
sociais, estéticos, linguisticos e de técnicas, mas também dissolugdo de valores politicos
anticapitalistas, com base no exterminio da capacidade de afirmar o campo do desejo. Em
oposi¢cdo a homogénese subjetiva, Carvalho (2018) sustenta que se trata de inventar tudo, a
criar, a assumir perigos, a arriscar-se, a produzir a producdo estética contramodelagem. Eis,
para o filésofo, o lugar da estética esquizopolitica. Logo, o autor se propde a pensar uma
dimensdo estética voltada a afirmacdo de uma esquizopolitica da existéncia como lugar da
invencao de si mesmo.

Considerando as obras mencionadas e a potencialidade da estratégia micropolitica de

resisténcia e luta contra a subjetividade capitalistica ou contra a homogénese subjetiva,
aproximamo-nos das questdes do desejo subversivo, revolucionario e de criagdo a fim de

potencializar a diferenca, o devir e as singularidades.

Sobre 0 evento, ponderaram que apesar de ser promovido por instituicdes
bastante envolvidas em corrup¢do, era um evento apaixonante. Concordamos
que era possivel gostar de futebol e ndo gostar de excluir dos colegas e que
era possivel assistir e torcer pelo Brasil na Copa e ainda assim se manter
critico contra alguns aspectos sociais e culturais envolvidos (RELATO DE
FUTEBOL, 2019, p. 10).

Observando a dificuldade de dancar carimbd com as saias que tinhamos,
conversamos com as estudantes e, juntos, solicitamos a diretora da escola
que adquirisse tecido de chita para que coletivamente fizéssemos as saias. A
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ideia era utilizar um molde, cola de tecido e barbante. Todavia, a compra dos
tecidos foi demorando... demorando... [...] Vérias vezes as meninas da turma
se juntaram e foram a diretoria. Pacientemente, a diretora explicava que
estava aguardando verba e a disponibilidade de alguém da gestdo para
comprar o tecido. Essa cobranga mostrou o quanto as estudantes estavam
interessadas na danca (RELATO DE CARIMBO, 2019, p. 6).

Dai comegaram os relatos. Um aluno disse que as duas irmas so gostavam de
usar roupas que normalmente sdo de meninos. E que ele ndo se importava
com isso, mas que ja viu muitas pessoas falando mal delas. Outro, de cabelo
bem comprido, disse que, muitas vezes, pessoas da familia dele, amigos,
pessoas da escola sempre dizem para cortar o cabelo, que cabelo muito
comprido era de mulher e que assim ele ndo ia arrumar uma namorada.
Completou dizendo que a mée dele tinha ensinado que o cabelo era dele e
que “meu corpo, minhas regras” (RELATO GINASTICA RITMICA, 2019,

p. 9).

Uma das alunas disse que tinha dois primos gays, que eles usavam roupas
ditas como de menina. Disse também que a familia apoiava e que eles eram
muito chiques. Outra aluna disse que estava no mercado e tinha visto “um
homem cantor famoso, que usava roupas de mulheres e que tinha barba”,
mas que ndo lembrava o nome do cantor. Perguntei se era a Liniker, mostrei
um video e j& no comecgo ela disse que sim. Ficou muito empolgada e
ouvimos a musica, as criangas adoraram (RELATO GINASTICA
RITMICA, 2019, p. 10).

[...] com a participacdo cada vez menor dos meninos que insistiam que K-
pop era coisa de menina e que o ideal era ter aula livre ou de futebol. Em
uma das ocasides, enquanto alguns meninos dancavam e participavam da
coreografia, outros alunos disseram que eles estavam dangando gay-pop. A
partir dai, deu-se uma enorme confusdo, brigas, eles se sentindo ofendidos
por terem sido chamados de gays, outros incomodados com a tematizacéo
das aulas. Depois de muita conversa, o professor insistiu na necessidade de
permanecer com o tema do K-pop, pois ainda ndo tinham estudado com
densidade essa préatica corporal e nem experimentado as diferentes formas de
se dancar ao ritmo. Os alunos ja ndo ligavam quando eram provocados por
aqueles que queriam futebol, ainda retrucavam chamando os demais de
homofobicos quando isso acontecia (RELATO DE K-POP, 2019, p. 6).

Os alunos e alunas disseram coisas como: “o Tequinho ¢ feio! O cabelo dele
é enrolado”. “As mais bonitas sdo a loira e a cabelo rosa”. “Minha familia
gosta de samba”. “Minha familia gosta de feijoada”. “A mée do Tequinho
parece a minha”. “A v6 do Tequinho parece homem, ela usa 6culos e cabelo
curto”. [...] Na semana seguinte, o Zuluh Nascimento foi a escola e desde
guando chegou chamou muito a atencdo das criangas. Uma delas disse:
“nossa professor ele é o Tequinho?”, “o cabelo dele é bonito igual ao do
Tequinho”. Elas e eles estavam muito felizes em receber o musico que levou
varios instrumentos profissionais, que as criancas, até entdo, s6 tinham visto
de brinquedo ou pela televisdo (RELATO DE SAMBA, 2019, p. 13).

As criangas, em um primeiro momento, ndo conseguiram se conter as
explicagdes do convidado. O olhar delas estava direcionado para 0s
instrumentos, queriam ficar perto e diziam que logo seria a vez dele ou dela
tocar. No meio da aula mudamos a estratégia, distribuimos os instrumentos
para as criancas, aguardamos que tocassem um pouco, esperamos a
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curiosidade diminuir e depois o Zuluh comecou a falar como conheceu 0
samba, onde tocava, como era uma roda de samba, falou também sobre o
toque de alguns instrumentos e mostrou um ritmo com palmas (RELATO
DE SAMBA, 2019, p. 13).

Como verificamos, mais do que conscientizar, explicar, problematizar, denunciar,
algumas situacdes de exclusao, preconceito e discriminacdo, as experiéncias com o curriculo
cultural apelaram para a alegria e para o desejo. No relato de futebol, mencionamos que todos
os problemas sociais, politicos e econdmicos, engendrados em sua ocorréncia social, ndo
devem impedir toda a paixdo que algumas pessoas nutrem pela vivéncia ou pela torcida no
esporte. No relato do carimbd, observamos que dancar carimb0 tornou-se tdo importante no
contexto dessa turma que, juntas, se uniram para reivindicar a promessa de uma saia
adequada. No relato de ginastica ritmica, o desejo produziu-se da curiosidade sobre 0s
diferentes corpos, no caso masculinos, gays, heterossexuais e a utilizacdo das vestimentas da
ginastica. A relacdo da ginastica ritmica com a sexualidade e género dos praticantes envolveu
um bom tempo das atividades. Nos relatos de samba e K-pop, a micropolitica entra como
rompimento com a representacao por parte dos praticantes, especificamente, quando algumas
pessoas mais resistentes, sem o uso de regras moralistas, aproximam-se das praticas e passam
a se afetar por tais praticas. Dizemos que, nesse caso, ndo houve convencimento da
importancia das dancas, mas uma seducéo das dancas para com elas. Por fim, a participagédo
de praticantes e visitantes também era algo que potencializava a afec¢do dos estudantes com
relacdo as praticas.

Como indicam Bonetto e Vieira (2021), a Educacdo Fisica em sua perspectiva cultural
torna-se 16cus privilegiado de composicao de forcas desejantes, capazes de ampliar a poténcia
de dizer sim a outras formas de existéncia, existéncias multiplas, diferentes, sobretudo,

daquelas que tradicionalmente sobrepujaram as subjetividades da area.

As experiéncias com a teorizacao curricular cultural da Educacéo Fisica, quando se
guiam no conceito de diferenca, em seu sentido mais amplo, referem-se a producéo de

subjetividades singulares.

Como observamos em algumas pesquisas com a teorizacdo cultural, a compreenséao
mais radical da diferenca relaciona-a com tudo aquilo que ndo é pensado, racionalizado,
apreendido pela linguagem, seja o0 desejo, 0 pensamento ou as subjetividades. Na se¢éo

anterior, vimos que a diferenca como conhecimento pode ser indicada pelo pensamento nédo
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representacional ou a partir dos conceitos de acontecimento, multiplicidade ou experiéncia.
No ambito das subjetividades, a diferenga pode ser relacionada com o que chamamos de
“producéo de subjetividades singulares” ou apenas “singularizacao”.

Paraiso (2005)'% nos faz pensar que, apesar de tudo o que se produz na escola que se
direciona a producdo de subjetividades dominantes atreladas & sociedade capitalistica, ndo
estamos sozinhos no desafio de produzirmos (nos professores e professoras) experiéncias que
mobilizem diferentes estratégias de governamento, a partir de outros conhecimentos e
métodos de ensino, e que, de alguma forma, essas mudancas possibilitam a emergéncia de
outras subjetividades. Assim, 0s sujeitos, as coisas e 0s objetos produzidos por variados
curriculos sdo linhas que estdo constantemente sendo tracadas e que fazem encontros no
curriculo pés-critico. Ao descrever essa perspectiva, afirma que as linhas de poder desse
curriculo-mapa se proliferam e estendem para 0os modos de subjetivacdo. Langa assim
questdes muito semelhantes ao que nos movimenta na presente tese: “Como nos tornamos o
que somos? Por que queremos que alguém se torne um sujeito de um certo tipo? Por que
certos conhecimentos? Por que determinadas formas? Por que alguns valores?” (PARAISO,
2005, p. 76).

Esse curriculo contribui para a conexdo de campos, para o desbloqueio de
contetdos, para a proliferacdo de formas, para o contagio de saberes
minoritarios (Deleuze, 1992). Ele é aberto: pode ser rasgado, revertido,
multiplicado, disseminado. Nele, os sentidos sdo multiplicados, os
conhecimentos expandidos, os espacos de criagio e invencdo povoados. E
uma “maquina de guerra” (Deleuze e Guattari, 1997) contra a fixidez de
significados, de narrativas, de valores, de classifica¢des, de subjetividades,
de verdades (PARAISO, 2005, p. 75).

Kohan (2002) escreve sobre as subjetivacdes escolares, dizendo que o problema da
educacdo talvez seja politico, pois estamos presos a uma politica de modelos, moralizada, a-
singular, ou seja, a dimensdo politica da educagdo: formar cidaddos democraticos, tolerantes,
criticos, cidaddos com as competéncias necessarias para se inserirem no mercado de trabalho,
uma politica sem nada de poténcia, sem nada de acontecimentos, sem nada de vida. Por isso,
educamos para um pensar majoritario, a-singular, negador do mdltiplo. Educamos para
controlar, de forma cada vez mais democratica, ndo presencial e inclusiva. Nao apenas nédo
resistimos ao capitalismo, ao mercado e a democracia, como também percebemos a

resisténcia dos outros a nossa maneira de legitimar o modelo como uma ameaga. Ameagados,

136 Escreve também que esse manifesto é viajante, afinal, foi apresentado (anteriormente) no “20.° Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE)”, realizado no Rio de Janeiro, em junho de 2000.
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a ameagca politica somos nos. Para Kohan (2002), hd um pensamento paralisante da politica e
também uma politica esmagadora do pensamento, trata-se de um pensar politicamente
homogeneizante, unificador, universalizante, pois pensamos como as maiorias, seguindo
modelos, para conformar, e ndo para afirmar uma singularidade. Ele também lanca questdes
muito caras ao nosso problema: Como destacar os devires minoritarios sem modelos e as
linhas de fuga do controle continuo e da comunicacdo instantdnea? Como suscitar
acontecimentos que escapem ao controle? Como resistir de forma afirmativa, sem renunciar a

diferenca?

Numa vida de singularidades e acontecimentos, importa pensar a diferenca
em si mesma, e resistir ao que se impde como imagem de um pensamento
dual, sem vida. Pensar a diferenca em si mesma significa ndo conceber a
diferenca como diferenca “com respeito a” qualquer coisa ou a diferenca
“em” qualquer coisa, mas a diferenca enquanto diferenca, enquanto
intensidade, vitalidade, poténcia. Significa pensar a diferenca como
acontecimento do pensar, como aquilo instaurado por um pensamento
inddcil, potente, singular. Para isso, hd que demolir e suscitar linhas de fuga
na imagem que pressupomos cada vez que pensamos no que significa pensar
(KOHAN, 2002, p. 126).

Gallo (2008), ao conceber a educacdo por uma perspectiva da alteridade, do outro e da
filosofia da diferenca, afirma que a educagdo moderna foi pensada e produzida no contexto da
filosofia da representacdo,'®’ tomando o outro como conceito, pensando a formag&o como a
repeticdo do mesmo. Ele pergunta: “Como, entdo, pensar uma educacdo da diferenca? Educar
a diferenga, j& ndo seria doma-Ila, domestica-la, reduzi-la a0 mesmo?” (GALLO, 2008, p. 14).
Para o autor, o risco é grande, mas também é possivel pensar outra educagdo que, por meio da
diferenca, possa ser vetor de producdo de singularidades, ao abdicar do objetivo de formar o
sujeito, a consciéncia, o individuo. Assim, investir na producdo de singularidades, que sao
impessoais, exatamente porque, sendo singulares, sdo multiplas. Cada singularidade é a dobra
do eu no outro e do outro no eu. O processo educativo, assim, s6 pode ser imanente, relativo
ao grupo e dependente daquele grupo, sendo irrepetivel. Ndo se pode produzir a educacao
como modelo, ndo se podem reproduzir modelos educacionais, pois, se educar significa lancar
convites aos outros, o que cada um fard (e se fizer) com esses convites foge ao controle
daquele que educa. Para educar, portanto, € necessario ter o desprendimento daquele que nao
deseja discipulos, que mostra caminhos, mas que ndo espera, muito menos controla os

caminhos gque 0s outros seguem.

187 O conceito de representacdo que o autor utiliza é a representacdo na concepcdo da filosofia da diferenca.
Refere-se a uma critica a propria linguagem, na qual produz uma significacdo baseada na recognicdo e no
dominio de um Unico significado.
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Novamente, Gallo (2010) considera que, diante da complexidade do processo
educativo, ha, de um lado, aqueles que educam para que o ser humano possa chegar a ser
aquilo que é e, de outro, aqueles que educam para que o ser humano venha a ser aquilo que
ndo é. Com isso, pode-se compreender a educacdo como um processo de formar as pessoas
segundo as potencialidades que elas véo revelando durante o proprio processo, que pode ser
chamado de singularizacdo ou como um processo de formar os individuos de acordo com 0s
padrdes definidos socialmente de antemd@o — a subjetivacdo. Na concep¢do do autor, 0s
individuos subjetivados ganham uma identidade e um papel, por meio do processo educativo,
para desempenhar um conjunto de fungdes que deles se espera. E o que se pode denominar de
processo de serializagdo na educacdo, uma producdo em massa de individuos para atender as
necessidades da maquina social. Nesse contexto, ndo ha muito espago para a criacdo e para a
invencéo de si mesmo (GALLO, 2010, p. 230).

Segundo Guattari (1999), o processo de singularizagdo corresponde a outras maneiras
de ser e de perceber contrarias a producdo de subjetividades capitalisticas, que parte de uma
leitura da propria situacdo de grupos marginalizados, rumo a possibilidade de criacdo e de

autonomia.

A subjetividade permanece hoje massivamente controlada por dispositivos
de poder e de saber que colocam as inovagdes técnicas, cientificas e
artisticas a servico das mais retrogradas figuras da socialidade. E, no entanto,
é possivel conceber outras modalidades de producdo subjetiva — estas
processuais e singularizantes (GUATTARI, 1999, p. 190-191).

Matias (2008), ao discutir a necessidade de novas subjetividades pelo curriculo
escolar, concorda com Veiga-Neto (2002) e Silva (2011), no pressuposto do curriculo escolar
como um texto, um artefato produtor de subjetividades. Nao obstante, quando abandonam
pretensdes massificantes de disciplinamento e controle, bem como no¢des de conhecimento e
contetidos hierarquizados e fragmentados, caracteristicas estas, atreladas as subjetividades do

projeto moderno e capitalista, o curriculo pode, enfim, promover novas subjetividades.

Assumir a transversalidade rizomatica, no curriculo, é transitar por
conhecimentos e saberes que se desvinculam da tentativa de
homogeneizacdo, de modelo, de uno, para o reconhecimento do multiplo e
da diferenca. Nao se comprometendo mais com a producdo do igual, o
curriculo se envolve na construgdo de subjetividades plurais, em processos
de singularizagéo que afirmam as diferencas (MATIAS, 2008, p. 74).
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Catto (2010), no denso artigo “Educacdo como subjetivacdo”, também parte da nogéo
de que aprender se relaciona com educacéo e que a educacdo ¢ um modo de subjetivacdo pelo
qual nos tornamos alunos, ou seja, homens e mulheres que respondem ao que ja esta posto e,
por isso, seguem linhas duras na escola, tornando a vida tdo homogénea, serializada,
padronizada. Para a autora, precisamos pensar na escola como um espaco de diversidade e
pluralidade, em que pelo didlogo entre as diferencas se possa construir um ambiente de
producdo coletiva de respeito a singularidade e, sobretudo, um espaco em que 0S Sujeitos
criem a si mesmos e aos proprios espacos, em vez de obté-los formatados e predeterminados
por outros. Diante disso, questiona os efeitos desse modo de subjetivacdo que € a educacdo
escolar: “Como criar linhas de fuga? Como escapar desse corpo tdo endurecido e tdo bem

fixado nos espacos e tempos que lhes sdo destinados na escola?” (CATTO, 2010, p. 37).

Para existir a possibilidade da diferenca, a acdo educativa deve ser um
acontecimento sem controle, longe de estabelecer modelos, tragar caminhos,
determinar alternativas, proximo de abrir espagos, novos sentidos, novas
singularizagOes. Pensar a escola atentando-se a multiplicidades e, sobretudo,
uma educacdo que esta disposta a (re)desenhar trilhas, que esta atenta ao
mundo presente, revendo, refazendo e reavaliando para produzir esta
diferenca (CATTO, 2010, p. 43).

Como observamos em algumas pesquisas com a teorizacdo cultural, a compreensao
mais radical da diferenca relaciona-se com a concepcdo de subjetivacGes bastante abertas,
aquelas que Paraiso (2005), Kohan (2002), Gallo (2008; 2010), Matias (2008) e Catto (2010)
associam com a producdo de singularidades. Nas experiéncias pedagdgicas aqui descritas
percebemos passagens que fazem essa relacao:

Aos poucos também surgiram reportagens mais polémicas sobre o evento e 0
pais-sede — RUssia. Em uma delas o texto mostrava que apesar de proibidos
por lei, durante a Copa, seria permitido o uso de simbolos e itens das
comunidades LGBT nos estadios. Outra reportagem versava sobre um aviso
do Itamaraty aos turistas brasileiros sobre a intolerancia e homofobia tipicas
do povo russo (RELATO DE FUTEBOL, 2018, p. 7).

Sobre a GR ser coisa de “mulherzinha”, os estudantes comentaram: ‘“nem
ligo”, “ndo pega nada professor”, “tava s6 zoando”. Mesmo assim, pensando
que ainda que ndo tivessem falado nada sobre o assunto, o professor
compreendeu que seria interessante continuar numa perspectiva de
conhecimento baseado na multiplicidade, apresentando videos de homens
que praticam GR (RELATO DE GINASTICA RITMICA, 2019, p. 3).

Encerrando a aula, destacou que a ideia ndo é fazer com que as pessoas
saiam por ai usando saias ou blusinhas, ou sendo obrigadas a usar um
determinado tipo de roupa. O intuito é compreender que, se a pessoa quiser,
pode praticar qualquer ginastica e usar qualquer tipo de vestimenta, e que
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também tem total direito de praticar qualquer ginastica, esporte, danca,
vestindo a roupa que achar melhor. O professor disse ainda que ndo se deve
impedir o outro de ser aquilo que ele quer ser, e que zoeiras e piadas sdo
formas de controlar o outro, impedir que ele ou ela sejam aquilo que lhes faz
bem (RELATO DE GINASTICA RITMICA, 2019, p. 9).

Em outra aula, outro grupo formado por meninos fez 0 mesmo, disse que
iam brincar de Hot Wheels [...] até que um outro grupo de criangas ndo quis
participar, inclusive algumas meninas que estavam no grupo anterior.
Perguntei por que ndo participavam. Uns disseram que ndo gostavam desses
personagens, outros diziam que eram brincadeiras de bebezinhos. Perguntei
também se achavam que essas brincadeiras eram para todos ou se a Barbie
era para meninas e a de Hot Wheels exclusiva para meninos. Disseram que
nédo, que todas as brincadeiras poderiam ser feitas por todo mundo. Disseram
qgue o problema era o desenho animado ou o brinquedo que eles ndo
gostavam (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 2).

Desse modo, é possivel afirmar que a teorizagdo curricular cultural de Educacédo
Fisica, ao se abrir para a diferenca em sua concepcdo mais ampla, acaba por borrar os
processos de subjetivacdo, dirigindo-se para teleologias bastante flexiveis, abertas e que, por

essa razéo, reconhecem a multiplicidade de formas de vida e de existéncia.

Nossa experiéncia de subjetividade incontornavelmente parte de uma subjetivacéo
capitalistica, as experiéncias com a Educacdo Fisica cultural operam em logica contraria,

ou seja, pela sensibilizacdo aos tracos subjetivos ndo dominantes!3.

N&o faltam estudos que apontam para a producdo da subjetividade capitalistica com
vocacdo totalizante (GUATTARI, 1985; GUATTARI; ROLNIK, 2013; ROLNIK, 2016;
NEVES, 1997; BAUMAN, 1998; 1999; HARDT; NEGRI, 2000, 2004; CATINI, 2013;
LAZZARATO, 2010; CARVALHO; CAMARGO, 2015; DARDOT; LAVAL, 2016;
CORBANEZI; RASIA, 2020).

Guattari (1985) é uma importante referéncia sobre as questbes da subjetividade nas
sociedades capitalistas. Para o fildsofo francés, o capitalismo é um relevante operador
semidtico, a servico de formaces sociais determinadas, e sua funcéo é de assumir o registro,
a regulagem, a sobrecodificacdo das formaces de poderes proprios das sociedades industriais
desenvolvidas. O exercicio do poder, por meio das semidticas do capital, tem como
particularidade proceder a partir de um controle de clpula dos segmentos sociais e pela
sujeicdo de todos os instantes de cada individuo. Ainda que sua enunciagéo seja individuada,
a subjetividade capitalista ndo € individual. Guattari (1985) denomina de ‘“funcdes de

138 Qu anticapitalistas.
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alienacdo subjetiva” um tipo de sobrecodificacdo da semidtica que o capital produz sobre as
atividades, pensamentos e sentimentos humanos que acarreta a equivaléncia e a ressonancia

de todos os modos particularizados de subjetivacéo.

O capitalismo é obrigado a construir e impor seus proprios modelos de
desejo, e é essencial para sua sobrevivéncia que consiga fazer com que as
massas que ele explora os interiorizem. Convém atribuir a cada um: uma
infancia, uma posicdo sexual, uma relacdo com o corpo, com o saber, uma
representacdo de amor, da honestidade, da morte etc. As relagdes de
producdo capitalistas ndo se estabelecem s6 na escala dos grandes conjuntos
sociais; é desde o berco que modelam um certo tipo de individuo produtor-
consumidor (GUATTARI, 1985, p. 188).

A ordem capitalista pretende impor aos individuos que vivam unicamente em um
sistema de troca, uma traduzibilidade geral de todos os valores para além dos quais tudo é

feito, de modo que o menor de seus desejos seja sentido como associal, perigoso, culpado.

Para que tal operacédo de sujeicdo possa cobrir o conjunto do campo social e,
ao mesmo tempo, “visar” com precisdo nas menores disparidades, ela néo
poderia se contentar com um controle social exterior. O mercado geral de
valores produzido pelo capital tomard, portanto, as coisas de dentro e de
fora, a0 mesmo tempo. Esta traduzibilidade geral dos modos locais de
semiotizacdo de poder ndo depende unicamente dos dispositivos centrais,
mas de “condensadores semidticos” adjacentes ao poder de Estado, ou que
Ihe estdo diretamente enfeudados, e dos quais uma das principais funcGes
consiste em fazer com que cada individuo assuma o0s mecanismos de
controle, de repressdo, de modelizagdo da ordem dominante (GUATTARI,
1985, p. 202).

Nessa concepcdo, diferentemente das teorias estruturalistas, ndo se trata de uma rede
de aparelhos ideol6gicos, mas de uma “megamaquina, composta de uma multiddo de
elementos esparsos, que concerne ndo somente aos trabalhadores, mas que bota para produzir,
permanentemente, mulheres, criancas, velhos, marginais etc.” (GUATTARI, 1985, p. 203).
Descreve ainda que, hoje em dia, uma crianga, desde seu nascimento, por meio da familia, da
televiséo, da creche, dos servigos sociais, é colocada para trabalhar e se engaja em um
processo complexo de formacdo, ao termo do qual seus diversos modos de semiotizacdo
deverdo estar adaptados as funcGes produtivas e sociais que a esperam.

Deleuze e Guattari (2011) afirmam que, na realidade, o que o capital compra nédo é
somente o tempo de presenca da forca de trabalho ou o tempo disponivel do desempregado ou
do telespectador, mas, em primeiro lugar, o direito de poder explorar um agenciamento

complexo, que pde em jogo os meios de transporte, os modelos urbanos, as midias, as
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indUstrias de lazer, as maneiras de perceber e de sentir, todas as semioticas. Lazzarato (2010),
com base em Guattari, afirma que o capitalismo conhece duas modalidades de producéo e
exploracdo da subjetividade: a sujeicdo social e a servidao maquinica.

A sujeicdo social, ao nos prover de uma subjetividade, ao nos assinalar uma
identidade, um sexo, uma profissdo e uma nacionalidade, produz e distribui papéis e lugares.
Constitui-se uma armadilha significante e representativa da qual ninguém escapa. A sujeicao
social produz um “sujeito individuado” cuja forma paradigmatica, no capitalismo neoliberal, é
a do “empresario de si”.** Todas as fungbes que a sujeicdo distribui devem ser assumidas
como aquelas que nos escolhemos e pelas quais nos realizaremos ao investir, como todo bom
empresario, a integralidade de nossa vida.

Por outro lado, a ““sujeicdo maquinica” constitui uma contribuicdo original de Deleuze
e Guattari para a compreensdo do funcionamento do capitalismo. Nessa, o individuo ndo é
mais instituido como sujeito, ao contrério, ele € considerado uma pe¢a, uma engrenagem, um
componente do agenciamento. O sujeito é adjacente as maquinas e juntos constituem um
dispositivo “homens-maquinas”, em que os homens e as maquinas sdo tdo somente pecas

recorrentes e reversiveis do processo de producdo, de comunicagéo e de consumo.

Na serviddo, o individuo ndo somente “faz pega com 0 agenciamento”, como
é também feito em pedacos por ele: os componentes de sua subjetividade
(inteligéncia, afetos, sensagdes, cogni¢do, memoria, forga fisica) ndo sdo
mais unificados no “eu”, ndo tém mais o sujeito individuado como referente.
Inteligéncia, afetos, sensagdes, cognicdo, memoria, forca fisica constituem
doravante componentes que ndo encontram mais sua sintese na pessoa, mas
no agenciamento ou no processo (empresa, midia, servico publico, escola
etc.) (LAZZARATO, 2010, p. 169).

Novamente com Guattari (1985), € possivel afirmar que a serviddo ndo age por
repressdo, nem por ideologia. Ela procede por técnicas de modelizacdo e modulacdo. Ela se
apodera dos seres humanos “por dentro” e “por fora” ao equipa-los com certos modos de
percepcdo e de sensibilidade, bem como de representacbes inconscientes. A modelizacao
exercida pela serviddo maquinica opera no “funcionamento de base dos comportamentos
perceptivos, sensitivos, afetivos, cognitivos, linguisticos”. “Por meio de um enrigquecimento
continuo de seus componentes semioticos, o capital toma o controle, para além do trabalho

assalariado e de seus bens monetarizados, de multidées de quanta de poder e de desejo que

139 Em todos os dominios, quer se trate de producdo, de formacédo, de consumo ou de comunicacdo, somos
convidados a nos comportar como “empresarios” que assumem todos os riscos e custos de sua atividade.
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outrora permaneciam enquistadas na economia local, doméstica, libidinal” (GUATTARI,
1985, p. 199).

Por tanto, Lazzarato (2010) diz que Deleuze e Guattari extrairam todas as
consequéncias dessa socializacdo do capital, ou seja, se a producdo e o social coincidem,
entdo ja ndo se podem separar os “campos do desejo” dos ‘“campos do trabalho”, a
“economia” da producdo de subjetividade, a infraestrutura da superestrutura. Assim, para o
filésofo italiano, Deleuze e Guattari instauram uma nova e revolucionaria teoria que conjuga
desejo e producdo. “Ao articularem o social ao desejo, Deleuze e Guattari estdo em condicOes
de definir a natureza do capitalismo contemporaneo que parece ter realizado por si mesmo
esta afirmacio de O Anti-Edipo: toda producdo é ao mesmo tempo desejante e social”
(LAZZARATO, 2010, p. 179).

Guattari e Rolnik (2013) asseveram que a maior producdo do capitalismo é a
subjetividade capitalistica, pois por todos os lados, nos mais diversos contextos, hd uma
confluéncia de desejos por dinheiro, fama, sucesso, consumo, poder, acimulo. “Todos 0s
devires singulares, todas as maneiras de existir de modo auténtico chocam-se contra 0 muro
da subjetividade capitalistica” (GUATTARI; ROLNIK, 2013, p. 50). A subjetividade
capitalista precisa ser constantemente produzida e cumpre trés fungdes: a culpabilizacdo, a
segregacdo e a infantilizacdo, e juntas produzem sentimentos de solidd@o, inferioridade,
incapacidade, dependéncia e culpa sobre todos aqueles que tentam novas formas de se colocar

no mundo.

Resumidamente, a culpabilizacdo refere-se a responsabilizacdo do préprio individuo
que, inserido nessa ordem neoliberal, é convocado “a assumir a singularidade de nossa prépria
posicdo com o maximo de consisténcia” (GUATTARI; ROLNIK, 2013, p. 49). A segunda
caracteristica, para entendermos a producdo de subjetividade capitalistica, € a segregacéo.
Relacionada diretamente com a culpabilizacdo, ela identifica qualquer processo com quadros
de referéncia imaginarios e atribui a alguns individuos ou segmentos sociais a
responsabilidade pelo clima de inseguranga coletiva e de medo. Por fim, a importante

caracteristica é a infantilizag&o das subjetividades.

Pensam por nds, organizam por nos a producéo e a vida social. Além disso,
consideram que tudo o que tem a ver com coisas extraordinarias — por
exemplo, o fato de falar e viver, o fato de ter que envelhecer, de ter que
morrer — ndo deve perturbar nossa harmonia no local de trabalho e nos
postos de controle social que ocupamos, a comecar pelo controle social que
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exercemos sobre ndés mesmos. A infantilizagdo — por exemplo, das mulheres,
dos loucos, de certos setores sociais, ou de qualquer comportamento
dissidente — consiste em que tudo que se faz, se pensa ou se possa vir a fazer
ou pensar seja mediado pelo Estado (GUATTARI; ROLNIK, 2013, p. 50).

Rolnik (2018), considerando as questGes da subjetividade capitalistica, utiliza o
conceito de inconsciente colonial-capitalistico. Descreve, entdo, que a fonte da qual o regime
capitalista mundial extrai sua forca ndo € mais apenas econémica, mas também intrinseca e
indissociavelmente cultural e subjetiva, o que lIhe confere um poder ainda mais perverso,
amplo, sutil e dificil de combater. Com Toni Negri e Michael Hardt, as andlises acerca do
capital e do trabalho voltam-se para a apropriacdo da poténcia de criacéo e de cooperagdo. Em
outras palavras, em sua nova versdo, é a propria pulsdo de criacdo individual e coletiva de
novas formas de existéncia, suas func@es, seus codigos e suas representacGes que o capital
explora. E desse tipo de poténcia que o regime extrai suas forcas e, para tanto, promove um
“abuso da vida”, uma “cafetinagem”*° da subjetividade dos individuos. Quando sequestra,

apropria-se da poténcia desejante de criacao.

Como em qualquer outro regime, € 0 modo de subjetivacdo que nele se
produz o que lhe confere sua consisténcia existencial, sem a qual ele ndo se
sustentaria; um ndo vai sem o outro. No caso da nova dobra do regime
colonial-capitalistico, a cafetinagem da pulsdo vital nos impede de
reconhecé-la como nossa, o que faz com que a sua reapropriacdo ndo seja tdo
Gbvia como gostaria nossa vd razdo (ROLNIK, 2018, p. 35).

A filésofa brasileira aduz que esse abuso da forca vital vai ainda mais fundo, seu
intuito ndo é apenas tornar os individuos mais ddceis e submissos. Agora, 0 objetivo €
estimular essa poténcia, acelerar e intensificar sua produtividade, mas desviando-a de seu
destino ético, para extrair de sua natureza de forca de “criacdo” de novos modos de existéncia,
para que, dissociada da vida, seja investida na composicdo de novos cenarios para o
investimento de capital, ou seja, a poténcia vital passa a ser usada para a reproducao do status
quo, com “novidades” mobilizadas para o consumo.

Por outra perspectiva, Dardot e Laval (2016) sustentam que o neoliberalismo
transformou tanto a sociedade quanto o proprio capitalismo. Assim como a ampliacdo dada
por Deleuze e Guattari aos efeitos do capitalismo, os autores afirmam que € um erro a
interpretacdo do neoliberalismo apenas como uma ideologia e uma politica econémica. Para

0s pensadores em questao, o neoliberalismo &, sobretudo, uma nova racionalidade, um sistema

140 Nesse sentido, a autora também o designa como “inconsciente colonial cafetinistico” (ROLNIK, 2018, p. 37).
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normativo que estende “a logica do capital a todas as relaces sociais e todas as esferas da
vida” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 7).

Os autores argumentam também que, nessa ldgica neoliberal, sdo definidos novos
modos de subjetivacdo, que pode ser denominada de neoliberal, em que os individuos sdo
submetidos a um regime de concorréncia em todos 0s niveis, um sujeito competitivo e
inteiramente imerso na competicdo mundial, fundado no “governo empresarial de si”, o qual
requer a producdo de um “sujeito empresarial”, o “sujeito neoliberal”, ou, ainda, um
“neossujeito”.

Nessa fabricacdo e gestdo, o sujeito é conduzido a participar, a engajar-se e a entregar-
se ao trabalho, envolvendo assim sua subjetividade na realizacdo da atividade profissional.
Esse sujeito é, portanto, “o sujeito do envolvimento total de si mesmo” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 327), isto é, um sujeito ativo, autbnomo, competente, competitivo, eficaz, flexivel e
adaptado as varia¢fes do mercado. Assim, a mentalidade é o pilar mais importante do sistema
neoliberal; nela, as pessoas precisam estar sempre atentas e preocupadas com a concorréncia,
pois, desse modo, ha uma exaltacdo da figura do vencedor. O mais adaptado é aquele que
administra sua vida da forma mais produtiva. Portanto, essa subjetividade neoliberal
generalizada dificulta a acdo coletiva e enfraquece a capacidade de agir contrariamente,
minando qualquer gesto de solidariedade e de cidadania.

Novamente com o suporte conceitual guattariano, mas agora de forma mais préxima
da educacdo, Carvalho e Camargo (2015) afirmam que a naturalizacdo, a normalizacéo e a
modelizacdo subjetivas instituidas concorrem para o método de sujeicdo generalizado a
axiomatica capitalista. No ambito escolar, as coisas ndo sao diferentes, pois a maquina faz uso
de um jogo binario de negatividades e positividades sobre os individuos: pune e recompensa;
desclassifica e classifica; condena e absolve; desprestigia e prestigia, deslegitima e legitima;
invisibiliza e visibiliza para reproduzir o sistema e consequentemente a subjetividade
capitalistica dentro das subjetividades escolares. Desse modo, ao desejar, incentivar e
promover certos tracos de subjetividade, a maquina escolar cria invariavelmente
subjetividades desejadas, a partir de sujeitos-padrdo e outras subjetividades indesejadas —
sujeitos dissonantes dos fluxos capitalisticos de regulacdo. Estes Gltimos se tornam um
problema a ser tratado e recuperado no interior da escola por meio de diversas operagdes e de

diferentes formas, quando possivel; quando nédo, o procedimento € de descarte.

A escola, assim, € um limiar produtivo: ou de sujeitos-padrdo a serem
decalcados na sociedade capitalistica, ja que ela reproduz o modo inerente
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do funcionamento da maquina capitalistica; ou de sujeitos residuais,
enjeitados da maquina, processados como escolhos e imperfeitos pelo
sistema de controle e de qualidade da maquina produtiva de subjetividade,
gue no lugar de serem indicativos das falhas do sistema sdo tomados por
ameacas constantes ao proprio sistema (CARVALHO; CAMARGO, 2015,
p. 114).

Outro traco importante apontado por Carvalho e Camargo (2015) diz respeito aos
sujeitos-padrdo que refletem a valorizagio de nossa condicdo de consumidores. E o consumo,
em todas as suas instancias, formas e vias, que se firma como um dos modelos fundamentais a

partir do qual nos constituimos como experiéncia subjetiva.

N&o apenas por preparar exclusivamente os estudantes para o ciclo de
producdo de bens e de servicos como futuros trabalhadores que ocupardo
postos de comando ou de sujeicdo, ou, ainda, consumidores abastados ou
desabastados, mas, sobretudo, por produzir nesses jovens determinadas
maneiras de sentir, de pensar, de se comportar, de desejar, de falar e de se
relacionar uns com o0s outros, pautados nos valores capitalisticos
(CARVALHO; CAMARGO, 2015, p. 115).

Corazza (2010), ao descrever as potencialidades de outro curriculo,'* pergunta se
diante dessa mundializacdo liberal, polimorfa e cruel, temos, no Brasil, um pensamento
curricular que nos force a criar problemas e a nos posicionar, cada vez mais criticamente,
diante da megamaquina capitalista e de suas insaciaveis formas de controle social e
dominacdo subjetiva. Continua questionando-nos, nesse momento de fascinio pela
globalizacdo econdmica reprodutora e cultural homogeneizadora, qual curriculo, dentre os
gue conseguimos produzir, mantém-nos em devir revolucionario para nos confrontar,

radicalmente, com os abismos econémicos, sociais, tecnologicos, politicos:

Agora, em que as minorias coincidem com o povo por vir (multiddo
indefinida), qual curriculo se abre para subjetividades esgargadas e sujeitos
desfigurados? Qual teoria metamodeliza figuras emergentes e tipos sociais
transitérios? Qual agrupamento curricular amplia e supera 0s proprios viscos
subjetivos, de interesse e de poder? Qual pensamento penetra em costumes e
revira maneirismos do avesso, estimulando processos de minorizacdo e
singularizagdo, incorporando zonas de indeterminagdo, que acompanham
formas de organizacgdo, e sdo correlatas & Substancia de Spinoza e a Vida
para Nietzsche (cf. Deleuze, 1994; 1999; 2002; Deleuze e Guattari, 1996a)?
(CORAZZA, 2010, p. 150).

Sobre as possibilidades de resisténcia as subjetividades capitalisticas, Guattari (1985)

afirma que isso se da também pela producdo de subjetividades. Como diz Rolnik na

141 No artigo denomina de “geocurriculo”, referindo-se a um curriculo némade, aberto, dissociado das
prescrigdes modernas. Um curriculo de inspiragdo pos-estruturalista.
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introducgdo da obra: “numa orientacdo alheia a do Capitalismo Mundial Integrado” (ROLNIK;
GUATTARI, 2013, p. 19).

Uma politica que persiga a subversdo da subjetividade de modo a permitir
um agenciamento de singularidades desejantes deve investir o préprio
coracdo da subjetividade dominante, produzindo um jogo que a revela, ao
invés de denuncia-la. Isso quer dizer que: ao invés de pretendermos a
liberdade (nocdo indissoluvelmente ligada a de consciéncia), temos de
retomar o espaco da farsa, produzindo, inventando subjetividades delirantes
gue, num embate com a subjetividade capitalistica, a facam desmoronar
(ROLNIK; GUATTARI, 2013, p. 30).

De forma analoga, Lazzarato (2010) assevera que acdo politica de resisténcia e luta se
coloca de maneira nova, pois deve partir do modo como as servidfes e assujeitamentos
trabalham: no desejo, isto é, nas subjetividades. Assim, a acdo politica deve operar uma
dessubjetivacdo e produzir, a0 mesmo tempo, uma nova subjetivacao, recusar a injuncéo de
ocupar os lugares e os papéis dentro da divisdo social do trabalho e construir, problematizar e
reconfigurar o agenciamento maquinico.

Dardot e Laval (2016) assinalam contra a dominagéo da racionalidade neoliberal o que
chamam de “principio do comum”. Para os autores, 0 comum ndo é um bem, objeto, lugar ou
coisa; antes, ele é uma instituicdo que se efetiva na esfera coletiva, ele € a0 mesmo tempo

resultado e objetivo das lutas democraticas contemporaneas, pela efetivacdo do “comum”:.

O principio do comum que emana hoje dos movimentos, das lutas e das
experiéncias remete a um sistema de praticas diretamente contrarias a
racionalidade neoliberal e capazes de revolucionar o conjunto das relagfes
sociais. Essa nova razdo que emerge das praticas faz prevalecer o uso
comum sobre a propriedade privada exclusiva, o autogoverno democréatico
sobre o comando hierarquico e, acima de tudo, torna a coatividade
indissociavel da codecisdo — ndo ha obrigacdo politica sem participagdo em
uma mesma atividade (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 9 — grifo dos autores).

Essa afirmacdo é central na analise dos autores, uma vez que 0 comum jamais se
apresenta na forma de um esquema universal ou de uma férmula preestabelecida; antes, ele é
produto de uma construcdo politica coletiva com base na qual é possivel criar instituicdes
(sociais, politicas, econémicas e juridicas) do comum que fagam oposicao entre o novo direito
de uso e o direito de propriedade e estabelecam aquilo que ndo pode ser apropriado
privadamente. Para os autores, a revolugdo do comum se apresenta cCOmo um processo

democrético, plural e construido coletivamente, no qual sua efetivacdo se da por meio da
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praxis instituinte e se mantém por meio do governo democratico do comum.!*? Desse modo,
pensar 0 “em comum” também implica trabalhar por uma razdo alternativa, isto €, por uma
“razdo comum?”, e sO assim poderemos desbloquear o futuro.

Avancando a partir dessas questdes, Vieira (2020, p. 149) aduz que o curriculo cultural
de Educacdo Fisica aparentemente negligenciou a producdo desejante pelo capital e suas
consequéncias nas subjetividades:

A andlise empreendida até aqui nos permite afirmar que tal lacuna se deu
pela brevidade da proposta, em voga ha menos de vinte anos, mas também
por suas escolhas aliancenses, por planos filosoficos que ndo centram o
capitalismo na discussdo, bem como por seus efeitos performéaticos nas
escritas curriculares dos professores adeptos da proposta. Ao evitar 0s
totalitarismos e essencialismos modernos, o curriculo cultural aparentemente
negligenciou a producdo desejante pelo capital, as consequéncias nas
producdes subjetivas.

Divergindo da analise empreendida pelo autor, assinalamos que a possivel lacuna
observada se apresenta, provavelmente, porque as experiéncias com a Educacdo Fisica
cultural ndo descrevem “com todas as letras” outro tipo de sujeito dialeticamente oposto ao
sujeito capitalista, mesmo que, de maneira micropolitizada empreendem atividades
pedagdgicas que vao no sentido oposto dos tragos subjetivos aqui relacionados a axiomatica
capitalistica. Entretanto, como bem sugere Vieira (2020), somente a analise dos anuncios
teleoldgicos e das articulagbes macropoliticas talvez ndo baste para a sustentacdo dessa
afirmacdo; € preciso, entdo, esmiucar as praticas didaticas inspiradas na teorizacdo cultural.
Portanto, destacamos aqui trechos dos relatos de experiéncia que consideramos potencializar
outros tracos, que ndo o “sujeito empresarial”, “o sujeito do envolvimento total de si mesmo”,
“ativo”, “autbnomo”, ‘“competente”, “competitivo”, “eficaz”, “flexivel”, “adaptado as

variagdes do mercado”, “sujeitos-padrdo” e “consumidores”:

Nessa perspectiva, absolutamente amparado pelos documentos oficiais do
municipio, considerando os apontamentos advindos do Projeto Politico
Pedagdgico da unidade escolar, que versa especificamente sobre uma
educacdo mais solidaria e proxima das questdes dos direitos humanos,
buscamos desenvolver, professor e alunos, uma experiéncia curricular que
tematizasse o futebol, seus gestos, regras, seus contextos politicos,
historicos, o0s discursos circulantes, suas desigualdades, elementos
excludentes, a relacdo esplria com 0 aspecto econdmico, a corrupgao

142 Além dessas duas propriedades, 0 conceito se expressa como uma forma democratica nova de governo. Por
isso, na analise dos autores, 0 “comum” possui trés dimensfes distintas que se articulam: principio politico,
praxis instituinte e governo.
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caracteristica das suas entidades representativas, mas que, sobretudo,
demonstrasse 0 quanto esta pratica pode ser bela, atraente e emocionante no
ambito da nossa cultura (RELATO DE FUTEBOL, 2018, p. 3).

O documentario chamou a atencdo dos estudantes, principalmente quando
exibia os grandes craques como Puskas, Pelé, Ronaldo e Maradona. Além do
contexto histérico que era bem evidente no tema do documentario, quando
vimos o ex-presidente da entidade Joseph Blatter, o professor parou filme e
explicou que em 2015 ele saiu da presidéncia da FIFA acusado de corrupgédo
e enriquecimento ilicito de um valor que girava em torno de 290 milhdes de
reais. E que além dele, outros tantos funcionarios da entidade sempre
estavam metidos em escandalos desse tipo, alguns inclusive estavam presos
(RELATO DE FUTEBOL, 2018, p. 4).

Nas aulas subsequentes mostrei para as turmas trés matérias sobre as
questdes de género no futebol. A primeira era sobre as jogadoras do time do
Corinthians que, em busca de patrocinadores, destacaram frases machistas
no uniforme (RELATO DE FUTEBOL, 2018, p. 5).

Em certa ocasido, alguns alunos nos deram algumas figurinhas repetidas e
perguntaram se poderiamos colar na hemeroteca. Pensando que talvez na
hemeroteca ndo tivesse lugar para tanta figurinha, tivemos a ideia de
elaborar um 4album coletivo, colado na parede, onde todos pudessem
contribuir colando suas figurinhas repetidas ou que ndo iam fazer falta. Um
album veio junto com o jornal, outro uma professora doou, desmanchamos e
colamos na parece formando as selecdes (RELATO DE FUTEBOL, 2018, p.
7).

Sobre 0 nosso album coletivo, lembro-me de um episédio que um aluno
retirou mais de dez figurinhas e colou no &lbum dele. De repente uns cinco
alunos vieram contar para o professor sugerindo que ele fosse rigorosamente
punido. Quando conversamos, o0 aluno disse que ndo sabia que ndo podia
retirar e que ndo teria feito por mal. Obviamente compreendemos que se por
um lado retirar as figurinhas que outros colegas colaram com o objetivo de
contribuir com a confecgdo de um &lbum coletivo, um &lbum que estaria
disponivel para todos e todas da escola, por outro, sabemos que o pre¢o das
figurinhas, a vontade de colecionar e completar o album fazia com que
muitos estudantes se sentissem tentados a retira-las. Conversamos sobre isso
nas aulas, calculamos por exemplo que em média eram necessarios mais de
trezentos reais para conseguir a quantidade de figurinhas do album e que,
além disso, contando que algumas delas seriam repetidas, o colecionador iria
precisar trocar ou bater figurinhas para completar. Por isso, destacamos em
um cartaz ao lado do album que ele era uma construcdo coletiva, para
aqueles que ja estavam colecionando pudessem contribuir com suas
repetidas, que de jeito nenhum estdvamos solicitando que comprassem
figurinhas, nem que precisariamos necessariamente completa-lo (RELATO
DE FUTEBOL, 2018, p. 10-11).
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Figura 49 — Album de figurinhas coletivo

Fonte: Imagem do autor

Nas aulas seguintes, os alunos e alunas relataram que ndo tinham cartas
suficientes porque ndo eram tdo baratas. Conversamos sobre o prego das
cartas e que nas lojas, quanto mais poderosos s&o 0s pokémons, quanto mais
raros, mais caras eram as cartas. Um dos alunos disse que nao tinha cartas
porque sua mae tinha dito que com o prego de uma carta dava para comprar
“um monte de comida”, as demais criancas cairam na risada. Nesse dia,
fizemos uma pesquisa pelo celular e conversamos sobre o assunto.
Mostramos que, realmente, a fala da m&e do nosso colega de turma néo
estava errada, o preco de um pacotinho com trés cartas na banda de jornal
proxima & escola era quatro reais e cinquenta centavos. Nas lojas de
brinquedo, onde as colecGes eram melhores, o valor de um deck podia
chegar a quatrocentos reais. (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p. 7).

Cada estudante confeccionou a quantidade de cartas que desejou e a parte
mais interessante dessa producéo foi perceber que mesmo os alunos e alunas
que conheciam bem os personagens do desenho e do jogo decidiram inventar
0s seus proprios monstrinhos. Outra coisa interessante que fizeram foi
desenhar cartas de pokémons lendarios que, como ja tinhamos visto, eram
cartas mais caras e dificeis de encontrar. Com as nossas cartas prontas,
jogamos diversas vezes misturando no deck cartas compradas e cartas
desenhadas pelos préprios estudantes (RELATO DE BRINCADEIRAS,
2019, p. 9).

No caso do relato de experiéncia com o K-pop, foi significativo constatar que as
criancas conheciam bem alguns grupos, idolatravam os artistas, mas pouco sabiam sobre o

ritmo pop de forma geral, muito menos a respeito do contexto especifico da Coreia do Sul. A
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fim de demonstrar que o ritmo n&o era tdo novo quanto pensavam, o professor apresentou, via
atividades de ensino, outros diversos artistas pop bem mais antigos e de diferentes lugares do
mundo. Também fez um movimento de incluir na tematizacdo uma danca do leque coreana,
que ocorre sem qualquer tipo de aproximacdo com a industria cultural capitalista e com as
nogbes de consumo que tanto influenciam o K-pop. Outra problematizagdo importante
aconteceu quando os estudantes investigaram sobre as regras e clausulas das empresas
proprietarias dos grupos de K-pop. O estranhamento foi tdo grande que mesmo as criancas

mais aficionadas no ritmo ficaram incomodadas.

Apos assistirem muitos videoclipes, o professor resolveu mostrar as criangas
videoclipes de outros cantores pop. Viram musicas do Michael Jackson que
todos conheciam, inclusive sabiam partes da danca da mdsica Thriller.
Poucos conheciam Madonna e Spice Girls, nenhum deles conhecia Dominé
e Menudo. A ideia foi demonstrar que, mesmo nos anos 1980, 1990 e 2000,
a musica pop e as dancas coreografadas ja aconteciam no Brasil e no mundo
(RELATO DE K-POP, 2019, p. 4).

Outra problematizacdo que o professor entendeu como importante foram os
fins mercadoldgicos e capitalistas dos empresarios e produtores, as formas
de selegdo dos artistas, bem como a organizagdo e controle que esses
empresarios e o governo coreano exercem sobre os idols** (RELATO DE K-
POP, 2019, p. 8).

Os alunos e alunas descobriram com a pesquisa que também existiam J-Pop
(Japdo) e C-Pop (China). Outra informacdo investigada foi sobre as
produtoras que sdo proprietarias dos grupos e que, dessa forma, podem sim
demitir e expulsar alguns artistas caso eles ou elas ndo cumpram seus
“deveres”. Citaram o exemplo os idols HyunA e E’Dawn que foram
demitidos da produtora quando assumiram publicamente o namoro. A
gravadora Cube Entertainment alegou quebra de confianga. De forma geral
0s estudantes ficaram bastante incomodados, ao compreender que 0 motivo
era bastante banal e que nos contratos tinham clausulas bastante estranhas,
tais como horario de fazer as refei¢des diferente para meninas e meninos da
empresa, proibicdo de namoro, proibigdo de sair em casas noturnas, beber,
fumar e até de tirar habilitacdo (RELATO DE K-POP, 2019 p. 9).

Retomando a tese de Vieira (2020) acerca do curriculo cultural de negligenciar as
questdes capitalisticas, ainda que os discursos sobre “classe social”, “luta de classes”,
“trabalhadores e burgueses”, “mais-valia” e “bens de producdo” ndo estivessem diretamente
presentes como contetdos das aulas, na forma especifica de uma “conscientizacdo” sobre a
ideologia capitalista, demonstramos que as atividades mencionadas incitam desejos, valores e

tracos subjetivos outros, para além daqueles relacionados com a subjetividade capitalistica.

143 Termo usado para denominar os artistas.
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Dessarte, as experiéncias pedagdgicas com a teorizacdo cultural revelam ser
absolutamente anticapitalistas, mas empreendem suas estratégias de luta de forma
micropolitizada. Se considerarmos que, na analise dos autores supracitados, o capitalismo se
nutre das subjetividades padronizadas com orientacdo individualizante e meritocratica, as
experiéncias pedagdgicas com a Educacgdo Fisica cultural, ao potencializarem a diferenga, as
singularidades e o devir, atuam entdo, sobremaneira, como dispositivo micropolitico de

deslocamento da producéo subjetiva dominante. 44

As experiéncias pedagdgicas com a Educacdo Fisica apostam na producdo de
subjetividades solidarias, materializadas em um empreendimento ético radicalmente

democratico baseado na formacao de aliancas.

Em obra mais recente, Neira (2019, p. 16) afirma: “O que nos une € 0 compromisso
com a democratizacdo das relagcdes vivenciadas com as praticas corporais € 0s conhecimentos
que as circundam, a valorizacdo das diferencas e a problematizacdo do modo como sao
produzidas no meio social”. Defende que os grupos presentes nas instituicbes escolares se
unam na luta comum pelo fortalecimento da democracia. “Uma pedagogia que ajuda a
entender a producdo das diferencas e apreciar os principios da equidade ndo constrdi
consensos, pois prefere a nocdo de solidariedade, conceito bem mais inclusivo e
transformador” (NEIRA, 2019, p. 86).

O desejo apontado pelo autor € que sejam incorporados ao curriculo 0s
conhecimentos dos grupos minoritarios para que possam converter-se em valiosos recursos na
construcdo de um futuro melhor para todos, o que equivale a dizer um ambiente coletivo
baseado nos principios da solidariedade e do poder compartilhado.

E assim que a defesa de uma Educacdo Fisica democratica e democratizante se
fortalece, com base no didlogo, e que ndo € pouca coisa se considerarmos 0s tempos sombrios
em que vivemos, quando se tornam cada vez mais escassas as oportunidades de realizar,
divulgar e ocupar posi¢cdes em “defesa do direito as diferencas” (NEIRA, 2019, p. 100).

Duarte e Neira (2020) descrevem que a teorizagdo curricular pos-critica anuncia a
influéncia do curriculo na formacdo dos sujeitos e suas identidades e na forma como

interagimos e significamos 0 mundo. Ressaltam ainda o carater politico do curriculo da

144 | embremos também que o curriculo cultural ndo procura formar pessoas que dancem bem, joguem bem,
lutem bem, ou que apresentem determinados padrdes de comportamento. O que estd por tras da proposta é a
noc¢do de vivéncia e de experiéncia descritas anteriormente.
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Educacdo Fisica e argumentam que a pratica corporal e as posturas que colocam em evidéncia
certas maneiras de significad-la demonstram que os discursos em circulagdo influenciam as
posi¢cBes dos sujeitos ndo somente nas aulas de Educacdo Fisica, mas também em suas
atividades cotidianas. Para tanto, resumem a proposta a partir de uma pedagogia engajada e
consideram que o curriculo cultural e seus/suas artistas tém sido ativistas politicos/as que
persistem na luta pela afirmacdo das diferencas e pela constru¢cdo de uma sociedade menos
desigual, mais justa e democratica.

Neira (2020b) também anuncia a ideia de solidariedade, sustentando que, uma vez que
nédo existem categorias individuais de significacdo, liberdade ou raz&o, pois séo disseminadas
pela linguagem e influenciam a configuracdo das subjetividades, a solidariedade desponta
como referéncia para anélise.

O conceito de solidariedade é tema bastante discutido na sociologia, na filosofia e na
politica e, mesmo nesses campos, 0 termo é polissémico. Diante do uso cada vez mais
frequente na Educacdo e na Educacdo Fisica, interessa-nos compreender a possibilidade da
teleologia “sujeito solidario” numa perspectiva pos-estruturalista de educacéo.

Reconhecendo os limites e problemas do estudo etimolédgico das palavras,**® ainda
assim fizemos questdo de analisd-la. Vimos que as primeiras versdes sobre o termo
“solidariedade” advém de “solido e consistente” (solidus, em latim). Do adjetivo derivam o
substantivo solum (fundamento e apoio) e também os verbos solidare (consolidar, segurar,
fazer sélido) e solidescere (fazer-se solido, consolidar-se). Exercer a solidariedade implica
fazer-se parte de algo maior, com o intuito de solidificar, consolidar, tornar uma relacédo
solida. Como ja expusemaos, o sentido etimoldgico pouco se adéqua ao contexto dos efeitos de
uma Educacdo Fisica cultural, sobretudo quando evoca um tipo de comportamento unitério e
totalizante, centrado num sujeito cognoscente. Ultrapassando essas primeiras significacdes,
encontramos outras indicagdes do conceito, que agora apontam na direcdo de uma
interdependéncia e superagdo do individualismo moderno. Conforme observamos, mesmo
diante das dificuldades de enunciar um sujeito teleoldgico, algumas pesquisas com o curriculo
cultural estdo voltadas para uma educagdo que almeja os sentidos de solidariedade mais
triviais.

De acordo com o Dicionario on-line Aurélio,}* refere-se a “quem esta disposto a
ajudar, acompanhar ou defender outra pessoa, numa dada circunstancia”; alguém que

“apresenta compadecimento com as dificuldades ou sofrimentos de outras pessoas”;

145 sabemos que o significado das palavras extrapola seu sentido original.
146 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/solidariedade/. Acesso em: 4 jun. 2021.
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“identificacdo com as misérias alheias”; “conhecimento do sofrimento daqueles que sdo
pobres”; “partilha de interesses e opinides”; “manifestacdo desse sentimento com o propdsito
de ajudar”; “ajuda”; “amparo”; “apoio”. Pelo Dicionario on-line Michaelis,**’ “Acordo
através do qual algumas pessoas se sentem obrigadas umas em relacdo as outras e/ou cada
uma (individualmente) em relagdo as demais”; “Estado de uma ou mais pessoas que
compartilham de modo igual, e entre si, as obrigagdes de um ato, empresa ou negdcio e, por
sua vez, arcam com as responsabilidades que lhes sdo particulares; interdependéncia”;
“Identificacdo de pensamentos, ideias, sensacdes, sentimentos etc.”.

Almeida (2007) descreve que o conceito de solidariedade parece consensual,
progressistas e conservadores utilizam o termo sem culpa. O perigo desse consenso € o de que
0 conceito passe a significar tudo e nada ao mesmo tempo. De acordo com o autor, a
expressao “solidariedade” foi popularizada na década de 1980, quando Karol Woijtyla,
polonés, torna-se papa na Igreja Catolica, assumindo o nome de Jodo Paulo Il. Uma de suas
primeiras enciclicas é justamente Sollicitudo Rei Socialis.'*® Ali a doutrina social da
Igreja Catolica é nitidamente construida a partir do conceito de solidariedade, definido como
“uma determinacdo firme e perseverante de se empenhar pelo bem comum”. Referia-se a uma
situacdo na qual cada sujeito responsabiliza-se por todos os demais, como uma comunhdo
entre irmdos. Vemos de imediato que, com o sentido etimoldgico, nesse comportamento
cosmoldgico e metafisico, as relacBes de “compaixdo™ sdo proprias do sujeito e da bondade e
caridade de cada ser humano.

No mesmo contexto, outro sentido do termo é veiculado pelo Solidarismo Francés e
pelo Sindicato Solidariedade (Solidarnosc) da Polbnia, passando entéo a designar, novamente,
uma relacdo de “interdependéncia”, uma pratica social de alteridade e de responsabilidade
reciproca entre individuos.

Westphal (2008), identificando essas duas matrizes, uma “solidariedade social cristd”
e outra “social de classe, dos trabalhadores”, afirma que, “apesar da origem juridica do
conceito, o sentido cristdo tem forte influéncia desde os primordios, é nele que os sentimentos
de unidade entre as pessoas, independentemente de origem, nacionalidade, religido..., séo
alentados” (WESTPHAL, 2008, p. 44). Mais contemporaneamente, a autora descreve um
sentido de solidariedade mais proximo das questdes sociais, da civilidade e do

reconhecimento civil, abrangendo uma sociedade absolutamente pluralizada. Nesse Gltimo

4"Disponivel em:  https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/solidariedade/.
Acesso em: 4 jun. 2021.
148 Traduzido pelo autor como “Assisténcia Social”.
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sentido, o reconhecimento seria das condi¢Oes de justica. Uma luta dos sujeitos por simetria.
Honneth (1992, apud WESTPHAL, 2008) afirma que as relagdes “solidarias” sdo baseadas
em estima simétrica, evocando a participacdo afetiva no que ¢ individualmente especial na
outra pessoa. “Simétrico” aqui significa que cada sujeito deve ter a chance de experimentar-se
e vivenciar-se como valoroso para a sociedade, por meio de seus atributos, resultados e
capacidades individuais.

Essa reflexdo do reconhecimento implica, portanto, uma politica inclusiva, que passa
pela esfera psicologica, cultural, de participacdo social, tanto no &mbito da producdo material
(trabalho, renda...) como no do consumo, e também na esfera da seguranca social (protecdo
social em todas as circunstancias da vida: velhice, imprevistos pessoais, educagéo...). Enfim,
aponta para uma subjetividade coletivizada.

Portanto, é possivel identificar nas experiéncias com a teorizacao curricular cultural na
Educacdo Fisica atividades, discursos que fazem alusdo a esse tipo de trago subjetivo.
Novamente, considerando a impossibilidade de prever seus efeitos, como descrevemos
anteriormente, tais caracteristicas compdem muito mais as atividades empreendidas, as
estratégias de ensino, a qualidade dos conhecimentos, do que necessariamente uma

subjetividade efetivada.

Isso foi interessante porque muitos estudantes tinham vergonha de lutar
quando todos estavam olhando, mas, nos pequenos grupos, participavam
apenas com quem tinham mais afinidade. Ao passo que as aulas aconteciam,
os estudantes comegavam a perguntar: “Como eu ganho?” “Pode puxar a
roupa?” “Pode enforcar?” “Ele me chutou! Vale isso?” A ajuda partia de
quem sabia, independente de quem fosse: estudante, estagiario ou professor
(RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 4)

[sobre o campeonato] Ninguém foi obrigado a participar, houve quem
preferisse atuar como comentarista, técnico, massagista, torcedor. Na
organizagdo proposta, a vitoria contava um ponto para a turma. No fim do
segundo dia de lutas, a turma do 6.° B sagrou-se camped. O clima continuou
tranquilo e bastante solidario. E importante ressaltar que, apesar do
campeonato, o objetivo nunca foi selecionar os melhores praticantes ou
formar lutadores. Ainda que os campeonatos, por si, valorizem e enaltecam
em demasia aqueles que vencem, é possivel experimentar, sentir prazer,
aprender e se aproximar mais das praticas corporais nesse contexto
(RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 11).

N&o observamos qualquer fala discriminatéria e/ou preconceituosa
relacionada a prética. Desde o inicio, todos se relacionaram de forma
empatica e colaborativa durante as atividades. Isso foi notdrio quando se
revezavam para buscar os tatames, compartilhavam os quimonos e faziam os
“rolas” quando eram convidados. Uma das hipdteses é que as duas turmas
estavam habituadas a Educagdo Fisica culturalmente orientada, na qual se



290

problematizam os preconceitos, exclusdes e atos violentos (RELATO DE
JIU-JITSU, 2019, p. 13).

Nesse interim dos nossos estudos, fomos perguntando para os estudantes
sobre os fundamentos do jogo, tais como passe, diferentes tipos de chute,
cabeceio, carrinho e os diversos dribles. Conforme alguns alunos e alunas
iam descrevendo, nos reuniamos em grupo e experimentavamos o0s gestos.
Quem sabia mais se responsabilizava por ensinar e ajudar os que sabiam
menos. Durante algumas aulas, aqueles alunos que ja tinham participado de
aulas de futebol em escolinhas nos ensinaram alguns exercicios de
fundamentos do futebol (RELATO DE FUTEBOL, 2018, p. 8).

A professora gue nos acompanhou relatou que os responsaveis pelas criancas
com deficiéncia agradeceram a oportunidade. Disseram que em muitos anos,
em vérias atividades (denominadas extracurriculares) as criangas ndo eram
chamadas. Senti-me mal com essa informagédo, para mim, algo tdo trivial, o
direito dos/as estudantes e dever dos professores/as e da escola. N&o tinham
nada o que agradecer (RELATO DE ATLETISMO, 2019, p. 13).

Fica evidente a partir dessas e de outras passagens que as experiéncias aqui descritas
instigam, valorizam, promovem, via estratégias de ensino, o compartilhamento de
conhecimentos, atitudes colaborativas e coletivizadas. Dessa maneira, a perspectiva de
solidariedade aqui veiculada recusa qualquer empreendimento moral, ontolégico ou
meramente corporativista. Em face oposta, a dimensdo de solidariedade adotada vincula-se a
um empreendimento ético dos sujeitos. Em outras palavras, as pessoas sao incentivadas a agir
coletivamente, a empreender escolhas coletivizadas, a ponto de serem capazes de avaliar os
efeitos dessas escolhas em si e nos outros. Ndo o fazem por obrigacao ou por coercéo.

Butler (2018), tratando das formas de luta politica e de reconhecimento das
identidades de género e sexualidade, aduz que ndo existe relagdo interpessoal que néo
considere as condicfes sociais. A filésofa sustenta que a propria concepcdo da acdo humana
como universalmente condicionada implica que, quando fazemos a pergunta ética e politica
béasica, “Como devo agir?”, logo fazemos uma referéncia implicita as condi¢cdes do mundo e
de acdo que tornam esse ato possivel. Ela questiona: “O que significa agir em conjunto
quando as condic¢des de a¢do conjunta estdo destruidas ou entrando em colapso?” (BUTLER,
2018, p. 20). Ela mesma responde afirmando que esse impasse pode se tornar a condicéo
paradoxal de uma forma de solidariedade social, uma reunido representada por corpos sob
coacgdo ou em nome da coagdo, quando a propria reunido significa persisténcia e resisténcia.

A obra em questdo, “Corpos em alianca e politicas das ruas: notas de uma teoria
performativa de assembleia”, descreve muito bem as novas formas de solidariedade,
democracia e constituicdo de aliangas de luta que consideram uma concepgdo subjetiva

amplamente fundada na diferenca e nas singularidades.
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Para a autora, os tipos de solidariedade e acdo também constituem uma forma de
liberdade de assembleia ou de solidariedade implicada por essa liberdade, e isso também

precisa ser reconhecido como uma forma ativa de resisténcia.

Isso inicia a possibilidade de desconstruir essa forma de responsabilidade
individualizadora e enlouguecedora em favor de um ethos de solidariedade
que afirmaria a dependéncia mutua, a dependéncia de infraestruturas e de
redes sociais viaveis, abrindo caminho para uma forma de improvisagdo no
processo de elaborar formas coletivas e institucionais de abordar a condi¢do
precéria induzida (BUTLER, 2018, p. 19).

Dessa maneira, propde um tipo de relacdo social que depende mais fortemente das
ligacOes entre as pessoas do que de qualquer no¢do de individualismo, cujo objetivo, entdo,
seria se opor as forcas e aos regimes disciplinadores e reguladores que nos exporiam a
condicdo precaria.l*® Assim, para ser um participante da politica, tornar-se parte de uma acéo
concertada e coletiva, uma pessoa precisa ndo apenas reivindicar a igualdade (direitos iguais,
tratamento igual), mas agir e peticionar dentro dos termos da igualdade, como um ator em pé
de igualdade com os outros. “Como quando as comunidades que se unem em assembleia nas
ruas comegam a encenar outras ideias de igualdade, liberdade e justica diferentes daquelas a
gue se opdem. O ‘eu’ é assim a0 mesmo tempo o ‘n6s’, sem estar fundido em uma unidade
impossivel” (BUTLER, 2018, p. 38).

O que estou chamando de alianga ndo é apenas uma forma social futura;
algumas vezes ela esta latente ou, outras vezes, é efetivamente a estrutura da
nossa propria formagédo subjetiva, como quando a alianga acontece dentro de
um dnico sujeito, quando é possivel dizer: “Eu mesmo sou uma alianga, ou
eu me alinho comigo mesmo e com as minhas varias vicissitudes culturais”.
O que significa apenas que o “eu” em questdo se recusa a tornar secundario
um estatuto de minoria ou lugar de condicdo precaria vivido em favor de
qualquer outro; é uma maneira de dizer: “Eu sou a complexidade que sou, e
isso significa que me relaciono com 0s outros de maneiras essenciais para
gualquer invocagio desse ‘eu’” (BUTLER, 2018, p. 50).

149 De acordo com Butler (2018, p. 135), o termo refere-se as vidas em vulnerabilidade, condicdes nas quais as
vidas deixam de ser viviveis, aqueles, por exemplo, “que estdo encarcerados sem condi¢Bes de recorrer aos
devidos processos legais; 0s que vivem em zonas de guerra ou em areas sob ocupagdo, expostos a violéncia e a
destruicdo, sem ter seguranca nem saida; os que sdo submetidos a emigracdo forcada, vivendo em zonas
limitrofes, esperando que as fronteiras se abram para a chegada da comida e a perspectiva de viver com
documentos; os que estdo marcados por fazer parte de uma massa de trabalhadores considerada dispensavel ou
substituivel, para os quais a perspectiva de uma vida estavel parece cada vez mais remota e que vivem
diariamente um horizonte temporal colapsado”.
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Dessarte, assim como as nog¢Ges mais contextuais de solidariedade, o conceito de
alianca € um bom termo para ser invocado quando fazemos aproximagdes dificeis e
imprevisiveis na luta por justica social, politica, econémica e, por que néo, curricular.

Na sociedade, como dentro da escola, embora muitas vezes elas sejam motivadas por
propdsitos politicos diferentes, alguma coisa semelhante, ndo obstante, acontece: 0s corpos
congregam, eles se movem e falam juntos e reivindicam determinado espago como publico.
Em um primeiro momento, seria mais facil dizer que essas manifestacdes ou, na verdade, que
esses movimentos sao caracterizados por corpos que se unem para fazer uma reivindicacao
em um espaco publico. Deixamos de lado parte do objetivo dessas manifestacdes publicas, se
ndo observamos que o proprio carater publico do espago esta sendo questionado ou até
mesmo disputado.

Butler (2018) afirma que, quando pensamos acerca do que significa se unir em
assembleia em uma multiddo e sobre o que quer dizer se mover pelo espaco publico de
maneira a contestar a distingdo entre o pablico e o privado, identificamos algumas maneiras
pelas quais os corpos, em sua pluralidade, reivindicam, encontrando-os e produzindo-os por
meio da apreensdo e da reconfiguracdo da questdo dos ambientes materiais. Assim, 0S COrpos
reunidos em assembleia articulam um novo tempo e um novo espago para a vontade popular,
ndo uma Unica vontade idéntica, nem uma vontade unitaria, mas uma que se caracteriza como
uma alianca de corpos distintos e adjacentes, cujas acdo e inagdo reivindicam um futuro
diferente.

Atentando-nos para as experiéncias pedagdgicas com a teorizacdo curricular cultural

na Educacdo Fisica, a nocéo de alianga nos remeteu a uma ocasido bastante icénica:

Trés meninos que ndo querem o K-pop ficam na arquibancada da escola, na
beira da quadra, chamando os demais alunos de gay, baitola e mulherzinha,
porque dizem que o K-pop é Gay-pop. Ficam a todo momento pedindo aulas
de futebol, ou aulas divididas, de danga para as meninas e futebol para os
meninos. Em duas ocasides um deles desligou pela tomada o som que estava
sendo usado nas dancgas. Algumas criancas dao risada, outras ficam bravas,
reclamam e ameacam contar para a professora da sala (pedagoga) que
aparentemente esses alunos ttm medo (DIARIO DE BORDO, 13/08/2019).

E importante dizer que antes esta turma tinha feito parkour e voleibol e,
nessas praticas corporais, 0 pequeno grupo que insistia em encerrar a
tematica tinha participado ativamente, deixando a maioria das meninas da
turma em uma condicdo de antagonistas. Agora que o tema ndo era do
interesse deles, faziam de tudo para encerra-lo. Resistiam! [...] (RELATO
DE K-POP, 2019, p. 6).

Eles saiam das aulas, ficavam distantes, na parte de cima das arquibancadas
do pétio. Quando ndo, sentavam no chdo, perto da caixa de som esperando
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um momento de distracdo das demais pessoas para desligar o som. Faziam
umas duas ou trés vezes por aula. Conseguiram até que as estagiarias
guestionassem se ndo seria melhor promover outra tematizacdo, o que nédo
foi cogitado. Mesmo que o tema K-pop fizesse mais sucesso com algumas
meninas do que com o0s meninos, foi importante demarcar a possibilidade de
tematizarmos questdes gue alternassem 0s grupos gque mais participavam das
aulas. Teve gente que dancou K-pop que nunca (em trés anos) tinha
participado efetivamente das discussdes da Educacio Fisica (DIARIO DE
BORDO, 19/08/2019).

Agora outros alunos participam das coreografias. Dancam as outras musicas
de pop, sobretudo a mdsica Thriller do Michael Jackson, uniu alguns
meninos juntos com as meninas fas do K-pop. As provocacdes continuam,
mas de forma geral as pessoas ndo ligam quando s&o provocadas. Os
meninos que desligam o som desistiram dessa estratégia e quando falam de
Gay-pop sdo chamados de homofébicos (DIARIO DE BORDO,
02/09/2019).

Engracado observar que os meninos que chamavam os demais de gay, que
denominavam o ritmo de gay-pop e que desligava o som, todos eles,
inclusive o que mais atuava dessa forma, estdo fazendo o leque de cartolina
para dancar a danca do leque coreano. Aparentemente, percebeu que a
tematizacdo ndo ia mudar e, de alguma forma, ficou interessado em
confeccionar o leque (DIARIO DE BORDO, 23/09/2019).

Figura 50 — Aluno confeccionando um leque para a danca

Fonte: Imagem do autor
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Diante de tais questdes, é importante a discussdo sobre democracia radical
empreendida pela autora em “Aliancas queer e politica anti-guerra” (BUTLER, 2017). Nessa
concepcao, estar comprometido com a vida numa democracia significa que eu, que VOCE,
concordamos em viver com aqueles que nunca escolhemos, em estar vinculados por
obrigagdes com aqueles que ndo sdo totalmente reconheciveis para nds, honrar os direitos

daqueles que abalam nossas pressuposicoes sobre o que significa ser um corpo.

Quaisquer que sejam as lutas ou aversGes pessoais que tenhamos, elas ndo
formam uma base politica legitima. A Unica posicdo que afirma a
democracia é aquela que permanego obrigado aquele que ndo conhego,
aquele que me é estranho, aquele que eu ndo conhego totalmente ou
compreendo. Quando consideramos 0 que significa viver em uma
democracia radical que inclui minorias sexuais e de género, reconhecemos
gue devemos honrar nossas obrigacfes para com que aqueles que desafiam
nosso modo de ver, guem nos demanda entender o dominio da vida humana,
da sexualidade humana, do desejo, do amor (BUTLER, 2017, p. 41).

Nessa perspectiva, Butler (2017) convida-nos a pensar numa perspectiva de alianca e
de solidariedade que se constitui em viver com aqueles que ndo sdo imediatamente como nos
mesmos, que nos desafiam a pensar novamente sobre possibilidades humanas que néo sao as
nossas. Esforcamo-nos, desse modo, quando buscamos entender tradi¢cdes religiosas que ndo
sd0 as nossas, historias sociais que sdo invisiveis dentro das nossas, praticas sexuais e
identidades que ndo sédo aquelas que conhecemos.

Diz que afirmar a democracia radical é estar aberto a um futuro que ndo é ainda
totalmente conhecido sobre o outro e talvez nunca possa sé-lo. Talvez, se ha uma ética na
democracia, é aquela na qual nunca capturo ou conhego totalmente aquele outro que ndo é
igual a mim, mas me comprometo em honrar aquela vida e a insistir no valor daquela vida, a
qual é a vida da liberdade incorporada e sua permanente reivindicacdo por igualdade e justica
(BUTLER, 2017).

Por fim, ressalvamos que a aproximacgéo dessas Ultimas concepcdes de solidariedade,
aliancas e a democracia radical com a teorizagdo curricular cultural da Educacéo Fisica carece
de mais pesquisas e estudos, especialmente em contextos de lutas de resisténcia das

subjetividades consideradas precérias.*>

150 Nao obstante, é importante mencionar que essa discussdo simplesmente ndo existe em outras propostas
curriculares.
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Diferentemente dos curriculos tecnicistas e criticos, as experiéncias pedagdgicas

descritas encontram certa dificuldade de enunciar um sujeito teleol6gico bem definido.

Como exposto supra, as pesquisas com a Educacdo Fisica cultural revelam uma
grande variedade de termos para se referir aos sujeitos almejados pelas atividades
pedagogicas desenvolvidas. Todavia, ndo h& exatamente um consenso sobre o uso dos
vocabulos “respeito”, “dialogo”, “luta”, “afirmacao”, “sensibilizacdo”, “reflexdo”, “dar voz” e
“abertura”. Mesmo quando se referem a conceitos fundamentais sobre a teleologia da
proposta, entre elas “democracia”, “solidariedade” e “diferenca”, os estudos citados fazem
diferentes usos quando nédo preferem articular apenas uma dessas palavras.

Portanto, ndo queremos dizer que as pesquisas em questdo fogem dessa discussdo ou
fazem-na de forma mal elaborada. Néo é essa a dificuldade. Nossa hipdtese sobre o problema
de enunciar um sujeito almejado perpassa pela desconfianca das teorias pos-criticas em
produzir um tipo de subjetividade totalizante, estavel, coerente e duradoura. Nessa
perspectiva, considera-se que qualquer pratica de subjetivacdo é uma producdo complexa,
contextual, provisoria e que ndo pode ser mensurada de forma exata.

Relembrando os termos de Guattari (2000, p. 11), a subjetividade é plural, ela ndo
conhece nenhuma instancia dominante de determinacdo que guie as outras instancias segundo
uma causalidade univoca. Ainda de acordo com o autor, em certos contextos sociais e
semiologicos, a subjetividade se individualiza, ou seja, uma pessoa é vista como responsavel
por si mesma e se posiciona em meio a diversas relacdes de alteridade regidas por aspectos
familiares, culturais, juridicos, locais, entre outros. Nesse sentido, individuo e coletivo ndo
sdo objetos dados, eles se constituem no entrecruzamento de diferentes instancias.

Prestes (1997), ao identificar a incompatibilidade das concepcbes pds-metafisicas com
a totalizacdo dos fins da escolarizagdo, diz que se impuseram na educacdo uma quebra de suas
ilusBes humanisticas e a perda de confianca na certeza do aperfeicoamento moral, emergindo
a descentracdo do sujeito, por meio de uma pluralidade de perspectivas. Todavia, para a
autora, ocorre uma enorme dificuldade de desvencilhamento da metafisica na educacéo.
“Compreender que ndo podemos mais educar sobre estruturas estaveis do ser e reconhecer
que ndo temos o pretendido controle sobre o destino da educacdo, ndo significa negar a
possibilidade de outros espacos de legitimacdo” (PRESTES, 1997, p. 90).

Se a metafisica foi generosa na formulacdo de ideais e fecundou o solo
pedagdgico com ilusdes, a isso também corresponde a necessaria volta da
desilusdo, sem apostar num padrdo de homem virtuoso, tirado da esséncia do
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incondicionado. Desse modo é preciso reconhecer que grandes conceitos
tributarios da metafisica como natureza humana, consciéncia transcendental,
esséncia, entre outros, 0s quais indicavam ao fazer educativo um caminho
correto e seguro, perdem, com a crise da metafisica, sua validade, mas
permitem, por outro lado, inUmeras possibilidades de acdo pedagbgica
(PRESTES, 1997, p. 90).

Para a autora, é preciso reconstruir outro sentido para nossas agdes, tendo em vista que
sem essa metafisica as mudancas ndo séo totalizantes, mas diversas e se ddo em espacos mais
limitados.

Silva (2000), em “Monstros, ciborgues e clones: os fantasmas da Pedagogia Critica”,
afirma que poucos acreditam, hoje, numa visdo transparente da sociedade, a qual, para
comecar, supde uma concepcao de sociedade como Unica e unificada. Além disso, a soberana
posicdo de uma “consciéncia critica” baseia-se no pressuposto da existéncia de uma teoria
total da sociedade que se torna insustentavel num contexto no qual as metanarrativas de
qualquer género sdo olhadas com profunda desconfianga. O sujeito racional, critico,

consciente, emancipado ou libertado da teoria educacional critica entrou em crise profunda.

O pressuposto é, entretanto, sempre 0 mesmo: que existe algo como um
nucleo essencial de subjetividade que pode ser pedagogicamente manipulado
para fazer surgir o seu avatar critico na figura do sujeito que vé a si proprio e
a sociedade de forma inquestionavelmente transparente, adquirindo, no
processo, a capacidade de contribuir para transforméa-la. O sujeito critico da
pedagogia critica é a réplica perfeita do sociélogo critico da educagédo que,
de sua posicdo soberana — livre dos constrangimentos que produzem a
turvada compreensdo da sociedade que tém os individuos comuns —, vé a
sociedade como se v& um mecanismo de reldgio, tornando-se apto, assim, a
conserta-la. Esta rica e querida formula j& ndo nos parece tdo tranquila
(SILVA, 2000, p. 13).

Silva (2006; 2011) descreve que no pés-estruturalismo o sujeito é fruto da linguagem,
ndo possuindo nenhuma propriedade essencial ou originaria. Nessa Gtica, 0 sujeito sO existe
como resultado de um processo de producdo historica, cultural e social. Portanto, ndo existe,
nenhum processo de libertagdo que torne possivel a emergéncia de um eu consciente, livre e
autbnomo. Ainda nessa compreensdo, Louro (1997) e Corazza (1997) descrevem que as
teorias pos-criticas problematizam as promessas modernas de liberdade, conscientizacéo,
justica, cidadania e democracia, tdo difundidas pelas pedagogias criticas, bem como duvidam
dos discursos salvacionistas da psicologia do desenvolvimento, dos efeitos das atividades
integradoras ou cooperativas.

A dificuldade de enunciar advem, entdo, da compreensdo da complexidade dos

processos subjetivos e da recusa de narrativas totalizantes como a de “formacdo integral”
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presente tanto na BNCC (BRASIL, 2018) quanto no “Curriculo da Cidade” (SAO PAULO,
2019). Pesquisando a respeito da perspectiva de educacdo integral, aprendemos com Gallo
(2012) que, durante a segunda metade do século XIX e as trés primeiras décadas do século
XX, essa consolidacdo ocorreu em torno do conceito de educacéo integral e foi se delineando
na producéo teorica de anarquistas como Proudhon, Bakunin, Kropotkin. !

Gallo (2012) afirma que, politicamente, a educacdo integral define-se ja de saida:
baseia-se na igualdade entre os individuos e no direito de todos a desenvolver suas
potencialidades. Se vivemos em uma sociedade desigual, na qual nem todos podem
desenvolver-se plenamente, a educacéo integral deve assumir, necessariamente, uma postura
de transformac&o, e ndo de manutencédo desta sociedade.

Naquela perspectiva, a educacdo integral € o caminho para a superacdo e um passo na
transformacéo dessa sociedade, pois pretende educar o homem sem separar o trabalho manual
do trabalho intelectual, deseja desenvolver as faculdades intelectuais, mas também as
faculdades fisicas, harmonizando-as. Além disso, almeja ainda trabalhar uma educagéo moral,
uma formacéo para a vida social, uma educacdo para a vivéncia da liberdade individual em
meio a liberdade de todos, da liberdade social.

Todavia, 0 autor aponta que hoje em dia diferentes concepcBes politicas e sociais
ressignificaram as finalidades da proposta. Com isso, outros argumentos revelam um
descompasso da Educacédo Integral com os dias atuais. Comecemos por afirmar que Deleuze
recusa a ideia moderna de individuo, como sujeito autocentrado, autbnomo e monolitico.
Segundo ele, esse conceito ja ndo faz sentido. Nos dias de hoje, ndo se compreende mais o ser
humano como uma unidade sélida e indissolivel. As no¢cBes modernas de sujeito e de
individuo foram postas em xeque e desconstruidas, a filosofia contemporanea aposta mais
fortemente na diferenca do que na identidade. Desse modo, Gallo (2011) questiona: “Qual o
sentido de se falar, neste contexto, em uma ‘formacao integral’?”.

Para o filésofo, com o qual compactuamos, falar em educacdo ou em pedagogia hoje
implica, assim, pensar em matéria de singularidades, ndo mais de sujeitos ou individuos. A
singularidade é sempre parte de um mdltiplo (ou de um coletivo, se preferirmos essa palavra,
para dar uma conotacdo mais politica), indissociavel da multiplicidade. Por isso, é preciso e é

urgente inventar uma nova escola, ou reinventar a escola.

151 Afirma que também presentes em concepcdes de pensadores socialistas, movimento operario, aquelas
animadas por uma concepcao cristd catélica, aqueles presentes no escolanovismo e no integralismo brasileiros e
a dos CIEPs do governo Brizola no Rio de Janeiro na década de 1980, idealizadas por Darcy Ribeiro.
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Nesta reinvencao, também a educacéo integral precisa ser ressignificada. Um
caminho possivel é o de tomar 0 ser humano ndo mais como unidade, mas
como multiplicidade em constante transformacdo. Educar integralmente ja
ndo significa educar o individuo em sua inteireza, em sua integralidade, mas
proporcionar um processo educativo singularizante, no qual cada estudante
possa viver seus préprios encontros e produzir seus aprendizados, em relagdo
solidaria com seus colegas e com os educadores. Uma educacao integral que
poderia ser compreendida como uma “pedagogia rizomatica”, na qual uma
multiplicidade de fatores e processos é colocada a disposi¢do do estudante,
de modo a que ele aprenda a fazer suas escolhas, produzir suas conexoes,
construir seu processo de aprendizagem em meio ao multiplo e ao diverso
(GALLDO, 2011, p. 2).

N&o obstante, diante do cuidado com a enunciacdo de uma teleologia das experiéncias
com a Educacdo Fisica cultural, observamos uma desconfianca de qualquer concep¢do de
sujeito ancorada na relacdo direta entre causa e efeito. Portanto, em maior quantidade nas
pesquisas, artigos e nos relatos de experiéncia aqui utilizados, o que identificamos sao
detalhadas descri¢es sobre o tipo de conhecimento veiculado, bem como as estratégias
educacionais empreendidas. Se elas promoverdo certas transformacfes ou se terdo forca de
intervir nos processos subjetivos mais duradouros dos sujeitos, isso € encarado como uma

possibilidade, e ndo uma certeza.

Como se observa, uma vez posto em agdo, o curriculo cultural da Educacgao
Fisica potencializa a pedagogia da diferenca. Quando se defrontam com
varias representacOes acerca das praticas corporais e das pessoas que delas
participam, os estudantes percebem as maltiplas formas de dizé-las e afirma-
las. Mediante a problematizacdo, se ddo conta de que suas verdades s&o
produzidas culturalmente, tal qual 0 modo como cada um aprendeu a falar de
si e do Outro (NEIRA, 2018, p. 21).

Por conta do género literario, alguns artigos cientificos publicados a partir dos relatos
aqui expostos descrevem um pouco mais diretamente os tipos de sujeitos desejados pela
perspectiva cultural, os quais demonstram certo alinhamento dessas experiéncias com as

pesquisas mencionadas na primeira virtualidade dos sujeitos almejados.

Como tentamos descrever, a perspectiva cultural procura valorizar e
promover a diferenca, afirmando que ela é produzida discursivamente, em
contraponto a certas identidades dominantes. Pragmaticamente falando, a
diferenca adentra o curriculo cultural de Educagdo Fisica quando este
defende que n&o existem identidades, conhecimentos, identidades, modos de
viver, contetdos, gestos, melhores ou piores, mais adequados ou menos
adequados (BONETTO, 2019, p. 72).

No ambito da Educacdo Fisica cultural, busca-se, por meio de atividades de
problematizacdo, questionar certos discursos excludentes e preconceituosos,
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desestruturando metanarrativas que impedem a diferenca e as multiplas
subjetividades (BONETTO, 2021a, p. 37).

Em suma, a perspectiva da multiplicidade pode ajudar a pensar as
experiéncias pedagdgicas, tornando-as mais democraticas e mais sensiveis as
diferencas, pois, na multiplicidade, respostas totalizantes ndo definem a
experiéncia humana nem as praticas corporais €, assim, 0 mundo deixa de
ser apenas compreendido (reproduzido) pelas disciplinas escolares, podendo,
também, ser recriado (BONETTO, 2021a, p. 45).

Dessarte, as atividades que incitam processos democraticos e solidarios, sensiveis as

condigdes de diferenca, exemplificam muito bem os desejos e 0s anseios da perspectiva

cultural, mas, ao considerarem os demais agenciamentos de que o individuo participa, 0s

escritos acabam deixando sempre em aberto, ou em suspeicdo, a relacdo direta entre as

atividades e os valores almejados com o “tipo” de sujeito que as pessoas se tornam apos essas

experiéncias.

As investigacdes realizadas ao longo das atividades de ensino d&o a perceber
que as significacdes decorrem das conjunturas de emergéncia dos discursos
sobre o tratado. Por conseguinte, é provavel que os estudantes reconhecam
as estratégias empregadas para tornar hegemdnicos determinados
significados alusivos as préaticas corporais, a0 mesmo tempo em que outros
sdo negados, desprezados ou esquecidos. Quem sabe, com isso, se percebam
sujeitos em meio ao jogo do poder cultural (NEIRA, 2018, p. 21).

Reconhecendo as limitacbes e potencialidades da agdo pedagogica,
procuramos contribuir com a formagdo (p6s) critica dos/as alunos/as,
incentivando as analises pessoais, as historias de vida, a problematizagdo dos
discursos, bem como a compreensdo mais ampla dos contextos histéricos,
econdmicos e culturais do futebol e do evento da Copa do mundo de futebol
masculino (BONETTO, 2019, p. 125).

A presente pesquisa ndo teve o intuito de reificar os resultados. N&o ha
qualquer intengdo de afirmar que os mesmos efeitos devam ocorrer em
outros espagos e com outros estudantes. Nesse sentido, ndo se deseja
universalizar ou estabelecer quais encaminhamentos pedagdgicos devam ser
desenvolvidos para que outras pessoas, em outras escolas, possam deles se
apropriar com o intuito de “mudar” os estudantes (NEVES; NEIRA, 2020, p.
16).

Analisando as experiéncias com a teorizagdo curricular cultural, constatamos

novamente a dificuldade do estabelecimento de uma subjetividade determinada e identificada.

Considerando apenas os relatos de experiéncia, apenas quatro textos que fizeram mencéo

direta aos sujeitos almejados:

Diante deste quadro, além dos gestos, regras, formas de competir e outros
elementos mais técnicos do esporte, comentamos e problematizamos
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assuntos bastante relevantes com vistas a formacéo de sujeitos solidarios e
capazes de analisar criticamente a nossa sociedade. Isso ficou claro
observando as leituras e colagens das reportagens que os alunos e alunas
trouxeram para a elaboragdo da hemeroteca (RELATO DE FUTEBOL,
2018, p. 10).

Assim, buscamos no texto aquilo que acreditamos que potencializa uma
educacdo critica e engajada na formacao de sujeitos solidarios, sensiveis as
infinitas condicbes de diferenca (RELATO DE BRINCADEIRAS, 2019, p.
2).

Por mais algumas aulas ressaltamos que era comum que as dancas
tradicionais reproduzissem determinados papéis sociais, bem como funcgdes
especificas para homens e mulheres. Mas, no ambito escolar, estdvamos
abertos a ressignificar toda pratica cultural, tornando-a mais sensivel as
inimeras condi¢cBes com que a diferenca dos alunos e alunas se apresenta
(RELATO DE CARIMBO, 2018, p. 11).

Diferente do que ocorre nas escolinhas de esporte, nas academias, projetos
de formacéo de atletas, centros de treinamento e clubes, na Educagdo Fisica
escolar ndo ha preocupacdo com performance ou alto desempenho. Os
objetivos devem se dar em relagdo ao projeto pedagogico da instituicéo,
tratando-se de objetivos pedagdgicos, relacionados com a formacgdo de
cidaddos democréticos, solidarios, criticos e demais subjetividades apontadas
pelo projeto educacional (RELATO DE JIU-JITSU, 2019, p. 14).

Ao recusarem as subjetividades dominantes derivadas da racionalidade moderna e,
concomitantemente, considerando toda a complexidade e contextualidade do processo de
producdo de subjetividades, os relatos de préatica se encerram com avaliacdes e consideracdes
relembrando muito mais os tipos e conhecimento veiculados, ou seja, o que foi vivenciado,

discutido, aprofundado e ampliado, do que necessariamente o efeito deste nas subjetividades.

Encerramos a experiéncia com uma avaliagdo bastante positiva, elaborada a
partir de todos os registros que fizemos durante o semestre. Indicamos que a
atribuicdo de notas néo considerou quem danga bem, ou quem participa mais
das aulas. Os registros indicam um aumento qualitativo e quantitativo na
participacdo de todos os envolvidos. Pensamos que os resultados obtidos
extrapolaram a mera apresentacdo de uma coreografia em um evento escolar.
Ampliamos consideravelmente nossos saberes em relagdo ao carimbé e todo
espectro cultural que o envolve. Aprofundamos os conhecimentos sobre as
masicas, 0s gestos, 0 contexto historico e cultural da prética tematizada. Por
fim, ressignificamos a danca, adaptando e criando gestos e coreografias que
se tornaram singulares, tudo isso sem que descontextualizassemos toda rica
producdo cultural j& existente sobre o carimb6. Trata-se de um movimento
complexo, sempre duplo de (re)producdo, reconhecimento e promocéo,
copia e criacdo (RELATO CARIMBO, 2018, p. 11-12).

Por fim, a avaliacdo da experiéncia pedag6gica chamou atencdo para a
necessidade de problematizar e adensar os conhecimentos sobre a préatica
corporal selecionada para estudo. Percebeu-se necessario ndo apenas trazer
para dentro do ambiente escolar as praticas corporais que estdo em evidéncia
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ou que as criancas tém se apropriado tal como indica um dos principios
ético-politicos do curriculo cultural de Educacdo Fisica — reconhecer a
cultura corporal da comunidade (RELATO DE K-POP, 2019, p. 13).

Outro aluno que é negro disse que a origem do nome dele também vinha da
Africa e que a familia dele ja tinha contado historias sobre os povos do
continente africano. Importante dizer que esse aluno tinha muitas
dificuldades de acompanhar as atividades de classe e ficou completamente
encantado pelo atabaque. Destaca-se que em nenhuma das aulas até esse
momento ele tinha participado de forma tdo intensa das praticas ou das
discussdes. Nessa aula foi bem diferente (RELATO DE SAMBA, 2019, p.
15).

E possivel afirmar que algumas criangas conheceram mais sobre o0s
elementos do desfile das escolas de samba, conheceram os instrumentos,
puderam toca-los e ouvi-los. Falaram sobre os personagens da escola de
samba, 0 papel que cada um tinha no desfile, bem como as questdes
historicas que envolvem essa préatica corporal. A visita dos dois professores
sambistas foi fundamental para a qualidade da experiéncia curricular. Com
eles, o samba ficou mais agradavel, encantador e bastante relacionado com a
histéria dos povos africanos e afro-brasileiros (RELATO DE SAMBA, 2019,
p. 15-16).

No final, assim como tentamos durante toda a experiéncia curricular,
conversamos sobre o que tinhamos tematizado, o que tinhamos aprendido
sobre o funk e a danca. Muitos falaram que antes tinham medo ou
preconceito de participar das aulas porque acharam que ia dar problema.
Outros disseram que aprenderam sobre as questdes historicas do funk e que
ele é um ritmo antigo, que vem se transformando. Algumas criangas
mencionaram ter aprendido mais sobre o “Passinhos dos Maloka”, passaram
a reconhecer 0s nomes e alguns criaram seus proprios passos (RELATO DE
FUNK, 2019, p. 12).

Como estdvamos proximos ao término do ano letivo, pouco conseguimos
avaliar da ultima visita pedagdgica. Ficamos apenas com 0 que conversamos
no dnibus engquanto voltdvamos, encharcados, a escola. Pensando bem...
estdvamos cientes das aprendizagens, das interagBes, das experiéncias
vivenciadas e de que tudo isso, mesmo que quiséssemos, nao caberia nas
nossas explicagdes. De tal modo, finalizamos a tematizacdo do atletismo,
sem muitas despedidas, provavelmente, compreendendo-o melhor, no plural
— atletismos, a partir de sua multiplicidade de formas (RELATO DE
ATLETISMO, 2019, p. 17).

Reconhecendo que as relacbes de género e sexualidade foram pouco
analisadas e discutidas, seguindo as indicagfes dos colegas do GPEF, o
professor apresentou trés videos aos estudantes. Um deles mostrava que, ao
longo da histéria, as roupas e vestimentas mudaram muito e que esse
movimento é absolutamente normal. As diferentes tendéncias transformam
os héabitos e costumes, logo, transformam as roupas também. Os outros dois
videos abordavam roupas “agénero”, isto €, criadas de modo a ndo refletir o
género de quem as usa. Os apresentadores usavam diversas pecas de roupas,
de saias a chapéus e regatas. Por isso, ap0s assistirem, os estudantes queriam
saber se eles eram gays. Outros alunos disseram que eles deviam ter prestado
atencdo no video, pois dizia que as roupas agénero ndo eram
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necessariamente de gays, trans ou lésbicas (RELATO DE GINASTICA
RITMICA, 2019, p. 8).

Avaliando as atividades desenvolvidas nessa experiéncia curricular,
podemos afirmar que a tematizacdo das brincadeiras de desenhos animados
se deu sempre a partir da fala dos estudantes sobre as brincadeiras e os
brinquedos. Tudo, inclusive os registros pedagégicos, foi pensado a partir do
que emergia do conhecimento que os alunos e alunas possuiam (cartas,
regras, caracteristicas dos personagens e mascaras). E possivel notar que eles
e elas aprenderam e criaram muitos elementos, sobretudo, os gestos e as
diferentes formas de brincar com os desenhos animados. A utilizagdo de um
espaco que era proibido também foi algo marcante para algumas criancas,
isso ficou muito claro quando disseram que a atividade que eles e elas mais
tinham mais gostado foi a cagada Pokémon no “morro” (RELATO DE
BRINCADEIRAS, 2019, p. 11).

Outrossim, Vieira (2020), ao propor uma compreensdo de educacdo menor para 0
curriculo cultural, escreveu que esta € entendida como um exercicio de producdo de
multiplicidades, de atos singulares que se coletivizam desenvolvendo devires que implicam

hecceidades.

O compromisso é por uma educacdo baseada em projetos coletivos sem
teleologia, sem sujeitos determinados a priori. Assim, na educagédo menor, o
professor faz uma escolha por todos aqueles com quem realiza o trabalho
pedagogico, ndo ha atos educativos solitarios, toda singularizagéo é coletiva,
producdo de multiplicidades. E uma educacio na qual ndo ha sujeito
individual, apenas agenciamentos coletivos como maquinas de resisténcia
(VIEIRA, 2020, p. 81).

Ao concordarmos com o autor, ndo queremos dizer que as experiéncias pedagadgicas
com a teorizacdo cultural ndo produzem efeitos na subjetividade dos sujeitos participantes,
muito menos que a Educacdo Fisica se descompromete ou ndo tem intencdo nenhuma de
formar determinados tipos de sujeitos.

Defendendo uma tese semelhante, Oliveira e Neira (2019) explicam que o sujeito
desejado pelo curriculo € uma aposta, ndo uma sentenca. Consideram também que 0s
processos de subjetivacdo envolvem nédo sé a projecdo de um sujeito desejado, mas também o
desejo de que os sujeitos, nas relacdes consigo mesmos, desejem para Si as posicoes
projetadas. No entanto, como esse elemento € imprevisivel, incerto, sugerem que talvez
devéssemos ampliar o foco dos questionamentos que usualmente tém sido feitos no &mbito do
debate curricular da Educacdo Fisica, 0os quais, em sua maioria, incidem sobre os modos de

ser intencionados pelos curriculos e 0s pressupostos que esses modos invocam.

O fato é que nossas discussdes curriculares voltam-se, nomeadamente, para
as posigdes de sujeito aventadas pelos dispositivos curriculares — sujeito
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atleta, sujeito saudavel, sujeito ativo, sujeito autdbnomo, sujeito critico,
sujeito solidario, sujeito adequadamente desenvolvido, sujeito que afirma o
direito a diferenca... —, mas raramente interrogam as maneiras pelas quais 0s
estudantes respondem aos apelos que lhes sdo feitos por esses dispositivos.
S&o convencidos por eles? Escapam deles? Recusam-nos? Reelaboram-nos?
(OLIVEIRA; NEIRA, 2019, p. 17).

Citando Foucault, os autores sustentam que, se o0 poder/governo e liberdade/resisténcia
sdo elementos que compdem um ao outro, se nao ha “[...] relacbes de poder sem pontos de
insubmissd@o que, por definicéo, lhe escapam” (FOUCAULT, 1995, p. 248 apud OLIVEIRA;
NEIRA, 2019), entdo as investidas dos curriculos constituem-se como apostas, que, como
tais, ndo sdo capazes de assegurar 0s sujeitos que delas resultardo. Assim, dizer que as
subjetividades sdo imprevistas ndo é enxergar essa imprevisibilidade como algo que havera de
ser produzido externamente a esquemas de saber-poder, pois elas sdo imprevistas porque
refletem esses esquemas, porque ndo sdo definitivamente capturadas por eles, tensionam-nos,
fraturam-nos e, talvez, passam a ocupar outros esquemas. Portanto, as experiéncias
curriculares com o curriculo cultural de Educacdo Fisica, ao recusarem identidades e
teleologias da racionalidade moderna e dominantes do ambito escolar, posicionam-se num
delicado e instavel lugar de assuncdo dos limites das praticas pedagdgicas no que tange as
subjetividades. Por essa razédo, ha certa dificuldade de enunciar um sujeito, tal como outras

propostas fazem.

As experiéncias pedagdgicas inclinam-se para um projeto educacional que
radicaliza a experiéncia subjetiva, a ponto de direcionar-se para um télos bastante aberto,

gue é a producao de subjetividades ndo-fascistas.

De acordo com Gomes, Almeida e Bracht (2010), a escola e a Educacéo Fisica ndo se
constituiram em um lugar muito propicio a diferenca, a estranheza, ao que nao era ortopédico,
disciplinado e eficiente, pois tudo aquilo que fugia ao modelo de ordem proposto (fortemente
vinculado ao desenvolvimento de uma sociedade produtiva) teve sua alteridade abalada em
funcdo das presses homogeneizadoras de correntes da forma escolar calcada na ordem.

Analisando parte das propostas curriculares da area, Bonetto, Neves e Neira (2017)
apontam que as perspectivas gestadas no fim do século XX baseiam-se em propostas
conservadoras, fundamentadas tanto na assimilagdo das diferencas ou na apropriacao
humanistica, respaldada na crenca da igualdade, independentemente de outras questdes como

etnia, género, habilidade, sexualidade. A conclusdo dos autores é a de que, nessas trés
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propostas, denominadas na &rea de desenvolvimentista, psicomotora e critico-superadora, 0
que se busca é integrar os diferentes a cultura dominante, para que todos possam competir na
sociedade capitalista moderna — ou, como € o caso da ultima, emancipar-se. Em suma,
excecao as propostas criticas, nas demais (desenvolvimentista, psicomotora, esportivista e da
promoc¢do da saude) ndo ha engajamento algum com a transformacgdo social pela via da
tematizacdo das praticas corporais; passam ao largo de discursos que geram preconceito,
discriminacdo, injustica, desigualdade e condi¢des de vida degradantes de grande parcela dos
cidad&os.

N&o por acaso, Bonetto e Vieira (2021, p. 5) indicam possiveis linhas de forga do

campo da Educacéo Fisica que fazem das propostas tradicionais concepg¢des microfascistas:

Ainda que acentuemos o peso da afirmacdo, ndo se trata de uma tese
notadamente nova. O argumento central é que a Educacdo Fisica
contemporanea apresenta propostas que sufocam as expressdes do diferente,
com objetivos normalizadores ancorados em perspectivas que relacionamos
com as caracteristicas fascistas. O que reforca a necessidade de pensarmos
alternativas para o componente escolar.

Os autores pontuam que o termo fascismo voltou ao vocabulério popular com muita
forca. No livro A anatomia do fascismo, Paxton (2007, p. 36) afirma que o fascismo (de
origem latina, fasces, significa feixe, autoridade e unidade do Estado) é “uma série de
processos que se desenrolam ao longo do tempo, e ndo como expressdes de uma esséncia
fixa”. De forma geral, o fascismo se constitui como um comportamento marcado por uma
preocupacdo com o declinio, humilhacéo e vitimizacdo de uma comunidade, contexto em que
um grupo de militantes nacionalistas, alinhados as elites tradicionais, se juntam para cagar 0s
diferentes, o que os leva a abandonar as liberdades democraticas e “perseguir objetivos de
limpeza étnica e expansdo externa por meio de uma violéncia redentora e sem estar submetido
a restricdes éticas ou legais de qualquer natureza” (apud BONETTO; VIEIRA, 2021, p. 358-
359).

O cientista politico e professor Bray (2019), no livro Antifa: o manual antifascista,
rejeita a concepcgdo historica que visa limitar o fascismo a um periodo e a um regime politico
gue se esgota ao final da Segunda Guerra Mundial. Para o autor, o fascismo é um movimento
trans-historico de praticas de extrema-direita que combinam o nacionalismo, a supremacia
branca e a supressdo das liberdades. O historiador afirma ainda que o movimento fascista
contemporaneo se atualiza, ele nunca desaparece. Cita diversos partidos, grupos e politicos da

Europa e dos Estados Unidos. Com destaque para politica do ex-Presidente Donald Trump, o
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autor relaciona o fascismo com racismo, machismo, xenofobia, politicas antimigratorias,
imperialismo, neoconservadorismo e propostas liberais da nova direita.>?

Benjamin (1996) sugere entender o fascismo como uma experiéncia sensorial, mas ndo
apenas com tendéncia a guerra e a violéncia. O ensaista e filésofo aleméo indicava que o
fascismo era um estado de excecdo, ou, ainda, uma experiéncia decadente e a decadéncia da
experiéncia. Essa forma politica almejava, ou melhor, o sonho que ofertava a seus entusiastas
era o da restituicdo de um mundo puro, povoado por homens e mulheres saudaveis, protegidos
de toda degenerescéncia, contraprodutividade e cosmopolitismo da vida moderna.

Usado para designar uma série de condi¢des, politicas e subjetividades, o termo é
bastante heterogéneo, visto que foi ressignificado inumeras vezes, superando os sentidos
ancorados historicamente nas experiéncias fascistas na Italia de Mussolini e na Alemanha
nazista de Hitler. Importante destacar que a analise desses trés intelectuais sobre o fascismo
privilegia dimensdes historicas, socioldgicas, politicas ou como uma experiéncia decadente.
Em comum, os autores insistem na pluralidade do fendmeno e na diversidade de sua
ocorréncia.

Neira (2019) encerra o livro Educacdo Fisica cultural: inspiracdo e pratica
pedagdgica dizendo que o curriculo cultural é uma proposta contra hegemonica, combatida
ferozmente por setores a direita e, por incrivel que pareca, a esquerda. Assim, mais do que
nunca, para a efetivacao da justica social exige-se uma atitude curricular antifascista. Todavia,
ndo discorre exatamente quais seriam essas atitudes.

Em outra obra, Neira (2020b) cita que a Educacdo Fisica cultural potencializa o
contato com diversos contetidos, ndo apenas 0s hegemonicos e legitimados que preenchem o0s
curriculos tradicionais. Assim, enuncia que ndo existem valores e conhecimentos universais
gue devam ser exaltados, uma vez que essa condi¢do € apenas discursiva e varia de acordo
com a posicdo de poder de quem a enuncia, a perspectiva cultural auxilia na luta contra o
fascismo social.

Com base em Santos (2010), o autor afirma que a expressdo “fascismo social” faz
alusdo a um regime de relagdes de poder extremamente desiguais que concedem a parte mais
forte o privilégio de vetar a vida e 0 modo de viver da parte mais fraca. Adensando essa

discussdo, Santos (2010) disserta que o fascismo social pode existir tanto em sociedades do

152 No prefacio a edicdo brasileira, Acacio Augusto e Matheus Marestoni citam que a ameaca fascista nunca
esteve tdo presente no planeta quando nos Ultimos dez anos. Para eles, o Presidente do Brasil, Jair Bolsonaro,
expressa e vocaliza questdes que caracterizam a sociedade brasileira média: a misoginia, o racismo tropical e o
nacionalismo ridiculo submisso a influéncia dos EUA nos paises da América do Sul. Entdo, “o bolsonarismo é
uma versao tropical da alt-right planetaria” (BRAY, 2019, p. 17).
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Norte como do Sul e caracteriza-se pela crise do contrato social, ou seja, pela ideia de que
nogOes como as de igualdade, justica, solidariedade e de universalidade deixam de ter valor e
que a sociedade como tal ndo existe, mas, sim, simples individuos e grupos sociais em
prossecucao de seus interesses.

Ampliando ainda mais o conceito, aprofundemos na nocdo de fascismo a partir das
concepgdes ligadas a regulagdo extrema dos modos de vida:

Ao lado do fascismo dos campos de concentracdo — que continuam a existir
em inumeros paises, desenvolvem-se novas formas de fascismo molecular:
um banho-maria no familialismo, na escola, no racismo, nos guetos de toda
natureza, supre com vantagens os fornos crematorios. Por toda parte, a
maquina totalitaria experimenta estruturas que melhor se adaptem a situagao:
Isto é, mais adequadas para captar o desejo e coloca-lo a servico da
economia de lucro. Dever-se-ia, portanto, renunciar definitivamente a
formulas demasiado simplistas do género: “o fascismo ndo passara”. Ele ndo
SO j& passou, como passa sem parar. Passa através da mais fina malha; ele
esta em constante evolugdo; parece vir de fora, mas encontra sua energia no
coracdo do desejo de cada um de n6s. Em situacOes aparentemente sem
problemas, catastrofes podem aparecer de um dia para o outro. O fascismo
assim como o desejo esta espalhado por toda parte, em pecas descartaveis,
no conjunto do campo social; ele toma forma, num lugar ou noutro, em
fungdo das relagdes de forca. Pode-se dizer dele, ao mesmo tempo, que é
superpotente e de uma fraqueza irriséria (GUATTARI, 1985, p. 189).

Deleuze e Félix Guattari apresentam uma teoria transversal com o desejo como
categoria central de analise. Ao entender o ser humano como méaquina desejante, passamos a
visualizar o processo de producédo do desejo na articulacdo com as segmentacdes impostas por
maquinas sociais, centrando a critica as linhas de composicao do capitalismo. O capitalismo,
como maquina social, impde limites a producdo do desejo singular, justamente aquela que
possibilita o aumento de poténcia dos seres humanos, vulgarmente conhecida como
felicidade, uma vez que a roda da producdo ndo pode nunca cessar. Todavia, ha o perigo do
desgosto, do rompimento de linhas desejantes que ndo tencionam a cria¢ao subjetiva, mas sim

a destruig@o por uma linha intensa — o fascismo:

Existe, no fascismo, um niilismo realizado. E que, diferentemente do Estado
totalitario, que se esforca por colmatar todas as linhas de fuga possiveis, o
fascismo se constroi sobre uma linha de fuga intensa, que ele transforma em
linha de destruicdo e abolicdo puras (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p.
123).

Essa dindmica extremamente dependente de um Estado pode, entre outros efeitos,

promover sociedades fascistas, uma vez que para Deleuze e Guattari (1996, p. 28), “o desejo
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vai até ai: as vezes desejar seu proprio aniquilamento, as vezes desejar aquilo que tem o poder
de aniquilar. Desejo de dinheiro, desejo de exército, de policia e de Estado, desejo-fascista,
inclusive o fascismo é desejo”.

A originalidade da tese deleuze-guattariana reside no deslocamento do olhar, pois,
assim como para Foucault, ndo ha mais um olhar voltado para o Estado como foco da anélise
— como no materialismo historico dialético —, mas processos de subjetivagdo em que ocorrem
movimentos que dependem das linhas de fuga para constantemente territorializar as brechas
em novas produc6es, movimentando o capital e impedindo a morte do sistema.

Para forjar o conceito de microfascismo, os autores realizam entdo uma tor¢cdo muita
caracteristica dos procedimentos deleuzianos para transversalizar planos da filosofia,
psicanalise, histdria, arte e mesmo a geografia. O resultado € o afastamento das questdes
macropoliticas e a aproximacdo para as relacdes cotidianas, para os atos fascistas que

permeiam a producdo de subjetividades — uma micropolitica.

Tal analise dos componentes moleculares do fascismo poderia, assim,
concernir aos mais variados campos, tanto na escala macropolitica, quanto
na escala microscopica. Ela deveria propiciar-nos entender melhor como o
mesmo fascismo, sob outras formas, continua funcionando, hoje, na familia,
na escola ou num sindicato (GUATTARI, 1985, p. 180).

A maquinaria capitalista ndo €, entretanto, um sistema determinado e livre de abalos.
Distante disso, é justamente ao operar pelo movimento do desejo que se renova e predomina.
Expliquemos: h& nas composi¢cGes maquinicas a producdo de fluxos desejantes que rompem
com o limiar segmentado do capitalismo, a¢des individuais e coletivas que escapam a ldgica
da producéo e produzem formas de ser e pensar que ndo se limitam aos objetivos de produzir,
consumir e acumular. Deleuze e Guattari denominam tais atos como linhas de fuga e, hum
primeiro olhar, pode soar um movimento muito interessante de ser atingido em raz&o de seu
potencial de golpe na axiomatica capitalista.

Cabe a ressalva de que tal movimento do pensamento néo visa criar uma dicotomia,
uma vez que 0s contextos macro e micro se imbricam mutuamente, e sim uma forma de
pensar que elenca o processo desejante como acontecimento primario. Tampouco 0 conceito
de microfascismo se refere a algo menor ou menos potente, mas a linhas de molecularidade,
linhas que permitem niveis maiores de desestratificacdo — inclusive abrem espagos para
transmutagOes totalitarias. E esse carater aberto & multiplicidade que faz do microfascismo um

acontecimento tdo complexo.
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Ao agenciar os afetos mais primitivos, mobilizando sentimentos de medo, 6dio,
repulsa, 0 microfascismo elege um Outro como o inimigo a ser combatido, em que qualquer
desculpa basta para uma composicao violenta e destrutiva, que se materializa em infinitas
formas e contextos. Tal agenciamento esta presente no campo social e pode acometer
qualquer individuo. O embate, portanto, € contra 0 modo de pensar que nos faz gostar do
poder, de desejar essa coisa mesma que nos domina e explora, ou seja, o impedimento da
diferenca, da supressdo de modos de vida.

Michel Foucault, ao prefaciar a obra de Deleuze e Guattari supracitada, considerou
tratar-se de um livro dedicado a combater o problema do fascismo e, com isso, instigou-nos
com as questdes: Como liberar nosso discurso e nossos atos, nossos coragdes e Nossos
prazeres do fascismo? Como expulsar o fascismo que esta incrustado em nosso
comportamento? Como fazer para ndo se tornar fascista mesmo quando (sobretudo quando) se
acredita ser um militante revolucionario?

Bonetto e Vieira (2021), entendendo o curriculo como um regime de verdade capaz de
fazer-viver, repleto de métodos, procedimentos, principios ético-politicos, intencionalidades,
subjetividades e que significa certos conhecimentos e experiéncias para os estudantes e seus
corpos, afirmam que a perspectiva cultural tem agregado conceitos da filosofia foucaultiana e
deleuze-guattariana para potencializar seus procedimentos na luta contra subjetividades
totalizantes, acrescentando a seu discurso discussdes que remetem a importancia da
micropolitica e dos gestos de contraconduta no combate ao maquinario social capitalista e,
consequentemente, das subjetividades fascistas.

Michel Foucault, no prefacio da versdo inglesa de O Anti-Edipo (DELEUZE;
GUATTARI, 2011), oferece-nos um importante guia da vida cotidiana ndo fascista:

* Liberem a agdo politica de toda forma de paranoia unitaria e totalizante.

» Facam crescer a agdo, o pensamento e os desejos por proliferacao,
justaposicdo e disjuncéo, e ndo por subdivisdo e hierarquizacdo piramidal.

* Livrem-se das velhas categorias do Negativo (a lei, o limite, as castracdes,
a falta, a lacuna) que por tanto tempo o pensamento ocidental considerou
sagradas, enquanto forma de poder e modo de acesso a realidade. Prefiram o
que é positivo e maltiplo, a diferenca a uniformidade, os fluxos as unidades,
0S agenciamentos moveis aos sistemas. Considerem que o que é produtivo
ndo é sedentario, mas ndmade.

» Nao imaginem que seja preciso ser triste para ser militante, mesmo se o
que se combate é abominéavel. E a ligagio do desejo com a realidade (e ndo
sua fuga nas formas da representagdo) que possui uma forca revolucionéria.

* Néo utilizem o pensamento para dar a uma pratica politica um valor de
verdade; nem a acdo politica para desacreditar um pensamento, como se ele
ndo passasse de pura especulacdo. Utilizem a pratica politica como um
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intensificador do pensamento, e a analise como multiplicador das formas e
dos dominios de intervencédo da acdo politica.

* Nédo exijam da politica que ela restabeleca os “direitos” do individuo tal
como a filosofia os definiu. O individuo € produto do poder. O que é preciso
é “desindividualizar” pela multiplicacdo e o deslocamento, 0 agenciamento
de combinacdes diferentes. O grupo ndo deve ser o liame orgénico que une
individuos  hierarquizados, mas um  constante  gerador de
“desindividualizacdo”.

* Nao se apaixonem pelo poder.

Com base nessas orientacGes, Bonetto e Vieira (2021) indicam algumas linhas de forca
que se acoplam a aleturgia do curriculo cultural de Educacéo Fisica e que pudemos identificar
dentro de um espectro de producéo de subjetividades néo fascistas:

1. A possibilidade de tematizar diferentes praticas corporais, algumas tradicionalmente
excluidas da escola pelo pensamento ocidental;

2. A possibilidade de um leque infinito de experimentacbes a partir das praticas
corporais;

3. O curriculo cultural problematiza e potencializa o pensamento sobre corpo, regras,
gestos e padroes;

4. O curriculo cultural busca escancarar os meandros e engendramentos de poder
presentes nos discursos sobre as praticas corporais;

5. O curriculo cultural ndo é a melhor proposta curricular, ou a Unica que pode
promover os efeitos potencializadores de vida;

6. O curriculo cultural é um projeto coletivo inacabado.

Nessa perspectiva, alem de todas as similitudes com as questdes da diferenga, das
singularidades, das aliancas e das subjetividades democraticas, as experiéncias pedagogicas
com a teorizacgdo curricular cultural da Educacéo Fisica, diante da dificuldade de enunciar um
sujeito teleoldgico, direcionam-se para um grande télos que é a producdo de subjetividades

nao fascistas.

No fim do semestre elaboramos também uma atividade avaliativa como uma
prova. Os alunos receberam algumas reportagens sobre o tema da Copa do
Mundo que relacionavam contextos de machismo, racismo, homofobia,
preconceito e assédio como aquele praticado por torcedores brasileiros em
uma mulher russa. Eles precisaram analisar e comentar sobre 0 que estava
sendo problematizado na matéria. Aqueles que ndo conseguiram escrever
puderam fazer sua andlise oralmente e dessa forma conseguimos bons
argumentos e discursos (RELATO DE FUTEBOL, ano?, p. 11).
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Figura 51 — Registro da experiéncia curricular com gindstica ritmica
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4. A PERSPECTIVA CULTURAL DE EDUCACAO FISICA COMO
DISPOSITIVO SABOT: VINTE E UMA VIRTUALIDADES
CONTRARIAS AS CONCEPCOES NORMATIZANTES,
REPRESENTACIONAIS E MICROFASCISTAS

Convergindo algumas afirmacdes de Corazza (1999), Silva (2006 2011), Veiga-Neto
(2002), Carvalho e Gallo (2017), Carvalho (2018), vimos que a escola moderna opera como
uma maquina que, repleta de dispositivos e estratégias, cumpre uma funcdo importante de
subjetivacdo daqueles que a frequentam.

A problematica da subjetividade foi aqui abordada segundo Deleuze e Guattari:
concebida como processo incessante de producdo que se da por todo o corpo social com base
em elementos heterogéneos, e ndo como estrutura identitaria ou de interioridade. Nessa
concepcao, a producdo das subjetividades diz sobre determinadas posicdes, caracteristicas,
formas de pensamento e acdo, que os individuos assumem a partir de complexos
agenciamentos atualizados num emaranhado de infinitas linhas de forca.

Como “equipamento coletivo” (GUATTARI, 1985) a maquinaria escolar participa
ativamente de uma producdo subjetiva voltada para a axiomatica capitalistica. Como vimos,
desde a arquitetura, regras, hierarquias, conhecimentos, comportamentos, atitudes,
percepcdes, competéncias, a escola alia-se a outras maquinas sociais na metamodelizacdo de
tracos subjetivos bastante especificos, relacionados a obediéncia, consumismo, binarismo,
jogo retributivo, docilidade, disciplina, passividade, repeticionismo, individualismo,
produtividade, utilidade e respeito, os quais, juntos, formam o que chamamos de
subjetividades escolares dominantes.

Na ansia de enfrentarmos o problema das subjetividades escolares, propusemo-nos a
cartografar os dispositivos e as linhas de forca que participam do processo de producdo
subjetiva de uma escola municipal de ensino fundamental (EMEF) situada na capital paulista.
Defrontando-se com a homogénese subjetiva, buscamos intervir no funcionamento da
maquina escolar pela via da Educacdo Fisica, a fim de investigarmos as potencialidades do
gue se convencionou chamar de curriculo cultural. As seguintes questdes configuram nosso
problema: Quais as possibilidades de resisténcia as subjetividades escolares dominantes? O
curriculo cultural resiste? Como? Sob quais condigdes?

Inspiramo-nos em Camargo e Carvalho (2015), quando afirmam que €é preciso ativar
rupturas e atopias, produzir outros fios de agenciamento produtivo com a experiéncia escolar

e educativa, criar outras derivacoes que potencializem o campo da subjetividade,
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considerando os processos de singularizacdo. Da maquina escolar constituida produzir
microméaquinas de outros devires. O intuito foi “curto-circuitar” o estado atual da maquina
escolar, produzir pequenas sabotagens criativas.

Para tanto, baseando-se no estudo da vida-trabalho de um professor, procuramos
elaborar um memorando das linhas de forca e das relagcdes de poder que se engendram nas
experiéncias curriculares. Como intervencdo, ela se dé a partir de um engajamento tedrico-
pragmatico visando uma concepcdo educacional mais vibratil, aberta e potente. Nessa
perspectiva, produzimos um cursum metodologico absolutamente original, inspirado na
cartografia, na esquizoanalise e na pesquisa-intervencdo. De perfil absolutamente qualitativo e
inspirado nos conceitos de acontecimento e experimentacao, alinhamo-nos a(s) filosofia(s) da
diferenca. Assim, a partir dos conceitos de singularidade, multiplicidade, imanéncia e devir,
ndo sdo as semelhancas, representacdes e identidades capazes de definir as coisas, mas suas
poténcias.

Influenciados pela concepcdo de cartografia imanente desse campo filosofico, tal
como “uma figura sinuosa, que se adapta aos acidentes do terreno, uma figura do desvio, do
rodeio, da divagacdo, da extravagancia, da exploracio” (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p.
163), a pesquisa em questdo buscou mapear a EMEF a partir das linhas de forca que Ihe séo
contemporaneas e que a constituem. Observamos que no espaco escolar contextualizado ha
producdo de subjetividades dominantes diretamente relacionadas as subjetividades
capitalisticas. E preciso destacar que ndo se materializam como um bloco homogéneo e bem
definido dentro do territério.

Explanamos que a EMEF investigada disciplina, separa, confina, sanciona, vigia,
direciona os conhecimentos e desejos, as vezes, por grandes dispositivos, as vezes, por outros
mecanismos bastante sutis e silenciosos. Tais funcdes e subjetividades estdo expostas em tudo
0 que constitui ou é produzido na escola, seja pela arquitetura do prédio e dos ambientes, seja
nos documentos e registros, nas paredes, nos eventos, nas concepcdes didatico-metodoldgicas
e, principalmente, nos saberes pedagogicos veiculados. Entre as engrenagens, chamam a
atencdo as forcas das avaliagcGes (SGP), a recogni¢do dos conteudos de cada ano (PPP), as
normas estabelecidas para serem cumpridas (Regimento Escolar), o curriculo rigido presente
nas discussdes e formacdes continuadas (Curriculo da Cidade, BNCC, PPP), a defini¢do das
atividades especializadas de cada agente (funcionarios, professores, alunos e pais), bem como
0s tracos subjetivos movimentados pelas atividades desenvolvidas. O que se observou é o
menu pedagdgico moderno completo, pautado pela normatizacdo, padronizagdo, comparacao,

expectativas referenciadas nas “fases de desenvolvimento” e “faixa etaria”, dispositivos
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disciplinares que subjetivam pelo encarceramento, pela ordem e obediéncia, bem como por
aparelhos de controle que subjetivam por fluxos de regulacéo e estratificacao.

Portanto, é possivel apontar que os primeiros mapas produzidos na EMEF corroboram
as pesquisas de Oliveira e Fonseca (2013) e Costa e Brito (2018), quando observam que a
escola € um local onde tudo (ou quase tudo) é sobrecodificado, demarcado por muros,
caminhos cercados, terrenos regulados, desejos limitados, diregOes preestabelecidas,
conhecimentos definidos em que certas subjetividades dominam.

N&o obstante, ainda que seja um territorio disciplinador, controlador e altamente
estriado, compreendemos a EMEF também como um espaco social complexo, dindmico, um
espaco de encontro, repleto de fronteiras invisiveis, esconderijos, pequenos reflgios, onde se
exercem resisténcias, contrapoderes e linhas flexiveis. A fluidez na relagéo sujeito e territorio
ocorre das mais diferentes formas: alguns recusam explicitamente, outros tergiversam,
fingem, mentem, simulam, negociam, dormem, provocam expulsdo ou fogem. A questdo é
que ndo importa o que se faca, 0 que se planeje, execute, alguns, ainda bem, resistem!

Ressaltamos que ndo temos o objetivo de abominar tudo o que compde a institui¢do
escolar, muito menos romantizar determinadas praticas. Nosso intuito foi analisar os
dispositivos que participam da producdo subjetiva da EMEF, indicando que, apesar da
fortaleza da maquina e da producdo subjetiva dominante monstruosamente disciplinadora,
controladora e estriada, invariavelmente, seus efeitos sdo multiplos nos sujeitos.

Uma analise genealdgica da Educacdo Fisica permitiu afirmar que o componente
sempre esteve a servico de importantes instituicdes sociais, bem como a mercé do interesse de
grupos especificos. Com relacdo as subjetividades dominantes da Educacdo Fisica, vimos que
a subjetividade capitalistica também exerce pressdo para produzir os sujeitos desejados.
Mudam o contexto social e as formas de organizacdo politica e econémica do Pais, mas a
referéncia das subjetividades capitalisticas na escola e no componente curricular parece algo
constante e pouco variavel, seja na formacdo de individuos saudaveis, fortes e aptos para o
trabalho extenuante, seja na formagédo de pessoas doceis, alienadas dos discursos politicos,
respeitadoras de regras e hierarquias.

Sobre o0s conhecimentos veiculados, observamos que tais propostas curriculares de
Educagéo Fisica se amparam numa visdo descontextualizada, monocultural e excludente de
educacdo, bem ao gosto da sociedade capitalista de suas épocas. Trata-se de perspectivas
fundamentadas em teorias ndo criticas da educacdo, uma vez que ndo buscam promover
qualquer tipo de analise social, tampouco compreender a ocorréncia das praticas corporais na

sociedade. E por essa razdo que Bonetto e Vieira (2021) indicam possiveis linhas de forga do
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campo da Educacdo Fisica que fazem das propostas tradicionais concepg¢des microfascistas.
Aqui, incluimos os escritos contidos tanto na BNCC (BRASIL, 2018) quanto no “Curriculo
da Cidade” (SAO PAULO, 2019). O argumento central é o de que a Educacdo Fisica
contemporanea apresenta propostas que sufocam as expressdes do diferente, com objetivos
normalizadores ancorados em vertentes com caracteristicas fascistas.

Cartografando os elementos que influenciam a Educagéo Fisica da EMEF, pontuamos
um alinhamento entre a BNCC e o curriculo do municipio. A primeira argumenta que todos
o0s tipos de discurso sobre as praticas corporais sdo ‘“culturais” para incluir preocupacoes
incoerentes com a Educacdo Fisica cultural. Nessa interpretacdo ampla e equivocada, o
conceito de cultura se torna uma espécie de “cavalo de Trdéia” que amplia a concepcgao
cultural, de modo que todos os corpos de conhecimento da biologia, fisiologia, anatomia,
bioquimica, nutricdo, se apresentam como objetos de estudo da Educacdo Fisica, tal como
defende a perspectiva da promocdo da salde. Outra triste constatacdo, identificada em
trabalho anterior (BONETTO, 2021a), é que grande parte do documento da rede municipal é
copia da BNCC, ao veicular sujeitos integrais, mistura subjetividades de perspectivas criticas,
saudaveis, desenvolvimentistas, psicoldgicas, entre outras.

No que diz respeito ao papel do professor, o retrocesso com relagdo aos dois Ultimos
documentos municipais (SAO PAULO, 2007; 2016) ocorre com a diminui¢do da autonomia
em problematizar, criar, produzir suas atividades pedagdgicas com base no que identifica
como  importante, sente, decide e determina  relevancia de  alguma
tematizacdo/problematizacdo que emerge nos encontros das aulas. Antes de avancarmos, €
preciso relembrar que os critérios explicitados nos textos oficiais precedentes, que
preconizavam decisdbes com base na valorizagdo cultural de grupos subjugados,
marginalizados e minorias, expressos em principios como “descolonizacdo do curriculo”,
“equidade”, “reconhecimento da cultura dos diferentes grupos”, “justica social e cidadania”,
sdo substituidos por critérios técnicos e acriticos.

Retomando os conceitos de estriado e liso, é possivel dizer que os documentos
“Curriculo da Cidade” e “BNCC”, juntos, operam pela via da Educacdo Fisica a estratificacao
do territorio escolar, pois fazem circular os mesmos tragos ja cartografados, em especial: o
sujeito integral, competitivo, empreendedor da prépria saude, produtivo, racional, respeitador
de regras e hierarquias. Dessa feita, como espacgo-tempo, destinado aos temas do corpo e das
praticas corporais, a Educacdo Fisica, como evidenciamos, é dispositivo cumplice a tudo o
gue é produzido dentro da escola, em especifico as subjetividades. Por isso, partimos para

outra experiéncia com o componente, a qual se compromete com a valoriza¢ao e promocao de



315

outros tracos, outras linhas de forga, novas producdes subjetivas e que resiste aos enunciados
desses ultimos dispositivos.

O duplo trabalho realizado na presente pesquisa buscou registrar e movimentar
cartograficamente esses territorios. Dessa maneira, ganhou destaqgue a nocdo de
experimentacdo. A experimentagdo traz relagcdo com a empiria e com 0 pragmatismo da
filosofia da diferenca deleuze-guattariana, de modo que 0os movimentos de escape, de devir,
bem como as proprias linhas de fuga, podem, ao mesmo tempo, significar inUmeras coisas (0
desejo, 0 pensamento, os afetos, os perceptos, o corpo etc.) estimulados pela experimentacéo.
A nocdo de experimentacdo na filosofia faz-nos recusar modelos totalizantes, universais e
metafisicos. Tomar algo pela experimentacdo é um exercicio, uma aposta, da ordem da
invencdo, da conexdo e da criacdo. E desse angulo que compreendemos a experimentacao,
como uma questdo de investigacdo coletiva, de processos subjetivos de criacdo, de
agenciamentos, fortalecendo mutuamente determinadas praticas por meio de estratégias
inventivas, exploradas em encontros voltados a experimentagdes de cunho ético e estético, por
fim, como um modo de compartilhar experiéncias de producdo de conhecimento de uma
configuracdo diferente daquelas tradicionais, ortodoxas e cientificas. 1sso nos levou a incluir
no significante “experimentagdes” o prefixo esquizo. Conceitualmente falando, diz respeito a
fluxos, significacdes, pensamentos, planos e, sobretudo, desejos. Um desejo produtivo,
incontrolével, singular, que faz escapar das linhas duras das méquinas sobrecodificadoras.

Agenciados pela filosofia da diferenca, concebemos esquizoexperimentacfes. Partem
de préaticas pedagogicas com a teorizacdo cultural de Educacdo Fisica, na qual o alvo é a
producdo de experiéncias de subjetivacdo mais abertas, que se nutrem da diferenca, dos
processos imanentes, da multiplicidade em prol de agenciamentos menos autoritarios,
coercitivos e despotencializadores.

Produzimos como referencial empirico dez experiéncias pedagdgicas com temas
distintos, registradas em diferentes dispositivos metodoldgicos ao longo de trés anos de
docéncia na EMEF. A partir das chamadas esquizoexperimentagdes, elaboramos também
pequenas afirmativas, como microteses, em forma de virtualidades sobre dimensdes das
subjetividades: as praticas de governamento e controle; as formas de conhecimento e 0s
sujeitos enunciados.

As virtualidades ndo dizem como as coisas devem ser ou como 0s professores e
professoras devem fazer e agir. Antes, sdo fruto de experimentagdes do pensamento
educacional cujo desejo foi romper com as préaticas convencionais, tradicionais, disciplinares,

burocraticas, homogeneizantes, mercadoldgicas e sustentadoras da axiomatica capitalistica.
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Virtualidades ndo s&o procedimentos nem principios, ndo possuem uma ordem, tampouco sdo
originais. As virtualidades formam pequenos discursos que abrem mé&o de se tornarem
narrativas generalizantes, pois sao fruto do encontro entre filosofias, teorias e conceitos
especificos com a préatica pedagdgica da Educacdo Fisica cultural. As virtualidades foram
criadas como forma de contribuir para a acontecimentalizacdo da entidade curriculo cultural,
explorando-a a partir de outras criacbes, e indicam implicacbes pragmaéticas das
esquizoexperimentacOes para a pratica pedagogica culturalmente orientada.

A primeira virtualidade versa especificamente sobre a impossibilidade de pensarmos
um Uno para o curriculo cultural ou Educagdo Fisica cultural. Ora, se nosso intento é
promover as tais esquizoexperimentacdes, langando virtualidades sobre a prética pedagdgica,
precisamos reconhecer o carater “metamorfico” (DUARTE; NEIRA, 2020) e “experimental”
da concepcdo cultural. O curriculo cultural se produz performaticamente em cada pesquisa,
artigo, relato ou experiéncia pedagdgica. E por isso que nio podemos mais aludir a uma teoria
denominada “curriculo cultural”’, no minimo, devemos nos referir sempre no plural a
“curriculos”, “experiéncias”, “praticas pedagdgicas” com a perspectiva cultural.

Avancando sobre as virtualidades relacionadas com as praticas de governamento e
controle, lancamos microteses: as experiéncias criadas ndo eliminam praticas de
governamento, regulacdo e controle, no maximo, tentam criar outras estratégias,
potencialmente menos autoritarias, burocraticas e coercitivas. Analisando as experiéncias
desenvolvidas com o curriculo cultural na EMEF, podemos perceber que as aulas de
Educacdo Fisica continuam demandando intensas e mdltiplas praticas de governamento,
controle e regulacdo dos estudantes. N&o existe a possibilidade de abdicé-las ou elimina-las.
Por isso, as experimentacOes almejam criar, experimentar, estratégias e praticas possivelmente
menos autoritarias, menos burocraticas e mais contextualizadas, mesmo sabendo que nem
sempre estratégias mais sutis ou mais sofisticadas produzem os melhores ou mais adequados
efeitos.

Ao promovermos situacdes didaticas de reconhecimento da cultura corporal das
pessoas, democratizamos os dominios de regulacdo e governamento no interior das praticas
pedagdgicas. Quando os estudantes possuiam experiéncias anteriores com uma pratica
corporal que estava sendo tematizada, logo eram convidados a compartilhar e mediar as
atividades desenvolvidas, eles e elas organizavam as atividades, sugeriam, corrigiam e tinham
a centralidade das atencbes. Tais acontecimentos rompem com as relagfes hierdrquicas
binarias da maquinaria escolar. Pensamos que, por meio de atividades pedagdgicas

horizontalizadas, falas reconhecidas, improvisos, multiplas participacbes, convites,
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conseguimos estremecer as formas de governamento mais rigidas, pautadas pela hierarquia e
pelo disciplinamento. Sem adensarmos na filosofia espinosista, temos também que os
encontros tristes estdo relacionados com a diminuicdo de nossas poténcias, somos, assim,
submetidos ao acaso dos encontros e essa reduzida capacidade de sermos afetados torna-nos
impotentes e servis. Portanto, cremos que ndo é possivel organizarmos encontros alegres pela
via do autoritarismo, da burocracia e da coercao.

Vimos também que as experiéncias com o curriculo cultural promovem mudancas em
tempos e espacos das atividades escolares, ampliando-os, fazendo do territorio escolar um
local menos estriado e possivelmente mais agradavel. Mesmo na EMEF, que de acordo com
0s primeiros mapas se apresenta de forma altamente estriada, com tempos e espagos (rotina)
definidos rigidamente, as experiéncias com o curriculo cultural de Educacdo Fisica fizeram
um uso ampliado do tempo e dos espacos escolares.

Os relatos demonstram o uso frequente das salas de aula, sala de video, sala de
informatica, refeitério, “quadra de cima”, praca, viela e ambientes externos a escola. As
atividades promoveram momentos de interacdo quase “desordenada”, especialmente entre
guem estava no intervalo e quem estava fazendo aula. O campeonato de jiu-jitsu, que
envolveu a escola inteira em horario ampliado durante todo o periodo da tarde, e 0s passeios
ilustram o uso dos espacos escolares de maneira menos fechada, mais lisa e,
consequentemente, fazem desse territério um local mais agradavel, divertido e vibrante. O
tempo para as atividades historicamente “menos valorizadas” ou “menos Uteis” dentro do
ambiente escolar, no curriculo cultural, é dilatado e mais estimado.

Tomando como referéncia o conceito foucaultiano de heterotopia, as experiéncias
empreendidas, além de ndo se incomodarem com a criacdo de heterotopias, incentivam-nas.
Referem-se a tempos e espagos de contraposicionamentos, sendo ao mesmo tempo
representados, contestados e invertidos, espécie de lugares que estdo fora de todos os lugares,
embora sejam localizaveis. S&o a contestacdo de outros espacos, criam uma ilusdo. Abdicando
das certezas do controle pedagogico, nas experiéncias com a perspectiva cultural, os
momentos heterotopicos ndo sdo reconhecidos como “descuidos”, nem como momentos
abomindveis de indisciplina ou falta de controle sobre as criancas. Quando esses momentos
foram criados, ndo tivemos o desejo de encerra-los, pois enxergamos neles a poténcia da
resisténcia e da criacdo. Mais que promover experiéncias com a pedagogia cultural, ndo nos
incomodamos com 0s momentos de escape heterotdpicos. Reconhecendo sua potencialidade

em desestruturar as praticas de governamento, bem como as subjetividades escolares
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dominantes, 0 maximo que conseguimos fazer é ofertar tempos e espacos amplos, menos
“Uteis” e mais abertos ao improviso, criacdo e liberdade (na acepgéo supradescrita).

Em contato com algumas nocdes de trageédia, arriscamos ao pensar que nas
experimentacdes descritas ha uma assuncédo da impossibilidade de controlar, prever, regular
e padronizar a vida escolar. Na perspectiva cultural as praticas de governamento assumem
um sentido tragico. Em outras palavras, em virtude da impossibilidade de eliminarmos as
praticas de governamento, controle, regulacdo, as atividades pedagogicas com a teorizacéo
cultural de Educacdo Fisica assumem seu sentido tragico. A questdo que aqui trazemos para
as praticas de governamento escolar € que ndo nos deixemos dominar por uma vontade de
prever, regular e padronizar tudo e todos. Que abdiquemos da busca “custe o que custar” de
uma esséncia do ato de educar, das questdes de gestdo da educacdo na perspectiva do
mercado, com resultados quantitativos, eficiéncia de aplicacdo dos recursos, que possibilitem
a metamodelizacdo das subjetividades. A perspectiva tragica aqui apontada ndo é aquela do
senso comum, cujo sentido é negativo, catastrofico e infeliz. Estd mais relacionada com a
assuncdo da existéncia das relacdes de poder e governamento, mas que, compreendendo suas
limitacGes, criam experiéncias menos sérias, tampouco comprometidas com a racionalidade
moderna, experiéncias fugazes que trazem alegria e conforto, que buscam promover
potencialidades criadoras, esteticamente diferentes por devires e tergiversagoes.

Desse mesmo modo, tensionando a concepcdo moderna que afirma a ordem, o
controle de tudo, a burocratizacdo da vida escolar e a homogeneiza¢do dos modos de vida, as
experiéncias empreendidas reconhecem que o conceito de “diferenca”, visto de modo
ampliado, afirmam as diferentes maneiras de ser e se relacionar com as praticas de
governamento. A partir das experiéncias pedagdgicas, nossa impressdo € a de que, ao resistir
as logicas normatizantes, disciplinares, modernas, neoliberais e produtivas de subjetividades
capitalisticas, movimentam intensamente o conceito de diferenca. A propria nocdo de
diferenca veiculada pelas experiéncias com a teorizagéo cultural, pela via do reconhecimento
ou da afirmacdo, subjaz as condutas, formas de governamento e regulacdo dentro da escola,
além de impulsionar a reformulacdo dessas estratégias de governamento da escola. Nesses
termos, incluem-se as diferentes formas de reagir, resistir, tergiversar, violentar, manobrar as
estratégias de governamento sociais e escolares. Aqui, a diferenca continua potente e ligada a
criagdo, mas ela ndo € mais a reunido de nada, de grupo nenhum. Ela é pensamentos, desejos,
significados, que por vezes assumem tragos nojentos, rispidos, violentos, dificeis,

transmorficos, infames, precarios, repugnantes, incivis, desaforados, abjetos.
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As préticas de governamento e regulacdo das experiéncias com a Educacdo Fisica
cultural ndo dialogam com o exercicio da autoridade, da burocracia e da coergdo. Ao
contrario, as experiéncias empreendidas fazem uso de préaticas de governamento que apostam
malis na abordagem ética do que nas praticas moralizantes. A constata¢do corrobora o estudo
de Borges (2019). Por mais que seja possivel notar determinado co6digo normativo
multicultural em funcionamento, é importante destacar que tal sistema de regras e valores
pode ser concebido menos como uma questdo de obrigacéo e proibicdo do que incitacéo e
ativacdo de sentimentos e valores multiculturais.

A ética é da ordem dos encontros, imanéncia e superacao de valores e potencialidades
transcendentes. Demonstramos que as experiéncias privilegiam formas de governamento
lancadas a partir de reflexdes, avaliacbes pessoais e tomadas de decisdo que valorizam
empreendimentos éticos, em vez de preceitos morais. Broncas, repreensdes, adverténcias
acontecem como em toda relacdo assimétrica e institucionalizada, mas preferimos provocar
pela via da reflex&o e da analise de efeitos.

Logo, ao empreenderem praticas de governamento diferentes daquelas aplicadas pelos
demais dispositivos da EMEF, notamos um “descompasso” de tipos, qualidades e objetivos
entre as praticas de governamento adotadas pelas experiéncias citadas e aquelas aplicadas
pela maquinaria escolar moderna. A virtualidade é sustentada pelas vezes que as escolhas
curriculares tiveram que passar pela ciéncia da gestdo da escola e dos colegas, outras vezes,
essa relacdo nem sempre foi amistosa, as vezes foi na base da resisténcia. Em especial,
destacamos um virtual descompasso entre tipos, qualidades e objetivos, no que tange as
praticas de governamento adotadas pelas experiéncias citadas e aquelas empregadas pela
maquinaria escolar moderna. Um descompasso que ndo é sindnimo de impossibilidade, mas
de afrontamento, convencimento, tergiversacdo, reconfiguracdo e criacdo de novas
experiéncias.

Sobre as virtualidades relacionadas aos conhecimentos veiculados, as experiéncias
com a Educacéo Fisica cultural se ocupam de tematizar as praticas corporais pela area de
cédigos e linguagens, mas o fazem considerando os limites da propria linguagem. Uma
compreensdo de linguagem que ndo se resume a codificacdo-decodificagdo, signo-
significante, recogni¢do, comunicacdo ou expressdo, pois é gesto, é pura pragmatica, tem seu
uso politico, ndo é exata, muito menos resume a experiéncia que as pessoas produzem, seja no
ambito educacional ou durante as praticas corporais. Nessa concepgdo, ndo ha transmissao

cultural, mas um processo incessante de criagdo e intervengdo um pelo outro. Tal questdo
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implica, diretamente, as formas de compreender a avaliacdo das aprendizagens pelas
experiéncias com o curriculo cultural.

Afirmamos também que as experiéncias com a Educacéo Fisica cultural promovem a
veiculacdo de um tipo de conhecimento tematizado e problematizado e que, por isso, ndo se
trata da transmissdo de um pensamento representacional. Na tematizacdo das praticas
corporais, cada experiéncia curricular promove a emergéncia, a ampliacdo, o aprofundamento,
a discussdo, 0 debate e a criacdo de conhecimentos bastante distintos. Mais uma vez, a
tematizacdo permite que os conhecimentos veiculados sejam tomados como enunciados
imanentes, contextuais e imprevisiveis, sdo assuntos, duvidas e discussbes que ndo se
repetirdo e que provavelmente ndo comporao experiéncias pedagdgicas de outras escolas em
outras conjunturas.

Diante das nocdes de pensamento representacional, pensamento “do Fora” e “pensar a
diferenga”, é possivel afirmar que as experiéncias com a teorizagdo cultural de Educacédo
Fisica apresentam-se como resisténcia a subjetividades dominantes historicamente ligadas ao
conhecimento representacional. Os conhecimentos veiculados pelas experiéncias
desestabilizam os ditames da racionalidade moderna ao valorizarem a ressignificacdo das
préticas corporais e a reelaboracdo dos conhecimentos. Tudo o que é discutido, debatido,
investigado, vivenciado e que se torna conhecimento veiculado pelas experiéncias com o
curriculo cultural parte do contexto especifico de cada experiéncia curricular, bem como dos
agenciamentos maquinicos. Assim, o papel do professor é instaurar planos de imanéncia a
partir desses agenciamentos, como se fossem cortes no universo cultural das praticas
corporais.

Bastante implicada nas questdes da provisoriedade, contextualizacdo e arbitrariedade
dos conhecimentos, exaltamos a importancia de manter os espacos-tempos da Educacgdo
Fisica como foruns de criacdo, pois compreendemo-la a maneira deleuziana mais abrupta de
se implodir a representacdo. Em outras palavras, as experiéncias com o curriculo cultural
também implodem o conhecimento representacional valorizando a criagcdo, 0 novo e a
diferenca.

As experiéncias curriculares langam analises criticas sobre as préaticas corporais, em
especial a partir de suas multiplas formas de ocorréncia social. Todavia, ndo privilegiam as
representagdes, ao contrario, num movimento duplo de reconhecimento e criacdo, as praticas
pedagogicas culturalmente orientadas desnaturalizam as significacbes sedentarias e as
imagens fixas do pensamento, incentivando, proporcionando espagos-tempos de invencao,

transformacéo e criagédo das praticas corporais.
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Nessa perspectiva, tudo o que se desenvolve e constitui as praticas corporais é
compreendido como acontecimento. Conceber as praticas corporais como acontecimento
pressupde uma recusa completa da esséncia sobre as formas de experienciar determinada
brincadeira, danca, luta, esporte ou ginastica. Relacionadas especificamente as maneiras de
veicular um conhecimento ndo representacional, também entendemos os conhecimentos
alusivos as préaticas corporais como acontecimentos. De maneira ainda mais radical, pensamos
que ndo basta trazer para dentro da escola conhecimentos do carimbd, jongo, truco, malha,
domino, skate e funk; com isso, € preciso entender que todas as praticas corporais, das mais
hegemonicas as mais marginalizadas, sdo producGes imanentes, especificas de seus contextos,
locais de pratica e formas de vivencia-las.

Na concepc¢do do acontecimento, cada pessoa que trava contato com determinada
danca, brincadeira, esporte, luta ou ginastica, aventura-se, significando-a, introduzindo sua
“pitada” de criacdo, subvertendo as formas e técnicas “corretas”, “certas” ou “melhores”. 1sso
acontece e € inevitdvel. Ao pensarmos as praticas corporais nos formatos como as
conhecemos, como resultantes de inumeros acontecimentos, inscritos na perspectiva
deleuziana, ndo pretendemos fechar os significados. A l6gica do acontecimento é justamente
essa, abrir para a diferenca, fugir das regras do raciocinio logico e representativo.

Da mesma forma, as experimentacdes com a perspectiva cultural acenam para uma
concepgao de conhecimento baseada na multiplicidade. A multiplicidade ndo comporta niveis
e valores hierarquicos do tipo “mais real” e “menos real”, mais “verdadeiro” e mais “falso”,
mais “0til” ou menos “Util”. Esse conceito também nos ajuda a romper com a perspectiva
representacional do pensamento, de modo que ndo existam mais praticas/significantes que
representem o todo, apenas diferentes determinagOes, grandezas e dimensfes. Na
multiplicidade, todos os conhecimentos sobre um tema séo relevantes e passiveis de compor a
tematizacdo da Educacdo Fisica, seja o esporte feminino, amador, de rua, com criancas,
treinamento, olimpiadas, campeonatos regionais, provas nao oficiais, seja a danca comercial,
a danca de rua, danca festiva, dos mais distintos contextos sociais, culturais e histéricos.
Aqueles ndo séo variagdes, do esporte oficial, masculino e profissional; estas ndo séo desvios
com menor valor, ramificacGes de um significante verdadeiro. Todos sdo multiplicidades que
se relacionam rizomaticamente, portanto possuem a mesma relevancia.

A JUltima virtualidade sobre os conhecimentos veiculados diz que as praticas
pedagogicas culturalmente orientadas valorizam, sobremaneira, os afetos e perceptos
produzidos durante as vivéncias e experimentagdes entre 0s sujeitos e as praticas corporais.

Inferimos que, a partir dos conceitos de “experiéncia” e “vivéncia” das praticas corporais, que
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ocorrem durante as aulas de Educacao Fisica, estas se tornam lécus privilegiado para a criagdo
de afetos e perceptos, e dessa relacdo com a linguagem, que é da ordem das sensacOes, do
intangivel, do inexplicavel e do prazer. Pensamos na relacdo entre as pessoas e as praticas
corporais como um encontro capaz de promover uma experiéncia que vai alem do jogo signo-
significante-significado, compreensdo de uma causa-efeito ou, ainda, a testagem de uma
funcéo ou teoria para solucdo de um problema.

Novamente, trata-se de uma operacdo completamente distinta da reproducdo de um
conhecimento formal e tangivel, precedido pela inteligéncia ou memoria. Ao contrario, a
relacdo que a experiéncia estética e a afeccdo proporcionam sdo funcGes que exaltam o
encontro com o inesperado e com 0 acaso, portanto questdes da ordem do invisivel e do
imperceptivel.

O ultimo bloco de virtualidades relaciona as experiéncias pedagdgicas com o curriculo
cultural e os sujeitos almejados. Sintetizando os apontamentos que se referem a teleologia
anunciada pelas pesquisas com a Educacdo Fisica cultural, vimos repetidamente que as
experiéncias com a Educacdo Fisica cultural indicam como teleologia questdes relacionadas
principalmente aos conceitos de diferenca, democracia e solidariedade. De forma geral, essa
concepgdo procura valorizar a diferenga, afirmando que ela € produzida discursivamente em
contraponto a certas identidades e representacdes contextualmente hegemdnicas. Em termos
mais préaticos, trata-se de uma perspectiva de resisténcia, de reconhecimento e respeito ao
Outro; assim, a diferenca adentra no curriculo cultural de Educacdo Fisica quando defende
gue nao existem identidades, conhecimentos, modos de viver, contetdos, gestos e formas de
ensinar universais/melhores.

De maneira anédloga, dizemos também que as experiéncias com o curriculo cultural se
inclinam para a producdo de subjetividades singulares por meio de estratégias especialmente
micropoliticas. A micropolitica consiste em criar agenciamentos que permitam processos de
intensificar-se. Trata-se da possibilidade de se criarem formas de existéncia a partir de uma
sensibilidade aos processos vividos, formas tdo multiplas e variadas quantos forem esses
processos. A potencialidade das estratégias micropoliticas de resisténcia e luta contra a
subjetividade capitalistica ou contra a homogénese subjetiva aproxima-nos das questdes do
desejo subversivo, revolucionario e de criacdo, a fim de potencializar a diferenca, o devir e as
singularidades.

Como se pode entrever, as experiéncias com a teorizacdo curricular cultural da
Educacéo Fisica, quando se guiam no conceito de diferenca, em seu sentido mais amplo,

referem-se a producéo de subjetividades singulares. Assim, as experiéncias com a teorizacdo
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cultural de Educacdo Fisica, a partir da compreensdo mais radical de diferenca, afirmam sobre
tudo aquilo que ndo € pensado, racionalizado, apreendido pela linguagem, seja o desejo, 0
pensamento ou as subjetividades. E possivel afirmar que a teorizacdo curricular cultural de
Educacao Fisica, ao se abrir para a diferenca em sua concepcao mais ampla, acaba por borrar
0s processos de subjetivacdo, dirigindo-se para teleologias bastante flexiveis, abertas, e que,
por isso, reconhecem a multiplicidade de formas de vida e de existéncia.

Outra virtualidade diz que nossa experiéncia de subjetividade incontornavelmente
parte de uma subjetivacéo capitalistica, as experiéncias com a Educacdo Fisica cultural
operam em ldgica contraria, ou seja, pela sensibilizacdo aos tragos subjetivos nao
dominantes. Vimos que as préaticas pedagogicas valorizam outros tracos, que ndo o “sujeito
empresarial”, “o sujeito do envolvimento total de si mesmo”, “ativo”, “autbnomo”,
“competente”, “competitivo”, “eficaz”, “flexivel”, “adaptado as variacdes do mercado”,
“sujeitos-padrdo” e “consumidores”. As experiéncias pedagodgicas com a teorizacdo cultural
demonstram ser absolutamente anticapitalistas e empreendem suas estratégias de luta de
forma micropolitizada. Se considerarmos que o capitalismo se nutre das subjetividades
padronizadas com orientacdo individualizante e meritocratica, as experiéncias pedagdgicas
com a Educacdo Fisica cultural, ao potencializarem a diferenca, as singularidades e o devir,
atuam, entdo, como dispositivo micropolitico de deslocamento da producdo subjetiva
dominante.

Também é possivel identificar nas experiéncias com a teorizagdo curricular cultural na
Educacdo Fisica atividades e discursos que fazem alusdo a tragcos subjetivos ligados tanto a
solidariedade quanto a formacdo de aliancas. Nesses termos, as experiéncias pedagogicas
com a Educacéo Fisica apostam na producéo de subjetividades solidarias, materializadas em
um empreendimento ético radicalmente democratico baseado na formacao de aliancas.

Percebemos inimeras ocasifes de compartilhamento de conhecimentos, atitudes
colaborativas e coletivizadas. A perspectiva de solidariedade veiculada recusa qualquer
empreendimento moral, ontoldgico ou meramente corporativista. Em face oposta, a dimenséo
de solidariedade vincula-se a um empreendimento ético dos sujeitos. Em outras palavras, as
pessoas sao incentivadas a agir coletivamente, a empreender escolhas coletivizadas, a ponto
de que sejam capazes de avaliar os efeitos dessas escolhas em si e nos outros. N&do o fazem
por obrigacao ou por coercéo.

Entretanto, observamos também que diferentemente dos curriculos tecnicistas e
criticos, as experiéncias pedagogicas descritas encontram certa dificuldade de enunciar um

sujeito teleologico. A dificuldade de enunciar advém da compreensdo da complexidade dos
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processos subjetivos e da recusa de narrativas totalizantes, por exemplo, “formagéo integral”,
“sujeitos livres”, “sujeitos emancipados” ou “autonomia”. Outra dificuldade resulta da
compreensdo da complexidade dos processos de subjetivacdo. Ao considerar os demais
agenciamentos de que o sujeito participa, as experiéncias com o curriculo cultural acabam
deixando sempre em aberto, ou em suspeicéo, a relacdo direta entre as atividades e os valores
almejados com o “tipo” de sujeito que as pessoas se tornam apos essas experiéncias.

Por fim, a dltima virtualidade diz que as experiéncias pedagogicas se inclinam para
um projeto educacional que radicaliza a experiéncia subjetiva a ponto de direcionar-se para
um grande télos que é a producao de subjetividades nao-fascistas. Conforme o campo teérico
movimentado, o fendbmeno do fascismo tem sua compreensao amplificada e micropolitizada.
Ao agenciar os afetos mais primitivos, mobilizando sentimentos de medo, 6dio, repulsa, o
microfascismo elege um Outro como o inimigo a ser combatido, em que qualquer desculpa
basta para uma composi¢do violenta e destrutiva, que se materializa em infinitas formas,
mesmo durante todas as relagdes cotidianas. Nessa perspectiva, além de todas as similitudes
com as questdes da diferenca, das singularidades, das aliancas e das subjetividades
democraticas, as experiéncias pedagogicas com a teorizacdo curricular cultural da Educacao
Fisica, diante dificuldade de enunciar um sujeito teleoldgico, direcionam-se para um grande
télos que é a producdo de subjetividades ndo-fascistas.

Em suma, destacamos que nas experimentac6es com o curriculo cultural de Educacéao
Fisica hd um grande potencial subversivo, vibratil e aberto para a criacdo e reconfiguracdo de
praticas de governamento, controle e regulacdo menos homogeneizantes, disciplinares e
alicercadas na padronizacdo e na reproducdo de valores sociais e mercadoldgicos. Sobre os
conhecimentos, ao veicular saberes e discursos diversos, de outras culturas, de outras
concepcdes de mundo, oriundos de outras epistemes, e ao adicionarem nocles de
provisoriedade, contextualidade e parcialidade, as experiéncias pedagdgicas movimentam um
tipo de conhecimento que ndo é capaz de fechar as significacdes da representacdo. Ao lado de
conceitos como imanéncia, acontecimento e multiplicidade, a qualidade dos conhecimentos
veiculados pelas experiéncias com o curriculo cultural transcende a racionalidade moderna e a
linguagem como representagdo. A respeito das subjetividades, é preciso dizer que,
compreendendo a complexidade dos processos de subjetivacdo e mesmo relutando as
identidades sedimentadas, as experiéncias com a Educacdo Fisica cultural empreendem
atividades que instigam a solidariedade, a formacdo de aliangas, 0 apreco por processos
coletivizados e democratizantes, aglutinados no que chamamos de subjetividades néo

fascistas.
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Outrossim, atrevemo-nos a afirmar que na contraméo de concepgdes normatizantes,
representacionais e microfascistas de educacdo (e Educagdo Fisica), aqui ilustradas pelos
elementos contidos na BNCC, no “Curriculo da Cidade”, no regimento escolar, nas diferentes
perspectivas modernas de Educacdo Fisica e nos inimeros dispositivos e engrenagens da
maquinaria escolar, todos direcionados & metamodelizacdo subjetiva, as experiéncias com a
perspectiva cultural de Educacéao Fisica assumem uma funcdo de dispositivo sabot.

Em francés, sabot pode ser o nome dado aos tamancos dos operarios ou camponeses
que, sem dinheiro para comprar sapatos de couro, usavam calcados feitos com a madeira do
sandalo.’®® A partir dai, temos duas versdes. Uma delas diz que o termo saboter™* refere-se
ao barulho dos tamancos ou ainda ‘“caminhar ruidosamente”, e que indicava confusdes e
brigas trabalhistas. Outra versdo, essa mais conhecida, é descrita por Nascimento (2015),
guando das disputas trabalhistas no comeco do século passado, na tentativa de paralisar a
engrenagem das maquinas, os trabalhadores jogavam seus sabots dentro das maquinas para
danificar as engrenagens. Em razdo disso, a pratica de parar a producdo de propriedade dos
burgueses que acontecia com o langcamento dos sabots no maquinario ficou conhecida como
sabotagem. Mais recentemente, o termo sabotagem passou a significar qualquer retirada de
eficiéncia, incluindo a desaceleracdo, a greve, o trabalho-padrdo, ou a quebra criativa de
atribuicbes do trabalho. Agora, sabotam-se projetos, sabotam-se casamentos, sabotam-se
candidaturas, sabotam-se acordos, além, é claro, de instalaces industriais.

Metaforicamente, e novamente inspirados em Camargo e Carvalho (2015), quando
escrevem sobre as pequenas sabotagens criativas, considerando todas as vinte e uma
virtualidades das experiéncias com o curriculo cultural de Educacdo Fisica, encerramos por
dizer que a teorizacdo cultural de Educacdo Fisica cumpre a funcdo de dispositivo sabot ao
empreender pequenas sabotagens na maquinaria escolar produtora das subjetividades

dominantes e diretamente relacionadas com a axiomatica capitalistica.
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